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RESUMO

Este estudo investiga 0 modo como alunos e professores da escola-nlcleo de
ensino fundamental Joaguim Nabuco, do municipio de Missal, oeste do Parana, constroem
conhecimento em eventos de letramento em lingua portuguesa. Foram adotados
procedimentaos de trabalho de canpo da pesguisa etnografica e microetnografica. O trabaho
de campo na comunidade envolveu participacdo em eventos de |etramento que a®nteceram
em dominios $ciais como Igreja, asociagdes de agricultores, reunides da Pastora da
Crianca, acompanhamento de criancas da escola aé & suas casas e visitas as sJas familias.
Na escola-nlicleo, esse trabalho implicou dbservacdo participante continuada, anctagdes em
diério de canpo, coleta de documentas, entrevistas e registros de interagdes em audio e video.
O processamento e aandlise de dados consistiu em caaogacé e indexacdo dos dados de
observacd participante e colecdo de registros e transcrigdes de dados audiovisuais de fda-
em-interacdo. A andlise micrognografica de mais de dez horas de aula registradas em video
na 12 série ocorreu em etapas. @) andiseinicial detodos os dados; b) tipificacdo das atividades
realizadas com o texto escrito; ¢) andlise da (co)sustentagdio do(s) piso(s) conversadonal(is)
(SULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982); d) transcricdo sel etiva de dados audiovisuais. Para a
articulacdo das agdes sociais dos participantes, adotei as posicfes ontolégicas da
Saciolingiistica Interacional (RIBEIRO e GARCEZ, 20®). Os resultados da pesquisa
mostram que aidentidade de género e aidentidade énico-linglistica dema estdo em uma
relacdo complexa na comunidade, o que fica evidenciado no comportamento que homens e
mulheres adotam em relacdo aos val ores associados a urbanidade. Dentre esses va ores, estao
0 letramento em portugués, o uso do krasileiro (variedade ndo-padréo da lingua portuguesa,
assm denominada pelos usuarios) e o conforto, itens aimegados pelas mulheres para a
conquista de status de prestigio loca. A identidade masculina local, reconhecida na
comunidade por meo de tragos também equacionados com a identidade de colono aleméo,
proprietario de terra, se fortalece na relagdo com os habitantes da &@ea do municipio ccupada
pelo sistema de posses e € aneacada narelacdo com os habitantes de Medianeira (cidade-pdlo
microrregional), que representam os valores +urbano, +letramento, +brasileiro. A lingua
alemd é assm, um traco da identidade masculina local que & mulheres procuram apagar,
uma vez que avida rurad mostra-se uma escolha pouco araente para das. A escola reforca
essa redidade presente na comunidade, uma vez que ratifica positivamente en sala de aula
uma identidade feminina hegemo6nica, que corresponde a identidade feminina prestigiosa na
comunidade locd. Os trags dessa identidade feminina sdo co-sustentar 0s pisos
conversacionais propostos pela professora, apresentar a resposta esperada, produzir a segunda
parte do par adjacente inicid da sequéncia Iniciacdo-Resposta-Avaiacdo, apresentar
voluntariamente o caderno para a correcdo, organizar devidamente a atividade no caderno e
zdar pdo assio corporal. As meninas e 0s meninos que tornam relevantes tragos de outras
identidades, como a identidade masculina, a identidade énico-lingliistica aema, a identidade
racial negra, aidentidade religiosa evangéicapentecostal ou a identidade de repetente, vivem
conflitos de identidade na escola. Vérios meninos da 12 série, por exemplo, respondem por
tragos, como desorganizac@o e falta de asseio corporal, que estéo associados a identidade de
colono demdo na comunidade. S&o construtos sciais e/ou identidades, com percurso



histdrico anterior, que energem na aduacdo dos alunos em salade aula. Alguns meninos da 42
série grenderam a negociar os tracos da identidade feminina hegemonica da escola,
conquistando status de 6timos alunos. Em termos de contribuicao tedrica, os resultados deste
trabalho mostram que os individuos estédo sempre negociando identidades sociai s na interacdo
face a face Essas identidades foram construidas aravés de um contato intenso em
determinadas comunidades de prética (ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992). Assim,
ressalta-se avisdo de que membros aparentemente proximas e que, em principio, pertencem a
mesma comunidade linglistica (GUMPERZ, 1993) podem construir diferentemente uma
identidade, como aidentidade énico-lingistica dema no municipio de Missal.
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ABSTRACT

This gudy examines how students and teaders co-construct literacy events in
Portuguese at an elementary school in Missal, a municipdity in the state of Parana which was
settled by German-speaking peasants in the 1960s. Ethnographic and microethnographic
fieldwork procedures were adopted. The fieldwork in the community embraced parti cipation
in literacy events which took place in domains sich as the locd Catholic church, the local
farmers associations, as children were bussed from schod to their homes and during visits to
their families. At the school, this study consisted of continuous participant observation,
fieldnote taking, document coll ection, interviews and audio and video recording of classroom
interaction, more than ten hours of which were video recorded for microethnographic
anaysis. In order to articulate the participants socia actions, understood as closely as
posshle from their own perspective, | adopted ontological positions from Interactional
Sociolinguistics (RIBEIRO e GARCEZ, 2002). The results demonstrate that gender and
German ethnic/linguistic identities are organized in complex relationships within the
community as evidenced in the ways men and women regard vaues asociated to urban life
styles. Women tend to value participation in literacy events in Portuguese, favor the use of
Brazlian (the non-standard variety of Portuguese spoken localy, as the speakers themselves
refer to it) and be drawn to consumer fitems associated with urban comfort as symbolic

avenues toward the acquisition of local prestige status. The local masculine identity is
strongly attached to the German settler identity and to ownership of land for tilling. Such
masculine identity is molded in its relationship of opposition to sguatters living in a small
section of the municipality settled by non-German ethnics, and it isthreatened by Medianeira,
the regiona commercial hub town, which is associated to the mainstream values + urban, +
literacy, + Brazilian. The school contributes to this symbolic landscape by reinforcing a
hegemonic feminine identity in the classroom which corresponds to the prestigious feminine
identity in the local community. The boys and girls who make relevant any traces of other
identities, such as masculine identities, German ethnic-linguistic identities or non-Catholic
religious identities, must face identity conflicts at school. Contrary to expectations held at the
start of this study, such conflict is not experienced by students as a result of their use of the
German language, which is absent in the classroom. Other social constructs and/or identities
with a previous historical track in the community emerge in the interaction among students
and their teachers in the dassroom, revealing the complex workings of the multilingual
situation in thelocal community. Some boys in the 4th grade learned to negotiate traces of the
local hegemonic feminineidentity at school, acquiring the status of good students. The results
of this study reveal that individuals are always negotiating social identities in face-to-face
interaction. Such identities are built through intense contact in communities of practice
(ECKERT & McCONNELL-GINET, 1992). Thus members of a same linguistic community
(GUMPERZ, 1993) may build their identities differently, as is the case of the German ethnic
and linguistic identities in Missal, which are being downplayed by locd women and
reinforced by local men.
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1. DA QUESTAO DA LINGUA A QUESTAO DO GENERO NA BUSCA DA
COMPREENSAO DO QUE ESTA ACONTECENDO AQUI

Esta tese rel ata uma pesquisa de anho etnografico que investiga aconstrucdo de
identidades sociais de género, identidades énico-linglisticas, identidades religiosas e outras
identidades sociais em uma escola-nicleo de Ensino Fundamental inserida em uma
comunidade® multilingle (alemédo/portugués/brasilero?, no municipio de Missal, oeste
paranaense. Com esse proposito, o estudo propGe um olhar sobre a interacio face a face na
construgao do conhecimento® em uma escola-nlcleo daquele mesmo municipio e um olhar
sobre aconstrucdo de identidades sociais na comunidade focdizada

No que segue, apresento as razes pelas quais me propus a realizar 0 estudo,
descrevendo brevemente o problema da pesquisa, as justificativas praticas e tedricas e as

perguntas norteadoras desta tese.

O conceito de mmunidade, nesse cao, é 0 de “comunidade lingtiistica” (GUMPERZ, 1993), usado aqui para
fazer referéncia a drea @lonizada em bases cooperativistas (descricdo no capitulo 4), na qual se redizou o
trabalho de campo. Além dessa ac@cép, as pessoas de Missal usam comunidade €/ou linha para se referir as
comunidades rurais do municipio. Assim, ao lado de “comunidade lingliistica”, procuro manter a definicéo
émicade comunidade, com aressalvader eferir-seas* linhas’ como “comunidadesrur ais’.

2 Trata-se da variedade do portugués falada no municipio, que serd melhor caraderizada na subsecio 4.2.

% Para fins deste estudo, entendo “construgéo de mnhedmento’ ndo em uma perspectiva @gritiva en sentido
estrito, mas como processo através do qual acontece afamiliarizagdo da aianga om diferentes letramentos, em
especial com o letramento escolar. Letramento, por sua vez, € concebido, aqui, como aguilo que “as pessoas
fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto espedfico, e mmo essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e préticas ©ciais’ (SOARES, 2001, p. 72). Essa discussio serd
redizada na subsegéo 2.4 desta tese.



1.1 Uma inquietacdo continuada desenha o problema de pesquisa

A proposicao deste estudo deve-se principa mente a minhaorigem énica demé' e
aminha condicéo de falante de deméo como lingua materna. Essa redlidade fez mm que, ao
longo de minha histéria de vida, houvesse lembrancas de dificuldades na interacdo
sociolingliistica, sobretudo por ocasido do ingresso na escola formal. A socializagdo escolar
foi marcante porque ainteracdo face aface e ainteragdo com o texto escrito acontedam em
lingua diferente daquela falada em meu universo familiar.

A exemplo de muitas instituicbes escolares da zna rural no Brasil, cuja
configuragdo caracterizou-se pela manutencéo de classes hisseriadas €/lou multisseriadas®
(CUNHA, 1980), aescolanaqual curse as sériesiniciais mantinha dasses assm constituidas.
Essa caacterizacd, de agum modo, favoreda uma aproximacdo entre os alunas,
fortalecendo a interaco, sobretudo entre pares, uma vez que noés, alunos, sentavamo-nos, na
maioria das turmas, lado alado.

Em se tratando da minha escolarizacdo inicial, ainteracdo com um colega de série
mais adiantada, tendo em vista tratar-se de dasse bissriada, foi fundamental para a
construcdo de meu conhecimento em portugués. 1s se deveu ao fato de que a professora,
descendente de italianos, era monalingle em brasileiro. Tendo em vista essa cndicdo da
docente da classe, bem como o fato de o portugués ser a lingua “oficial” do pais, a
interlocucdo entre a professora e os alunos era an brasilero, embora a maioria del es fosse

falante de demao e usasse ta lingua nainteracdo com seus pares.

4 Edtarei usando neste estudo identidade énico-lingliistica dema para referir-me aidentidade énico-lingtiistica
adema brasileira. Trata-se de pessoas descendentes de demaes que fazem parte da terceira, quarta ou quinta

geracdo aqui no Brasil.
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A redlizac® das atividades em classe ficava comprometida devido sobretudo as
dificuldades de mitua compreensdo entre professora ealunos, no uso dalingua de trabalho. A
interacdo entre pares, desse modo, revelou-se decisiva em meu primeiro ano de escolaridade
(12 série), quer em razé do uso da lingua dema, quer em razéo de eventuais “traducdes’ de
uma lingua para outra.

No meu caso, em particular, a natureza dessa interacdo sociolingliistica cm os
pares assumiu espedal relevancia, porque, mesmo ndo compreendendo a fala da professora
até o final do primeiro semestre | etivo, obtive aprovacdo no final da 12 série. A experiénciade
outros aunos, no entanto, ndo foi bem sucedida, a exemplo de dois de meus irméos, que
experienciaram repeténcia na 12 série do ensino fundamental .

Assim sendo, se todos - a principio - participAvamos de um mesmo processo
sociointeracional na escola, o que justificaria essa diferenca no desempenho dos dunos? Que
outros fatores, além da linguagem, poderiam interferir nesses resultados? A minha
identificacdo, por exemplo, com referenciais da escola, tais como organizacdo, limpeza e
disciplina, ao lado de uma assessoria mais direta de minha méae, teriam contribuido para a
minha aprovacgdo na 12 série?Esses parecem serevelar elementos importantes, tendo em vista
que, em contrapartida, os meus irméos tinham resisténcias em relacdo ao ambiente escolar.
Além diss, ndo contavam com a ajuda materna nos estudos, uma vez que acompanhavam o
pai em servicos externos a caa. Esses fatores parecem dificultar a identificacdo dos meninos

com a escola, conforme serd explicitado nos capitulos 5 e 6 desta tese.

® A pesquisa de Cunha (1980, p. 2 destaca a predominancia de excolas com um Gnico professor na décala de 70;
reconheddas, na éoca como escolas unidocentes. Segundo €ela, “os dados demonstram que 69% das 87,7%
escolas municipais 80 unidocentes no ensino rural do 2° grau no Brasil (MEC/DEF, 1977)".

® Paralelamente & lides domésticas, minha mie axiliavame na redizac® das tarefas escolares. Ela,
inicialmente, fadza-me decorar textos da escola € posteriormente, traduzia enunciados de dividades a serem
desenvolvidas em casa. Essa cooperagéo era fadli tada en raz&o de minha condi¢céo de menina, que me martinha
em casa junto com ela, enquanto os meninos siam para brincadeiras ou trabalhos externos.



As lembrancas de infanda, para justificar minha op¢d por este recorte de
pesguisa, soma-se minha experiéncia posterior como docente do ensino fundamental no
mesmo municipio. Na condicdo de professora de séries iniciais, deparei-me com dificuldades
no que se refere ao tratamento com aunos monolinglies em alem&o. Em minha docéncia en
classes seriadas, priorizeé a lingua portuguesa, silenciando, por um longo periodo, alunos
monolinglies em alem&o.

Posteriormente, na condicdo de mordenadora pedagdgica, na mesma escola,
verifiquel que outros professores conviviam com dificuldades same hantes, configurando uma
situacéo de segregacéa em reacdo aos alunos monolinglies em aleméo. O uso dalinguaalema
por tais alunos e 0 uso exclusivo do brasileiro por alguns professores dificultavam a interacdo
em classe. Além disso, para muitos professores, a complexidade do universo socioli nguistico
naqual estavam imersos néo era visivel.

A preocupacdo com ess realidade foi objeto de estudo de minha dissertacdo de
mestrado (JUNG, 1997), ocasido em que observe as atividades realizadas na escola Santo
Afonso’, na qual fui afabetizada. Inserida na comunidade rural de Santa Cecilia, naquee
mesmo municipio, essa escola constituia-se goenas por umaturma- em regime multisseriado®,
ainda vigente na época da pesquisa.

A acdo pedagogica da professora dessa escola, observada em minha investigacéo,
caacterizava-se por uma aparente sensibilidade em rdacdo ao wniverso de hilingtiismo no
qual atuava. Em sua préatica permitia o uso do alemdo na conversa eitre pares em

determinados eventos de letramento. Além disso, €la usava a lingua dema cmo Ultimo

7 Santo Afonso foi 0 pseuddnimo da escola, adotado na pesquisa de mestrado, a fim de preservar asidentidades
dos participantes. Para este trabalho, adoto pseuddnimos para o nome das pessoas, mantendo o nome das escolas,
das comunidades rurais e do municipio, uma vez que os professores e a ejuipe de a1sino Ndo se oplem aisso, e
porque tomo como ponto de partida adissertagdio de mestrado, na qual jamartive o nome da cidade.
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recurso para auxiliar os alunos em suas tarefas, quando as estratégias de que dispunha em
brasileiro ndo se revelavam eficazes.

Meu estudo, entretanto, mostrou oue, apesar da adocdo de uma “prética
pedagdgica allturalmente sensivel” (ERICKSON, 1987, BORTONI, 19%), por parte da
professora da escola, 0 seu discurso evidenciava preocupacd em evitar o uso dalingua alema
na sala de ala. Para da, ao ingressr na escola, os alunos “deviam” tdo-somente faar e
aprender o brasileiro, uma vez que da associava suces escolar a dominio de portugués
padr&o.

O interesse por esse tema, antes de ser objeto de minha dissertacdo de mestrado,
também congtituiu foco de estudos monogréficos que realizei por ocasido do curso de
graduacdo. Esses estudos contribuiram para despertar o interesse de pesquisa de Pereira’®, que
transformou o asunto em tema de sua tese de doutorado.

A tese de Pereira (1999 foi redizada en uma escola bisseriada, também no
municipio de Missal, mais espedficamente na Linha Sdo Pedro (ver mapa no anexo 5). O
principal objetivo dessa pesquisa aonsistiu em observar como as linguas ord e escrita e &
formas interaci onais soci oculturalmente apreendidas na comunidade se refl etiam na resolucéo
de ercicios de Lingua Portuguesa em grupos bidialgais.

Em seus resultados, Pereira mostrou que a lingua alema ficava restrita ainteragéo
entre os alunos na sala de aula. Eles usavam o deméo para @nversar entre s, enguanto
desenvolviam as atividades do livro didatico e/ou para fazer algum comentario que o colega
monoalingle em brasileiro ndo deveria compreender. O professor da dasse, por sua vez, era

falante de aleméao, mas ndo usava tal lingua wm os alunos.

8 A escola de ensino fundamental, mais espedficamente de 12 a 4% rie, funcionar em regime multisseriado
significaque um professor trabalhava, ao mesmo tempo, com os alunos das quatro séries.
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Em sintese, meu estudo anterior (JUNG, 1997) e o estudo de Pereira (199)
mostraram uma diferenca no uso da lingua alema de uma escola para outra a professora
participante do meu estudo mostrava rel ativa sensibilidade en rdacéo ao hlinglismo de seus
aunos, enquanto o professor participante do estudo de Pereira mantinha uma postura
monoalingle em sala de aula. Minha dissrtacdo revela haver um uso efetivo da lingua dema
na escola, com normas espedficas que regulam esse uso. O estudo de Pereira, por sua vez,
mostra que esse uso era evitado em salade aula.

No ano de 1998, aconteceu um fato novo no que se refere a essas questBes: um
(re)arranjo nas escolas municipais de 12 a 42 série do ensino fundamenta - aconteceu o
proces® de nucleaizacdo de escolas, que consistiu no fechamento das Ultimas escolas
multi sseriadas de 12 a 42 série, na zona rural, criando, em seu lugar, seis escolas-ndcleo em
Missal.

Esse fato interessou-me parti cularmente, motivando uma nova proposta de estudo.
As criangas da Escola Santo Afonso - comunidade de Santa Cedlia, loca de minha pesquisa
anterior (JUNG, 1997) - foram levadas para a escola-niicleo Joaguim Nabuco. Essa escola
locdizase em um distrito do mesmo municipio, e o centro dess distrito, conhecido como
centrinho pelas pessoas do local e de comunidades rurais vizinhas, apresenta caracteristicas
gue se groximam de caracteristicas urbanas.

Assim, alunos de uma classe multisseriada - naqual construiam conhecimento em
brasileiro nainteracdo com os pares, usando nessa mesma interacao a lingua aema - passaram
a estudar em uma classe seriada de escola-nucleo situada em uma comunidade distinta da sua

Configurouse, entdo, um novo questionamento. a mudanca de escola e de distribuicdo de

® M aria Ceres Pereira, naguela ocasido, era professora da disciplina Estudos Lingtiisticos IV.
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grupos na escola poderia significar um choque cultural para agiangas monolingles em
alemdo?

Dessa nuclearizacdo, surgiu uma das inquietacfes iniciais que me levaram a
propor um novo estudo, em meu projeto de doutorado. Nele, eu me propunha a observar se a
nova configuracdo das escolas fundamentais no municipio significaria uma ameaca para a
identidade énica a ema das criangas.

Atenta a motivacé inicial centrada em questGes de natureza énico-lingliisticas,
iniciei a nova pesquisa. Nela, o foco era a descricdo de como criancas de diferentes
comunidades rurais, algumas ainda monolinglies em alemao, habituadas com o ensino
multi sseriado, constroem conhedmento em lingua portuguesa. No percurso da pesquisa,
entretanto, a visibilidade da questdo étnico-lingliistica néo se revelou dretamente como fator
determinante na construcéo de cnhedmento.

Em sala de aula, indicios apontavam mais fortemente para diferencas em relagéo
a0 agprendizado de meninos e de meninas do que para diferencas de natureza énico-
linglisticas. Tais diferengas sndizavam a visibilidade de um novo fator: o género. Diferencas
de género, por sua vez, apontavam para formas distintas de lidar com a identidade énicatanto
na escola como na comunidade.

Assim, meus dois irmaos, reprovados na 12 série, e o universo docente do ensino
fundamental, predominantemente feminino, passaram a congtituir pecas que, agora, juntavam-
se para mostrar que, na comunidade, ha uma orientagdo dferenciada para meninos e meninas
em reacdo ao letramento em portugués. Observar, entdo, como a questdo do género e a
questéo énico-linguistica alema marcan a ajuisicéo do letramento em portugués na escola e

de que forma se congtituem em identidades sociais relevantes na comunidade investigada



passou a ser 0 hovo drecionamento desta tese. Soma-se, assim, ao interese inicid de
pesquisa, um novo dhar sobre areali dade focalizada.

Ness perspectiva, estatese “re-olha’ uma sala de aula, mais espedficamente al?
série da escolanucleo Joaguim Nabuco, no municipio de Missal. A opgdo por redlizar o
trabalho de ampo nessa ingtituicdo, para o desenvolvimento do estudo, deveu-se ao fato de
posghilitar a observac® do comportamento das criancas que vém da comunidade de Santa
Cedlia, sobre aqual focalizei meu olhar por ocas & da dissertacéo de mestrado. Apesar de as
criancas dessa cmunidade ja freglientarem essa escola ha dguns anos, meu conhecimento a
respeito da comunidade rural foi crucial na compreenséo do que acontece na escola-nucl eo.

Com esse excaminhamento de pesguisa, retomo alguns dos questionamentos
desenhados durante minha trgjetéria de vida, como aluna que ingressou monolingiie em
aleméo na escola, como professora e wordenadora na mesma cmunidade multilinglie, como
pesquisadora descrevendo uma escola inserida nessa amunidade e como profissional na area

dalinguagem, preocupada com essa questéo.

1.2. Asjustificativas para arealizacdo deste estudo

A primeira justificativa para a redizac® deste estudo tem relac® com a viséo
émica das peswas da mmunidade. Trata-se de desvelar como a redlidade multilingiie se
configura na escola e ha cmunidade. Para os professores, assm como para muitos pais, a
reali dade multil inglie do municipio aparece somente na interferéncia de tragos fonol 6gicos do
dem@ no hkrasileiro. Os profeswores geramente nd& tém metaconsciéncia acerca da

complexidade socidinglistica dessas comunidades decorrente de uma situagio de
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bili nglismo (alem&o/portugués) e de bididetaismo (portugués padréo/brasileiro), o que
caacteriza o contexto como multilinglie. Eles tampouco percebem a sStuagdo de
biculturalismo entre & comunidades rurais, devido a dois processos de lonizacdo que
aconteceram no municipio, conforme serd descrito com maior grau de detalhamento no
capitulo 4 desta tese.

Assim, iniciar um proces de aitoconhedmento podera auxili ar os professores a
compreenderem os construtos sociais e as lutas smbdlicas (BOURDIEU, 1998 que marcam
as relacdes sociais na mmunidade ena escola. A partir disso, poderdo, ao invés de contribuir
com a mnstrucdo da hegemonia, redizar um trabaho com os alunos, trabaho que Ihes
permita se tornarem mais e mais conscientes dos lugares ciais €/ou das identidades sociais
que negociam. Um trabaho que permita que os alunos se tornem agentes (GIDDENS, 1989)
na sua histéria.

A segunda judtificdtiva reside no fato de este estudo descrever um grupo
minoritario linglistica e énicanente. O nimero redwzido de trabalhos realizados com
minorias Iinguistioaslo, desconsideradas e ignoradas, geramente, em nivel nacional, justifica
gue se mostre o que ocorre em tais realidades. Além de ser uma minorialingdiistica, o grupo é
também minoria em outros sentidos, quais sgjam: minoria @mo grupo énico, realidade rural
(versus urbana), pertencer as classes marginalizadas soci oeconomicamente naregiao e ter um

nivdl minimo de escolaridade. Por conta dis®, os falantes sio alvo, muitas vezes, de

10« A lingua minoritéria esta reladonada, geralmerte, com problemas de pobreza, fram desempenho ra escola,
mohilidades sciais e vocadonais minimas e mm a falta de integrac® com a altura majoritaria” (BAKER,
2000, p 173). No caso dalingua demé em Missal, a sua situagé de lingua minoritéria édecorrente, em primeiro
lugar, do menor nimero de falantes se mmparado com os falantes do brasileiro e, em segundo lugar, decorrente
da stuag® educacional, emndmica esocial do referido municipio. Parte dessa situag&® de minoria éresultante
da campanha de nacionalizago que aontecas no periodo da Segunda Guerra Mundial. Essa canpanha de
nacionalizac® do ensino promovida pelo governo de Getulio Vargas sgnificou silenciamento e ruptura na
aquisicdo de letramento nas comunidades teuto-brasileiras no Sul do Brasil. Além de um marco no ensino
promovido nessas comunidades, a canpanha estabeleceu o mito do monolinglismo brasileiro, o que levou a
invisibilidade as linguas faladas pelos descendentes de alemaes (PEREIRA, 1999).



21

preconceitos, apresentados por Bagno (199) como mitos' e de estigmas (GOFFMAN, 1988)
que recaem sobre asua lingua materna ou sobre sua situagcdo social de minoria. 1sso pode ser
téo marcante aponto de provocar, aém de silenciamento, conflitos de identidade.

Desvelar, entdo, como a questéo linglistica aparece na escola, principalmente em
sala de alla, pode contribuir para identificar outros preconceitos difundidos na nossa
sociedade como, por exemplo, 0 de que falantes de outra lingua, no caso, de grupos
minoritarios no Brasil, ndo aprendem corretamente o portugués por causa da primeira lingua,
ou ainda de que as pessas desses contextos falam um portugués errado. Essa reali dade tem
sido descrita por Cavalcanti (1999) como uma realidade que precisa ser desvelada para que
possavir asuperficie ter visibili dade, e para que possa, entdo, ser superada.

A tercerajustificativa é de que, embora este trabalho particularize um municipio,
ha reali dades semelhantes de minorias lingiiisticas em escolas brasileras, minoria, aqui, ndo
somente em termos énico-linglisticos. Nessa comunidade, a identidade de género socia
associada a identidade étnico-lingtiistica marca o acesso dess grupo ao letramento valorizado
na sociedade. Dessa forma, as pessoas tém pouco letramento em portugués, o que acaba
dificultando a resolucdo de asuntos burocrédticos na cmunidade. Além diss, tornam-se
alvos facas de pessoas mal-intencionadas, que exploram economicamente os membros da
comunidade devido ao seu pouco | etramento em portugués.

No percurso da pesquisa, conforme ja explicitado, agumas evidéncias foram

apontando que a diferenca na construcdo de conhecimento néo acontecia entre aiangas de

1 Bagno apresenta os sguintes mitos relacionados a0 patugués brasileiro: 19 A lingua portuguesa falada no
Bras| apresenta uma unidade surpreendente; 2°) Brasileiro ndo sabe portugués/S6 em Portugal se fala bem
portugLes; 3°) Portugués é muito dificil; 4°) As pessoas sem instrugéo falam tudo errado; 5°) O lugar onde
melhor se fala o portugués no Brasil € o Maranhdo; 6° O certo é falar assim porque se escreve asim; 7°) E
predso saber gramética para falar e escrever bem; 8°) O dominio da norma culta éum instrumento de ascensdo
social (BAGNO, 1999).
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diferentes comunidades rurais e nem somente entre criancas bilingiies e monalingles. Havia
indicios, ao contrario, evidenciando que as meninas encontram na escola valores muito
semel hantes agqueles que grenderam em casa. Esse fato parece facilitar a vida escolar das
meninas, pois 0 bem comportadas e organizadas, correspondendo ao model o de aluno ideal
da escola. Os meninas, por estarem mai s voltados para os va ores da cmunidade, sobretudo
culturais, encontram na escola maiores dificuldades para a @ropriacdo do letramento em
portugués. Assm, as meninas, por serem mais obedientes, no sentido de serem mais
submissas a ordem locd/institucional, parecem ter um percurso menos exigente, se tal
percurso for comparado ao dos meninas, ha auisicdo do |etramento na escola.

Assim sendo, a compreensdo da orientacdo diferenciada para meninos e meninas
no que tange ao letramento na escola exige um olhar para aconstrucdo social de género na
comunidade. Nessa comunidade especifica 0s papéis ciais de homens e de mulheres
também apontam para condicGes de apropriacdo diferenciada do leramento em portugués.
Descrever, entdo, como a identidade énica é marcada pdo género, observando como as
pessoas produzem significados ociais®, através da participacdo em diferentes “comunidades
de prética’ (ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992 efou em diferentes “préticas de
letramento” (BARTON, 1994), constitui a tercdra judtificativa, uma vez que poderd
contribuir ndo somente para mmpreender a constituicdo de identidades locais, mas, também,
para as discussies tedricas arespeito da anstrucao e da negociacdo de identidades sociais.

A guarta justificaiva para atese éa de que uma descricdo das relagtes sociais de
uma comunidade podera auxiliar na viabili zagdo do que propdem os Parametros Curriculares

Nacionais (2000). Esse documento prop8e que aescola, ao ensinar, por exemplo, alingua oral

12 Para fins deste estudo, “significados @ociais’ so as identidades ®ciais de género e de dasse social por
exemplo que & pessoas constroem a partir de sua participagé® em diferentes “comunidades de prética”. Essa
questdo sera retomada na discussio da subsecé 2.2 destatese.



e escrita, “tem a responsabili dade de garantir a todos 0s sus aunos 0 aces aos saberes
linguisticos, necessarios para 0 exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos’ (p. 15).
Trata-se de um objetivo comum para toda anac® lrasileira. A proposta para se dingir esse
objetivo pautase em um ftrabaho de muitua cnscientizacdo, como se houvesse uma
metaconsciéncia de alunos e de professores a respeito dos lugares sociais e/ou identidades
socials que hegociam.

Evidencia-se, assim, uma dificuldade de tornar viavel um ensino que contemple
minorias. Ha incoeréncias entre o discurso e os procedimentos aos quais a escola deve
recorrer, segundo os PCNs, ao lidar com criangas de mmunidades multilinglies ou

multi culturais. Segundo esse documento:

Tratar de bilinglismos e multilingliismos é uma forma de mostrar a riqueza da
diversidade que sabe desenvolver-se mantendo elementos comuns e elementos
singulares. Sera possivel trabalhar a importancia da lingua cmo fator de identidade
paraum grupo étnico, tratando da estrutura e do uso das diferentes linguas das etnias
indigenas presentes no Brasil, ou da manutengdo da lingua do pais de origem nas
colonias de imigrantes. Ao mesmo tempo, tratar do papel unificado da Lingua
Portuguesa éoferecer a crianca instrumentos para que entenda fatores determinantes
davida ailtural, em termos nacionais (PCNs, 2000, p. 78.

Esse trecho do documento, sem divida, da indicagbes de que € importante a
discussdo acerca do reconhecimento da diversidade, mas, ainda que esse reconhecimento seja
observado nos PCNs, persiste 0 questionamento a respeito da viabilizacdo desses principios
na escola Ha ainda, no mesmo documento, uma recomendacdo no sentido de que é
fundamental entender a complexidade da vida e do comportamento humano, o que pode se
dar de maneira ladica através de cangdes, de lendas, de dangas, isto € contemplando
peculiaridades nas quais uma aianca pode ensinar a outra aguilo que é @racteristico do grupo
humano do qual participa. Na prética de sda de aula, no entanto, isso € mais complexo,
valendo questionar se o0 aluno e o professor tém condi¢des de perceber as “peculiaridades’

culturais do seu grupo para ensinélas ao seu colega ou ao seu aluno.
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Os aspedos culturais muitas vezes estao invisiveis para as pesas do grupo,
tornando-se dificil, portanto, explicité-los para membros de outros grupos. Assim, a descricdo
da tese podera auxiliar professores a ampreender que & relagfes sociais sio0 marcadas por
questdes de identidade social. A possibilidade de auto-reflexdo a respeito das identidades
sociais negociadas podera auxiliar o professor a compreender como se @nstituem as relagdes
sociais na sociedade e como nds trazemos, inevitavemente, para ainteracdo, identidades
construidas a partir de uma interacdo continuada em diferentes prétices sociais e como
negociamos esss identidades stuadamente. Trata-se de um trabalho de metaconscientizacdo
do professor, 0 que podera @ntribuir significativamente no planejamento de quais os saberes
linglisticos, sociais e alturais sio0 necessarios para que o aluno se torne agente (GIDDENS,
1989) na suarealidade.

Em resumo, somente um exame detalhado das condic¢Bes de apropriacdo e de uso
do portugués - lingua de poder - podera revelar como s membros dessa(s) comunidade(s)
ling(iistica(s) vive(m) areali dade evidenciada nesse plano macro. E preciso ver os cendrios de
emprego do portugués na comunidade e @ dificuldades de letramento pleno para,
consegientemente, observar as condicGes de apropriacdo dessa lingua de poder na sala de
aula e observar como se constroem e negociam identidades sociais nese canario. Assm,
interessam crucialmente os episadios de construcdo de conhedmento iniciais na escola.

Em termos de contribuicdo tedrica este estudo inserese na &ea da
Sociolinglistica Interacionad. Com o0 objetivo de estudar os fenémenos de inferéncia
conversaciona e de sua contextuali zacdo, essa tradicdo mostra que qualquer tipo de encontro
face a face écomplexo inerentemente. Os participantes estdo a todo 0 momento negociando
papéis ciais de falantes e de ouvintes (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982),

introduzindo alinhamentos (GOFFMAN, 202b) e quadros interpretativos (GUMPERZ,



1982) que orientam os demais participantes com relacdo ao que eta acontecendo na
interacdo.

O locus principal de observacédo e de descricdo deste trabalho é ainteracdo facea
face na sala de aula. Essa descricdo permitira mmpreender as mensagens que organizam o
encontro social, que orientam a conduta dos participantes e dribuem significados as
atividades desenvolvidas em eventos de letramento na classe de 12 sé&ie. Com relac® a

descrico situada dainteragéo, Erickson e Shultz (20Q2) afirmam:

Uma teoria da @nstrugdo interadonal dos contextos sociais € aucial para a
compreensdo de awmo as formas comunicdivas vém a manifestar significado social
além do significado referencial. Uma das maneiras de estudar como os contextos sio
gerados e martidos socialmente em interagdes face aface éestudar os processos de
organiza¢® pa meio dos quais os contextos mudam de um instante aoutro e
analisar os processos de mgricéo social - inferéncia interadonal - mediante os quais
0s participantes monitoram os indicadores verbais e ndo-verbais de tal mudanca
(ERICKSON e SHULTZ, 2002 p. 234).

Assim, compreender em que mnsiste a interacdo face a face na sala de aula é
compreender como se constituem as relagbes na sda de aila, posghilitando uma melhor
compreensdo de como aunos e professora negociam identidades sociais ha escola ese, nessa
negociagd®, acntecem momentos desconfortavels e/ou conflitos entre os alunos e entre os
alunos e a professora. A importancia de compreender em que ansiste a interacdo na escola é
0 que Gumperz (2002, p. 180) destaca a afirmar que “tais diferencas [interacionais devido a
relacBes interculturais], quando permanecem despercebidas, podem ter sérias conseqliéncias
na avaliacdo do desempenho das criangas’. O profesor pode, em muitas circunstancias,
avaliar competéncia agnitiva a partir da competéncia comunicativa do auno, ou sgja, 0
fracas escolar de alguns alunocs ou de um grupo de aunos pode ser resultante da
incompatibilidade entre & formas de interagéo estabe ecidas em casa com aquelas que essEs
mesmos alunos predsam usar na escola (conferir discussdo da subsecéo 2.4 do préoximo

capitul 0).
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Além da perspediva tedrica da Sociolinglistica Interacional, recorro também as
orientacGes metodoldgicas da pesquisa interpretativa (ERICKSON, 1989) para compreender
como “o que esta acontecendo aqui e agora” - na sala de aula - tem relacé® com construcGes
sociais na mmunidade. O olhar para & relagdes, em nivel macroestrutural, auxilia na
compreensdo de como os participantes sinalizam situadamente provaveis diferencas de
contato com a escrita que tiveram nas préaticas de leramento (BARTON, 19%) que
acontecem na omunidade, provaveis diferencas socioculturais, apreendidas a partir da
participacdo em diferentes comunidades de pratica (ECKERT e McCONNELL-GINET,
1992), diferencas nos modos de participagdo (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 19&) e
diferencas na negociacdo de identidades sociais (GOFFMAN, 2002b). Em outras palavras,
este estudo busca articular os sntidos que os participantes atri buem ao que observel na escola
e nacomunidade.

Em suma, todas as motivactes e as justificaivas permitem formular as perguntas
de pesquisa aseguir discriminadas.

1.Como se congtitui o contexto linglistico da escol a-nuicleo?

1.1. Ha um contexto multil ingtie?

1.2. Como as criangas $nalizam ess mntexto?

1.3. Como se manifestam, na duacdo dos aunos em sala de aula e ha escola, as
linguas orais (alemdo e brasleiro), a lingua escrita (portugués padrdo) e as formas

interaci onais soci oculturamente greendida(s) na(s) comunidade(s)?

2. De que modo alunos e professores negociam identidades sciais na escola-

nucleo Joaquim Nabuco?



27

2.1. Como dunos e professora da 12 série mnstroem conhecimento em eventos de
|etramento em lingua portuguesa na sala de aula?

2.2. Ha pistas de que meninos e meninas da 12 série assumem papéis diferenciados
e negociam diferentemente identidades sociais nainterac®d face a face?

2.3. Como as identidades sociais séb negociadas nas outras salas de aula e na

fronteirada sda?

13 Um desenho dorelatério etnogr afico

Procurando responder as perguntas de pesquisa deste estudo, organizo orelatério
etnogréfico da forma aseguir descrita.

Neste primeiro capitul o, apresentel o problema, as justificativas e as perguntas de
pesguisa. No segundo capitulo, discuto alguns concetos basicos para esta tese, como o
conceito de comunidade, de identidade, de género, de letramento e de interacéo. Definidos os
concetos norteadores do trabalho, apresento, no tercaro capitulo, os principios da
metodologia etnografica relevantes para a pesquisa €, em seguida, descrevo 0 modo como
realizei o trabalho de campo, a andlise dos dados em video e aredagéo do reatorio
etnogréfico.

No querto capitul o, redizo uma descricdo do municipio, registrando, na subsecéo
4.1, o fato de o proceso de ocupacgéo ter acontecido de dois modos distintos. em bases
cooperativistas, o que sustenta ahistoria oficial de colonizac® do municipio, e, também, por
um sistema de posses; na subseco 4.2, descrevo como a identidade de género tem um papel

crucial na constituicéo da identidade énico-linglistica dem§ e, na subsegéo 4.3, descrevo as
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préticas de letramento, mostrando que homens e mulheres estéo orientados diferentemente
para aaguisicdo do |etramento em portugués.

No capitulo 5, realizo uma andlise da interacdo face a face na 12 série da Escola-
nucleo Joaquim Nabuco. Na subsecdo 5.1, apresento o modelo de organizacdo da 12 série; na
subsecdo 5.2, descrevo as propostas mais freguientes de atividades com o texto escrito que a
professora Ana propde; na subsegéo 5.3, registro que uma identidade feminina hegemoénica é
socia mente reconhecida e interacionalmente reforcada como identidade de poder, na sala de
aula da 12 série; na subseca 5.4, focdizo a neasssidade de alguns meninos de negociar tragos
daidentidade énico-lingiistica demé em salade aula; e, na subsecéo 5.5, abordo ardevancia
de outras identidades sociai s nessa sala de aula

No capitulo 6, apresento a forma dravés da qua identidades sociais si0
negociadas em outras salas de alla, em espedal na 4% série, e na fronteira da sala de aula. Na
subsecdo 6.1, trato do aprendizado, por parte dos alunos, dos modos de participacdo e das
identidades sociais rel evantes na escola; na subse¢® 6.2, descrevo pontualmente o modelo de
letramento feminino da escola e a @-construcdo desse modelo, por parte de alunos e
professores, na fronteira da sala de aula; finalmente, na subseg& 6.3, mostro como a escola
co-constrdi identidades sociai s iniciadas nas familias.

No cepitulo 7, apresento as consideragbes finais da pesquisa. Nas subsecoes 7.1,
7.2 e 7.3 respondo as perguntas de pesguisa e discuto os resultados do processo de
investigacéo cientifica; na subsecé 7.4, apresento as contribui cBes tedricas deste estudo; na
subsecdo 7.5, focalizo as implicacGes desta pesguisa para a prética educacional do ensino

fundamental; e, na subsec¢ 7.6, abordo a relacé autobiografica com esta tese.



2. A CONSTRUGCAO SOCIAL E A NEGOCIACAO DE IDENTIDADES SOCIAIS

Neste caitulo, tenho como objetivo discutir de que forma dgumas correntes
tedricas, especialmente a Sociolinglistica Interacional, concebem identidade social. Procuro
mostrar que uma mncepcao sociol dgica que toma a priori algumas “categorias sociais’ para
definir uma mmunidade, por exemplo, ndo explica a dinamicidade de papéis sciais ou
identidades negociadas por um mesmo individuo.

De acordo com a Sociolinglistica Interacional, as pessas produzem e negociam
comunicaivamente identidades sociais, como identidade de género, identidade énico-
linglistica, identidade de das® socid (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 1982). Os
participantes de uma dada interacdio negociam € ementas dinamicos e multiplos que apontam
para as identidades ciais construidas, a partir de sua participacdo prolongada em diferentes
redes sociais (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 1982) ou dferentes comunidades de prética
(ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992. Essa negociac&®, embora aconteca localmente, é
um procesn social marcado por um proceso smbdico (BOURDIEU, 1998). Os smbdos
tém significado na relacdo com forgas econdmicas e sociais que @ntrolam a utilizagdo e a
alocagdo de reaursos contextuai s dentre outros, ha sociedade.

Nessa perspectiva, pistas contextuais apontam para as identidades sociais tornadas
relevantes e negociadas de momento a momento na interacdo. Para redlizar uma andlise

nesses termos, que serd levada aefeito nos capitulos 5 e 6 desta tese, discuto, na continuidade
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desta subsegdo, os sguintes conceitos: identidade social, comunidade, género, letramento e
interacdo face a face Faco isso a fim de definir concdtos que permitirdo articular a

compreensdo das relagbes sociai s ha escola e na cmunidade.

2.1. A construcéo e a negociacdo de identidades sociais

Nesta subsec&n, apresento um recorte da discussio sobre identidade @nforme
essaa mesma discussio se da en alguns campos de pesquisa, quais sgjam: os Estudos
Culturais, a Socioli ngtiistica Interacional, a Etnografia eo I nteraci onismo Simbdli co.

O campo dos estudos culturais, primeira tradicéo tedricadesta subsecéo, concebe
a identidade como relacional, registrando que “a diferenca é estabelecida por uma marcacao
simbdica relativamente a outras identidades que acontecem na fronteira com a diferenga’
(WOODWARD, 2000, p. 14). Essa diferenca émarcada por meio de sistemas smbdlicos de
representacao e por meio de formas de exclusdo social. Esss dois processos si0 Necessarios
para a onstrucdo e amanutencdo das identidades, uma vez que, pela marcacio simbdlica,
préticas e relagdes sociai s ganham sentido, havendo, por exemplo, a definicdo acerca de quem
€ incluido e quem é exduido, e, através da diferenciacdo socid, essas classificagdes da
diferenca sdo vividas nas re agBes sociais.

A identidade e a diferenca ndo sdo, entretanto, concebidas como dados da
natureza; sdo produzidas cultural e socidmente. Assm, encontram-se an estreita cnexao
com as relagdes de poder, de sorte que a producdo dessa identidade ndo é unificada, mas

fragmentada e “fraturada”, ou sga, as identidades “ndo sdo, nunca, singulares, mas
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multi plamente construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢fes que podem se quzar ou
ser antagbnicos’ (SILVA, 2000 p. 108).

De acordo com Hall (2000),

é predsamente porgue as identidades sdo construidas dentro e néo fora do discurso
gque nds precisamos compreendé-las como produzidas em locais histéricos e
institucionais espedficas, no interior de formagdes e préticas discursivas espedficas,
por estratégias e iniciativas espedficas (HALL, 20, p. 109).

A linguagem é concebida, nesse canpo de discussio, como o locus de andlise em
busca da identidade produzida. Dessa forma, para questionar e problematizar aidentidade e a
diferenca, é predso compreender que das $i0 prodwzidas em um discurso, atentando para o
locd historico em que se deu a producdo lingliistica e para a instituicdo especifica que
produziu esse discurso.

Nesse sentido, a linguagem também tornase a premissa basica de programas
educacionais que objetivam trabalhar a diversidade e a diferenca como é a proposta dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, proposta tematizada naintroducdo deste estudo.

A Sociolinguistica Interacional, segundo e principa recorte tedrico desta
subsecdo, el ege, por suavez, ainteracdo face aface como o lugar centra para aexplicac®d da
producdo da identidade social. Trata-se de compreender que os participantes em uma dada
interacdo ndo somente comunicam palavras e constroem o sentido dessas mesmas pa avras,
mas negociam construcdes sociais de identidade. Tanto as stuagdes de interacdo como as
identidades postas em jogo durante uma dada interagdo sdo cruciais para aconstrucdo da
identidade socid (HYMES, 1989.

Assim, no caso concernente aesta discussao, proceder a uma andli se daidentidade
de um grupo, concebendo-o simplesmente como minoritario, devido ao uso de um codigo

linguistico diferenciado, significa ignorar a natureza das relagdes sociais dentro desse grupo,
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ou mehor, significa dirmar que o codigo linglistico desse grupo € o Unico meio de
interiorizar e exteriorizar sua situacdo de minoria

E predso olhar paraainteragio facea face, uma vezque aquilo que diferencia um
grupo de outro grupo sdo s sgnificados sociais construidos e sustentados na interagdo. Além
disso, um participante de uma dada interacdo pode gerenciar aidentidade énica, por exemplo,
de acordo com a“impressgio” (GOFFMAN, 20(2b) que sustenta diante dos demais. Em outras
palavras, embora haja nstrugdes sociais de género, por exemplo, em diferentes
comunidades de prética, “certas caegorias’ (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 198) ou
“identidades sociais’ (ECKERT e MCCONNELL-GINET, 1992) podem ser gerenciadas pel os
individuos para aingir ohetivos especificos em uma dada interacdo. Néo se afirma, nesse
caso, que as pessoas negociam identidades a partir de uma intencionalidade racional
(FIGUEROA, 1994 p. 118). O que amntece éque “todo comportamento verbal é governado
por normas ociais que espedfican papéis dos participantes, direitos e deveres em relacio de
um com o autro, tépicos autorizados, maneras apropriadas de falar e maneiras de introduzir
informacao™ (GUMPERZ, 198, p. 164).

Assim, conforme Gumperz e Cook-Gumperz (1982), a identidade é o resultado
dos processos de identificacdo com determinadas comunidades de fda. A pessoa aye com
base naquil o que construiu a partir de uma participac&o intensa em diferentes redes sociais das
comunidades de fada. Trata-se de aspectos culturais, linglisticos, religiosos e sociais que
constroem as diferentes identidades sociai s assimidas € ou negociadas por um individuo.

A interacdo face a face é o0 locus no qual a pessoa negocia as identidades,

evidenciando, através de sinais contextuais, o lugar ou aidentidade que sustenta. Dessa forma,

13 All verbal behavior is governed by social norms spedfying perticipant roles, rights and duties vis-a-vis each
other, permissible topics, appropriate ways of speaking and ways of introducing information (GUMPERZ,
1982).



para a ompreensdo dos procesos de identificagd, Gumperz e Cook-Gumperz (1982)
recomendam a nocdo de redes sociais. Segundo el es, a totali dade de redes de relagdes ociais
de um individuo constitui a sua experiéncia interacional, que reflete tanto categorias de
estruturas mais amplas como a posicdo ou o status do individuo no grupo. Erickson e
Shultz (1982 afirmam, por sua vez, que um individuo incorpora, em diferentes momentos
interacionais, determinadas identidades a partir dos diferentes papéis sociai's que assume, em
funcdo de seus interesses, objetivos e intengbes. De acordo com esses pesguisadores, 0s
diferentes focos de aencéo influenciam o que sera notado cu deixado de lado, embora ndo de
forma absoluta, umavez que o encontro esta limitado pel o enquadramento, cujo autro limite é
0 mundo da vida cotidiana.

Com relagdo ao enquadre, € definido da seguinte forma

[...] uma definicdo com base em elementos de sinalizac® na fala em interag,
quanto a0 que esta acontecendo em uma intera¢é, sem a qual nenhuma elocucdo
(ou movimento ou gesto) pode ser interpretada. Para compreender qualquer
elocucdo, as pessoas condantemente se deparam com a tarefa interpretativa de
enquadrar 0s eventos e a0 mesmo tempo negociar as relagdes interpessoals, ou
alinhamentos (ou footings), que ngtituem os eventos. Ao enquadrar os eventos,
0s participantes fazem que certos focos de atencéo se tornem relevantes, e que
outros passem a ser ignorados. Os enquadres, portanto, incluem e excluem
elementos contextuais e, assm, emergem de interagdes verbais e ndo-verbais e sdo
por elas constituidos, sendo também sujeitos a dteragdes no decorrer da fala em
interacdo (GARCEZ e OSTERMANN, 2002 p. 261) [grifo no original].

Enquadramento, nesse caso, referese a ainhamento que o participante
estabelece para S e para 0s outros em uma situacdo. Os enquadres permitem que 0s
participantes do encontro mobili zem os diversos atributos das identidades sociais, para dentro
e para fora desses limites, segundo os objetivos particulares do momento.Um participante do
género feminino, por exemplo, pode negociar uma identidade de mée num determinado
momento da interacdo e, logo em seguida, uma identidade de professora. Além de usar
escolhas lexicais, sintaticas e/ou prosddicas que sinalizem a identidade social negociada

naguel e enquadramento especifico, o participante também é cgpaz de mudar seu alinhamento
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a medida que e pode estar em mais de um enquadramento ao mesmo tempo. Esse conceito
mostra, em sintese, que as pessoas hegoci am identidades sociais na interaggo facea face eque
os demais participantes de uma dadainteracdo podem alinhar-se ou ndo com essa hegoci agao.
Essa discussao do conceito “enquadre” serd retomada na subsegéo 2.5, deste @pitulo, pois é
um dos conceitos-chave para aandlise da negociacéo de identidades sociais na interagdo face
aface

Ecket e McConndl-Ginet (1992), pesquisadoras etnogréficas, retomam essa
discussdo de identidade social para destacar a dinamicidade da negociacdo de identidades
sociais em sociedades modernas. Elas apresentam o conceto de “comunidades de prética’,
gue sera melhor discutido na proxima subsecao deste caitulo. A partir desse @nceito, €as
mostram que aidentidade € uma construcdo inter-relacionada, isto €, que o individuo, a partir
de uma participacd® em uma variedade de comunidades de préatica, constréi identidades
sociais, como a identidade de género, por exemplo. Uma identidade éconstruida na relacéo
com outros aspectos Lciais, como, por exemplo, o pertencimento do individuo a um grupo
énico minoritario. Dessa forma, uma pessba pode negociar com vistas a filiar-se a
determinada identidade socia tanto quanto com vistas a mntestar e/ou resistir a determinada
identidade social.

A atuacdo como drag queen € um exemplo de contestacio, conforme mostra
Barret (199). Trata-se de uma performance individua de homens, que assimem, diante de
uma platéia, aidentidade de uma mulher conhecida pelo pdblico. Nese @so, 0os homens nao
estao negociando uma identidade feminina que asumem. A sua performance € ao contrario,
uma forma de contestacdo a identidade feminina representada. Nesse aspecto €es se
diferenciam dos homossexuais, que, em alguns casos, assumem e hegociam tragos de uma

identidade feminina



A contribui¢do do trabalho de Eckert e McConnell-Ginet (199) foi a retomada do
conceto de performance individual para mostrar que os individuos podem negociar
identidades e podem contestar determinadas identidades ociais. Nesse sentido, “a construcdo
de identidade n&o é um ato individual exclusivamente, ao contrério, os eus sociais s&o
produzidos na interagéo, através de processos de contestacéo e mlaboracdo™™ (ECKERT e
McCONNELL-GINET, 1992, p. 12) [traduc&o minha7.

Findmente, as identidades sociais negociadas na sequencididade da interacdo
face aface definidas pda totalidade das redes de relagbes sociais do faante (GUMPERZ e
COOK-GUMPERZ, 1982) ou pela participacé em varias comunidades de prética (ECKERT
e McCONNELL-GINET, 1992) ou pelas posicdes ou papéls socais dos interactantes
(ERICKSON e SHULTZ, 1982, também podem ser afetadas peas relagdes de poder, ou
melhor, na producdo de identidades sociais durante o encontro, estdo contemplados aspectos
ideol Agi cos li gados as relacbes de poder que podem ou néo ser ratificados pel os participantes.

Os constituintes que podem estar determinando tal producdo de poder podem ser
trés, conforme Erickson e Shultz: atributos oficiais e ingtitucionais de referéncia na situacéo,
atributos relad onados ao status dos participantes e dributos emergentes da situagdo, os quais
tém relacdo com a qualidade da interacdo. Todos esses atributos podem investir de poder os
participantes de uma dada interacdo. 1sso ndo significa, entretanto, afirmar que as instituicdes
transformam as representagdes que os outros tém do individuo. N&o se trata de identidade
ingtitucional (FOUCAULT, 1999), isto € uma identidade mnsagrada ou pré-determinada por

uma institui ¢éo.

4 Nor is identity construction an exclusively individual act; instead, social selves are produced in interadion,
through processes of cortestation and collaboration.

15 As tradugBes das citagdes foram redizadas por mim.
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De acordo com as discussdes de Bourdieu (1998, 1999, toda rdacédo socid é
marcada pelo poder. Os individuos vivem no interior de um grande nimero de diferentes
ingtituigdes, que mnstituem “campos Lcias’, tais como as familias, os grupos de colegas, as
instituigbes educacionais, entre outros. Em cada um desses “campos sociais’, o individuo
exerce graus variados de escolha e autonomia, mas cada um deles tem um contexto material,
na verdade, um espago e um lugar, bem como um conjunto de recursos smbdlicos.

O individuo, entdo, participa de diferentes contextos sociais nos quais ee se
envolve cm diferentes ggnificados sociais. Ele pode se sentir como sendo a mesma pessoa
em cada um dos contextos sociais. Ese individuo, todavia, estd, na verdade, diferentemente
posicionado pdas diferentes expectativas e restricdes sociais envolvidas em cada um dos
contextos ociais. Assm, de serepresenta de forma diferente, diante dos outros, em cada um
dos contextos. Ele éposicionado e se posiciona de acordo com 0s campos sociais nos quais
esta atuando, e a marcacéo simbdlica € o meio pelo qual essindividuo da sentido a préticas e
arelagdes sociais.

Nesse sentido, Bourdieu (1998) propde que as relagdes sociais fazem parte deum
mercado. Ness mercado, atroca linglistica, por exemplo, assim como a troca de outros bens
culturais, é uma troca econdmica. Essa troca se estabelece em meio a uma determinada
relacdo de forca simbdlica entre um produtor, provido de um dado capital linguistico, e um
consumidor cgpaz de propiciar um certo lucro material ou simbdlico.

Os discursos alcangam seu valor [e seu sentido] apenas através da relagd® com um
mer cado, caraderizado por uma lei espedal de formagdo particular dos precos: o
valor do discurso depende da relag® de forgas que se estabelece cncretamente
entre a competéncias lingliisticas dos locutores, entendidas ao mesmo tempo como
cgpaddade de producéo, de apropriagio e gredagdo ou, em Outros termos, como
cgpaddade de que dispdem os diferentes agentes envolvidos na troca para impor 0s
critérios de gredacd® mais favoraveis aos seus produtos. Tal cgpaddade ndo é
determinada gpenas do ponto de vida linglistico (BOURDIEU, 1998 p. 54) [grifo
no original].
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O sentido do valor de uma producdo linglistica tem rdagdo com o sentido do
lugar ocupado no espag socia. Assm, o individuo tem, a partir de uma relacdo com
diferentes mercados, a partir da experiéncia de sangdes atribuidas as suas proprias producdes
junto com a experiéncia do preco conferido ao proprio corpo, uma espécie de sentido de seu
proprio valor social. Ess sentido comanda arelacdo pratica aom os diferentes mercados e,
mais geradmente, toda a maneira de se situar no mundo social. Em suma, de acordo com esse
posicionamento, as escolhas acontecam entre um grau de tensdo objetiva “média’ e um
habitus® linglistico, caracterizado por um grau particular de “sensibilidade” a tensdo do
mercado.

Nesta tese, entretanto, o poder, como uma marca das identidades sociais, ndo sera
tomado como a priori, prevdecendo a perspectiva de que as formas normativas,
ingtitucionalizadas e até ritualizadas de produzir significados si0 matrizes incompletas que
podem ser completadas, de diferentes formas, pelos participantes em uma dada interac&o.
Desse modo, mesmo quando a interagdo acontece em lugares ingtitucionais, a criatividade
(GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 198) e a epontanedade na producdo local de
significados sociais s0 possivels e desgjadas. O individuo pode ser um “agente”, isto &, ser

cgpaz de “criar uma diferencd’ em relacdo ao estado de coisas ou curso de eventos
preexistente’ (GIDDENS, 1989, p. 11).
Assim, tendo discutido trés conceitos de identidade: a construcdo da identidade

individual como um processo marcado peladiferenca (WOODWARD, 2000), a construcéo da

identidade como o conjunto de € ementos da redi dade subjetiva eda realidade social

16 «Q sistema dos sucessivos reforgos ou ceamertidos constitui, assm, em cada um de nés, uma espéde de
sentido b valor social dos usos linglisticos e da relagio entre os diferentes usos e os diferentes mercados
[relacio] que organiza, por sua vez, todas as percepgdes ulteriores dos produtos lingliisticos, tendendo, pois, a
assegurar a esse valor umaimensa estabilidade”. Esse seria o habitus, ssgundo Bourdieu (1998 p. 70).
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(GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 1982) ou papé's sociais dos interactantes (ERICKSON e
SHULTZ, 198), que sdo negociados nainteracdo, e a construcdo da identidade social a partir
da participacé® em uma variedade de comunidades de pratica (ECKERT e McCONNELL -
GINET, 1992, esta subsegéo registrou fundamentos tedricos essencias para o
prosseguimento do estudo. Para os fins analiticos desta tese, a identidade ndo sera cncebida
como uma condicdo permanente, mas como uma condicao transitdria e dinamica, moldada
pelas relacbes sociais que vao sendo configuradas através de uma interacdo intensa em
diferentes redes sociais €ou comunidades de prética e que s8o negociados stuadamente, na
interagdo faceaface

Em consonéncia com esse mnceito, discuto na préxima subsecd® a possibilidade
de definir um grupo de pessoas como uma comunidade linguistica, uma comunidade de fala
ou se, ao observar a hegociacdo de identidades sociais stuadamente, em termos de
participacdo das pessoas em diferentes comunidades de prética (ECKERT e McCONNELL-
GINET, 1992, precisamos discutir um conceto de mmunidade que abarque adinamicidade

de relaghes sociais negociadas na soci edade @mntemporanea.

2.2. Definicdo de omunidade

O conceito de comunidade, para fins deste estudo, procede de uma discusséo entre
0 conceato de comunidade lingtistica (GUMPERZ, 1993), o conceito de comunidade de fala
(HYMES, 1989 GUMPERZ, 199) e o conceito de comunidades de prética, proposto por

Eckert e McConnell-Ginet (1992). Trata-se de trés acepcdes diferentes que, embora remetam



a perspedivas complementares de mmunidade, precisam ser deta hadamente descritas a fim
de apresentar o conceito de comunidade norteador desta pesquisa.
De amrdo com Gumperz (1998), a interacdo socia e afragilidade das linhas de

comunicacé constituem a base do que € e definiu como uma “comunidade linglistica’.

Nos, a [comunidade linglistica] definiremos como um grupo social, que pode ser
tanto monolingtie quanto multilinglie, unido por frequiéncia de padrdes de interaggo
social e separado das &ess circurvizinhes por fragilidades das linhas de
comunica¢®. As comunidades lingliisticas podem consistir em pequenos grupos
unidos pelo contato face aface ou podem cobrir regides amplas, dependendo
nivel de astragé que queremos alcancar™’ ( GUMPERZ, 1993, p. 133).

Gumperz concebe a interagdo socia como fator crucia para a definicdo de um
grupo como “comunidade’. Assim, contrapfe-se a mnceitos que estabelecem, como requisito
apriori paraaformagdo de umacomunidade, o uso de uma Unicalingua pel os membros que a
constituem. O autor, na sustentacé® desse olhar, destaca a eisténcia de muitas soci edades
bili ngiies e multilinglies, bem como a existéncia de sociedades multidialetais, as quais, ainda
gue ndo partilhem o uso comum de uma Unica lingua, podem ser caracterizadas como
“comunidades linglisticas’. O que define um grupo de pessoas ou uma soci edade como uma
comunidade, na perspectiva de Gumperz, sdo dois fatores: a coesdo grupa, garantida por uma
freqliéncia de padrBes de interacéo (fator interno) e uma fronteira linglistica que separa o
grupo de outros grupas (fator externo).

Com esse concedto de “comunidade linglistica’, Gumperz (1993 contribui para
que grupos lingtisticos minoritarios cuja lingua @-ocorre wm uma lingua padréo sejam
definidos como comunidades linglisticas. Nao é paossivel, entretanto, generdizar a aplicacao

desse conceito, definindo como “comunidade”, todo grupo no qua linguas minoritéarias estdo

17 We will define it as a social group which may be dther monolingual or multilingual, held together by
frequency of social interadion patterns and set off from the surrounding areas by weaknesses in the lines of
communication. Linguistic communities may consist of small groups bound together by faceto-facecontact or
may cover large regions, depending on the level of abstradion we wish to achieve.
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em co-ocorréncia cm uma outra lingua. Para que um grupo linglistico minoritario sga
considerado uma cmunidade, é necessario que, nele, os membros compartilhem, de fato,
padrdes de interacéo.

Essa discussao, entre outros desdobramentos, remete areflexdo acerca de grupos
étnico-linglisticos minoritarios, discussao relevante para este estudo. Definir tais grupos a
partir dos critérios de Gumperz (1993) implica desmitificar a idéia de transferéncia direta de
padrdes étnico-linguisti cos de uma pétria aoutra. Segundo essa ancepcao de transferéncia, a
origem étnica dos membros de um grupo imigrado revela-se determinante na definicdo desse
grupo como uma comunidade. 1sso, de dguma forma, constitui um mito, uma vez que
sobredetermina a definicdo de wmunidade. A partir do conceito de Gumperz (1993), é
posdvel inferir que o critério énico, ainda que possa ser rdevante para o funcionamento
social de um grupo, asume uma dimensdo ndo-determinante na definicdo de comunidade.
Esse redimensionamento concetua deriva da mnsideracio dos critérios “interacdo socid” e
“fragili dade das linhas de comunicac&”, os quais definem uma comunidade linguistica

O concdato de owmunidade lingistica, desse modo, ao basear-se em padrdes de
interacdo e fragili dade das linhas de comunicaca, privilegia o fator socia ou alingua que une
0s membros de um grupo. A critica que @be ao conceito de comunidade linglistica é a de
ignorar a situacdo de interacdo social ou linglistica diferente, en nome da sustentacdo e/ou
descricao de uma garente unidade linguistica.

Para dar conta da diversidade interna de participagdes sociais em uma comunidade
linglistica, o préprio Gumperz (1993) define o concelito de “comunidade de fala” nao
somente a partir da freqiéncia de padrdes de interagco, regulares entre os falantes de um
grupo, mas a partir do fato de que esses falantes compartilham significados socialmente

construidos. Esse conceito abrange peguenas grupaos, de trabalho, por exemplo, que podem
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compartil har, além das mesmas regras variavei s de uma lingua ou variedade de lingua, regras
de uso dessa lingua, com algum significado social.

Dessa forma, um falante pode participar de varias comunidades de fala ao mesmo
tempo, por exemplo, a comunidade do trabalho, a mwmunidade de amigos, a mmunidade
religiosa etc. A posshilidade de mdiltiplas participagdes permite ao faante posicionar-se
diferentemente nas comunidades de fala, evidenciando o dnamismo, a mutabilidade e a
construcéo constante da identidade social.

Em uma interac8o situada, entretanto, para que o falante sgja identificado como
membro da comunidade de fda, €le e os demais membros predsam partilhar tanto o
significado das palavras, a importancia social da escolha da forma de expressdo lingistica,
quanto os valores a €la ligados. Esse vaor socid das escolhas pode variar de uma situacéo
para outra, e o falante, para ser identificado, predsa reconhecer esss valores.

Por outro lado, em uma ocasido particular, esse falante pode querer ser
identificado como membro de determinada comunidade de fala. Essa identificagéo particular
depende do que € espedalmente importante ou contrastivo para o falante naguela
circunstancia, o que decorre de diferencas projetadas ou reds com o interlocutor e/ou com o
cendrio interativo. Uma das formas que o faante pode usar, nesse caso, para ser identificado
como membro de uma comunidade de fala, pode ser a dternancia de ddigos, quer entre
linguas diferentes, variedade de linguas ou através do “comportamento caracteristico da
aternancia de adigo que absolutamente ndo envolve qualquer mudanca de @digo”
(GOFFMAN, 20@b, p. 112). Trata-se de uma mudanca de footing, conforme sera descrito na
subsecdo 25 deste capitulo, que, geralmente, esta vinculada alinguagem, isto € é marcada

por tracos prosodi cos de uma mesma lingua por exemplo.
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A alternancia de cédigo, em se tratando de linguas diferentes, € uma evidéncia de
relacBes que o individuo estabelece com os outros e @wm 0 meio social circundante.
Discutindo resultados de estudos sobre a aternancia de codigo, Auer (1999) mostra que essa
alternancia tem significado socia nainteracdo. O autor evidencia que participantes hili ngiies
alternam o uso do codigo lingiistico para, por exemplo, ironizar ou criticar o outro. A partir
da andlise do comportamento de participantes bilinglies, Auer destaca que a andlise da
alternancia de codigo deve mnsiderar a seqiiéncia e o contexto social em que ocorre. Isto &, a
observacd da segiiéncia em que ocorreu a alternancia, somada a um olhar para o significado
social da dternancia, como a identificacdo do falante mwm uma comunidade de fala, é o que
posshilita verificar se a insercdo de uma paavra de outra lingua aconteceu por necessdade,
por preferéncia ou como uma pista de mntextualizacio, com significado social. Neste Gltimo
caso, a alternancia é uma evidéncia da identidade social negociada pelo faante. Os demais
participantes da interacdo devem ser capazes de co-sustentar tal pista a fim de que ainteracdo
aconteca. A forma amo isso amntece na seqlencididade da interacdo face afame serd
descritana subsecéo 2.5 deste @pitulo.

O significado social de que se reveste essa alternancia, no entanto, torna-se menos
expressivo quando os cadigos se aternam com uma fregiiéncia consideravel dentro de uma
comunidade de fda. De acordo com Auer, quando o falante faz @nstantes alternancias de
codigo, tornando tais alternancias ou escolhas menos salientes interacionalmente, o potencial
de usar a dternéncia com um significado locd diminui. Nese @so, a dterndncia caacteriza
uma mistura de codigos, o que, em aguns casos, traduz uma identidade de grupo. Para dar
conta desse percurso de mudanca en uma comunidade de faa, Auer (199%) propde uma
conceituacdo do fendmeno em forma de continuum, que tem na pontainicial a alternancia de

codigo (CS), passa pda mistura de adigo (LM) e awilminacom um fusoleto (CS>LM—>FL).



A aternancia de cédigo também pode acontecer entre variedades de uma mesma
lingua. Nesse sentido, o trabalho de Blom e Gumperz (2002), realizado na cmunidade de
Hemnesberget, na Noruega, mostra, por exemplo, que uma dternancia de codigo pode
redefinir uma situagdo social em curso, com implicacBes para uma mudanca de papés por
parte dos participantes - alternancia situaciona - ou pode enriquecer uma situagdo em curso,
permitindo alusbes a mais de umareacd socia dentro de uma mesma situacdo - aternancia
metaforica de @digos. Esses autores apresentam alguns exemplos de aternancias, como o
que é narrado a seguir, evidenciando como a chegada de um membro de fora da cmunidade

redefiniu a situacdo socia em curso (aternéncia situaciona).

Certavez, quando nés, na mndigdo de forasteiros, nos aproximamos de um grupo de
residentes que cnversavam, nossa chegada produziu uma dteracgo consideravel na
postura descontraida do grupo. As méos foram retiradas dos bolsos e & expressdes
fadais mudaram. Como se poderia prever, nossas observagbes ocasonaram uma
mudangade codigo, marcada simultaneamente por uma dteracé nas pistas do canal
(ou seja, velocidade de eunciag® das frases, ritmo, maior nimero de pausas de
hesitagio etc.) e por uma mudancade (R) para (B) em termos grameticais (BLOM e
GUMPERZ, 2002 p. 68).
Dessaa forma, no que se refere a concdtuacdo de comunidade de fala,
Gumperz (1998) mostra que os significados ociais da dternancia de ddigo vinculam-se &
situagdes em que relacdes locais e ndo-locais 0 postas em pratica. Se, por um lado, os
membros que permanecem em uma mesma comunidade partilham significados ciais
comuns, por outro lado, os membros que eventudmente se afastam do grupo e, depais,
retornam, ou membros estranhos ao grupo, ndo comungam, em plenitude, desses mesmos
significados. Sendo assim, na interacdo entre esses diferentes membros, a dternancia de
codigo pode evidenciar uma tentativa de preservacao de valores locais ou uma mobilidade em
direcdo anovos val ores em uma comunidade de fala (BLOM e GUMPERZ, 2002).
Blom e Gumperz (2002), com relacdo a essa questdo, tendo por base a

comunidade na qual realizaram seus estudos, registram:
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[...] o destino dodialeto local parece asegurado contanto que aidentificag® com os
valores locais mantenha sua importancia eque o sistema socioeldgico continue a
evitar o acimulo de individuos como os estudantes, que ndo conseguem manter a
gar;l)reira situacional entre o dialeto e alingua-padrédo (BLOM e GUMPERZ, 2002, p.

Assim, em toda e qualquer comunidade de fala linglisticanente heterogénea
stricto sensu, a diversidade assnada ditudes entre os fadantes e evidencia informagdes a
respeito da identidade social desses mesmos falantes. No exemplo anterior, a dternéncia de
linguas ou de diaetos produz significados sociais. O membro considerado exterior ao grupo,
no entanto, por ndo partilhar os sgnificados sociais de uma dternancia, por exemplo, também
pode atuar como alguém de fora, evidenciando uma performance individual, no sentido de
resistir a identidade social negociada na interacé. Nesse sentido, o conceito de comunidade
de fala, apoiando-se no compartilhamento de significados sociais, diferenciados de uma
comunidade de fala para outra, ndo contempla a dinamicidade das relages que um falante
estabel ece mm diferentes préticas sociais.

Eckert e McConndl-Gingt (199) afirmam preferir o conceito “comunidades de
préaticd em detrimento de “comunidade de fala’, uma vez que o primeiro conceito permite
explicar a dinamicidade das relagdes sociai s, mostrando que uma pessoa adota tanto tragos de
um grupo, identificando-se com determinada identidade social, como pode resistir para
manter outra identidade social. Nese sentido, o conceto de wmunidades de préaticas nao
ignora nem exclui uma duagdo dferenciada em uma @munidade, a fim de definir a
comunidade de fala, mas procura compreender essa duacd em termos de uma performance

individual, que podeter relacdo com alguma identidade social.

Essas pesqui sadoras definem comunidades de prética da seguinte forma:



Como construto social, comunidade de prética édiferente da nogéo tradicional de
comunidade, primariamente porque é definida simultaneamente pelos integrantes
gue aela pertencem e pela prética na qual esses integrantes £ engajam. De fato, sdo
as prétices da @munidade e a participagdo diferenciada dos integrantes na
comunidade que estruturam sociamente a comunidade'® (ECKERT e
McCONNELL-GINET, 1992, p. 490).
De acordo com essa mncepcdo, para explorar de que forma “préticas cias’ e
“lugares’ individuais préprios de uma wmunidade de fala conectam-se wm as préticas de
outra, € preciso focalizar o proces® de articulagc®. Cada membro participa de mais de uma
comunidade de prética e en cada qua condgtitui identidades sociais, as quais também
estruturam socialmente acomunidade.
Nesse sentido, o conceito de “comunidade de fala”, segundo Eckert e McConnell-
Gingt (199), é uma é&bstracdo, uma vez que os sociolinglistas ainda ndo reconheceram
explicitamente o papel crucial da prética socia. Bucholtz (1999) destaca seis fatores, segundo
0s quais a omunidade de fala éum mode o inadequado para trabalhar a relagéo linguagem e
género:

(a) Suatendénciade mnceber alinguagem como central;

(b) Sua énfase no consenso como sendo o principio organizador de cmunidade;

(c) Suapreferéncia en estudar membros centrais da comunidade adma dagueles que
estdo a margem;

(d) Seufoco no grupo, em detrimento doindividuo;

(e) Sua visdo de identidade @mo um conjunto de cdegorias estéticas;

(f) Sua valorizac® da interpretagdo do pesquisador adma do entendimento das
préticas por parte dos proprios participantes ° (BUCHOLTZ, 1999, p. 207).

E predso consderar que um falante, por uma variedade de razdes, como, por

exemplo, o fato de ser, a0 mesmo tempo, pai, filho, bancario e esportista, articulara

18 A community of pradice is different as a social construct from the traditional notion of community, primarily
becaise it is defined simultaneously by its membership and by the practice in which that membership engages.
Indedd, it is the practices of the community and members’ diff erentiated participation in them that structures the
community socially.

9 (@) Its tendency to take language & central; (b) Its emphasis on consensus as the organizing principle of
community; (c) Its preference for studying central members of the community over those & the margins; (d) Its
focus on the group at the expense of individuals; (€) Its view of idertity as a set of satic caegories; (f) Its
valorization of reseachers interpretations over participants own understandings of their pradices.
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diferentemente mdltiplas participagdes. Nessas participagdes, os sgnificados sociais, bem
como as identidades sciais, as formas de participacdo e o valor smbdlico da forma
lingliistica, sd0 constante e mutuamente construidos. Assim, um individuo, em uma dada
interacdo, pode d@uar como um drag queen, isto &, apresentar uma performance de uma lady,
sem assumir, necessariamente, essa identidade, e negociar, ao mesmo tempo, sua identidade
masculina (BARRET, 1999).

Com a proposicao do conceito de omunidades de prética, Eckert e McConndl-
Ginet (1992) focalizam a dinamicidade das relagBes sociais, mostrando que os vaores
simbdlicos, como os de uma forma linglistica, ndo sdo previamente dados e ndo sdo s Unicos
a onstruir uma identidade social, uma vez que o faante é visto como co-construtor dos
valores smbodlicos e das comunidades de prética. Esse falante ndo €, assm, um mero usuario
de sdgnificados sciais, aprendidos mecdnica ou estrategicamente (ECKERT e
McCONNELL-GINET, 1992). Significados sociai s € ou identidades, como de género e outras
relaces a0 mesmo tempo, sdo produzidos (e muitas vezes se reproduzem) através da
participacdo individua e pela prética sociad na qual a participagdo se egga, ou sgja, 0s
participantes de uma prética constroem, por um lado, a préatica na qual sao prodwzidas
identidades e, por outro lado, constroem ou resistem a tragos das identidades produzidas ou
reproduzidas em fais praticas.

O repertdrio lingistico, de acordo com o conceito de “comunidades de prética”,
congtitui um conjunto de recursos para a articulagdo de mlti plas participagdes e das formas
através das quais essas participacles acontecem.

O modo de fala en uma mmunidade ndo corgtitui simplesmente aativa¢@® de um
trago especifico de uma mmunidade espedfica, ou uma reivindicagcéo simbdlicade
pertencimento em determinada comunidade, mas uma aticulagdo complexa das
formas de participagc@® do individuo naguela comunidade com participacé® em
outras comunidades que sfo salientes no momento. Assim, as préticas linglisticas de
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uma dada comunidade de préica etardo continuamente mudando como resultado
das muitas sdientagdes que se fazem relevantes pelas participagdes de seus
multiplos membros®® (ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992, p. 492.

Os fadantes desenvol vem, assim, padr&es lingliisticos a partir do seu engajamento
em atividades de varias comunidades nas quais e€les participam e em contrapartida, a
linguagem funciona cmo um dos recursos para aarticulagdo dos falantes com mdltiplas
comunidades. Ao mesmo tempo em que favorece essa articulagdo, a linguagem, em raz&®
dessas diferentes participacgfes dos falantes, muda continuamente.

Essa perspectiva dindmica do uso da linguagem reafirma a heterogeneidade
lingistica associada a uma heterogeneidade de participagdes da pessoa na sociedade. Diante
disso, definir um individuo oumesmo uma soci edade como monolingie reflete, muitas vezes,
0 mito de uma sociedade uniforme. Esse mito ndo se sustenta, uma vez que, consoante
discussbes registradas nesta subsecdo, em grupos hili ngles e grupos bididetais, a alternancia
de ddigo pode serevelar uma forma valiosa para marcar uma identidade social de grupo, por
exemplo. Além disso, a maior parte dos individuos, nas sociedades complexas
contemporaneas, participa de vérias comunidades de préatica. Nessas comunidades de prética,
um uso diferenciado da(s) lingua(s) € uma necessidade devido a pluralidade de papéis sociais
dofalante.

Tendo, assim, discutido o conceto de “comunidade linguistica’ (GUMPERZ,
1993), com vistas a evidenciar que se trata de uma definicdo parcia de comunidade uma vez
que as caegorias usadas para defini-la sdo demasiadamente estanques, encaminho o fecho

desta subseg b, registrando que 0 membro que ndo compartil ha os mesmos tragos linguisticos

20 A way of spesking in a ommunity does not simply constitute aturning on of a @mmunity-specific linguistic
switch, or the symbolic laying of claim to membership in that community, but a cmplex articulation of the
individual’s forms of participation in that community with participation in other communities that are salient at
the time. In turn, the linguigtic practices of any given community of practice will be cntinually changing as a
result of the many saliencies that come into play through its multiple members.
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é duido em prol de uma pretendida unidade. A atuacéo das pessoas ndo € observada em
termos de identidade social. Essa critica também foi estendida a segundo conceito aqui
discutido, que, segundo Eckert e McConndl-Ginet (1992 ignora qualquer membro com
atuacd dferenciada em prol de uma aparente unidade, conforme foi circunstanciado
anteriormente.

O conceito de “comunidades de praticd’ constituiu outro foco desta subsec,
conceito que propde observar a descri¢do das rel agbes estabel eddas entre um falante, membro
de uma @mmunidade, com outras comunidades, em uma perspediva dinémicade parti cipagdo.
Com ess conceto, Eckert e McConnel-Ginet (1992) mostram que significados sociais
envolvem a participacdo em uma variedade de praticas que constituem as identidades énicas,
de dasse, de género e outras relagdes ao mesmo tempo. Além dis, 0 mesmo individuo pode
ter diferentes participagdes nas préticas sociais, evidenciando ao mesmo tempo tratar-se de
uma construcéo social ou de uma performance individual.

Cabe, finalmente, o registro de que, nesta tese, adoto o conceito de “comunidade
linglistica” (GUMPERZ, 1993) para fazer referéncia abs membros (grupo), participantes
desta pesguisa. Com a alogdo desse concdto, ndo defino a priori 0 grupo como uma
comunidade; por outro lado, adoto o conceito de comunidades de prética para descrever a
construcéo social ou a negociagdo de identidades sociais na interacdo face a face na escola e
entre & pesas em préticas sociais da comunidade.

Concluida esta discussdo, na subseg@o que segue, discuto a mnstrucéo social de
género, mostrando que ese mnceato foi usado, por algumas correntes tedricas, como uma
caegoria analitica ou como uma caegoria social que, somada aoutras categorias, serviu de
parédmetro para definir uma comunidade de fala, por exemplo. A discussdo, em termos de uma

identidade socia de género, permite abarcar a dinamicidade com que os individuos negociam



uma identidade de género em determinada seqiéncia interacional, mas ndo em outra.
Compreender, entéo, de que forma esse conceito foi discutido por diferentes correntes tedricas

€ 0 objetivo da subsecdo que segue.

2.3. A construcéo social da identidade de género

A preocupacao tedrica com género social como uma formade falar sobre sistemas
de relagdes sociais ou sexuais, isto €, como uma cdegoria analitica, emergiu no fim do séailo
XX (SCOTT, 1995. Isso explicaria, de ceta forma, a dificuldade das feministas
contemporaneas para incorporar 0 termo “génerd’ as abordagens tedricas existentes.
Atualmente, embora varias correntes tedricas trabalhem com a concepcdo de género, ha uma
divergéncia na forma mmo as correntes concebem o género como uma categoria analitica
Assim, redizar uma discussdo entre a forma como o Pds-estruturalismo, a Socioli nglistica
laboviana ea Etnografia concebem a cdegoria “génerd” € o objetivo desta subsecao.

O Pos-estruturalismo € uma reacdo aos estudos da linguagem que tém como
premissa basica que os sujeitos tém a capacidade de fixar os sentidos nas palavras -
perspediva intencionali sta da linguagem. Essa crrente tedrica, que tem seu principa aporte
tedrico em Foucault e Derida, traz o discurso para o centro das atengdes e provoca uma
“virada linguistica”, pois afirma que a linguagem ndo € propriamente uma representacdo da
reali dade feita pd os sujeitos, mas que da é mnstituidora dos sujeitos e daredidade.

De acordo com essa concepcao, a linguagem nédo é apenas um meio de transmitir

idéias ou significados, mas é a instancia em que se constroem os sentidos que aribuimos ao
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mundo e a nés mesmos. Em outras palavras, a linguagem constitui o red, e os sJjeitos sdo
congtituidos na linguagem (SCOTT, 19%; LOURO, 1995).

Conceber alinguagem dessa forma, significacol océla como o centro, como locus
da producéo de sentidos. Isto & descentrali za-se 0 sujeito, que, sob essa perspectiva tedrica, é
congtituido pela linguagem. Essa linguagem € concebida, entretanto, como um locus ativo,
conflitivo, din@mico e enredado por relagdes de poder.

Assim, o trabalho dessa corrente tedrica consiste em desconstruir a linguagem, no
sentido de desmontar a |6gica de oposi¢les bindrias, as quais constituem a base de operacéo
do pensamento ocidental (LOURO, 1995). Trata-se de deslocar oposi¢des, como rico/pobre,
homem/mulher, para demonstrar que um pdlo esta presente no autro, ou sgja, que a diferenca
€ ongtituidora de um significado social, como de dasse socia e de género, por exemplo.

Dentro dessa corrente tedrica, 0 género é um demento constitutivo das relagbes
sociais baseadas nas diferencas percebidas entre sexos e, a0 mesmo tempo, € uma forma de
dar significado as relagdes de poder. Meyer (2001), que trabalha aquestédo do género nessa
perspediva, define o género da seguinte forma:

Género, entdo, enfatiza aconstrugéo reladonal do sexo e aorganiza¢@® socia dessa
construgdo, entendendo que ela é uma mnstrugdo que éhistérica eque predsa ser
entendida a partir de sua aticulagd com outras categorias sociais como classe
social, ragaletnia, geracdo, religido, para dtar algumas das mais importantes. A
nogéo de poder que eta presente nessa relacd, introduz & a dimensdo de cnflito,
uma vez que a mulheres e os homens ndo sdo apenas mulheres ou apenas homens,
mas S30 muitas outras coisas ao mesmo tempo, o que significadizer que ndo existe
uma essencia de mulher ou de homem e nem a possibilidade de uma solidariedade
dada a priori, a partir de uma Unica posicdo, neste ca&o, a partir da posicéo de
género (MEYER, 2001, p. 32.

Assim concebido, o significado de género precisa ser observado na articulagdo das
inter-relac6es do individual com a organizacdo social. Uma pessoa, além de ser homem ou
mulher, pertence auma das<e social, a uma geracao e pode participar ainda de uma Igreja ou

escola, por exemplo. Ndo hg, portanto, uma esséncia de homem e de mulher, ambos estdo
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constantemente em conflito por desempenhar uma série de papé's sociais. Eles estdo sempre
em uma luta de poder, de acesso areaursos.

Alguns pesguisadores dessa corrente tedrica separam género social de
sexualidade. Para des, identidades ociais de género, enicidade, classe ou gerac® estéo
imbricadas com noss identidade sexual e esses varios marcadores sociais interferem na
forma de viver a identidade sexual. (LOURO, 2001). Trata-se, nese @so, de mostrar que a
diferenciacdo social entre homens e mulheres - 0 género - marca a vivéncia de nossa

sexualidade. Segundo Louro,

Em nossa sociedade, a norma que se estabelece, historicamente, remete & homem
branco, heterossexual, de dasse média urbana e cristdo e ess: passa a ser a
referéncia que ndo predsamais ®r nomeada. Serdo 0s outr 0S sujeitos sciais que se
tornardo mar cados, que se definirdo e seréo denominados a partir dessa referéncia.
Desta forma, a mulher é representada cmo o segundo sexo e gays e léshicas o
descritos como desviantes da norma heterossexual (LOURO, 2001, p. 15-16) [grifo
no original].

Destaca-se ajui a construcdo de identidades hegeménicas, que se afirmam e se
definem subjugando “outras’ identidades que sdo diferentes das identidades hegemdnicas nos
plancs sociais mais amplos. No caso da sexualidade, dominios sociais, como a escola,
constroem a masculinidade hegembnica, subjugando, a partir dessa construcdo, escolhas
sexuais como do homoerotismo (MOITA LOPES, 2002). Considerando que 0 oljetivo deste
trabalho é descrever como criangas com uma idade entre dnco e 10 anos negociam
identidades sociais, ndo realizo a priori uma distingéo entre identidade de género e identidade
sexual uma vez que é preciso doservar se os dados apontam para questdes de identidade
sexual.

Importa, ainda, considerar, no que diz respeto a corrente pos-estruturalista, que
embora apresente o género e asexualidade como uma construcéo histérica que precisa ser
entendida a partir de sua aticulagd® com outras categorias sociais, apresenta o poder como

constituinte a priori de toda relacdo social. Nessa concepcdo, as estruturas de dominagéo,
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firmadas em instituicdes sociais, produziriam de alguma forma “corpos doces’
(FOUCAULT, 1999 que se comportariam como autématos. Além disso, o locus de andlise é
a linguagem, uma vez que 0 mundo e os sujeitos sdo constituidos na linguagem. Trata-se de
um olhar para alinguagem, abstraindo-a do seu contexto de uso tempora e espacial, situado.
O pesquisador considera quem usou tal linguagem, em termos de sexo, classe social, idade,
mas o corpus de andlise é geramente um depoimento verbal ou escrito dos wijeitos
envolvidos. Os pos-estruturali stas em gera néo se detém sobre mwmo essa questéo do género
aparece nas relagbes sociais desse sujeito, como ele sindiza e efetivamente produz a sua
identidade de género paratodos os fins praticos da acdo social em uma dada interacgdo situada.

Nesse sentido, esse olhar para a questdo do género aproxima-se da forma como os
sociali ngliistas labovianos concebem o género: uma categoria social que, correlacionada mm
outras categorias, mostraria como as pessoas usam a variavel lingiistica em andlise. Os
socialinglistas variacionistas, entretanto, procuram obter uma anostra representativa de fala
cotidiana. Para isso, Labov (1972) recomenda oletar os dados, levando o informante a
apresentar narrativas, sugerindo que o nimero minimo de informantes sejam cinco sujeitos
para cada variave socia focalizada na pesquisa

Assim, 0 escopo de analise dos cialingliistas € mais amplo do que o escopo dos
estudos poés-estruturaistas, uma vez que des ndo restringem a adise a um materia
espedfico, como, por exemplo, aos materiais educativos utilizados no ambito do Programa
Nacional de Incentivo ao Aleitamento Materno (MEYER, 2001). No caso desse estudo,
acontece uma andli se do discurso que desconsidera, no entanto, situagdes sociais stuadas. A
objecé® em relagdo a pesquisas ciolinguisticas labovianas para o entendimento da acéo

socia pelo uso dalinguagem € que tai s pesqui sas concebem (geralmente) “génera” como uma



caegoria biologica e ndo como uma categoria @nstruida socialmente pelas pessoas, a partir
de sua participacéo em vérias praticas socias.

Nessa perspediva, 0 género constitui-se numa das variaveis de indmeros estudos
gue analisam a variacdo linguistica. Dentre os resultados de alguns desses estudos, estéo as
conclusBes de Trudgill (1992, mostrando que mulheres <0 mais inovadoras
linglisticamente, assim como o estudo de Labov (1990) que evidenciou, com maior grau de
detalhamento, que as mulheres lideram processos de variac® e sdo mais conservadoras em
process estavels de mudanca lingtistica Labov, nesse texto, reconhece anecessdade de
conceber género como uma categoria social mais ampla que ategoria sexual.

Ga (1998) critica estudos como os de Trudgll e de Labov, afirmando que a
discusséo do papd das mulheres na mudanca linglistica raramente vinculou-se a posicao
socid das informantes por ocasido da discussio acerca do modo como as mulheres desgjam
revelar a s mesmas através da fala. Segundo Gal, os trabalhos devem descrever a faa de
homens e de mulheres como resultado de escolhas lingtisticas com significado social e
estratégi co, significado que s stemati camente liga mudancali ngliisticaa mudanca social.

Essa é uma das principais criticas enderecadas a Abordagem de Dominancia e
Poder. Segundo essa abordagem, o uso da linguagem mostraria a dominéncia e o poder
masculing, isto & que homens e mulheres ndo exercem papéis equivaentes na interacao.
Alguns estudos dentro dessa dordagem mostraram, por exemplo, que os homens slenciam as
mulheres (DE FRANSCISCO, 1998, que a interrupcdo é uma estratégia usada por homens
para exercer poder e controle (WEST e ZIMMERMAN, 1998) e que as mulheres trabalham
mais arduamente parainiciar e manter uma conversagdo (FISHMAN, 1998).

A critica a es€s estudos € no sentido de destacar a necessidade de extrapolar o

uso da linguagem e verificar se ha uma cultura de dominagdo masculina e uma altura de
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submissio feminina Além disso, essa dominagdo pode acontece por outras vias, € a
linguagem pode ser gpenas um dos recursos de dominagdo, conforme mostra o estudo de Gal,
por exemplo.

Ga (1998) redizou um estudo etnografico, observando a mnstrugéo social de
lingua e de género na mmunidade de Oberwart/Austria. Trata-se de uma cidade que foi
separada da Hungria depois da Primeira Guerra Mundial e onde, desde 150Q a popuagéo de
hingaros vinha sendo dizimada por guerras turcas, posteriormente ao que, era reconstruida
por colonos falantes de aleméao. Nos Ultimos trinta anos antes de o estudo ser redizado, essa
cidade gresentou um crescimento demografico de sei scentos para cinco mil habitantes, uma
vez que setornou um novo centro comercial - muitos colonos, falantes de aleméo, vieram de
cidades vizinhas. Dessa forma, em razéo desse percurso histérico, atualmente, somente um
quarto da populacéo € hilingle; o restante tem alingua dema como lingua materna.

Considerando que o foco do estudo de Ga sdo os agricultores camponeses, é
predso destacar que muitos dos colonos locais tornaram-se trabahadores industriais ou
trabalhadores camponeses, nos Ultimos anos. Em 1972, somente um terco da populacgdo
bilingle trabalhava exclusivamente na agricultura camponesa. Diante dessa redidade, a
hipétese de Gal (1998) € que a escolha linglistica etd associada com status sociad e com
natureza das atividades desenvolvidas pelo falante, ou sga, que a mudanca na escolha
linglistica pode estar sendo usada pelos falantes para simbdizar uma mudanca em seu
proprio status social, ou suas atitudes revelam is diante das atividades smbadlizadas pela
linguagem.

Como resultado de pesguisa, Gal mostrou que havia uma rejeicdo da lingua
hingara en favor do aleméo, porque o hingaro era simbdo do status depreciativo de

camponés. Considerando idade, género e rede de interagdes, a pesguisadora observou que a
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status ndo tinham mudado ha dnglenta anos, escolhiam a lingua hingara invariavelmente
com muitos interlocutores. Para ess grupo de pessoas, a ecolha da lingua ntinuava
servindo a funcdo de asseverar o status comum de canponés de Oberwart.

Para os cidaddos jovens, entretanto, trabalhadores ndo-camponeses, a escolha de
lingua variava de acordo com o interlocutor, usando o hingaro com os avés, mas preferindo
falar o alemdo nas demais stuacdes. A mulher jovemn, mais que o homem jovem, preferia usar
invariavelmente a lingua alemd, pois, para da, 0 hingaro estava associado a vida campesina,
que ga uma escolha pouco atraente para essa popuacdo. As jovens preferiam trabahar em
indUstrias e comércio, uma vez que, com isso, ndo ficavam envolvidas com o servigo
domeéstico; o trabalho garantia-lhes a independéncia que ndo conquistariam ao se Gsarem
com um camponés, por exemplo. Desse modo, tais mulheres rejeitavam a vida de camponesas
e, conseglientemente, alingua hingara, estreitamente asociada a condi¢ao de amponés.

Diante dessa opcdo das mulheres jovens, os homens, nos Ultimos anas,
predsavam procurar mulheres em outras cidades para 0 casamento, ou Sgja, casavam-se mm
mulheres monolinglies em aleméo. Ess estudo evidencia, entdo, que & atitudes e & escolhas
lingiisti cas das mulheres jovens promoveram mudancas nos padroes de uso dalingua naquela
comunidade. Evidenciou-se, pois, em Oberwart, uma movimentacao da redidade linglistica
amarrada a redi dade socid, uma movimentagdo de um bilinglismo a eméo/hingaro para um
monolingtiismo em aemé&o.

Assim, nessa @munidade epecifica, o género adquiriu uma relevancia
fundamental paraa aua realidade linglistica. Para thegar a essa mnstrugéo social de género,
entretanto, foi necessario ndo somente definir algumas categorias sociais, mas observar 0s

papéis ociais de homens e de mulheres na mmunidade, conhecer o processo socio-histérico
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de formacdo dessa comunidade, observar as atitudes das peswas, enfim, descrever como o
construto socid de género se realizana el ogia dessa comunidade.

Tal concepcdo de género corrobora o que Eckert e McConnél-Ginegt (1992)
discutem, ou segja, estudar género e linguagem separadamente de outros aspedos cias seria
perder muito de seu significado socia. Essas autoras concebem o género como sendo
produzido e reproduzido através das diferentes formas de participagd® em comunidades de
prética particulares. Trata-se, conforme discusséo registrada na subsecdo anterior, de um
conceito que procura abarcar a dinamicidade das relacBes sociais das pessoas, uma vez que
desempenham, gerdmente, varios papés sociais. E, pois, interessante conceber o género
COMO UM Processo gue esta em constante movimentacdo e es€ movimento afeta tanto a
construcéo individual como a construgéo social daidentidade de género.

Assim, Eckert e McConndl-Ginet (1992) destacam, em seu estudo, que
linguagem e género envolvem a participacdo em uma variedade de préaticas que constituem
“identidades de género” e outras relacbes ao mesmo tempo. A dinamicidade das relacbes
sociais leva aisso. Além disso, as pesguisadoras mostram que a linguagem interage com
outros sstemas smbolicos - roupes, adornes, olhar etc. - e 0 género sempre esta ligado as
formas de participagdo nas comunidades. Por fim, destacam as estudiosas que o género néo
pode ser visto separadamente @mo identidade socia em si, mas como uma identidade
negociada mnstantemente nas préticas sociais, através de processos de contestacéd e de
colaboracdo. Nesse sentido, trabalhos como de Goodwin (199) e Ordlana (1999) mostram,
por exemplo, os pdlos de @nflito e de cooperacdo entre os conceitos de “maldade’ e
“bondade”, os quais o definidos mutuamente pela producdo interacional e pela identidade

social de garotos e garotas latinas, que vivem nos Estados Unidos.
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Orellana observou, mais especificamente, que meninos e meninas tinham
construcdes diferenciadas de “bondade” e “maldade”, as quais representavam nos seus textos.
Enquanto as producdes textuais das meninas quase sempre enfatizavam o romance, com final
feliz, e nesse sentido a menina bondosa era ajuela bonitinha, doce, meiga; 0s meninos
desenhavam super-herdis, fortes, valentes. Segundo a aitora, a negociacao dessas construcies
sociais tem relacdo com as identidades sociais, pois, enquanto a menina negocia tracos da
mulher dona de @sa - identidade femininaloca -, os meninos hegociam tragos da identidade
masculina locd, pois cabe ao homem salvar as pessoas de sua situagdo minoritaria.

Remnhecendo essa dinamicidade das relagdes sociais, € possivel pensar na

discusséo de Bourdieu (1998) arespeto da violéncia simbolica De acordo com €le,

[..] a forca smbdlica é uma forma de poder que se &erce sobre 0s corpos,
diretamente, e @mMo que por magia, sem qualquer coagdo fisica; mas essa magia SO
atua @m o apoio de predispasigdes colocadas, como molas propulsoras, na ona
mais profunda dos corpos (BOURDIEU, 199, p. 50.

O que destaco em relacdo a dtacdo é que aforca simbdicadesencadeia, de forma
aparentemente simples, disposicdes que o trabalho de inculcacéo e deincorporacdo jarealizou
naqueles que se véem capturados por da. No caso do género, essa forca garece muitas
vezes, narelagdo do género com outros sstemas smbdlicos, como a vestimenta, por exemplo.
O modismo que acompanha a roupa aua “como uma magia’, por conferir status agueas
mulheres que podem compréa-la edestituir desse mesmo status aquelas que néao podem.

Diante da discussio redizada até aqui, considero cumprido o objetivo desta
subsecdo, ou sga, além de discutir a ancepcdo de género e de sexualidade de dgumas
correntes tedricas, procurei mostrar que o conceto de género € uma anstrucao social (GAL,
1998), que resulta em identidades sociais de género (ECKERT e McCONNELL-GINET,
1992). Nessa perspectiva, género social, para fins deste etudo, € um construto social

relacionado a outros aspectos ou a outras identidades.
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Dando continuidade ao compromisso tedrico desta pesquisa, discuto, na subsecéo
seguinte o letramento, como prética sociad. Esse conceto surge para mostrar que a
afabetizac® escolar € um dos letramentos que o individuo pode adquirir. Em outros
dominios davida, como nafamilia, no trabalho, nalgreja, € e pode familiarizar-se @m outros
letramentos, ou sgja, formas diferenciadas de construir sentido do texto escrito. Esses

|etramentas sdo apagados na sociedade an prol de um mito do letramento.

2.4. O letramento como pratica social

Nesta subsegéo, procuro discutir letramento como prética socid (BARTON,
1994). Para tanto, registro inicialmente, uma breve contextualizagdo histérica do surgimento
do conceito de “letramento’, seguida de uma discussio sobre alguns modelos de letramento
para, finamente, refletir sobre letramento como prética socia, considerando sua implicacao
para o0 ensino escolar.

O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos huma
tentativa de separar 0s estudos sobre 0 impacto socid da escrita ha sociedade dos estudos
sobre afabetizac®. Em outras palavras, a medida que a #fabetizacdo foi avangcando nas
sociedades, desde o fina do século XX, surgiu um novo questionamento: por que pessoas
afabetizadas ndo necessariamente adquirem competéncia para usar aletura e a escrita, para
envolver-se com as praticas sociais de escrita? O termo “letramentd” surgiu, assim, para
definir, ndo pura esmplesmente um conjunto de habili dades individuais, mas “0 conjunto de
préticas sociais ligadas aletura e aescrita en que os individuos se envolvem em seu contexto

socia” (SOARES, 200L, p. 72).



Pesquisadores como Scribner e Cole (1981), Gee (1990) e Street (198%4)
questionam o model o escolar tradicional de escrita uma vez que pesquisas redi zadas por ees
apontaram que o tipo de habilidade em relacéd a escrita, desenvalvido por um individuo,
depende da prética social em que €le se egaja ao usar a escrita, a adocdo de um mode o que
apenas desenvolva habilidades cognitivas, atribuidas unicamente a escrita, torna-se uma
forma reduci onista de conceber a aquisicéo do letramento.

Essa ancepcado reducionista de |etramento esta associada quase que causalmente
com o progresso, a dvilizacdo, a mobili dade socid. Trata-se de um “mode o autéhomo de
letramento” (STREET, 1984). Nesse modedlo, a escrita éum produto completo em s mesmo.
Ao conceber a escrita dessa forma, o leitor ndo precisa considerar o contexto de sua producéo
para ainterpretacdo. O processo de interpretacéo esta determinado pelo funcionamento |6gico
interno do texto escrito. Assim, a escrita e a oralidade representam ordens diferentes de
comunicacgéo, pois, enquanto a escrita € em principio, um produto completo em s mesma, a
orali dade esta ligada mais diretamente afuncao interpessoa da linguagem, asidentidades e &
relagdes gque as pesas constroem nainteracéo.

Com a adog&o desse model 0 auténomo de letramento, a escola dribui o eventual
fracass escolar ao individuo. Segundo €a, o individuo ndo aprende a escrita porque pertence
ao grupo de pobres e marginaizados. O modelo de letramento adotado pea escola ndo é
guestionado pela sociedade. As pessoas constroem uma fé nos poderes do letramento escolar
e, apartir dele, consideram-se incapazes de grendé-lo.

Street (1984) contrgpbe ao modedo autbnomo um modelo aternativo de
letramento, que define como “ideoldgico”. Segundo esse modelo ideoldgico, as préticas de
letramento (no plural) seriam social e alturamente determinadas, 0 que equivde adizer que

os significados especificos que a escrita assume para um grupo social dependem dos
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contextos e das instituicdes em que da € adquirida e praticada. Assm, as préices de
|etramento sdo aspectos da alltura e das estruturas de poder.

Além do exposto, 0 modelo ideolégico prople observar 0 processo de
sociaizacdo das pessoas na anstrucdo de significado pelos participantes. Além disso, ese
model 0 estainteressado nas institui¢des sociais gerais e ndo apenas nas educacionai s, como se
observa no model o autbnomo.

Através de estudos, como de Heath (198, 1983), compreendeu-se de que as
diferencas nas préticas discursivas de grupos distintas acontecem devido a formas diferentes
de uso da escrita no cotidiano de tais grupos. Sua pesquisa, reali zada en trés comunidades dos
Estados Unidos (Trackton, Roadville e Maintown), investigou o fenémeno do |etramento,
procurando conhecer o caminho de aprendizagem dos model os culturais daleitura e da escrita
percorrido pelas criangas das trés comunidades, antes de seu ingresso na escola. Dentre 0s
resultados de sua pesguisa, a autora mostra diferencas em rdacdo aos usos e fungdes do
|etramento e seus efeitos Dbre & relagdes sociai s, maneiras e estilos de comunicacé, nas trés
comunidades. Essas diferencas, acrescenta Heah, extrapolam o0 uso restrito da escrita,
manifestando-se também na oralidade dos sJjeitos e nas formas de organizacdo social e de
interacdo no lar. Ou sgja, seu estudo mostra que, em certas classes Lcials, as criangas 0
letradas por posairem estratégias orais letradas. Tais estratégias sdo desenvolvidas antes
mesmo de as criancgas serem alfabetizadas, a partir do relato de histérias pelas méaes. Disso
resultam padrdes diferentes de adaptacé da aianca no inicio de sua vida escolar.

A unidade de adlise de Heah foi o evento de letramento, definido como todas as
stuagdes em que a escrita congtitui parte essencial para fazer sentido em uma situacéo

espedfica. A interacdo entre os participantes e 0s process e estratégias interpretativas
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constituem o evento. Isso mostra que tal interacdo passa a ser um aspecto reevante nas
relacdes estabel ed das entre falantes envol vidos em um evento de letramento.

Um exemplo de evento de letramento seria 0 do adulto lendo uma histéria para a
crianca a noite. Esse éum evento interessante, quando acontece regularmente, com repetidos
padrdes de interacdo. Outros exempl os de eventos de | etramento estdo presentes em atividades
como a discussio do contelido de um jornal com amigos, a organizaggo de uma lista de
compras, a anotacdo de mensagens de telefone, enfim, atividades da vida didria que envolvem
aescrita

Barton (1994, p. 37) também discute o letramento como uma atividade social,
descrevendo-o0 em termos de prétices e eventos sociais. Como prética de letramento, €e
define os padrdes culturais de uso da leitura eda escrita em uma situagdo particular, isto €, as
pessoas trazem seu conhedmento cultural para uma atividade deleitura e escrita, definindo os
caminhos para utili zar o letramento em eventos de letramento. Os eventos, por sua vez, so as
atividades particulares nas quais o letramento tem um papel. Essas atividades podem ter uma
certaregularidade.

Um exemplo ilustrativo que auxilia na mmpreensdo de prétices e eventos de
letramento, forneddo por Barton, focaliza dois amigos discutindo um artigo de jornal locd,
sentados na sala-de-estar; €es plangjam escrever uma resposta para o jorna. Essa atividade
caacteriza um evento de leramento. No momento em que vao discutir como escrever a carta,
os dois amigos vao recorrer aformas de falar e de escrever, isto €, os dois participantes fazem
uso de suas préticas de | etramento.

Definir “letramento” como uma dividade social requer, dessa forma, discutir
algumas questdes sociais que envolvem o uso da leitura eda escrita na(s) soci edade(s). Barton

e Hamilton (2000 discutem a teoria sobre |eramento, como prética social, a partir de sas
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proposi ¢cOes a respeito da natureza do letramento. Tais proposi¢des, seguindo a forma wmo

foram apresentados pel os pesgui sadores, estdo sintetizadas no quadro, a seguir.

e O letramento é melhor compreendido como um conjunto de préticas ciais; tais préaticas sociais podem ser
inferidas dos eventos que sdo mediados por textos escritos,

*  existem diferentes letramentos associados com diferentes dominios davida;

» as préticas de letramento sio padronizadas pelas instituicGes ociais e pelas relagdes de poder, e dguns
letramentos 50 mais dominantes, visiveis e influentes que outros;

e aspréticas de letramento tém propdsitos e se @caixam em metas ciais e préticas culturais mais amplas;
¢ oletramento é historicamente situado;

e aspréicas de letramento mudam, e novas préticas sdo freqlientemente adquiridas através de processos de
aprendizagem informal e cnstrugéo dosentido.?* (BARTON e HAMILTON, 2000, p.8).

Quadro 1. Letramento como prética social

De acordo com a primera proposicéo, os textos sdo uma parte dos eventos de
letramento, uma vez que o estudo do letramento € o estudo dos textos e mmo des sdo
produzidos e usados, ou mehor, leiramento é o conjunto de préticas socias que Se constroem
apartir de eventos mediados por textos escritos. Trata-se de compreender o leiramento a partir
da metéfora da ecologia (BARTON, 199), ou seja, o conceito de prétices de letramento
oferece um caminho para compreender a inter-rdacéo entre as atividades de leitura e de
escrita e aestrutura social na qual tais atividades acontecem e que das ajudam a mudar.

A base concreta para a observacdo sdo cs eventos de letramento. Em outras
palavras, para mnhecer e descrever préticas de letramento, os estudos descrevem eventos de

letramento do cotidiano das pessas. De acordo com Hamilton (2000:

2L Literagy is best understood as a set of social pradices; these @an ke inferred from events which are

mediated by written texts.

e Therearedifferent literacies associated with diff erent domains of life.

e Literacy pradices are patterned by social ingtitutions and power relationships, and some literades are more
dominant, visible and influential than others.

e Literacy practices are purposeful and embedded in kroader social goals and cultural pradices.

e Literacy ishistoricdly situated.

e Literacy practices change and new ones are frequently acquired through processes of informal learning and
sense making.



Os eventos de letramento visiveis sd0 apenas a ponta do iceberg: as préticas de
letramento podem apenas r inferidas a partir de evidéncias observaveis, porque
elas incluem reaursos invisiveis, tais como conhecimento e sertimento; elas
incorporam valores e propdésitos ociais; e sdo parte de um contexto em constante
mudanca, tanto espadal como temporalmente” (HAMILTON, 2000, p. 18) [grifo no
original].

Os eventos de | etramento sdo a parte concreta observavel. Uma mudanca espacial
e temporal caracteriza, em principio, uma mudanca no evento. Uma mudanca de prética é
observavel nos modos de interagir com a leitura e aescrita, ou sga, a mudanca de modos
culturais de interagir com o texto escrito caracteriza uma mudanca de prética conforme a
quarta proposi¢éo do Quadro 1. Tusting (2000) alerta para o fato de que énecessario estar
continuamente dento para o fato de que & préticas de letramento emergem de repeticdes
ritmicas de eventos de letramento similares. Seu trabalho mostra, a partir de uma andlise das
préticas em torno de folhetos paroquiais de uma Igreja Catdlica, que o uso do letramento em
eventos sincronizados no tempo atinge metas sociais de manutencdo da identidade
comunitaria tanto em nive local, sincronizando as atividades da comunidade paroquial, como
no nivel global, através da dissminagiio do letramento pela voz institucional da Igreja
Catdlica O tempo, nesse caso, € um fator importante, segundo Tusting, para a manutencdo de
uma identidade local e global e é um traco marcador das préticas de letramento da Igreja
Catdlica

Ndo se trata, no entanto, de descrever préticas de letramento em termos de
unidades de @mportamento. E preciso descrever situadamente eventos de | etramento a fim de
poder identificar formas culturais de interagir com o texto escrito. Valores, atitudes,
construgdes sociais e discursos sobre letramento marcam essenciamente préticas de

letramento. Segundo Barton e Hamilton (2000, p. 7-8), “esses [valores, atitudes] sdo

22[.] visible literagy events are just thetip of an iceberg: literacy practices can only be inferred from observable
evidence becaise they include invisible resources, such as knowledge and feelings; they embody social purposes

and values; and they are part of a constantly changing context, both spatial and temporal.
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process internos do individuo; a0 mesmo tempo, as préticas S0 procesos sociais que
conectam as pessoas umas com as outras, e das incluem cognicBes compartil hadas,
representadas em ideol ogias e identidades sociais’ .

De acordo com a segunda proposi¢do de Barton e Hamilton (2000), as pessas
adqurem diferentes letramentos associados com os diferentes dominios da vida. Elas
desempenham papéis ciais que exigem usos particulares da escrita. Um exemplo pode ser o
papel do homem e da mulher em eventos de | etramento em casa, onde pode caber a mulher
escrever cartBes de aniversario e de Nata, e, ao homem, resolver problemas de orgcamento
domeéstico. Essa divisdo dos papéis Dciais ndo é ébvia, pois os papés $0 negociados, 0 que
pode, eventuamente, envolver conflitos, como por exemplo, quando uma pessoa tem um
certo dominio de leitura e de escrita, mas 0 seu papel social exige outro letramento. Além
disso, 0s papéis sociais das pesas podem mudar, 0 que significa que a pessoa pode
participar com maior freqiiéncia de eventos de letramento em algumas fases da vida do que
em outras.

Nesse sentido, o individuo, que geralmente participa em mais de uma prética de
letramento, devido a sua participacéo em varios dominios da vida, precisa valer-se de formas
espedficas de uso daletura eda escrita, caracterizando diferentes praticas de letramento ou
diferentes “letramentos?®”’. As pessoas se familiarizam com esses |etramentos através de sua
participacdo nos diferentes dominios sociais, 0 que aproxima essa discussio daguilo que foi
discutido nas subsegdes anteriores deste capitulo, ou sgja, a mnstrucdo social de |etramentos

acontece, assm como a construcdo de género socia, através da participacdo do falante em

2 These are processes internal to the individual; at the same time, pradices are the social processes which
conned people with one another, and they include shared cognitions represented in ideologies and social
idertities.

%4 De aordo com Barton, “where these diff erent pradtices cluster into coherent groups, it is very useful to talk in
terms of them as being differ ent literacies (p. 38.



diferentes praticas de letramento, ou em diferentes comunidades de préticas conforme
descrevem Eckert e McConndl-Ginet (1992). Nes<s sentido, ainteracdo social é reconhecida
como tendo papel fundamental na aquisicdo de letramentos, pois, em cada dominio, o
participante pode encontrar formas diferenciadas de fazer uso da leitura e da escrita. Ele
predsa aprender essas formas, de acordo com o0 seu papd social no dominio em questdo.
Assim sendo, €le aprende mais de um caminho de uso da escrita. Além disso, as pessoas
aprendem quais aspectos do letramento sdo importantes em cada dominio socia, como, por
exemplo, o aspecto ritua na Igrga e os habitos de comunicacdo individua em casa
(BARTON, 1994).

Embora, de acordo com essa discusséo, possa se afirmar que ha uma diversidade
de letramentos, ndo é possivel faar de caegorias de letramento. Isso acontece porque
diferentes |etramentos podem ter valores diferentes na sociedade, conforme destaca a tercera
proposicdo (Quadro 1). Um letramento pode, por exemplo, ser dominante por ser usado nas
ingtituigdes dominantes da sociedade, e outro letramento, vernacular, por fazer parte somente
davidadiaria de certas pessoas.

Também nao é posdvd falar de letramento auténomo. De acordo com Barton e
Hamilton (2000, p. 12), “assim como o texto ndo tem significados autbhomos, que sdo
independentes do seu contexto social de uso, um texto também nédo tem um conjunto de
funcBes que sejam independentes dos sgnificados sociais dos quais d e estarevestido”.%.

Nesse sentido, as praticas de |etramento estéo envolvidas por objetivos sociais ou
préticas culturais. A forma @mo um grupo interage cm um texto escrito esta relacionada

com a anstrucdo de outros sgnificados ociais. Trata-se de construgdes sociais de letramento

% Just as a text does not have aitonomous meanings which are independent of its social cortext of use, a text
aso does not have aset of functions independent of the social meanings with which it is imbued.
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que sd0 negociadas em situagdes de @ntato com um letramento vernacular, por exemplo.
Dessa forma, como o género socia, conforme discutido na subsecdo anterior deste capitul o,
os |etramentos também séo negoci ados essencialmente na interacdo face a face.

A quinta proposi¢édo, do Quadro 1, acrescenta mais um elemento fundamental para
ess mmpreensdo. Segundo e€a, o letramento é historicamente situado. Assim como
identidades sociais 0 historicamente determinadas, os modos de fazer uso da leitura e da
escrita também sdo historicamente construidos. Nesse sentido, um grupo de pessoas, ou ainda
uma pessoa an particular, pode ter atitudes espedficas em relacio a determinado | etramento,
devido a mnstrucdes histdricas diferenciadas de |etramento. 1sso destaca, de alguma forma, o
aspedo dindmico do letramento; sexta proposi¢cdo do Quadro 1. Os letramentos mudam tanto
porque sdo afetados pelas mudancas tecnoldgicas, sociais, culturais e eondmicas da
sociedade cmo por neasssidades e/ou buscas individuais. O trabalho de Jones (2000) mostra,
por exemplo, que reformas burocraticas na Inglaterra obrigaram os agricultores de Welsh a
aprender um novo letramento. O uso de computador e temologia de satélite foram
incorporados ao sistema burocrético, e os agricultores tiveram de aprender a registrar o seu
gado nesse novo sistema. Adquirir esse | etramento tornou-se uma exigéncia para anegoci agdo
do gado pelos agricultores.

Essas sdo0 dgumas das questdes que esidenciam o vaor social do letramento
(BARTON, 1994). Diante dessa discussao, e retomando o Ultimo tdpico a ser discutido nesta
subsecdo - implicagdes para 0 ensino escolar, € preciso afirmar que a escola € genas um
dominio social no qual aunos e professores desempenham papéis Scdiais que &igem um
determinado |eramento. N&o sdo apenas as criangas que aprendem, tampouco a escola é0o

unicolocal onde se aprende. Qualquer evento de letramento envolve aprendizagem.
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As criangas, quando ingressam na escola, no entanto, predsam aprender a
participar dos diferentes eventos que acontecem nesse dominio. Identificar e aprender as
formas de participacdo socia acetaveis nesse dominio é tarefa fundamental para interagir
nesse ambiente eobter sucesso escolar. As criangas mais lentas ou que tém dificuldades para
aprender tais formas de participagio socia muitas vezes 0 vistas e marcadas na escola como
criancas com dificuldades para a grendizagem. A escola, nese @so, adota o critério de
competéncia comunicativa cmo sinbnimo de ompeténcia agnitiva (GUMPERZ, 1985;
ERICKSON, 1987. Is se mostra mais dificil e, em aguns casos, conflituoso, para criangas
que vém de comunidades com culturas diferentes da cultura dominante ou da cultura
valorizada pela escola, como mostraram pesguisas como as de Heath (1993, Phili ps (2002),
Shultz, Florio e Erickson (1982) e Mehan (1985).

No caso dessas criancas, conforme mostra a pesguisa de Philips (2002), que
compara a organizacao da interacé de duas culturas: dos anglo-americanos de classe média e
a dos indios da Reserva Wam Springs, da regido central do estado norte-americano de
Oregon, longos sléncios e auséncia de resposta das criangas indias diante de uma salicitacio
do professor, de cultura anglo-americana, sdo percebidos por esse profissonal como
inabili dade dessas criancas para a aprendizagem escolar. As criancas indias traziam os modos
culturais de cmunicacdo verbal e ndo-verba da ordenagéo da fala para a interagdo. O ritmo
de sua mnversa era mais lento, as pausas entre 0s turnos conversacionais eram mais longas,
elas toleravam bem os gléncios e raramente mmegavam a falar ao mesmo tempo; seus turnos
variavam menos em duragdo, ou sga, 0s modos culturais de organizagdo da conversa néo
correspondiam ao modo de comunicacdo dos anglo-americanacs.

Nesse sentido, torna-se evidente uma aitica ao uso de um modelo unilinear de

aguisicdo da leitura e da escrita na escola. Um moddo dessa natureza representa, muitas
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vezes, uma oportunidade de mntinuacdo do desenvolvimento linglistico e aquisicdo do
|etramento escolar de aiangas, socializadas por grupas majoritarios, e representa uma ruptura
para & criangas que ndo foram familiarizadas com a escrita antes de seu ingresso na escola,
ou, ainda, para aquelas criancas que tiveram um proces de sociali zagcdo diferenciado no seu
grupo.

Assim, conforme explica Signorini (1994, p. 21), a “idéia de ‘leira como chave
para se dedfrar (ou conquistar) 0 ‘mundo’, independentemente de varidveis contextuais de

qualquer natureza, remete aum ‘mito’ ” — o mito do letramento. Trata-se de “uma espéde de
fé nos poderes ou ‘ capacidades’ do letramento como tecnologia fundamentalmente neutra —
conhecimento das | etras — e disponivel, tanto ao desejo individual de suces na esfera publica
quanto ao desegjo coletivo de progresso e desenvolvimento” (SIGNORINI, 1994, p. 21).
Assim, “com uma escola paratodos’, 0 sucesso ou insucesso do individuo ou de um grupo de
alunos passou a ser concebido na sociedade como responsabilidade individua ou grupal. A
dificuldade de aprendizagem de giancas de grupos minoritarios, por exemplo, foi explicada
nos anocs 60, por Berstein, em temos de uma privagdo cultural que impedia o
desenvol vimento cognitivo delas (SOARES, 1987).

As implicagdes do mito do letramento na sociedade sdo as mais diversas. As
pessoas, por exemplo, que ndo aprenderam a ler e aescrever na escola justificam, muitas
vezes, a sua condicdo socid com a falta de oportunidade que tiveram para freglentar essa
mesma escola. Na prética pedagdgica de muitas escolas, entretanto, é que podemos encontrar
uma das mais graves implicages desse mito do letramento. A escrita adquire, muitas vezes,
nesse meio, uma notacdo de portadora da verdade absoluta. Dessa forma, as atividades de

sala de aula passam ater um cardter exclusivamente eplicaivo; uma vez que o significado

esta somente no texto, a exigéncia éproduzir um efeito objetivo, cientifico, aproximando-se



a0 maximo dessa verdade absoluta expressa no texto escrito. Aquele que ndo consegue se
apropriar dessa escrita € penaizado por um reforco escolar ou, mais tarde, por uma
reprovacdo ou evasao.

Nesse sentido, vérias pesquisas mostram que a escola @ntinua insistindo com a
adocd desse modelo de letramento. Trabahos, como de Terzi (1995) e de Corréa (2001),
mostram que, na préticade sala de aula, continua sendo adotada uma forma padréo de letura
e de escrita, ignorando diferencas culturais e sociais e de contato com a forma escrita. A
escola ignora a realidade do grupo com o qual trabalha. Assm, as atividades redi zadas pelos
alunos em sala de alla sdo, de um modo geral, meras atividades escolares de aquisicdo de
|éxico e aprendizagem de regras gramaticais. Escreve Terzi (1995):

O trabalho ce sala de alla ndo-voltado pera aconstrugéo de sentido revela wnceitos
falsos de escrita, de texto e de leitura que levam criangas que ndo tiveram
oportunidade de perceber a escrita como significativa no periodo pré-escolar a
construgdo de mncetos também falsos. O texto é visto por elas como um conjurto
de palavras cujo significado ndo interessa, a leitura é vista @mo apenas
deaodificag@o dessas palavras, e cmpreader o texto nada mais é que usar a
estratégia de pareamento e mecaiicamente localizar a resposta (TERZI, 1995, p.
104) [grifo no original].

Tal entendimento supde que, ao redlizar atividades de leitura como mera
decodificac® e de interpretacdo escrita a partir da locdizacdo das palavras do texto
semdhantes aquelas das perguntas (estratégia de pareamento, conforme Terzi), muitas
criancas acdam néo percebendo usos sgnificativos da escrita. O que se explicita, segundo a
pesquisadora, € o fato de a escola adatar um model o tedrico de letramento incompativel com
aquele experienciado pela crianga Insistir nesse tipo de letramento levara a crianca a
abandonar, paulatinamente, o seu modelo, quando ja tiver um modelo, e aapropriar-se do
model o ofereddo pela escola. Caso contrério, ndo obtera sucesso em tal contexto.

Corréa (2001), por sua vez, mostra que a heterogeneidade nédo esta presente na
escrita através de aspedos da representacéo grafica, como a prética pedagdgi ca geramente o

concebe. Segundo o autor,
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por esta via, fica portanto, excluida qualquer mencdo a heterogeneidade da escrita,
nada sendo mencionado quanto a anterioridade do grau de letramento doaluno em
relacdo ao seu aprendizado escolar ou quanto ao transito entre oralidade eletramento
que marca aheterogeneidade das préticas ciais prévias a ecolarizac® (CORREA,
2001, p. 145).

Esse pesguisador argumenta, com base em exemplos de redacdes de
vestibulandos, que a presenca do ara no escrito aparece como um contelido trazido das
variedades lingliisticas e do dominio do modo de organizagdo da wnversa. Em outras
palavras, sdo tragos das préticas de |etramento desses alunos.

Nesse sentido, va e destacar que, embora estudos iniciais sobre | etramento tenham
mostrado a diferenca de letramento entre ailturas distintas (LEVI-STRAUSS, 1963), um
modelo Unico de letramento reduz, da mesma forma, as chances de vida de grupos
culturalmente semelhantes, conforme evidenciam os trabalhos de Terzi (19%) e Corréa
(2001)). Diferencas econdmicas, sociais, de género, sdo, muitas vezes, mais sel edonadoras que
diferencas culturais. Essas diferencas revelam-se, no entanto, ténues e, como que uma magia
(BOURDIEU, 1998), marcam as relagdes sociais, destituindo os menos favorecidos de
quaisquer chances de mehoria de vida. A adocdo de um Unico model o de |etramento escolar
pode contribuir, nesse caso, para aproducéo de hegemonia

Esta subsecé mostrou que uma concepgéo de letramento como préatica social é
rel evante porque mastra que a escola ndo é o Gnico dominio em que & criancas e os adultos
estdo aprendendo |etramento. Segundo Barton (1994, p. 50), “essa mudanca € achave para a
aprendizagem”. Os individuos adquirem diferentes letramentos e o letramento escolar pode
ser visto como apenas mais um letramento e ndo como o letramento que destitui de poder
quem ndo oadquire.

Assim entendido o concdto de letramento, na proxima subsecédo, considerando
que @ identidades sciais, como de género, e as construcBes sociais de letramento séo

produzidas e sustentadas na interagdo face a face em diferentes comunidades préticas ou
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eventos de letramento, apresento alguns conceitos relevantes que permitem descrever como

acontece a negociacd dessas construcles socials na interacdo face a face.

2.5. Ainteracdo face aface

Nesta subsecéo, procuro esbocar em que @nsiste 0 “uso dalinguagem” como uma
forma de “agdo conjunta”, levada a cabo por um grupo de pessoas agindo em coordenacéo
umas com as outras (CLARK, 2000). Isto é dois ou mais agentes, reds ou imaginarios,
desempenham, ndo simplesmente agdes auténomas, mas agdes que &igem a coordenagédo de
acles individuais. Nesse sentido, as pessoas ustentam pisos conversacionais, o que define
seus papéis de falante(s) e ouvinte(s) (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982, sua faa é
regulada por um sistema de tomada de turnos (SACKS, SCHEGLOFF e JEFFERSON, 1974),
elas ratificam ou ndo papés institucionais (DREW e HERITAGE, 1992) e negociam
identidades sociais (GOFFMAN, 20@2b; GUMPERZ, 2002 AUER, 1998) na seqienciali dade
dainteracdo face a face

Sob essa perspectiva, a interacdo face a face é o cenario basico de “uso da
linguagem” (CLARK, 2000). Os eementos caraderisticos que diferenciam o uso da
linguagem falada do uso que acontece nos contextos escritos si0: co-presenca, Vvisibilidade,
audibilidade e instantaneidade, que refletem o imediatismo da @nversa fae a facg
evanescéncia, auséncia de registro e smultaneidade, que refletem o meio; e improvisago,
auto-determinacgio e auto-expressio, que refletem o controle dos participantes na conversa

faceaface
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A coordenacdo desses € ementas varia muito em diferentes encontros de dois ou
mais participantes. A co-presenca, por exemplo, pode acontecxr entre dois ou mais
participantes. Esses participantes podem posicionar-se diferentemente an rdacéo aos demais
ou podem mudar o posicionamento durante ainteracé. Além disso, o controle dos falantes na
interacdo, em termos de falar por s proprios, pode ser afetado durante a interacéo. A chegada
de um novo participante pode provocar, por exemplo, uma alteracdo no fluxo da mnversa.

Goffman (20@b) desconstroi as nogdes cléassicas de falante e ouvinte porque tais
nocbes ndo déo conta de explicar questbes como essas. Ele discute os eementos
caacteristicos de uma interacdo face a face de forma mais complexa, em termos de
“principios que ddo contade @mo o uso da linguagem € uma agéo conjunta’ (CLARK, 200Q
p. 50).

Iniciando, assm, a descricdo da interac® face aface pela nocdo de ouvinte, é
posdvel afirmar que nem toda pessba em co-presenca éum ouvinte do encontro. Os ouvintes
ratificados podem ndo estar escutando, ao paso que aguém que esteja escutando pode nao
ser um ouvinte ratificado. Nesse Ultimo caso, trata-se da presenca de participantes eventuais,
caacterizados por Clark como “ouvintes por acaso” e “ouvintes intrometidos’. A participacéo
desses ouvintes € comum, 0 que aponta para a inadequacdo do paradigma de genas dois
participantes isolados, como suficiente para dar conta do que se passa nos cendrios de uso da
linguagem (GOFFMAN, 20(2b).

Além disso, em uma mnversa de duas pessias, 0 ouvinte ratificado é
necessariamente aquele a quem o falante espera passar o papel de falante. Encontros de mais
de duas pessoas, no entanto, sdo comuns. Dessa forma, o falante podera dirigir suas

observagdes ora para todos, ora para um ouvinte especificamente. Essa diferenciacéo entre um



ouvinte enderegado e um ouvinte ndo-enderecado, o falante pode fazer nomeando alguém ou
simplesmente valendo-se de pistas visuais.

Os ouvintes, bem como os fa antes, podem ainda participar diferentemente de uma
dadainteracdo, tornando-se, inclusive, fdantes em interacdes paralelas. Alguns podem propor
uma “comunicagdo subordinada’, tornando-se o subgrupo de participantes ratificados,; outros
podem ir aém da fronteira do encontro dominante, participando de um “jogo cruzado” ; outros

podem simplesmente murmurar coisas entre 0s circunstantes, participando de um “jogo
colateral”; outros, ou 0s mesmos participantes, em outro momento, ainda, podem suspender a
sua fala a qualquer momento quando apresentarem moativos exigidos pelo trabalho, e a da
retornar quando houver exigéncias para isso. Essas 0 apenas algumas formas de
participacdo social do(s) ouvinte(s) e do(s) falante(s) em uma dada interacéo.

A Andlise da Conversa de tradicdo etnometodol6gica eplica a organizacéo da
conversa aotidiana em termos de um sistema universal de tomada do turnos. Para Sacks,
Schegloff e Jefferson (1974), a operacionalizagcdo concreta da tomada de turnos nem sempre
acontece a partir daregra basica- fala um de cada vez, uma vez que o nUmero de participantes
eolugar reevante para atomada de turnos também sdo fatores organizadores da conversa. As
témicas basicas de negociacdo do turno conversacional séo, segundo des 1%) o falante
corrente escolhe o proximo faante, e este toma a palavra, iniciando o préximo turno; 2%) o
falante corrente para, e o proximo falante obtém o turno pela auto-escolha.

As regras que operacionali zam essas témicas estdo a seguir transcritas.

Regrasle?2:

1. No espaco relevante de transicéo inicial da unidede de wnstrugcéo de
turno inicial:

(@ Se o turno construido até aqui envolver o uso da técnica: "o falante
atual seleciona o préximo”, entdo o participante seledonado tem direito, e
é obrigado, a tomar o préximo turno para falar e nenhum outro interlocutor
tem tal direito e a tranderéncia  ocorre nese porto.
(b) Se o turno construido até aui ndo envolver 0 uso da témica: "o
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faante dual seleciona o préximo", entdo a aro-selecio para a proxima
faa pode, mas ndo predsa, ser ingtituida, por aguele que @mmega a falar
ter o dreito da palara e a trandferéncia ocorre naguele  lugar.
(c) Se o turno construido até agui ndo envolver o uso da témica: "o
faante dual seledona o préximo', entdo o [articipante aual pode, mas
nao predsa, continuar, a ndo ser que outro se atto-seledone.

2. Se, o espa@ relevante de transicdo inicial da unidade de nstrucéo de
turno inicial nem 1(a), nem 1(b) tenha operado, e seguindo a redizecdo de
1(c), o faante aua tenha rntinuado, entdo o conjunto de regras (a) -
(c) se reaplican no proximo espag relevante de transicdb de turno e,
rearsvamente a caa proximo espag relevante de transicdo de turno, até
que atransferéncia seja detuada (SACKS, SCHEGLOFF, JEFFERSON, 1974 p.
704).

Esse sistema de tomada de turnos prevé que amudancade turno seja sistematica e
legitimamente possivel ao fina de cada unidade de construgdo do turno. Esse turno € definido
por unidades sntéticas, como a frase ou outras unidades ainda mais breves (GARCEZ, 2001,
p. 192). Ta sistema mostra que pode haver uma quase-obrigatoriedade de o falante tomar o
turno em seguimento a primera parte de um par adjacente que lhe foi dirigida, por exemplo
(cumprimento/resposta, convite/acetacé ou rejeicdo etc.), condicdo conhecida na discussio
etnometodol dgica sob a nocdo de relevancia condiciond. O sistema de tomada de turnos
posshilita, entédo, ao faante, prever com predsdo o final de uma unidade sintatica, loca em
gue pode tomar a palavra. Falas simultaneas, pausas, sil éncios e hesitagdes também podem ser
organizadores de locais importantes para atransi¢do de um turno a outro.

O sistema de tomada de turnos esta a servico do estabel ecimento de recursos para
adcancar a intersubjetividade. Segundo Schegloff (1992), a intersubjetividade seria “[...]
potencidmente uma @nvergéncia entre os fazedores de uma a¢® ou conduta e seus
recipientes, como co-produtores de um incremento da realidade social e interaciona®

(SCHEGLOFF, 1992, p. 1299) [grifo no aiginal].

% | ntersubjedivity would not, then, be merely convergence between multiple interpreters of the world (whether
understood substantively or procedurally) but patentially convergence between the “doers’ of an adion or bit of
conduct and its recipients, as coproducers of an increment of interadional and social reality (SCHEGL OFF,
1992, p. 1299).



Os participantes para que al cancem seus objetivas como negociadores hecesstam
estabel ecer uma verséo Unica do estado de @isas negocidavel (GARCEZ, 2002. Para tanto,
deslancam méo de dementos da conversa para convergir como atores na busca ndo somente
do entendimento cogniti vo mas da co-sustentagdo da acdo na fala-em-interacéo.

O reparo, como subsistema do sistema de tomada de turno, serve para esclarecer,
reformular ou corrigir alguma fonte de problema em um turno de mnversa. O reparo, ao
contrario de uma correcdo encaixada (embedded correction, JEFFERSON, 1987), que
acontece dentro do fluxo da conversa, interrompe o fluxo da cnversa afim de que os
participantes da conversa reparem a fonte do problema. Esse sistema do reparo tem quatro
caegorias bésicas: auto-reparo auto-iniciado; auto-reparo iniciado pelo outro; reparo auto-
iniciado e levado a cabo pel o outro; reparo iniciado pelo outro e levado acabo pelo autro.

A preferéncia é pelo auto-reparo auto-iniciado. A outra possibili dade é o reparo
ser iniciado pelo outro (por qualquer outro participante). Independentemente de qual
participante @nsumou oreparo em si, ha o participante que inicia o proces de reparo (0 que
pode ser 0 mesmo, ou n&o).

Embora o0 sistema de tomada de turno e o sSistema de reparo Sirvam
primordialmente para os parti cipantes buscarem a intersubjetividade na ado socia pelo uso
da linguagem, seus reaursos podem servir também para fins de @ntrole social. Schegloff,
Jefferson e Sacks (1977, p. 361) destaca, por exemplo, que um falante pode iniciar um reparo
em uma drcunstancia na qual ele percebe que os co-participantes ndo estédo alinhados ou
afili ados com de.

Os conceitos da Andlise da Conversa discutidos até aqui sio relevantes para a
andlise da interacdo faee a face que redli zo neste trabalho, e 0 sGo em trés sentidos distintos:

1°) na transcricdo de dados, porque oferece ndo meras convencles de transcricdo, mas
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convencoes definidas a partir de uma expli cagdo social da organizacdo da mnversa mtidiang;
2°) na descricdo em termos de faante(s) e ouvinte(s) a partir das témicas basicas de
negociac® do turno conversadona (SACKS, SCHEGLOFF e JEFFERSON, 1974),
observando, por exemplo, quem se auto-seledona e quem é sdecionado para tomar o turno
conversacional; 3° na andlise da negociac® de identidades sociais, uma vez que a iniciacio
de reparo pode mostrar, por exemplo, se o participante esta dinhado em determinado
enquadre.

Por outro lado, considerando que esta pesquisa analisa dados de interac@ de uma
sala de aula @mm 24 alunos e a professora, € predso husca suporte para descrever uma
conversa entre mais de dois participantes. Nesse sentido, o modelo de estruturas de
participacdo de Shultz, Florio e Erickson (198) se mostra relevante para esta tese.

Para mapear as formas de participacdo social, em termos de faantes e ouvintes,
Shultz, Florio e Erickson (1982) propuseram uma tipologia de estruturas de participacdo. Para
essa proposicao, o trabalho desses pesquisadores consistiu em captar e estabelecer algumas
regularidades no comportamento verbal de aiancas italo-americanas em casa ena escola
Para tanto, isolaram sequéncias de uma interacdo, e cada um dos sgmentos foi investigado
em relac® as formas de participacéo dos falantes, procurando observar quais eram os direitos
e 0s deveres dos participantes na sustentacdo de um Ou mais pisoS conversacionas.
Concluiram, entdo, que o tipo de participagdo e a contribuicdo dos participantes para a
sustentagdo de um “piso conversacional” sdo definidores de suas participagdes em uma
seguénciainteracional.

O piso conversacional € definido, nesse caso, como o0 estado de mnversa
produzido por falantes e ouvintes, que trabalham juntos para manté-lo. Um falante primario,

aquele que tem a paavra, dirige sua fala para adguém (ouvinte primario) que ratifica
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diretamente essa fala e que, portanto, constitui-se num préximo falante en potencial. Além
disso, na sustentacéo de um piso conversacional, pode haver ouvintes secundarios, aos quais a
fala ndo é dirigida diretamente, por isso el es ndo tém direito a da amenos que a wnquistem.
E, por dltimo, hd momentos em que mais de um piso conversaciona € sustentado em uma
interaco face a face. Nesse caso, ha mais de um falante e mais de um ouvinte primarios.

Em sintese, a contribuicdo de Shultz, Florio e Erickson (1982) foi a gresentacdo
de uma tipologia, em termos de estruturas de participacdo, que permite o mapeanento, em
termos de falantes e ouvintes, em seguéncias interacionais. Essa tipologia de estruturas de
participacdo mostra-se bastante Gtil para aandlise de interagdes que aontecem em lugares,
como escola, clubes, locais onde um grupo de pessoas estd em co-presenca, e varios pisos
conversacionais podem estar sendo sustentados smultaneamente. Nesse caso, um
mapeanento inicial, em termos de estruturas de participacdo, torna-se necessario para uma
andli se mais situada em termos de identidades sociais, por exemplo.

Para uma andli se da negociagdo de identidades sociais, Goffman (2002b) propde
que as estruturas de participacdo possam mudar ndo somente a partir de uma mudanca de
pape social dos participantes, mas também em termos da projecédo do “eu” em relagdo ao

grupo e em relacé ao proprio faante, conforme destaca no trecho a seguir transcrito.

A questdo importante nisso tudo, claro, esta an que uma elocugdo ndo divide o
mundo além-falante em duas partes exatas, interlocutores e ndo-interlocutores, mas,
a0 contrério, abre uma vasta gama de possi bilidades estruturalmente diferenciadas,
estabelecendo a edtrutura de participag@® segundo a qual o falante orientard asua
fala(GOFFMAN, 2002, p. 125).

As estruturas de participacdo podem ser determinadas pelo posicionamento do
participante apartir de sua projecé® em relacdo aos demais participantes e en relacd® ao seu
proprio “eu”, isto & falante(s) e ouvinte(s) ndo sao seres destituidos de valores e de aencas

co-relacionadas a seus atributos sociais, como de idade, de género e de dasse social. Nao se
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trata de co-relacionar smplesmente a fala de um falante a um de seus atributos sociais. E
predso, ao contrario, além de descrever quem falou ou fez determinado gesto em determinada
situacdo (conforme a tipologia de estruturas de participacdo de Shultz, Florio e Erickson,
1982), procurar identificar os valores agregados aos atributos desse falante e a forma como
s80 projetados, reconheddos e @-sustentados na situacéo imediata da interacdo. Nas palavras

de Goff man (20@2b),

as vezes, considera-se que um responsavel (em termos legais) esta envolvido, ou
sgja, alguém cuja posicao é estabeledda pelas palavras faladas, alguém cujas crengas
sd0 verbalizadas, alguém que estd comprometido com o que as palavras expressam.
Note que, nesse cao, ndo se lida tanto com o corpo ou mente, mas, sim, com uma
pessoa que ocupa dgum papel ou identidade social espedfica aguma qualificacé®
especial como integrante de um grupo, posto, caegaria, relagdo, associac@® ou
qualquer fonte de auto-idertificac@® socialmente referenciada (GOFFMAN, 2002b,
p. 134) [grifo no original].

Trata-se de reconhecer, conforme destaca Goffman, que apessoa que fala negocia
alguma identidade social especifica, alguma qualificacdo especial como membro de um
grupo, ou mais de uma identidade social em uma dada interacggo. Dessa forma, considerando
as diferentes identidades sociais da pessoa, €la pode ndo estar fdando sempre do mesmo
“lugar” socia - no caso de uma mulher, por exemplo, pode falar ora como mée, ora como
esposa, ora amo professora, dependendo daidentidade social que queiratornar relevante.

De acordo com Goffman (2002q), “a fala é socialmente organizada, ndo apenas
em termos de quem fala para quem em que lingua, mas também como um pequeno sistema de
acles face a face que sdo mutuamente ratificadas e ritualmente governadas, em suma, um
encontro socia” (p. 19). Um gesto pode ser determinado tanto pda érbita microecldgica na
qual o faante se encontra cmo pode ser utilizado pelo falante para eplicitar que nao ira
participar da conversa. Trata-se de sinais do ambiente que podem sindizar uma mudanca de
footing e, conseqiientemente, uma mudancade dinhamento dos participantes em determinado

enquadre interacional.



Footing (GOFFMAN, 20(2b) diz respeito ao modo como os participantes, ao
mesmo tempo em que participam de um enquadre, negociam uma relacdo interpessoal, como
a postura, a posicao, a projecdo do “eu” na suarelagdo com 0 outro, consigo préprio e wm o
discurso em construcdo, ou melhor, os “ainhamentos’ que constituem os eventos.

[...] uma mudanca de footing implica uma mudanga no alinhamento que &ssumimos
para nGs MesmMos e para 0s outros presentes, expressa na maneira @mo conduzimos
a produgdo au a recepgdo de uma docucéb. Uma mudanga em nasso footing € um
outro modo de falar de uma mudanga en nosso enquadre dos eventos (GOFFMAN,
2002b, p.113).

O falante pode mudar de footing ao introduzir uma fala en tom de brincadeira, ao
re-introduzir na cnversa um tépico intimo, ou, ainda, a0 fornecer uma versdo teatral de um
aparte da conversa. Trata-se do que Clark (2000) definiu como camadas, que sdo os pal cos de
tedro construidos uns sobre os outros. Para e, ha uma primera amada, no nivel do solo,
gue representa 0 mundo “de fato”, e uma segunda camada ou camadas superiores construidas
por recursividade, que sdo um palco temporario, construido sobre aprimera canada para
representar outros dominios. Para Goffman (2002b, p. 146), a mudanca de footing fornece
“um fundamento extra - de fato, talvez, o principal fundamento - para se diferenciar as varias
estruturas de participacd em primeiro lugar”. Segundo ele,

a relac® de qualquer um dos membros com uma ceta docugdo pode ser chamada
de seu status de participacdo relativo a elocucéo; a relacé® de todas as pessoas no
agrupamento com uma dada elocugd pode ser chamada de estrutura de
participacdo para esse ou aquele momento de fala (GOFFMAN, 20®Rb, p. 125)
[grifo no original].

O falante assume, N80 somente para 0s outros, mas para si mesmo um status de
participacdo em relacdo a seu alinhamento ou ndo em determinado enquadre. Alinhamento,
nesse caso, € 0 padréo de aos verbais e ndo-verbais pelos quais a pesa expressa sua visao
da situacdo, seu posicionamento para ela mesma e diante dos outros presentes. O falante, de
acordo com essa perspectiva, efetua um trabalho de face ou sga, €le procura negociar a

imagem do eu delineada em termos de atributos sociai s aprovados. Trata-se do valor positivo
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que apessoaredama para s em uma dada interagc&. As pessoas, no entanto, podem preci sar
negociar também atributos sociais que séo estigmatizadas - “uma caracteristica diferente da
gue haviamos previsto” (GOFFMAN, 1988, p. 14). Nes= caso, o falante tem implicagbes
simbdlicas que podem ameacar a sua face e, consegiientemente, afetar o seu alinhamento nos
enquadres.

O conceito de enquadre, conforme explicitado na subsecdo 2.1 deste capitulo, da
conta de definir ndo somente os papés dos participantes, mas, também, a projecdo do
participante diante dos demais e en relagé ao seu préprio eu, no que diz respeito ao seu
trabalho de face. Trata-se de um conceito introdwido por Bateson e desenvolvido por
Goffman para situar “a metamensagem contida em todo o enunciado, sinadizando o que
dizemos ou fazemos, ou como interpretamos o que é dito e feito” (RIBEIRO e GARCEZ,
2002, p. 107). Como um quadro, esse conceito procura enquadrar toda a dinamicidade da
interacio face a face, isto €, todo o proces dindmico de @nstruir, sustentar e mudar de
enquadres. Trata-se de um conceito que permite enquadrar ndo somente o ambiente, as pistas
de contextualizagdo, os papés sociais dos participantes na interacdo, mas a forma como el es
projetam o “eu” narelagdo com o outro, consigo proprio e com o discurso do autro.

Em sintese, os conceitos de enquadre, alinhamento e footing permitem analisar a
negociac®d de identidades sciais em uma interacdo situada. Os falantes fornecem pistas do
seu dinhamento e do seu footing, em determinado enquadre interacional, pistas que apontam
para as identidades sociais que estéo sendo negociadas. Auer (1999b) sintetizaa concepgdo de

Goffman arespeito dainteracgdo humana, daforma aseguir registrada.

O objeto dorespeito ritual €, patanto, o self. Assim como em Durkheim, deuses ndo
existem de fato, mas sdo somente uma producéo coletiva, assm também para
Goffman os individucs sfo apenas mitos modernos; a realidade da interag&® ndo ncs
deixa outra alternativa, a ndo ser constantemente redizar um trabalho de face
enquanto representaggo individual. N6s projetamos uma representacé® de nés
mesmos, que sustentamos consistentemente, que valorizamos e que esperamos que
sgja sustentada pelos demais participantes. | nteracdo é nesse sentido uma troca
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entre o sdf de um [dos participar;t7es] gue é constituido através de tal ritual e o self

do autro perticipante dainterac@®”’ (AUER, 1999b, p. 159 [grifo no original].

Nesse sentido, temos a meté&fora do palco, ou sga, 0 entendimento de que as
pessoas estdo sempre representando. Nao ha uma es€ncia de pessa € por isso, as pessoas
negociam identidades sociais, buscando sempre a manutencdo daimagem positiva que tém de
s mesmas. Ha, segundo Goff man (2001), uma imagem publica que as pessoas mantém acerca
de s proprias, imagem projetada para os outros na interagéo - a face -, e uma @nstrugéo de
guem sou paramim mesmo no dominio privado - o self. Assim, quando a face ou o self forem
afetados de dguma forma, pode se instaurar um conflito na interacdo, e a pessoa pode
procurar recuperar sua face projetar outraimagem que compense, enfim, a pessoa entrard em
um trabalho de reauperacéo de sua face.

Por outro lado, os participantes de uma dada interacdo podem co-sustentar o
alinhamento de um falante, a partir de determinada identidade social. Pode acontecer, por
exemplo, a diliacdo (WIDDICOMBE, 1998) de um faante a determinada identidade socidl,
assm como pode ocorrer de 0s demais participantes co-sustentarem o seu dinhamento a partir
dessa identidade (ANTAKI e WIDDICOMBE, 1998. Isso pode trazer problemas néo
somente de intersubjetividade (DREW, 1997), mas de footing (GOFFMAN, 20Q2b). O
falante, em um determinado momento, pode se dar conta da identidade que esta sendo co-
sustentada pelos demais participantes dainteracdo e pode iniciar um trabalho de recuperacio

daface (GOFFMAN, 2001).

" Das Objekt ritueller Ehrerbietung ist also das Selbst. Und wie bei Durkheim die Gétter nicht wirklich
existieren, sondern nur gesellschaftliche Strukturen abbilden, so sind auch fir Goffman die Individuen rur
moderne Mythen; die Realitét der Interaktion lasst uns keine andere Wahl, als uns sténdig qua face-work als
Individuen darzustellen. Wir entwerfen ein Bild von uns selbst, das wir konsistert verfolgen, das wir hochhalten
und fur das wir von unseren Mitmenschen Bestétigung erwarten. I nteraktion ist in diesem Sinn ein Austausch
zwischen dem durch solche Rituale konstituierten Selbst des einen und dem des anderen | nteraktionspartners.
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Para uma andlise efetiva de como s participantes, de uma dada interacao,
negociam identidades sociai s e procuram manter uma representacdo positiva de s mesmos, o
conceito de pistas de contextualizac® (GUMPERZ, 202) mostra-se relevante. Trata-se de
pistas do contexto que servem para monitorar 0 progresso de uma @nversa. As pessoas
interpretam o que ouvem através de inferéncias indiretas, que vém do contexto, a partir dos
objetivos dainteracdo e a partir das relagdes interpessoais. Contexto, hesse cao, pouco tem a
ver com cenario fisico. Trata-se de pistas de natureza socioli ngiistica que servem, ao mesmo
tempo, para sinalizar as intengdes comunicaivas e para inferir as intengdes conversacionais

dointerlocutor. Escreve Gumperz (2002):

Grosso modo, as pistas de cntextualizagdo sfo todos os tragos lingliisticos que
contribuem para a sinalizag® de pressuposigdes contextuais. Tais pistas podem
aparecer sob vérias manifestagdes lingliisticas, dependendo b repertério linglistico,
historicamente determinado, de cada participante (GUMPERZ, 2002, p. 152) [grifo
no original].

As pistas sdo elementos indicativos, como a dternancia de codigo (conforme
discutido na subsecé 2.2 deste capitulo), que os participantes fornecem para evidenciar de
que lugar socia estdo falando, ou mehor, daidentidade social que estdo negociando. Trata-se
de tracos habitualmente usados, percebidos e hegociados pel os participantes de uma interacéo
face a face, mas raramente notados de forma consciente.

Essas pistas contextuais sdo convencdes que foram adquiridas como um resultado
da experiénciainterativa do falante, isto €, como o resultado de uma participacgdo do individuo
em redes de relagdes particulares (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 1982. Trata-se do
repertério linguistico historicamente determinado pelos participantes. Dessa forma, os
participantes, para cmpreender o ambiente, em termos de dributos ciais do falante, e
interpretar as pistas de contextualizacdo, precisam ter um conhedmento partilhado, uma “base

comum”, naterminol ogia de Clark (2000).



A importancia dessa base mmum é evidenciada en alguma medida por Tannen e
Wallat (2002) quando mostram que as mensagens operam, por um lado, na informacéo
pressuposta - esquemas de mnhedmento - e por outro, nas relagdes que os parti cipantes “co-
constroem” em uma interacé face aface - enquadres interacionais, isto €, os participantes
trazem expectativas a respeito do mundo para uma interacgdo face aface e dinham-se en
relacdo ao autro a partir dessas expectativas. Assm, acontecem, muitas vezes, momentos
desconfortaveis em uma interacdo face a face porque cada um dos participantes estabelece o
seu alinhamento para si e para os outros, a partir de padrfes de expectativas particulares. Uma
discrepancia nos esguemas de dois participantes enggjados em uma interacdo pode, por
exemplo, gerar uma mudancade enquadre. Segundo Tannen e Wallat (20(2),

as pessoas [e os cadorrog identificam os enquadres em interag8o pela essociac®
de pigtas lingligticas e paralinglisticas - a maneira wmo as palavras $o ditas - e
ndo apenas pelo que & palavras sgnificam. Isto €, a maneira cmo o falante disse
Pa:re com is0! estava associada com o enquadre disciplinando um animal, e ndo
com o enquadre conver sando com um amigo. Baseada em sua familiaridade com o
uso de pistas linglistices para sinalizar enquadres, Tannen percebeu que a
exclamag® de seu amigo Pare com isso! se dirigia aum cacarro e ndo a da. Mas
se baseou também no conhecimento de que seu amigo estava tomando conta do
cachorro de alguém. Isso fazia parte de seu esquema de conhedmento sobre 0 amigo
(TANNEN e WALLAT, 2002 p. 192) [grifo nooriginal].

Os interlocutores predsam partilhar tanto conhedmento de mundo como
conhecimento em termos de interacao, isto €, os participantes constroem um sentido acerca do
gue esta aconteeendo na interacdo, um enquadre, e dinham-se @™m esse alquadre. Em
determinado momento, um dos participantes pode sindizar que mudou o enquadre. A
compreensdo dessa mudanca somente acontece quando o interlocutor for capaz de
compreender a pista deixada eter o0 minimo de mnhedamento acerca dos enquadres que o
falante poderia propor. Assm, o enquadre interativo compreende “o que esta acontecendo em
uma interacdo, sem a qual nenhuma docucdo (ou movimento ou gesto) poderia ser

interpretada’ (TANNEN e WALLAT, 2002.
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Compreendendo a interacdo face a face como o locus no qual os falantes
negociam identidades sociais, afetadas stuadamente pelo enquadramento, footing e
alinhamento dos participantes, é necessario afirmar que uma sala de aula somente se
configura acomo um lugar ingtitucional (BOURDIEU, 1998) se os participantes enggjados na
interacdo | egitimam determinados papés ingtitucionais (DREW e HERITAGE, 1992, como o
papel de professor e 0 papel de alunos, por exemplo.

O trabalho de Sinclair e Coulthard (1975, que centrou sua andli se na estrutura de
troca de turnos em sala de aula, mostrou, por exemplo, que havia uma estrutura recorrente
nesse anmbiente: iniciagdo-resposta-avaiacdo - IRA (Initiation-Response-Feedback), cuja
iniciagdo servia mmo perguntateste. Nesse caso, 0 professor fazia uma pergunta com
resposta wnhecida para fins de avdiagio/testagem. Trata-se de uma estrutura que
dificilmente se encontra em conversa cotidiana, uma vez que ela arroga um status interacional
superior ao Iniciador, 0 que Gracterizauma assmetria entre os participantes da interacio. E,
no entanto, uma estrutura recorrente en sala de aila, conforme mostra o trabalho citado,
porque € legitimada através do papel institucional representado pelo professor.

Nesta tese, entretanto, o poder ndo é tomado a priori, conforme jafoi discutido na
subsecdo 2.1, mas como algo que pode estar marcando as identidades sociais negociadas na
interagdo faceaface

Em sintese, os conceitos discutidos nesta subsec@® sdo relevantes na medida em
que a descricdo, em termas de papés ciais de falante(s) e ouvinte(s) e a andlise do sistema
de tomada eturnacs auxilia na andlise da negociacao de identidades sociai s na seqliencialidade

dainteracdo face a face



Tendo discutido, neste capitulo, construcdo da identidade, definicdo de
comunidade, construcao social do género, letramento como prética social e interacdo face a
face, registre concetos rel evantes para a andli se dos dados empiri cos desta tese. Mostrei que
as pessoas tém um repertdrio linglistico e social, historicanente determinado, que €
negociado nainteracédo face a face ha construcdo do contexto, dos sentidos e das agdes que se
sedimentam nas sJas identidades sociais tornadas rd evantes na interagdo. As pessoas, a partir
de uma participacdo plena en determinadas redes sociais (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ,
1982), ou comunidades de prética (ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992, ou, ainda, em
préticas de letramento (BARTON, 1994 constroem significados sociais ou identidades que
sdo negociadas na seguencididade da interacdo face a face. Pistas linglisticas e
paralingliisticas si0 as evidéncias mais concretas que permitem identificar o alinhamento dos
participantes em determinado enquadre € consequentemente, a(s) identidade(s) sociais
negociadas. Os conceitos rel evantes para essa analise, realizada no capitulo 5 deste estudo,
bem como para a descricdo des praticas sociais da comunidade, foram discutidos neste
capitulo tedrico. Assim, no préximo capitul o, descrevo a metodol ogia de pesguisa usada para
realizar o trabalho de @mpo, para a andlise dos dados e para a escrita deste rdatorio

etnogréfico.



3. PROCEDIMENTOSMETODOLOGICOS

Dentre as véarias metodol ogias de pesquisa vidveis para a redizacdo de um estudo
qualitativo, optel pela etnografia. No que segue, neste cepitulo, discuto, na subsecd 3.1,
alguns principios da etnografia, relevantes para esta pesquisa. Dentre esses principios, a
reflexividade eo estranhamento sdo de fundamental relevancia para o trabaho, uma vez que,
ao contrario dos trabalhos etnograficos iniciais (MALINOWSKY, 1922), que olharam para
comunidades estranhas ao pesquisador, olhel para uma comunidade familiar. Na subsecéo 3.2,
discuto os procedimentos de trabalho de @mpo e de registro em video adotados e, na
subsecéo 3.3, descrevo como procedi a andlise de gravagdes/registros audiovisuais. Na Ultima
subsecéo, discuto alguns procedimentos de escrita do rel atorio etnografico. Nos anexos 2, 3 e

4, segue uma descricdo de mmo foram gerados os demai s dados para esta pesqguisa.

3.1. Algunsprincipios da Etnografia

O que fazum trabalho ser qualitativo € o enfogue interpretativo substancia mente,
e nédo o procedimento de coleta de dados (ERICKSON, 1989). Uma témica de investigacdo
ndo constitui um méodo de investigagdo. A pesquisa qualitativa observa o fato no meo

natural em que ocorre g, No caso da pesquisa etnografica, observa agcGes humanas e procura
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interpreté-las, a partir do ponto de vista das pesas que praticam as agdes. Trata-se de gerar
dados (MASON, 199%) procurando apresentar o sentido émico dos fatos, ou seja, aproximar-
se da perspediva que os participantes tém dos fatos, mesmo que ndo possam articuléla. Para
conseguir captar ese sentido, as agdes do proprio pesquisador precisam ser analisadas da
mesma forma como as agies das pessas observadas. Assm sendo, todo o proceso é
interpretativo.

Este estudo, embora tenha se valido de varios procedimentos metodol 6gicos da
pesquisa etnogréfica, ndo pode ser caracterizado como uma etnografia. Trata-se de uma
pesquisa do tipo etnogréfico uma vez que ndo realize um trabalho de canpo adbservacional
intenso e de longo prazo. Outros principios desta metodologia, como a reflexividade e o
estranhamento, foram de suma relevancia para o proces interpretativo.

De acordo com o principio da reflexividade, o pesquisador precisa estar em
constante processo de reflexdo a respeito do seu lugar socia na pesquisa edo lugar socia dos
participantes. Identificar a sua posicdo ontolégica diante das questbes em andlise na
comunidade investigada € de fundamental importéancia para apresentar os fatos, segundo o
ponto de vista dos partici pantes.

Para este estudo, com objetivo principa de compreender de que forma as
identidades sociais si0 negociadas em uma escola de ensino fundamental inserida em uma
comunidade multilinglie, o principio da reflexividade torna-se d@nda mais premente. IS
acontee porgque nasci e cresci na comunidade na qual realizé o trabalho de campo. Ao
contrério dos trabalhos etnogréficos iniciais (MALINOWSKI, 1922), que investigaram
comunidades estranhas, “exdticas’, este estudo dha para uma cmunidade familiar que, no

entanto, pode ser ex6tica para os | eitores deste relato de pesquisa
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Trabalhos etnogréaficos mais recentes ja buscaram descrever e analisar aspectos
cotidianos de povos diversos. As décadas de 1960, 1970 e 1980 foram espeda mente fecundas
no que diz respeto a redizacdo de trabalhos etnograficos em ambientes escolares. Trata-se
dos trabalhos realizados pela @nografia escolar, os quais destacaram a importancia de um
olhar situado para determinar o que é universal e o que é culturamente variavel nainteracio
face a face em ambiente escolar e en casa (SFLINDER, 19&; PHILIPS, 1972
ERICKSON, 1939).

Com base nesses Ultimos trabalhos, em especial o trabalho de Erickson, o meu
grande desafio pararedizar este estudo foi saber trabalhar o envolvimento e asubjetividade,
mantendo o necessario distanciamento que requer um trabalho académico. Erickson (1984,
p. 62) recomenda, no caso da investigacdo de instituicOes de sua propria sociedade, “adotar a
ingténcia critica de um filésofo, questionando continuamente os fundamentos do
convencional, examinando o 6hbvio, aquilo que étido por certo pelos participantes internos da
cultura, que se tornou invisivel para des’. Esse constante questionar significou, No meu caso,
momentaos de conflito, tanto com as pessoas da cmunidade como comigo mesma, conforme
mostrarel na subsecdo 3.4 deste capitulo.

O inicio da pesquisa na escola e no municipio foi marcado, de certa forma, pelo
fato de eu ter nascido na Linha Santa Cecilia®®, ter vivido naquela comunidade rural até os 15
anos, ter retornado em dois momentos da vida para 0 municipio - quando trabahe,
iniciadlmente, como professora € depois, como coordenadora pedagogica em diferentes

escolas de ensino fundamental, conforme detalhel no capitulo 1 destatese. A condicao de ex-

% |inha Santa Cecilia é uma das comunidades rurais da qual vém criangas para a escola-nicleo Joaguim
Nabuco. A localiza¢c® desta aomunidade pode ser visualizada no mapa en anexo 5.



colega facultourme, entdo, uma boa receptividade por parte da Secretéria Municipal de
Educacdo e um acesso tranqgilo ao campo de pesquisa.

Essa condicdo de ser considerada dguém do grupo deixou-me realmente en uma
situacéo confortavel parainiciar o trabalho de campo, se comparada cm a situacdo de um
pesquisador de fora, que predsaria groximar-se do grupo, familiarizar-se com de e
conquistar uma aerta confianca de seus membros para poder transitar em todos os espagos da
escola.

Monteiro Costa (199) destaca vantagens de um membro do préprio grupo

estudar esse mesmo grupo. Segundo el e,

a radonalidade faz com que o sujeito, com a devida distancia, analise, mas néo
participe da vida do oljeto pois, se é possivel que um indio se transforme num
antropdogo, ndo é possivel que a reciproca sgja verdadeira: um antropdlogo, par
mais que se esforce paraisso e por forca de sua racionalidade, jamais experimentara
0 que sgja, verdadeiramente, ser indio, que nunca caberd na estrutura radonal do
pesquisador (MONTEIRO COSTA?, 1994, p.56) .

Esse olhar para o familiar se, por um lado, permite um olhar mais sensivel para o
campo de pesquisa, conforme destacou Monteiro Costa, por outro, faz com que atarefa de
estranhar o familiar ndo seja facil, uma vez que o pesquisador pode identificar e descrever
fatos que estavam invisivels, inclusive para ele. Quando aontece ess desvelamento
(CAVALCANTI, 199), o pesguisador pode se deparar com questdes de sua prépria
identidade social. Tais questBes levam a mnflitos que predsam ser enfrentados para conseguir

avancar no trabalho e mostrar a visdo émica dos participantes.

® Trata-se de um depoimento de Daniel Monteiro Costa, represertante da nag# indigena Munduruku e
mestrando em Antropdogia — USP, proferido na mesa-redonda “Quando o objeto vira sujeito” no Seminério
“Antropologia e seus egpelhos’, apresentado sob a forma de texto no livro “Antropologia e seus espelhos: a
etnografia vista pelos ®us observados’. O semindrio, promovido pela USP, em 1984 buscou “avaliar a natureza
da interferéncia do discurso antropdégico junto a redidade descrita, tendo como ponto de partida a voz dos
grupos estudados ouvidas agora fora dos limites impostos pelo texto etnogréfico.”
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No caso especifico deste estudo, estar familiarizada com a cmunidade trouxe,
além das vantagens ja explicitadas, algumas dificul dades, alguns impasses e conflitos. Um dos
conflitos aconteceu com o professor LUcio, da 42 série, que, no final da segunda semana de
trabalho de campo, demonstrou um certo desconforto diante da minha presenca em suasala de
aula (comportamento que ignorei), inquigando-se no dia en que deixei sob a
responsabili dade de um aluno o miniaparelho de audiogravagéo (0 que mais umavez ignorei).
Esse desconforto culminou dante da chegada da cAmera de videoteipe. Nesse momento, ee
caegoricamente negou-se a ontinuar trabalhando em sala de aula. A fata de sensibilidade
diante dos primeiros sinais de insatisfa¢d do professor significou uma quebra arupta no meu
trabalho de camnpo e &igiu uma reestruturacd do processo como um todo.

Alguns fatos ndo-previstos foram acontecendo durante o trabalho de campo e me
levaram a certas atitudes necessarias - empréstimo de camera de video, chegada dessa mesma
cémera em méaos de especiali stas da aomunidade (fotégrafos) e concesso de autoridade para
as criancas ao responsabili za-las pea manipulago do miniaparedho de audiogravacéo. Tais
fatos acabaram por revelar uma certa auséncia de sensibilidade de minha parte, postura
provocada possivelmente em raz® da familiaridade com o wniverso de pesquisa. Um maior
distanciamento desse universo poderia, provavelmente, ter evitado pequenos impasses
decorrentes da administra¢go desses f atos néo-previstos.

Erickson (1989) recomenda, nesse caso, 0 “estranhamento”: um esforco
sisteméatico no sentido de estranhar uma situagio ja familiar. O pesguisador néo chega ao
lugar de pesguisa como uma tabula rasa, mas ele traz para aexperiéncia certos esquemas de
interpretacio. Dessa forma, sua tarefa consiste en tomar cada vez mais consciéncia a@rca
dos esguemas de interpretacéo das pessoas observadas e acerca de seus préprios marcos de

interpretacéo culturalmente greendidos, que ele levou ao campo. Trata-se de saber lidar com
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percepgdes e opinides ja formadas, reconstruindo-as em novas bases, considerando, sm, as
experiéncias pessais, mas filtrando-as com apoio do referencial tedrico e de procedimentos
metodol 6gicos. Além disso, para frear, en alguma medida, aintuicdo irrefletida, € necessario
estabel ecer uma relagdo constante e dindmica entre & perguntas de pesquisa e o trabalho de
campo.

Em se tratando deste estudo, o estranhamento, por ser um contexto familiar, talvez
predsasse acontecer mais intensamente no decorrer da pesquisa do que no momento de
chegada a a@mpo, uma vez que os varios anos de vivéncia em outros grupos exigiram que o
carédter continuo do contato que mantive com meu grupo de origem asumisse uma dimensdo
mais espordadica. Isso impediu que eu dhasse para o grupo da mesma forma que o fariaum de
seus parti cipantes efetivas, afinal, ainda que ndo perdera o vinculo com os membros do grupo,
minha presenca entre des ndo era uma realidade @mnstante.

Outro aspecto a mnsiderar por ocasido desse distanciamento é o fato de que fui
professora e coordenadora pedagogica portanto colega e, de alguma forma, chefe do
professor Lucio. Além disso, coerentemente com o que registrel no capitul o anterior, sou uma
mulher da comunidade que saiu e @nquistou independéncia financeara. Todas essas
identidades sociais provavelmente foram negociadas entre eu e os professores, em espedal
com o professor LUcio, na interacdo face a face. Considerando que género socia mostra-se
muito relevante nessa comunidade, conforme descrevo no proximo cegpitulo deste estudo,
talvez aminhaidentidade de mulher tenha sido a mais negociada com o professor Licio. Essa
questdo seraretomada no final desta pesquisa

Esse mnflito com o professor Lucio significou um grande impass durante o
trabalho de campo. Ta impasse significaria a ndo-viabili zacdo da pesquisa se adotassemos

uma hordagem positivista. No caso deste trabalho, no entanto, a andlise interpretativa
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evidenciou, conforme mostram os capitul os que seguem, que a mudancade turma que redizel
passndo da 4% para a 12 série, proporcionou olhar tanto para duncs em fase inicid de
escolarizec® quanto para dunos da 42 série, em estdgio mais avancado nesse mesmo
processo.

Em sintese, concluo esta subsec® afirmando que, se, por um lado, o
envolvimento pessoa prévio com o cendrio de investigac® permitiu aproximacfes com a
comunidade efavoreceu a compreensd de significados culturais aos quais um pesquisador de
fora provavelmente teria maiores dificuldades de acessar, por outro lado, significou conflitos
e impasses. Assm, estou convencida da necessidade de adotar o principio da reflexividade
durante todo o procesn de pesquisa, para que as experiéncias pessoais do pesquisador néo
definam o seu modo de ver as agdes das pessoas ha comunidade (ERICKSON, 1989).
Discutidos, enfim, os principios da pesquisa etnogréfica, relevantes para o presente estudo,

passo a descrever, nasubsecéo a seguir, como redlizei o trabalho de ampo.

3.2. A observacao participante e oregistro em videoteipe

Chegue a Escola-nicleo Joaquim Nabuco®* em fevereiro de 200Q Erainicio de
ano letivo. Mais especificamente, iniciei o trabalho de @ampo na escola-ndcleo no dia 19 de
fevereiro eterminei, em um primeiro momento, no dia 14 de marco de 2001 Morando na casa
da minha mé&e, na Linha Santa Cecilia (ver mapa em anexo 5), eu fiz, na primeira semana,

algumas visitas a familias que tinham os filhos estudando nessa escola-ndcleo. Na escola,

% A escolanicleo Joaquim Nabuco atende aiancas de doze comunidades rurais. A locdizac® dessas
comunidades no mapa estd an anexo 5, e uma descri¢é detalhada da cnstituigéd dessa ecola esta na subsec®
5.1 deste trabalho.



durante aprimeira semana, fiquei conversando informa mente com os professores, a diretora,
os alunas, a cozinhera eauxili ando os professores e a diretora em pequenas tarefas. Tive um
contato maior, nesse periodo inicial, com os alunos de trés comunidades rurais (Santa Cecili a,
de Trés Irmaos e Sdo José) no Gnibus que os levava diariamente para aescola. Durante os dez
minutos que o 6nibus demorava para percorrer o trajeto entre Santa Cecilia eDom Armando,
€U conversava com um ou outro aluno ou com um pai ou membro da comunidade que, parair
até a zona urbana do municipio, para a ddade, de acordo com os participantes, predsa valer-
se desse 6nibus até Dom Armando.

Na segunda semana, familiarizada, de certa forma, com o funcionamento interno
da escola, passi a acompanhar com mais fregiiéncia aturma de 42 série. Essa turma parecia
ter a configuracdo ided para a pesquisa por trés razdes que serdo aqui circunstanciadas. A
primeira razdo era apresenca de varios aunos de Santa Cecilia, incluindo trés ddes que
foram “alunos encostados’ na escola Santo Afonso (JUNG, 1997). Alunos encostados eram
agueles que ingressavam se's meses antes de seu ingresso oficia na 12 série, como alunos de
pré-escola, sem metricula detivada por ndo haver um ndmero suficiente de criangas para iso.
A segundarazéo quetornava essaturmaided para a observacdo, eraque o professor ja estava
com essa turmahd trés anos. Finamente, era interessante focdi zar essa série, porque somente
0 professor que aassumia, assm como a professora da 12 série atuaram em sala de aila nos
Ultimos dois anos - os demais professores da escola haviam desenvolvido outras fungdes
durante os Ultimos anos, por is estavam em fase de alaptacdo a sala de aula. Segundo €les,
ainda estavam se famili arizando com aturma ecom o ambiente de sala de alla.

Nesse sentido, segui alguns encaminhamentos prévios, recomendados por
Erickson (1989, 1990) e que podem ajudar a estabelecer, segundo e, uma relacd®d de

confianga (a) procurei adquirir o maior conhedmento possivel a respeito das relagdes
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interpessoais a fim de evitar conflitos; (b) apresentel aocs participantes, tantas vezes quantas
senti necessidade, os objetivos da pesquisa; (C) deixei claro que, em nenhum caso, as
gravagbes seriam usadas fora do grupo sem o devido consentimento dos participantes; (d)
expliquel que os nomes dos participantes somente seriam divulgados com a sua devida
autorizacdo e, (€) esclared para os participantes que des teriam o direito de solicitar as fitas
em éaudio e video quando julgassem as informagdes, contidas nelas, confidenciais. Os trés
Ulti mos fatores constituem providéncias que atendem aos principios de ética da pesquisa.

Embora eu tenha tentado observar tais encaminhamentos, confrontei-me com o
conflito com o professor LUcio, da 42 série, conforme explicitado na subsecdo anterior. Esse
fato levou-me aredlizar um novo ajuste no meu trabalho de ampo, ou sgja, iniciel, naterceira
semana de trabalho de ampo, o registro com a cmera de video na 12 série. A filmagem nessa
turma aconteceu, entdo, durante trés dias, totalizando dez horas de aula en video. Nesse
periodo, aconteceu também a observacao participante nessa turma.

Embora eu tenha conhecido os alunos dessa série na primeira semana de trabalho
de ampo e tenha auxili ado a professora, gjudando, por exemplo, a seu pedido, os aunos que
ndo faziam a tarefa de casa, ao retornar do trabalho de campo, senti-me frustrada cmm o que
havia aontecido com o professor da 4® série. Além disso, como acompanhe a 42 série até a
metade da terceira semana de trabaho de campo, as anotagdes em diaio eam
predominantemente sobre essa turma. O dilema estava, entdo, em decidir se mudaria o foco,
da 42 para a 12 série, ou se deixaria o0 projeto da mesma forma e voltaria a campo para
negociar o uso da camera de video com o professor da 42 série. Asssti a0 material em
videoteipe, revi varias vezes as anotagbes e resolvi voltar a canpo para buscar mais

informacOes, principalmente, sobre a 12 série. Decidi, entdo, que mudaria o foco para a 12



série, mas que as anotagies e informacOes a respeito da 42 s&rie poderiam me ajudar a
compreender 0 que acontece também na nova turma focali zada.

Dessa forma, no més de maio, volte, durante uma semana, a escola-nlcleo para
mais uma observacén participante na 12 série. Através de dgumas novas gravagdes em
videoteipe, anotagdes em diario de campo e nversas com pais e a professora, procure mais
informagdes para compreender como alunos e professora cnstroem conhecimento em lingua
portuguesa. Também level, mais uma vez, a cAmera, registrando mais cinco horas de aula na
12 série etrés horas na 42 série, a partir de umanovanegociacéo com o professor LUcio. Além
disso, registrei, também em video, alguns minutos de aula das demais <ries, bem como uma
aula de Educacdo Fisica eEducacé Artistica, em todas as turmas; registrei alunos brincando
antes de iniciar a aula, uma reuni&o de pais e a gresentacé de teatro dos alunos da 42 série.
Esses Ultimos registros totalizaram um pouco mais de dnco horas. Segue, no anexo 2, uma
descri¢éo de como eseregistro foi redizado.

Quanto a gravacd em video na turma da 4@ série, foi preciso redizar uma nova

negociac®. A respeito do conflito que vivenciamos, o professor Licio afirmou:

Eu redmente néb me sinto a vontade quando alguém esta fil mando. Nos casamentos
que aui vou e alguém filma, eu nfo fico & vontade. Mas se vocé quiser filmar talvez
na quinta ou na sexta-feira, quando vou trabalhar Ciéncias e Estudos Sociais com 0s
alunos. Nos outros dias, eu realmente nd me senti a vontade eeu também estava
com outros problemas (Diério de campo, 07/05/01).

A partir de uma longa conversa, marcamos, entéd, para realizar uma filmagem na
sexta-feira. Na sextafeira, no entanto, estava programado ensaio dos alunos para uma
apresentacéo para 0 Dia das mées. Depois, ainda antes do horario de int ervalo, aconteceu a
homenagem as professoras-mées. Dessa forma, os alunacs tiveram pouca aila, e o professor,
nesse periodo, ainda aplicou um pequeno teste.

Além da observacgéd na escola, acompanhe de perto, como participantes sociais,

na primeira fase de trabalho de canpo, quatro criancas da 4° série até as suas casas.
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Acompanhel um menino e uma menina de Santa Cecilia e um menino e uma menina de Dom
Armando. Na segunda fase de trabalho de ampo, redizada em maio, acompanhe outras
quatro criancas da 12 série aé as suas casas. Nes® @so, acompanhei uma menina de Santa
Cedlia, um menino de Boa Esperanca e uma menina e um menino de Dom Armando. Com
cada uma dessas criancas, permaned durante um dia na casa da familia, almogando com eles,
conversando com os pais, observando as atividades desempenhadas pelas criancas, os tipos de
participacéo da aianca nasinteracdes etc. Redizei uma entrevista om a maedas meninas de
Santa Cedlia ecom o pai do menino de Boa Esperanca. Uma descricéo mais detalhada dessas
entrevistas segue no anexo 3.

Esse foi o trabalho de canpo realizado na escola. Na comunidade, realizel visitas
aos pais, agumas entrevistas e participel de reunifes de entidades, como Clube de Mées,
Pastoral da Crianca, reunido promovida pela Prefeitura Municipal. A descric& de como isso
foi redi zado segue no anexo 4.

Durante es<= trabalho de campo, aém de etrevistas e registro em videoteipe,
muitos dados foram anctados em diario de ampo. Trata-se de anotagdes que, logo em
seguida, foram transformadas em notas de @mpo. Essas notas de campo, somadas as
entrevistas e abs documentos, foram processadas quando retornei do trabalho de campo. Esse
processamento envolveu a triangulagé de dados, ou sgja, procurel descrever, sem perder de
vista & perguntas de pesquisa, 0 que os dados me mostravam.

Alguns documentos que poderiam ser relevantes para este trabalho foram
solicitados aos participantes da pesquisa. Esses documentos so:

cataconvite ewiada pda Prefeitura Municipal para cada agricultor
individualmente e outra dirigida a comunidade - essa cata mnvidava todos os agricultores

para participar de umareunid a respeito da epidemia da febre aftosa na regi&o;
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. folheto dominical publicado pela Editora Padre Reus/Porto Alegre que éusado
para o culto e amissa;

. texto produzido pela paréquia e usado para professar um culto sobre dizimo;

. folha de cantos usada no encontro do Clube de M&es da Linha Dom Armando;

. recaita de xarope etexto lido no encontro da Pastoral da Criangade Linha Santa
Cecilia;

.dois exemplares do Livro da Familia - um em portugués e o autro em alemao -
esse Livro da Familia éproduzido pea editora Padre Reus e vendido anuamente pela Igreja
Catélica Trata-se de uma publicacdo direcionada a familia. Sdo reportagens, mensagens,
textos de humor, ciéncia, pesquisa, salde, temas s ecionados para o lar, enfim, sdo “192
paginas de leitura atraente para toda a familia’, conforme propaganda sobre a versdo em
portugués que esta no verso do livro em aemao de 2001,

. panfletos e apostilas produzidos pela Prefeitura Municipal sobre dados
histdricos, geograficos, demograficas, econdmicos e sociais do municipio;

. éividades propostas e desenvolvidas em folhas peos alunos em sala de aula,
como textos (histérias e textos de Ciéncias e Estudo Sociais na 4% série), problemas
mateméti cos, versos €tc.

Em sintese, conforme descrevi até aqui, empenhe-me por obter os dados através
de mais de um instrumento de pesquisa, a fim de, posteriormente, triangular esses dados para
apresentar a visdo émica das pessoas da comunidade. Reslizei, durante o trabaho de ampo,
anotaggo em diario de campo, coleta de documentos e gravacdo em audio e video. Os
registros obtidos através desses diferentes instrumentos de pesquisa foram indexados
formando um corpo sistematico de dados. A andlise dess corpus permitiu articular as agles

dos participantes e definir algumas asser¢des neste trabalho. Para ilustrar essas assercOes,
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escolhi aguns dados obtidos a partir de diferentes instrumentos de pesguisa. Esse
procedimento - triangulaggo de dados — permite, assm, ao pesquisador articular as agdes dos
participantes a partir de mais de um olhar para 0 mesmo locd. Na préxima subsegéo, registro

de que formaredize a andlise dos registros audiovisuais.

3.3. A andlise dos dados em videoteipe

A interacé® face a face €0 locus de andlise da Sociolingtistica Interacional. A
questdo basica inicial que se mloca e que tem norteado os estudos redizados nessa aea €,
segundo Erickson (199Q p. 92), “0 que estd aontecendo aqui e gora’. Uma segunda
preocupacdo desse tipo de pesguisa vem a ser “o que significam esses acontecimentos para &
pessoas neles envolvidas’. Isso caracteriza, em termos muito gerais, uma microandlise
qualitativa de registros, isto €, um olhar para uma interacdo situada, procurando identificar
cada detalhe significativo a fim de articular quais serdo as agdes das pessoas. 0 que as pessoas
fazem e como se percebem; qual o sentido dos papéis sociais que ali estédo em jogo.

Para tal andlise, o registro em video mostrase o procedimento mais Util. A
utili zacdo de gravagies em video permite, por exemplo, que o pesquisador volte aos dados
tantas vezes quanto julgar necessario. Isso pode aixiliar, de ceta forma, a trabalhar a
imposicdo da subjetividade do pesquisador sobre os dados investigados, uma vez que as
gravagdes e sua andlise diferem da observacéo participante porque o analista de registros
documentais audiovisuais ndo predsa esperar no cenario até se produzir a ocorréncia de um
determinado tipo de acontecimento. Ele pode ver esses dados sob diversos focos de atencéo e

sob vérias perspectivas, tem a possihili dade de realizar uma tipificagé® analitica depois de



voltar vérias vezes aos dados, e Ihe é facultado estudar com mais detalhe aconteamentos
pouco freguientes. Essas 40 as vantagens da microetnhografia (ERICK SON, 1996), que tem as
gravagdes em video como principais fontes de dados.

Para esta tese, que tem como objetivo investigar a negociacdo de identidades
sociais na escola, os dados de interacdo face a face sdo cruciais. Para tanto, conforme ja
explicitado na subsecdo anterior, foram geradas um pouco mais de vinte horas de registros
audiovisuais em video. Dessas vinte horas, mais de dez horas sio da 12 série. Para aandlise,
segui alguns dos procedimentos sugeridos por Erickson e Shultz (2002), dentre des:

. asssti, algumas vezes, a sequiénciainterada filmagem, sem interrupcoes;

. revisite as aulas em video da 12 série, segmentando-as em atividades tipicas que
eram constitutivas da interacio como um todo;

. revi repetidas vezes as atividades mais tipicas, focalizando a atengdo nas agdes
dos participantes,

. procurei identificar os papéis sociais, em termos de falantes e ouvintes, mais
reqorrentes;

. asdsti aos mesmos egmentos, retirando-lhes o som, a fim de identificar os
comportamentos ndo-verbais mais sgnificaivos,

revi o trecho de aula, sdedonando 0s sgmentos interacionas mais
representativos do problema em estudo.

Iniciel, assm, a andlise olhando para todo o material em video e, aravés da
observacd® repetida, comecs a estabelecer uma fregiiéncia relativa na ocorréncia das
propostas de trabalho da professora da 12 série @mm o texto escrito. Defini, entdo, uma
tipologia em termos de tipos de dividades com o texto escrito. Sdecionel mais de dez horas

de filme da 12 série eprocure controlar quanto tempo os alunos e a professora se engajavam
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em cada dividade. Verifiqguei que os aunos e aprofessora trabalhavam a maior parte do
tempo em conjunto com “Atividades de fixacdd e de interpretacdo’. Trata-se de uma
atividade, conforme sera descrito em maior detalhe no capitulo 5 deste estudo, no qual alunos
e professora trabalham atividades escritas no caderno. As outras atividades identificadas so:
“Introdugéo de contelido novo”, “Atividades de recreacéo” e “Revisdo oral do contelido”.
Essa tipologia mostrou-se significativa no sentido de mostrar que a professora
ficava trabalhando a maior parte do tempo em conjunto com os alunos. A partir desse dado,
observel como aunos e profesora @-sustentavam piso(s) conversacional (is), ou sga, como
negociavam papés de falante(s) e ouvinte(s), durante o engajamento nessas atividades.
Redizei essa descricdo em termos de estruturas de participagdo (SHULTZ, FLORIO e
ERICKSON, 1982), isto é procurando mapear os papéis sociais de falante e ouvinte
negociados pela profesora e os alunos. Realizado es mapeamento, procure identificar, a
partir do ponto de vista dos participantes, as formas de participac8o social mais recorrentes no
dominio dasala de alada 12 série. Para essa andli se, selecionel sete horas de aula em video.
Essa andli se mostrou que um grupo de alunos se auto-sel ecionava mais para tomar
0 turno conversacional e apresentar o caderno, enquanto a professora nomeava, com maior
freqliéncia, um outro grupo de alunos como falantes primarios. A identificacio desses grupos
foi fundamenta para a andli se em termos de negociacé de identidades sociais. Paraa andlise
mais pontual em termos de negociacdo de identidades, redlizei transcricdo de dados. Para
tanto, depois de verificar como alunaos e professora co-sustentavam piso(s) conversacional(is),
selecionel segmentos rel evantes que mostravam de que forma isso aconteda. As convengdes
utili zadas para fazer a transcricdo tém como base a discussdo da Andise da Conversa de
tradicdo etnometodol 6gica (confere subsec 2.5). Especificamente, as convencdes utilizadas

para este trabalho foram adaptadas de: Sacks, Schegloff e Jefferson (1974), Atkinson e
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Heritage (1984), Garcez (1996, e GAT-Transkriptionskonvention (SELTING et al, 1998.
Nessa transcricdo, os participantes da @mnversa sdo identificados por pseudénimaos, uma vez
que aposicdo ontol 6gica deste trabalho € de que as pessoas negociam identidades sociais na
seguencialidade de uma interac® situada. Segundo Garcez (2002, p. 88), “simplesmente ndo
se pode saber de anteméo e @m seguranca quais categorias de identidades seréo relevantes
até o final da interacdo, e elas mudam”. O uso de pseuddnimos evita aribuir determinada
identidade social para os participantes.

Por fim, analiso as dados em videoteipe de outras salas de aula, em especia da 42
série, uma vez que épreciso considerar que a escola ou até mesmo uma sala de ailla podem
ser uma microcultura (ERICKSON, 1989). Essas gravagdes ndo foram andisadas t&o
sistemati camente como as da 12 série. Assisti a todos os videoteipes consecutivamente, por
vérias vezes, e sdedone aguns trechos mais sgnificativos. Também asssti as gravagies da
42 série, procurando verifica como acontecia a co-sustentagdo de piso(s) conversacional(is)
(SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982).

Além disso, se épossivel caracterizar o grupo de uma sala de alla como uma
microcultura, é preciso considerar também que e€la faz parte de um contexto sociad mais

amplo. De acordo com Erickson (1989),

em esE£ncia, meu trabalho é uma tentativa de combinar uma andli se determinada de
detalhes sutis de cnduta esignificado na interagé social cotidiana com uma andlise
do contexto social mais amplo — 0 campo de maiores influéncias sociais — dentro do
qual tem lugar ainteracéo face aface®™ (ERICKSON, 1989, p. 198).

Diante dessa afirmagdo, € preciso destacar que, ao lado das vantagens, as
limitagdes da pesquisa microetnogréfica relad onam-se com o fato de o pesquisador somente

pode intervir de forma transitéria no acontedmento gravado; e o pesquisador pode néo ter um
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conhecimento contextual necessario para encontrar um sentido no material gravado. Essas
limitagdes da microetnografia podem ser superadas, segundo Erickson (1989 p. 261),
mediante sua combinagéo com a etnografia regular, isto € com observacéo participante. Essa
combinagdo foi redlizada neste trabalho, conforme mostrel na subsegdo anterior deste
capitulo.

Nesta subsecdo, apresentel, em sintese, como realizel a andlise dos registros
audiovisuais. Mostrel que revi inUmeras vezes as gravagies, estabelecendo iniciamente
tipologias, em termas de tipos de atividades com o texto escrito e papéis sociais de falante e
ouvinte, tipologias que auxili aram no mapeamento das actes dos participantes. Redlizado esse
mapeanento, foi possivel rever as gravagdes para uma andise an termos de identidades
sociais.

Na subsecdo seguinte, mostro como proceder para escrever um relatorio
etnografico e como a forma de escrever o relatorio € parte essencia para aredizacdo de um
bom trabalho etnografico. Além disso, descrevo como, no processo de producéo do reatério,
€ preciso continuar adotando o principio da reflexividade Nessa fase, ainda acontecem
enfrentamentos, ou melhor, conflitos de identidade social que precisam ser enfrentados para

conseguir mostrar ao leitor o sentido émico das agdes observadas.

31 “En esencia, mi trabajo es un intento de cmbinar un andlisis detenido de sutiles detalles de mnducta y
significado en la interacdén social cotidiana com un andlisis del contexto social mas amplio — el campo de més
vastas influencias ciales -, dentro del cual tiene lugar lainteracdén cara acara” (ERICKSON, 1989, p. 18).
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3.4. A redacdo dorelatorio etnografico

No relatdrio etnografico, a fim de que o leitor possa ser um co-andista do caso
descrito, pode-se goresentar os dados, segundo Erickson (1989), recorrendo a nove € ementos
principais. 1) asser¢des empiricas; 2) vinhetas narrativas analiticas; 3) citagBes das notas de
campo; 4) citagbes de entrevistas redizadas; 5) informes snépticos dos dados (mapas,
quadros de freqiéncias, diagramas); 6) comentério interpretativo marcado por uma descricao
particular; 7) comentario interpretativo marcando a descricdo geral; 8) discussdo tedrica; 9)
informe sobre a histéria natural daindagacéo do estudo.

Esses dementos, cada um tratado a seu tempo, devem permitir, mas
espedficamente, ao leitor do reatério, segundo Erickson (1989 p. 263, experimentar de
forma vicaria a comunidade que se descreveu e comparar protétipos de assercOes
fundamentais e de mnstrutos analiti cos, examinar todo o espedro de provas sobre & quais se
baseia a andlise interpretativa do autor e considerar os fundamentos tedricos e pessais da
perspedivado autor, conforme tal perspedivafoi se modificando no percurso do estudo.

Nesse tipo de estudo, a primeira tarefa basica do pesquisador é gerar afirmacOes
empiricas de diferente alcance ede diferente nivel de inferéncia em grande medida dravés da
inducdo, procurando conduzir o leitor até uma andlise mais particularizada. Na redagdo deste
relatorio, houve dificuldade para gresentar uma afirmagdo empirica. Os dados mastravam
gue alinguaalemé estava apagada em sala de aula, conforme serd descrito nos capitulos 5 € 6
deste trabalho, o que desconfirmou a hipétese inicial desta tese de que algumas criancas
precisariam negociar a lingua demd, como um trago de sua identidade énico-linglistica

dema
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Desconfirmada essa hipGtese, ndo conseguia compreender 0 que etava
acontecendo em termos de aqui si¢do do letramento em portugués. Somente depois de revisitar
reiteradamente o corpus, redizar aindexagdo do corpus e apresentar uma primeira versao do
que se descortinava, pude visudizar a questdo do género. Assim, cumpri a segunda tarefa
basica do pesguisador ao escrever o relatdrio: estabelecer uma base de evidéncia para &
afirmacBes que desgja detuar. Redlizel is revisando o corpus de dados reiteradamente para
verificar a vadidade da afirmag8o que estava gerando, buscando as provas em favor e contra
essa afirmagéo gerada.

Depois de efetuar essa andlise, procurel apresentar as provas, ndo em um sentido
genérico, mas para demonstrar a verossimilhanca das assercfes. Trata-se de particularizar
comparativamente, ou seja, apresentar as diferentes camadas de universdidade e de
particularidade que se apresentam no caso espedfico sendo examinado (ERICKSON, 1989).
Para tanto, é possivel apresentar vinhetas narrativas, citacGes de nota de campo €/ou citacles
de entrevistas redizadas. S8o fatos particulares que o analista precisa amarrar com a tese
através de comentérios interpretativos que os precedem e sucedem.

Essa foi uma tarefa &dua durante a escrita deste relatério. Foram inUmeras
descricles e provas apresentadas em sentido genérico. Essa dificuldade parece ser possivel
atribuir a duas questdes: 19 dificuldade de mostrar aos leitores tragcos das minhas identidades
sociais; 298 ter uma tradicdo de pesquisa qualitativa no Brasil que rediza, muitas vezes,
descricles genéricas.

Quanto a primera questdo, a tarefa do pesquisador etnografico, durante o
proces® de escrita do relatério, € continuar tornando-se mais e mais reflexivamente

consciente das molduras de interpretacdo daqueles a quem observa e das suas préprias
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molduras de interpretacd culturalmente grendidas e que sdo, inevitavelmente, trazidas para
a pesqui sa de campo, para aanali se e aredacgdo do relatério.

Nesse sentido, eu, com o avancar da pesquisa, fui compreendendo mais e mais
alguns mecanismos de dominago e de resisténcia, de opressdo e de contestacio presentes na
escola e na comunidade. Para essa compreensdo, no entanto, deparei-me com conflitos de
identidade, uma vez que fui professora, coordenadora, mulher da segunda geracéo do lugar,
que saiu da comunidade en busca do letramento escolar e sou membro do mesmo grupo
étnico-linglistico enfocado na pesquisa. Mostrar, entéo, no relatério, de que modo as relacfes
sociais se constituiam ou como antece anegociacé de identidades sociais na comunidade,
significava expor minha face (GOFFMAN, 2001). Dessa forma, foi necess&rio enfrentar
alguns conflitos, conforme descreverel com maior detalhamento na conclusdo deste estudo,
conflitos esses que permitiram compreender tragos da minha prépria identidade € em
consequiéncia, apresentar de modo mais claro como se congtituem as relagdes sociais na
escola e na comunidade.

Em relacdo a segunda razéo para a dificuldade em produzir descricdo particular,
mencionada acima, muitas pesquisas qualitativas redizadas no Brasil apresentam descricdes
generdlizadas. E dificil, para nos pesquisadores, descrever o pontua, o particular,
considerando que nao é qualquer fato particular, mas aque e fato que mostra pontuamente o
gue esta sendo afirmado na aser¢ao. Observemos a seguinte descricéo redizada durante o

percurso de escrita deste relatorio:

Esses critérios para garantir a ordem também parecam ultrapassar os limites das
salas de alla. A forma como funciona o horério de intervalo demonstra o zelo da
escola com a “ordem”. Esse intervalo inicia & 15 haas. Primeiramente, os alunos
da pré-escola buscam seu lanche, voltam, sentam-se em bancos do lado ¢k fora da
sala elancham. Logodepois, as outras turmas buscam o lanche, voltam para asda €
a0 mesmo tempo em que tentam terminar a aividade, lancham. Os alunos que néo
pegam o lanche da escola retornam para asala e terminam a dividade ou conversam
em pequenos grupos. Nenhum deles, nesse momento, vai ao banheiro; aguardam o
momento de intervalo parafazer isso. A insisténcia da professora de pré-escola para
ensinar essas normas diferenciando horédrio de lanche de horédrio de intervalo
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também evidencia o valor que isso tem na ecola. Alguns dos fus aluncs estavam
entrando na escola nesse momento. Dessa forma, para €les, ainda ea dificil
compreender por qué, se era hora de intervalo e s2 estavam fora da sdla de alla,
predsariam permanece sentados nos bancos. Constantemente, a professora buscava
0 auno Leandro da pré-escola, que saia @rrendo.

Nessa descricdo, o demento situado, particular, que eiste de fato, entrou como
ilustraco (confere sublinhado). Tratou-se de uma descricdo totalmente genérica, na qual
apresentel a asser¢do da rigidez das normas de funcionamento da escola e uma peguena
ilustracdo ao final, do fato situado. De acordo com a Etnografia (ERICKSON, 1989),
primeiramente épredso descrever o situado, o particular e dai 0 comentario analiti co.

Esse particular pode ser apresentado em forma de vinheta narrativa ou citacdo
direta das notas redigidas em diario de campo. A vinheta narrativa € uma representacdo, em
forma de narrativa, de um acontecimento vivenciado na vida cotidiana, durante o trabalho de
campo; nela, as visdes e 0s sons do que foi dito e 0 que disseram estéo descritas na mesma
seguéncia em gque aconteceram no tempo real. Trata-se de uma narracdo mais completa e
polida de um acontecimento particularizado que esta nas notas de campo. Nao se trata de um
acontedmento qualquer, mas daquele que coincide @wm os propdsitos interpretativos da
pesquisa e que foi selecionado para permitir claramente ao leitor entrever o que se propde
com as evidéncias para as asser¢des. Por exemplo,

as 15 horas e 25 minutos do dia 13 de margo, os alunos da pré-escola ea professora
estavam sentados em bancos, que ficam fora da sala de aula e estavam lanchando. O
auno Leandro levantou pela terceira vez esaiu correndo. A professora Helena saiu
correndo, mais uma vez, atras dele. Um minuto depois €ela retornou com ele,
explicando-lhe que deveria eperar 0 sinal do intervalo para sair correndo.

Esse poderia ser um exemplo de vinheta narrativa. Um comentério interpretativo
situado precisaria, no entanto, preceder e suceder ess vinheta narrativa. Ess coment&rio
particularizado e geral pode aparece de trés formas, segundo Erickson (1989, p. 278): a) uma
interpretacio que precede e segue cada descricdo particular no texto; b) uma discussdo tedrica

que aponta asignificagdo mais geral dos padrdes identificados dos acontecimentos que se
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apresentaram no texto; e 9 como uma resenha das mudancas que se produziram em Nnosso
ponto de vista durante o percurso de indagacéo.

No primeiro caso, tanto 0 comentério anterior como o posterior s80 necessarios
para que o leitor ndo se perca en um emaranhado de detalhes interpretativos. O comentério
precedente guia o letor quanto aque es detalhes que sdo significativos para nés, na ondicao
de autores, destacando o significado correspondente. Esse comentario seria, segundo Erickson
(1989, como uma sériede sinais de transito que o leitor vai encontrando ao andar de carro em
uma auto-estrada, permitindo-lhe antecipar os padrdes gerais que ira encontrar nos detalhes da
narracgdo que |é&. No segundo caso, trata-se de realizar uma discussio tedrica que demonstre a
significacdo dos padrdes identificados. Isto € 0 aporte tedrico auxiliara a evidenciar os
significados do que o pesquisador esta descrevendo.

E, por ultimo, devido a complexidade dos fendmenos observados no cenario, ha
uma grande probabilidade de o pesquisador ser seletivo ao identifica as provas. Ele pode
encontrar somente aquel es dados que confirmam suas primeiras impressoes e suas convicgdes
ideol dgicas. Dessa forma, € interessante que o pesguisador explicite no relatorio etnogréfico
as escol has e as provaveis mudancas que aconteceram no percurso da pesquisa

Outra forma de gresentar a vinheta narrativa € através de dtagdes diretas das
notas de campo, indicando, ao final, a data na qual foram anctadas. Tais notas podem servir
para fundamentar a natureza tipica de um evento particular, mostrando uma seqiiéncia de suas
reali zacBes ha comunidade, ou ainda, para mostrar 0 percurso empreendido como pesqgui sador
durante apesquisa. Além disso, € possivel fazer citagdes diretas das palavras dos individuos
observados, a partir de entrevistas formais realizadas com 0s participantes e registradas em
audio e video etranscritas, a partir de anotagdes em diério de campo, apartir de uma conversa

na hora do aimogo &c. Para que a apresentacio desses dados sga significativa ao relatorio
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etnografico, é fundamental, no entanto, que as conexdes interpretativas entre as diferentes
vinhetas narrativas, entre as vinhetas narrativas e as citagles, bem como com possives
quadros snépticos, sgja muito bem estabelecida dravés de mmentarios particularizados que
levardo progressvamente a um comentdrio interpretativo com uma descri¢do generalizada ou
uma tipificacdo. Os quadros sSnodpticos somente dardo conta de gresentar a andlise
particularizada de forma sinéptica

Tendo, nesta subsecé, refletido acerca da redacdo do reatério como parte
importante da pesquisa etnogréfica, registro que o principio da refl exividade precisa continuar
presente, durante a acrita do texto, para que a apresentacdo das asser¢des e dos dados possam

levar oleitor a ser um co-andli sta das agdes descritas.

Ao longo deste capitulo, descrevi os véarios procedimentos da metodol ogia
etnografica utilizados, 0 que @racteriza este estudo como sendo do tipo etnogréfico. Alguns
principios dessa metodologia, como a reflexividade e o estranhamento, foram fundamentais
para esta pesquisa, uma vez que realizei o trabalho em um contexto familiar. Também adote
procedimentos da Etnografia para o trabalho de campo, a organiza¢é dos dados e a redacéo
do relatério. Além disso, foram de suma importancia, para os fins desta pesquisa, 0s
procedimentos de registro em video e aandise dos dados de interacdo da Socialinglistica
Interacional. Tais procedimentaos permitiram um olhar situado sobre a interacdo em sala de
aula. Um olhar que possibilitou una andlise da co-sustentagio de piso(s) conversacionais
(SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 198) e a negociacdo de identidades sociais
(GOFFMAN, 2002b) negociadas por aunos e professores.

No proximo capitulo, vale registrar, descrevo que, na cmmunidade de Missal, a

identidade de género e aidentidade énico-linguistica dema estdo em uma relagdo complexa.



4. “MISSAL: MINHA CIDADE, MEU MUNIC:iPIO32!”: UMA DESCRICAO DA
COMUNIDADE LOCAL E DA CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES SOCIAIS
ETNICO-LINGUISTICASE DE GENERO

Atenta a0 processo socio-histdrico de constituicdo das comunidades locas do
municipio de Missal, descrevo, na primeira subsecdo deste capitulo, a mlonizac® das terras
do atua municipio, mostrando que esse processo aconteceu de dois modos. em bases
cooperativistas e por um sistema de posss. A Escola-nicleo Joaguim Nabuco - foco desta
pesguisa - locdiza-se na &dea ®lonizada em bases cooperativistas. Ess area colonizada
predominantemente por descendentes de deméaes que vieram do Rio Grande do Sul e de Santa
Catarina tem, hoje, um grupo socia multili nglie (alemao/portugués/brasileiro) unido por
padrdes de interac® socid e separado da(s) area(s) circunvizinha(s) por fragilidades das
linhas de comunicacdo. Trata-se, a principio, de uma comunidade linglistica (GUMPERZ,
1993), conforme discutido na subsecdo 2.2 deste estudo.

Nessa comunidade, as identidades sociais de género e as identidades étnico-
lingisticas estédo em uma relacdo complexa, o0 que se evidencia na orientacdo de homens e de
mulheres para o letramento em portugués. Para descrever essa dindmica interna das relacbes
sociais que congtituem as identidades sociais na cmunidade, descrevo, na subsecdo 4.1, que

0s homens afirmam e definem sua identidade étnico-lingliistica aemd, remnhedda na

%2 Trata-se do lema da gestdo municipal 1996-2000, amplamente divulgado, conforme descrito neste capitulo.
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comunidade como a identidade de @lono aemao, na sua relagd® com as pesas da area
col onizada pel o sistema de posses no municipio e na relagéo com as pessoas de Medianeira,

que representam os valores “mais urbanos’, de “maior letramento’, “mais brasileiro”.

Enquanto a primeirardacéo fortalece aidentidade étnico-linglistica dema, a segunda ameaca
essaidentidade local.

As mulheres, conforme descrevo na subsec¢é 4.2, orientam-se para os vaores que
Medianeira representa, de “mais urbanidade’, “maior letramento em portugués’ e “mais
brasileiro”. Elas, destituidas dos indices de prestigio loca tradicional, optam pea aguisicdo do
|etramento escolar, como via para a goropriacdo de indices de prestigio ligados a sociedade
mais ampla, a urbanidade.

Na subsecdo 4.3, apresento a mnstrucdo socia de letramentos (BARTON, 1994)
na comunidade, mostrando que as mulheres vivem impasses com a cultura local oral,
representada pelas mulheres da geragé mais velha ou por aquelas que moram com amée ou a
sogra; j& os homens vivem conflitos com o0 homem de fora, que reside no nlcleo urbano e tem
letramento. Além diss, os eventos de | etramento associados a Igreja cadlica tém um papée
crucid na construcdo e na manutencdo de uma identidade loca (comunidade) em dois
sentidos: 1°) pelos modos de participacdo nos eventos de letramento que propdem e 2°) pela

orientacdo crista que oferecem.

4.1. A constituicao dasidentidades énico-linglisticas na comunidade

Embora o trabalho de ampo desta pesquisa tenha aconteddo na areacolonizada

em bases cooperativistas, a diferenca entre as duas areas de colonizacdo do municipio de
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Missal precisa ser descrita a fim de auxiliar o leitor a compreender a mnstitui¢cdo e aecologia
das identidades étnico-lingiisticas dos membros das comunidades locais e dos participantes
dainteracdo social focalizada, que se danas salas de aula observadas.

A Escola-nicleo Joaquim Nabuco localizase na &ea mlonizada en bases
cooperativistas, mais espedficamente na comunidade de Dom Armando (conferir mapa no
anexo 5. As comunidades rurais que @mpdem a &ea mlonizada por um sistema
cooperativista sdo Esquina Sdo Paulo, Vila Natal, Padre Feij6, Sdo Silvestre, Boa Esperanca,
Linha Sao Vicente, Dom Armando, Trés Irméos, Santa Cecilia, Vila Rural, Linha Cagador,
Séo José, Sdo Pedro, Linha Padre Rick, Sao Jodo e Esquina Galcha. As demais comunidades
rurais compdem a area que, antes de acontecer a colonizacdo “oficia” do municipio, foi
colonizada por pessoas que vieram do Noroeste do Brasil e que tomaram posse de areas de
terras. Essas comunidades sdo Vista Alta, S80 Francisco, Santa Catarina, Unido da Vitoria,
Vista Alegre, Sdo José dos Pinhais, Cabeceira do Cedro, Lajeado do Cedro, Portéo do Ocoy,
Linha Gléria, Sanga Sec, Jacutinga, Bandeirantes e Linha Rio Branco (conferir locali zagédo
no mapa do anexo 5).

O histérico dficial do municipio apresenta a colonizagdo em bases cooperétivistas
como marco inidial da fundagio de Missal. E sabido,contudo, que uma &rea de terras que hoje
pertence ao municipio foi colonizada por um sistema de posses. Es< fato, apesar de gpagado
nos registros histéricos oficiais, aparece na configuracdo das duas éreas, em termos
geograficos, énicos, econdmicos e lingdisticos.

As pesas da aea ®lonizada em bases cooperativistas si0, na sua grande
maioria, bilingles (alemao/brasileiro) e de religido catdlica uma vez que esss eram dois
quesitos para a compra de terras no lugar. Para a colonizacdo dessas terras, os Bispos da

Diocese de Pamas, Jacarezinho/PR responsabilizaram um Padre diocesano pela clonizacdo
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da &ea, uma vez que essa area pertencia aigreja. Esse Padre chamou pessoas por meio de
propagandas radiofénicas nos estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Nessas
propagandas, ofereciam-se terras a baixo custo, prometendo uma vida melhor e mais
promissora para quem as adquirisse; entretanto, havia entre outras duas exigéncias principais,
ade que & pessoas fossem de origem dema ederdigido cadlica

Desse modo, observou-se que a grande maioria das pessoas que vieram para colonizar
o local, sairam de Cerro Largo, Campinas das Missdes, ou sga, do noroeste do estado do Rio
Grande do Sul, da regiéo definida como col 6nia nova®.

Os membros dessa aea ou dessa comunidade linglistica (GUMPERZ, 1993)
parecem sentir-se “os legitimos donos de Missal”, legitimando a sua histéria eignorando o
gue aconteceu na area de pos<s, localizada de um lado do Rio Ocoy. No entanto, se, por um
lado, sentem-se “membros legitimos’ de Missa, por outro, parecan sentir-se fortemente
estigmatizados pelas pesas que estdo do outro lado do Rio Ocoy, ou seja, os habitantes do
municipio e da cidade de Medianeira, cidade que ndo recebeu migrantes descendentes de
alemdes. Trata-se de uma fronteira simbodli ca para os moradores de Missal (conferir fronteira
destacada no mapa an anexo 6).

Talvez ndo seja por acaso que, ao chegar a Missal, tendo vindo de Medianeira
pela rodovia estadual PR 495 o vigjante, logo que atravessa o Rio Ocoy, depara-se com um
outdoor com o enunciado: “MISSAL: minha cidade, meu municipiol” Ao conversar com um
representante da Prefeitura Municipal a respeito do significado desse enunciado, que foi o

lema da gestdo municipal 19972000, ele afirma:

* Foi definido como col6nias novas a regigo doRio Grande do Sul colonizada apartir de 1890. Trata-se de um
segundo momento da coloniza¢®, quando se quis povoar, espedalmente @m o excedente dos imigrantes dessas
colonias velhas, o noroeste do Estado, sobretudo a &eadas Mises.
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Na verdade, a gente queria despertar nas pessoas de Missal um sentimento de
orgulho em relagdo a sua terra, a0 seu municipio. Quando a gente vigja por outros
lugares, percebe que & pessoas tém orgulho ce sua ddade € aqui, paree que iso
ndo aontece Mas, agora, estamos estudando um outro lema para a gestéo
2001/2004 (Diério de canpo - 090501).

Esse lema, aém de ser 0 enunciado do outdoor, consta na maioria dos textos
publicitarios sobre o municipio, divulgados durante essa gestdo. Segundo o depoimento
anterior, os representantes da Prefeitura - gestdo 19972000 - queriam que o povo de Missl se
orgulhasse de sua cidade, para enaltecéla, talvez ndo para s e seus vizinhos, mas diante das
pessoas de fora, como de Medianeira, por exemplo - esse lema parece ndo apontar para um
conflito interno, mas para 0 modo como os habitantes da comunidade énico-linguistica
paliticamente hegeménica no municipio de Missal se véem diante dos visitantes.

Para compreender melhor a atitude das pessas da &ea wlonizada em bases
cooperativistas diante dos visitante, o depoimento de Carlos, um dos primeiros col onizadores,
que chegou em 1963as terras do atual municipio, esclarece

Olha (.) is® ndo atingiu diretamente ands (.) esse wnflito entre possiros (.) esta
ceto que ea hoje (.) hoje municipio de Missal () mas ndo era essa &ea que foi
colonizada pela Sipal Colonizadora que éo (.) que deu origem ao nome de Missal ()
esses ndo foram atingido pa esses conflitos () agora di do lado do Portdo do Ocoy
gue ea posse naépocal(.) porque da Esquina Galicha em diante gaposse (.) ali até o
Portdo do Ocoy nds apelidamos de Texas () porque matavam muita gente ali
(excerto de etrevistarealizada en fevereiro/2000).

O colonizador destaca que o0 process de posses ndo os aingiu dretamente, uma
vez que essa &ea de terras ndo pertencia a area wlonizada em bases cooperativistas.
Indiretamente, entretanto, as moradores viam-se dingidos, pois a forma como Carlos serefere
a aeade posses (“Texas’) demonstra que estranhavam o que acontecia nessa &aea de terras.
José também destaca avioléncia que, em algumas ocasi 0es, ultrapassou s limites da &rea de
posss, levando-os a presenciar algumas cenas de violéncia no comércio ou no clube
recredivo da aea wmlonizada en bases cooperativistas. Ele destaca o estranhamento dedes

diante de um assalto com morte que aconteceu na estrada.
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E, maverdade, até uma misa que deixou a gente assim, um tarto com medo, porque
a gente vinha do sul numa &ea a&sim, com toda seguranca (.) e, aqui, entdo (.)
Missal era uma &eaboa, mas cercada por (.) por é (.) € um tipo de bandidismo,
assim que matava (.) e @aum pessoal assm mais dificil de conviver. (.) Outra morte
me recrdo quando era uma estrada epassando mais pelo ( ) portanto, aqui no
meio do mato (.) ai mataram um caminhoneiro que vinha trazendo dinheiro de porco
né, que, e mataram ele também depois levaram o tanque dentro do mato ré, entdo
era uma época de muita violéncia (Excerto de etrevista realizada em fevereiro de
2000).

Essa fala de José revela que o processo de posses ndo atingiu dretamente os
colonizadores, que compraram suas terras em Missal, no entanto, se fatos como os
anteriormente mencionados continuam presentes na sua meméria &é hoje, é porque os
moradores estranhavam e temiam a violéncia presente na &rea. Atuamente, essa frontera
simbdica da violéncia foi atenuada, dando espago para uma fronteira de grupo. Nas
comunidades rurais de Esquina Galicha, Sao Pedro, Vista Alegre e Portao do Ocoy, (ver mapa
no anexo 5), evidencia-se, hoje, uma certa mnvivéncia de “alemaes’, “polams’ e brasileiros.
O que pode denctar isso € a construcao de outras igrgas, alémn da atdlica, nas linhas Sao
Pedro e Portdo do Ocoy®; assm como a organizac® diferenciada dos arredores da casa e a
participacdo de homens que ndo falam o alemdo nas associagdes comunitarias.

Além disso, a convivéncia também acntece devido ao fato de essas comunidades
rurais desenharam mais ou menos uma linha divisoria entre as duas reas. As pessoas da &rea
colonizada pelo sistema de posses transitam, entdo, até esas comunidades limitrofes,
chegando a fixar residéncia quando conseguem algum trabalho. Nas comunidades rurais que
comecaam pdo sistema de posses, 0 inverso praticamente ndo acontece. S80 algumas
familias alemas que moram nas comunidades de S80 Francisco, Santa Catarina, Unido da

Vitoria, Vista Alegre, Sdo José dos Pinhais, Cabecerado Cedro, Lajeado do Cedro, Portao do

3 Embora aproliferacio de religides possa ser considerado um fendmeno universalizado no Brasil moderno, ndo
ha templos diferentes do templo da Igreja Catdlica nas demais comunidades rurais da &ea ®lonizada pelo
sistema @operativista. Somente nas duas linhas mencionadas e na zona urbana do municipio foram construidos
templos de outras religides.
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Ocoy, Linha Gloria, Sanga Seca Jacutinga, Bandeirantes e Linha Rio Branco. Talvez o
proprio isolamento geografico contribua para delinea ess quadro.

Ha, portanto, duas histérias de colonizagio. De fato, a area colonizada pelo
sistema de posses sO pasou a pertencer oficialmente a Missal na época de anancipacgéo do
municipio (1983). Como, entretanto, as duas &reas eram muito proximas e se orientavam
ambas para Mediandra, parece ter acontecido sempre um certo estranhamento entre as
pessoas de uma &ea e de outra. Nos primeiros anos de col onizago, os moradores sentiam-se
ameagados pela violéncia, como destacou José. Atualmente, 0 estranhamento das pessas da
areacolonizada ocorre sob forma de uma &itude depreciativa expressa. Em um didogo entre
mée e filho a respeito de um auxilio da Prefeitura Municipal para pequenas indUstrias
domeésticas, pude documentar o trecho a seguir. O primero turno de fala cabe ab filho; a fala
damae éposterior. Segue o did ogo:

Parece que o incentivo da Prefeitura para a construgdo de pequenas indUstrias
domédticas foi alto. Quando eu fiquei sabendo, tentei me inscrever, mas ja tinha
passado o prazo.” “- Mas 0 que vocé iria produzir?’, pergunta amae “- Nem que
fosse produgdo de melado e agicar mascavo, valeria a pena porque a Prefeitura
repassaria o0 dinheiro para a compra do moedor, mas parece que amaioria desse
dinheiro foi para o lado do Portdo do Ocoy. O vice-prefeito provavelmente foi o
responsavel por aplicar o dinheiro nagquela regido e construir algum imével no meio
domato.” “- No nordeste”, retruca amée (Diério de canpo — 1305/01).

Essa mée foi uma das colonizadoras da Linha Santa Cecilia (ver mapa no anexo
5). Em sua faa, assm como na do filho, hd um indicio de que, no municipio, ha um conflito
velado em relacdio a quem sdo os “legitimos donos’ de Missa e quem sdo os usurpadores da
condicdo de merecedores de oportunidades. O histérico oficia do municipio, ao nédo fazer
referénciaao proceso de posses, legitima o processo de colonizagdo em bases cooperativistas
como “o processo de colonizagdo de Missl”.

Segundo o histérico oficial, a colonizagdo de Missa iniciou no dia 25 de julho de
1963, quando a Colonizadora Sipal ja detuara & demarcagies das terras - esta data

corresponde ao dia em que foi derrubada oficialmente aprimera arvore. Em um panfleto
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espedal (ver anexo 7), elaborado pela gestdo municipal 1997/2000 ra levar a Alemanha,
por ocasido de uma visita de dois assesores da administragdo municipal aguele pais, consta
que “sua fundagdo [de Missal] deu-se no inicio da década de 1960, por agricultores
originarios do Sul do Brasil, em sua maioria descendentes de demées’, ou seja, nos dados
oficiais ndo ha uma diferenciagéo quanto ao que aconteceu em ambas as areas de col onizaca®;
simplesmente foi omitido o fato de parte das terras do municipio ter sido ocupada peo
sistema de posses.

E posdvel falar hoje de uma fronteira smbdlica, portanto, entre & duas &reas do
municipio. A primeira &ea foi colonizada predominantemente por descendentes de alemées,
gue constituem, hoje, segundo dados do municipio, 80% da populagdo. Com terras fértds,
ess popuacdo é responsavel quase que exclusivamente pela producdo de gréos e pela
agropeaudria no municipio. Para ocupar a area mlonizada pelo sistema de posses, vieram
“polacos’, muitos “brasileiros’® e alguns alemaes. A producdo de gréios € menor nessa &ea,
entre outras razdes, devido a baixa produtividade da terra. Conforme dados topogréficos do
municipio (2001, 70% da &ea de terras do municipio sdo terras planas ou suavemente
onduladas e 30% sdo terras pedregosas e com acentuada declividade, o que parece
corresponder a primeira ea segunda dreas, respectivamente. A propria geografia da aeade
posses contribuiu para uma histéria diferenciada, pois a localizagdo em morros dificultou, e
ainda dificulta, a saida dos moradores para um contato mais intenso com pessoas de outras
comunidades rurais.

E predso considerar, no entanto, que, se, por um lado, a ditude em relagio acs

moradores da area ®© onizada pelo sistema de posses € negativa, por outro, as pessoas da area

% Esse termo ser4 empregado conforme o sentido local, ou seja, para & pessoas da &rea colonizada em bases
cooperativistas, “brasileiros’ sdo as pessoas que ndo falam o alem&o, excluindo-se acategoria dos “polams’.
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colonizada em bases cooperativistas sentiam-se e sentem-se estigmatizados em relagdo ao
municipio de Medianeira. Na mesma entrevista com Carlas, €le destaca o preconcato que 0s
moradores sofriam quando iam, nos primeiros ancs de @lonizagdo, para Medianera fazer
compras. Segundo €le, 0 padre, responsavel pela mlonizac®, sempre insistia que as escolas
ensinassem alemao, idéia a que e sempre se opunha. Segundo Carlos, uma vez que ja eram
alvos de chamta en Medianeira, por que deveriam, ainda, ensinar a lingua na escola?

Segundo elg,

eu ainda falei que a gente chega en Medianeira (.) s6 vivem perguntando como é
gue esta aAlemanha (.) quer dizer que ajui 6 falam aleméo e ainda ensinar alemédo
no colégio is é (.) eu acho qLe ndo convém por isso eu eracontra (.) que asvezesa
gente se sentia &@é assim meio chateado quando chegava em Medianeira (.) ah,
naguele tempo, o pessoal (.) hoje ndo é mais tanto, mas tinha agqueles frentista de
posto 14 () molecada mal educada (.) a gente chegava la ja imitavam o sotagque
aleméo e dusavam né, perguntavam como esta a Alemanha ndo sei o que (.) sempre
respondia para des que en breve ia se separar da Rissia (Excerto de atrevista
redizada em fevereiro de 2000).

O fato de Missal ter pertencido a Medianeira nos primeiros anos de coloniza¢a,
sendo distrito daquele municipio durante um periodo, fez com que Medianeira se tornasse o
municipio de referéncia. A historia de colonizacdo de Medianeira foi diferente da histéria de
colonizac® em bases cooperativistas - Medianeira € um municipio colonizedo por
descendentes de italianos, aguns anos antes de se iniciar o proces de colonizagé em
Missal. Além diss, devido a sua localizagdo, Medianeira cresceu mais, tanto em termos de
popul acdo quanto em termos econdmicos. Na lingua alema ou no sotague tipico do portugués
falado pe os missalenses de origem alemd, as pessoas de Medianeira sempre encontraram um
alvo facil para destacar a diferenca. Eu mesma passai varias vezes por situagdes em que essas
diferencas eram apontadas. Quando entrei na universidade, em Foz do Iguagu, por ocasido de
minha primeira fala em sada de alla, uma ®lega de Medianeira fez questdo de me perguntar

se al erade Missal, dando todo odestaque possvel ao/l/ dveolar.
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Essas atitudes intracomunitérias e extracomunitarias compdem as caracteristicas
de uma cmunidade linglistica, conforme definida por Gumperz (1993), isto €, ha padrbes de
interacdo social que mantém o grupo da &ea ®lonizada en bases cooperativistas como ta e
ha um repertério lingiistico que define as fronteiras de comunicac®. Esse repertdrio
lingtistico € composto da lingua alema, que co-ocorre com 0 portugués oral, caracterizado
como “brasileiro”.

A lingua alemd, segundo mostram estudos, como de Altenhofen (1996), é uma
variedade oral falada no Rio Grande do Sul e que tem “uma composicdo de € ementos
linguisticos extremamente “heterogénea’ do Hunsriickisch”. Para a formacdo desse diaeto
houve tanto um contato intralingual como também um contato interlingua. Tratar-se isso,
entretanto, como um Brasil-Deutsch (Heye 1978) seria, segundo Altenhofen (1998), entender
alingua doimigrante @mo homogénea euniforme. Ele, entdo, procura caracterizar o contato

intralingual do Hunsrtickisch e o define como:

0 Hunsriickisch falado no Rio Grande do Sul como um continuo lingUistico entre o
francOnio renano e o francénio moselano, sendo que a distribuicdo dcs tragos de
ambos os extremos deste continuo varia de localidade para localidade, conforme a
origem das familias colonizedoras. Esta definicio, paém, é incompleta. E predso
considerar, ainda, os efeitos do contato com o portugués e mm outras variedades.

Os membros de Missal usam, predominantemente, essa variedade do aleméo que
trouxeram das col6nias novas do Rio Grande do Sul. Segundo trabaho monogréfico
desenvolvido para adisciplina “Bili nglismo e Linguas em contato”, ministrada pelo Prof. Dr.
Cléo V. Altenhofen, as pessoas da zona rural conservam poucas tragos de outras vari edades
do alemao em sua fala. Nessa area, parece ter acontecido um apagamento dos tracos de outras
variedades em prol de uma unidade grupa garantida pelo uso do Hunsrlickisch. Na zona
urbana, ao contrario, algumas pessoas mais vehas parecem ter conservado tracos do

Hochdeutsch, por exemplo, em suafala.
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O brasileiro por sua vez € a variedade dialetal do portugués, marcadamente
caacteristica da comunidade linglistica local, definida por Pereira (1999 como “lingua da
solidariedade”. De acordo com a referida pesquisadora, essa variedade ndo apresenta somente
um sotague tipico, mas diferengas semanticas, fonoldgicas e morfossintaticas préprias em
relacdo a norma culta urbana e a norma escrita do portugués brasileiro (BAGNO, 2000;
BRITTO, 1997.

Em meu estudo anterior (JUNG, 1997), caracterizel o contexto como multil inglie
e use o0 portugués em oposicdo ao hrasileiro. Asim, uma vez que, nesta pesgquisa, Como no
estudo anterior, 0 portugués padrdo encontra-se somente no texto escrito, as linguas da
interacdo sfo o krasileiro e 0 demao. E predso destacar, entretanto que, o compartil hamento
desse repertdrio lingliistico e de padrbes de interagdo ndo significa que todas as pessoas da
comunidade evidenciem as mesmas orientacGes em relacdo as linguas e ao letramento em
portugués. Uma vez que as pessoas participam de diferentes “comunidades de prética’
(ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992 ou, no caso do |etramento, de diferentes “préticas
de letramento” (BARTON, 1994), das constroem identidades sociais de dnicidade e de
género, por exemplo, a partir dessas participacoes.

Nesse sentido, a reconfiguracdo das pessoas no municipio - devido a ida da
segunda gerac® do lugar para a area urbana do municipio e devido aos casamentos
interétnicos - esta significando uma reconstrucéo da identidade socia étnico-linglistica alema
associada a uma reconfiguracdo da identidade socia de género sociad. Em outras palavras,
género social associado a orientacdo profissional das pessoas, tém, na atual ewlogia da
comunidade lingiistica, um papel importante na constituicéo da identidade social das pessas

da comunidade. Isso seré descrito com maior detal hamento na préxima subsecé.
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4.2. A constituicdo da identidade social na comunidade multilingie: mudanca
linglistica e reconfiguracdo da identidade de género e da identidade étnico-

linglistica alema.

Na eomunidade multilingtie de Missal, as identidades de género e as identidades
étnico-linglisticas parecam estar em uma relagé complexa, 0 que se evidencia na orientacio
de homens e de mulheres para o letramento em portugués. Enquanto cs homens da segunda
geracdo do lugar estdo mais voltados para vaores locais da terra, as mulheres buscam o
|etramento, via escolarizacdo, para wnseguir uma afirmagéo profissonal e socid. Eles obtém
afirmacgéo local por serem homens, trabalhadores e proprietérios de terras. Elas, destituidas
desses indices de prestigio locd tradicional, optam pea aguisicdo do letramento escolar,
como via para a @ropriacd® de indices de prestigio ligados a sociedade mais ampla, a
urbanidade, a modernidade, ao letramento em portugués.

O excerto defalade Lauri é o primeiro dado indicativo desse quadro. Em sua fala,

ele destacaque a acolalhe interessava muito pouco.

Olha eu ndo aprendia porque (.) a (.) eu ndo ligava, adhava que auilo ndo era
necessario (.) eu ficava na sala de aula esperando a hora vencer parair embora (.) do
comeq até ahora do recreio () eu esperava chegar para comer a merenda que
levava, né, entdo ndo tinha (.) acho que ea pelo (.) eu ndo sai (.) acho que era pelo
fato de eu estar () ter alguém que faza para mim (.) que tudo, as matérias,
portugués, Estudos Sociais e, tudo () e Ciéncias () entdo tudo, na éoca ea
preenchido no (.) no préprio livro né, tinha perguntas (.) légico (.) perguntas que
vocétinha que mpiar parao caderno (.) e responder () mas nem is eu ndo faza (.)
sabe (.) eu (.) eu ndo copiava @& pergunta do livro para o caderno (.) para poder
estudar parao teste (.) (Excerto de etrevistaredizada en fevereiro de 2000).

Lauri cursou o ensino fundamental ha mais de vinte anas. Em suafda, €le destaca
gue a scola lhe interessava muito pouco, até por ter uma irma na mesma série que realizava
todas as tarefas, inclusive & tarefas dele. Depoimentos como esse, obtidos ainda en 2000, a
partir de entrevista dirigida, foram indicios que me levaram a procurar observar mas

atentamente arelacdo entre o letramento escolar e a constituicdo das identidades ociais na
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comunidade. Lauri afirma que “néo ligava, achava que ajuilo ndo era necessario”’. Hoje, e
terminou o ensino fundamental e o ensino médio e trabalha com uma pequena mercearia. Ele
continua bastante ligado aos pais, que moram na zona rural. Com des, fala em aleméo. Sua
esposa esta asrsando administragdo em nivel de graduacdo e, quanto ao uso dalingua dema,
eediz “A Ivani praticamente ndo fala em alemdo. Ela ja tem mais dificuldades porque, na
familiadda, falavam menas essa lingua. Além disso, elatrabalha e estuda fora.”

Essa situacdo parece se repetir com muitos outros casais da segunda geracdo do
lugar, que migraram para a zona urbana do municipio. Enquanto o homem esté4 em trabalhos
de exigéncias manuais, amulher busca a escolariza¢c® como meio para ascender socia mente.
Isso, de alguma forma, fez com que a mulher se afastasse de valores rurais, uma vez que a
escola eoutros dominios ciais, como o comércio, acabam destacando valores, veiculados
pela midia, como conforto, estabilidade, luxo, sofisticacdo, riqueza, espago propicio ao
desenvolvimento intdectual e ao desenvolvimento de uma etiqueta a@itavel sociamente
(bom gosto em vestir-se, portar-se). Trata-se de um capita simbdlico (BOURDIEU, 1998
buscado pelas mulheres, o que instaura, a principio, uma luta entre valores rurais e vaores
urbanos.

Muitas mulheres da segunda geracdo do lugar, que ndo sairam do municipio,
conquistaram parte desses val ores tornando-se professoras, o que justifica talvez aescolha da
maioria das meninas por essa profissio, quando questi onadas a respeito da profissio pela qual
pretendem optar quando crescerem, conforme sera mostrado no capitulo 6 deste estudo.
Outras mulheres siram do municipio para conquistar es® status local, construindo um
padrdo de comportamento ambi cionado por geragdes mais jovens.

Nesse sentido, género paree ser relevante omo “identidade’ de poder

socialmente construida na comunidade lingUistica A orientacé das mulheres para os valores
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urbanos, por significarem status locd, tem agumas implicages locais, como uma tentativa
feminina de gagar tracos rurais depreciativos, entre os quais, em sua acepcdo, alinguaalema,
associada a0 status negativo de @lono aeméo na comunidade. Dessa forma, a orientagdo das
mulheres esta significando ndo somente uma reconfiguracdo linglistica mas uma @nstrucao
diferenciada de homens e mulheres da identidade étnico-linglistica dema.

Algumas razbes que levaram os homens e as mulheres a percorrer um caminho
diferenciado nessa construcdo e que estdo relacionadas a conquista de status local parecem
ser: 19 a dificuldade que os membros da segunda geracdo do lugar, da qual fagco parte,
enfrentaram na escola parece levar as mulheres a ensinar somente o krasileiro como uma
atitude de protecéo dos filhos; 28 uma mudanca na composicdo das familias, devido ao fato
de muitos homens buscarem mulheres em outros municipios - como Sdo Miguel, Ramilandia
ou na érea colonizada pelo sistema de posses, mulheres essas, em geral, monalinglies em
brasileiro; 3% uma re-configuracdo das pessoas no municipio, porque as dificuldades
econOmicas levaram muitos casais para a ddade aprocura de mehores condicbes de vida
possghilitadas por empregos urbanos.

No que diz respeito a primeira razéo, as mulheres hilinglies, em comparacdo aos
homens, parecem tentar apagar a lingua dema, em espedal, aguelas que se mudaram para a
zona urbana. Assim, a cada nova geracao, diminui significaivamente o niUmero de falantes de
alemdo. Para a maioria das criancas nascidas nos Ultimos dez anos, que sdo a terceira €ou
quarta geracdo do lugar, os pais geralmente ensinam o lrasileiro como primera lingua.
Depoimento de uma méae, que faz parte da terceira geragéo do lugar, residente na Linha Santa

Cedlia, e que agora esta com o segundo filho pequeno, registra:
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Eu acho que émelhor ensinar o brasileiro, sendo eles vao chegar na escola admo
nos, sem saber falar uma palavra, sem entender o que o professor falava, passando
vergonha, e tendo muita dificuldade para gorender porque néo entendia o professor.
Eu ndo quero que meu filho passe por isso. A lingua alemd, ele pode &é grender
depois, mas primeiro o brasileiro para que mnsiga se virar quando chegar na escola
(Diério de ampo - 0903/01).

Essa ndo é uma dedsdo isolada. Tendo se mudado recentemente da Linha Trés

Irméos para a Linha Santa Cecilia, Vadir, que é casado com uma mulher hilingle, afirma:

L& an Trés Irmdos, que el morava, |a & criangas era tudo patugués ja (.) agora,
aqui em Santa Cecilia, ah (.) ah (.) oitenta por cento é deméo (.) nés até etranhamos
isso ali (.) tanto eu como () que & criangas ali em Santa Cecilia ndo fala en
portugLés (.) que o Licio lecionava la ainda (.) s que ajui a maioria das criancas
ainda (.) falam alemdo (.) s6 que au acho ceato faar as duas linguas, aprender as
duas linguas (.) porque o0 meu pid estd por enquanto s6 falando o () s6 nés
ensinamos 0 portugués, mas ele tem que falar também o alemdo (Excerto de
entrevistarealizada em fevereiro de 2000).

Vadir destaca, em sua fala, que, na condi¢do de pai, prioriza 0 ensino do
“portugués’ para seu filho, mas destacaque a crianca tera de aprender também o alemé&o. Esta
€ a posicao paterna em reacio a ajuisicao da linguagem por parte do filho. Com relagéo a
posicdo materna, segundo a fala da mée registrada anteriormente, 0 alemao serd gorendido
“depois’. A atencdo da méaeparece estar voltada para a escola, na qual o filho precisa usar o
brasileiro. Outro aspecto evidenciado nafala de Vadir e que merece destaque, é o fato de de
ter estranhado o nimero de aiancas falantes de alemdo em Santa Cecilia O seu
estranhamento aponta para o fato de que, na Linha Trés Irmaos, j4 ndo ha praticamente
criancas hili ngies.

A segunda razé® que estd @ntribuindo para uma reanfiguracdo da redidade
linguistica locd sdo 0s casamentos interétnicos, os quais mudaram a @mpaosicao de muitas
familias. O casamento de moradores locais com mulheres de outros municipios, monalingles
em brasileiro, conferiu ao krasileiro a condicdo de lingua materna nas famili as de constituicdo
mais recente - dessa forma, as criangas aprendem o brasileiro como primeira lingua. Além

disso, as mulheres oriundas de outras localidades participaram de outras comunidades de
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préatica (ECKERT e McCONNELL-GINET, 1992, em razio do que estdo contribuindo para
uma mudancada reali dade li ngiiisticano municipio.

Com relacdo a essa questdo, vae tomar o caso da familia do Luis, de Santa
Cedlia, que tem a duna Andressa na 12 série ea duna Vanessa na 4% sé&rie - 0 pai casou-se
com umamulher “deford’, a qual, tornando-se mée ensinou o krasileiro como primeiralingua
aos filhos. Mais tarde, quando os dois filhos homens comegaram a gudar o pai nos trabahos
dalavoura, o pai ensinou-lhes a lingua alema. O fato de esses meninos freqlientarem a escola
multi sseriada Santo Afonso, na qual 0 uso da lingua alema era permitido em eventos de
letramento, conforme mostrou meu estudo de mestrado (1997), também foi um fator que
moativou os meninos a grenderem o alemao. Importa notar, porém, que es< ndo foi o fator
determinante, porque as duas filhas do casal também freglientaram essa escola, mas ndo

aprenderam a lingua alema. Segundo Simone, a méae das criangas,

é por causa que falta aiangané (.) que nem falta meninas, amigas que falem aleméo
né (.) que des (.) para o lado deles é (.) tem mais amigos, piasada asim né (.) dai
conversem em aleméo e d vao aprendendo (.) o Jorge ele falatudoem aleméo (.) ele
ndo se gerta ndo (.) foi esses dias (.) foi esses dias (.) veio umatia ali la davila
rural, dai ela passou pelo patreiro dai ela escutou né (.) eles va falando em aleméo
comigo né, e aTania estava deitada chegou |a do emprego dela (.) aquele feriado ()
dai ela veio cedo dai ela pegou e conversou e tomou café efoi dormir né (.) dai ele
esta falando em alemédo ali que amana &a para levantar para falar com ele, com o
mano e (risada) e falava en alemédo e cmigo também (.) as vezes tem que dar risada
(.) ndo e ela escutou tudo (.) ela éalemoa s6 que ndo fala né, dai ela disse (.) que
bonito que ele fala e 6 como eu, ela falou (.) que ela adou bonito (Excerto de
entrevista realizada 02/03/01).

Esses dados apontam para uma diferenca na orientacdo de meninos e de meninas
na comunidade. Enquanto a filha mais velha dessa familia ja saiu do municipio e esta
trabalhando como empregada doméstica em um municipio vizinho (o que justifica, talvez a
opcao de suairma Andressa, da 12 série, de querer seguir essa profissdo, conforme consta no
quadro apresentado na subsecdo 6.3 deste trabalho), os filhos homens gostam de trabalhar na
lavoura. 1sso se evidencia mais uma vez diante na resposta da mée a uma pergunta a da

dirigida arespeito da aprendizagem dos filhos naescola. Diz da
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Bom, eu acho as meninas que vao mais, mais bem que os pia né, que os pia sei |a
ndo (.) ndo (.) que nem o Mauro ja ndo é bem forte no estudo né, ele éfram né, mas
ele etaindo, essa idade também né (.) as vezes ele xinga né, uns 8 mais ndo sei 0
qué (.) as vezes as outras criangas que nem hoje em dia (.) os riquinhos sbe como é
que s3o né (.) dai os mais pobre ja sdo mais desprezalo né (.) tudo assim né (.) dai as
vezes eles ficam preocupado né, eles acham meio assim (.) desprezado né (.) mas
ndo é (.) as vezes a professora também ndo tem culpa né (.) que nem a professora ja
executou isso ai na escola né (.) que os que tem mais dinheiro assm que ndo é para
ser mais conforto né (.) por cima dos outros né (.) dai eu falo sempre isso que ndo
podem olhar paraisso né (.) pegar a parte (.) ficar mais com os pobre edeixar os
riquinhos né (Excerto de attrevistaredizada en 02/03/01).

Simone destaca a dificuldade do filho Mauro na escola eaponta, como uma das
causas, 0 desconforto que ele sente quando “os riquinhos” o desprezam, ou seja, isso aponta
também para uma disputa econdmica, da qual filhos dessa familia talvez se ressntam mais
porgue moram na zona rural, talvez porque seu pai ndo seja proprietario de terras. O pai, ndo
obstante segja dguém da comunidade, falante de aleméo, ndo é proprietario de terras. 1sso
marca a sua identidade masculina local e leva os filhos a predsarem negociar, aém dos
valores rurais, tracos de sua classe social. Eles ndo dispdem do capita simbdlico
(BOURDIEU, 1998) - filho de proprietério deterras - para negociar em interagdes stuadas.

As filhas evidenciam um desempenho na escola melhor que o desempenho dos
filhos, fenbmeno explicado por essa mée, especificamente, como resultante de uma maior

responsabili dade feminina no que tange aos estudos. Ela afirma que

[os meninos] ndo vao muito (.) muito bem como as meninas né (.) mas eles estdo
estudando né, sd que ndo vao muito bem como as meninas (.) as meninas parece que
tem mais responsa, fica preocupada (.) s80 mais responsaveis pelo estudo e os pia ja
ndo () ndo se preocupam (.) a gente tem que etar mais pegando no pé deles
(Excerto de atrevistarealizada en 02/03/01).

O desempenho insatisfatorio dos meninos, segundo da, deve-se a idade - Mauro
esta na adolescéncia, assm como se deve a diferencas socioeandmicas - teriam se sentido
desprezados, muitas vezes, quando comparados aos “riquinhos’. E preciso considerar, no
entanto, que, se, por um lado, o Mauro tem dificuldade nos estudos, por outro, a mée, na
mesma entrevista, € ogia o garoto pda pontualidade e pea eficiéncia no trato com os animais.

O que se evidencia na fala dessa méae éque os meninos, embora o pai N&o sga proprietario de
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terras, estdo voltados para a agricultura. Nesse caso, “os riquinhos’ sdo, provavelmente, os
alunos que representam os valores urbanos. Mauro e seu irmao mais velho, Jorge, entram em
contato com tais alunos porque arsam o segundo grau que funciona somente na escola da
zona urbana. Além disso, des, por trabalharem na ayricultura e na pecudria no periodo em
gue ndo estdo no colégio, acabam ndo preenchendo os quesitos de aluno ideal, indicados por
comportamentos identificados como interesse, organizagio, obediéncia e asseio com o proprio
corpo. As meninas, por sua vez, ndo estranham tais valores, uma vez que a escola eta
reforcando os val ores que a maelhes ensina em casa.

Essa familia de Luis é representativa para os fins deste estudo, uma vez que
Simone foi uma das primeiras mulheres que veio de fora e se caou com um homem de
descendéncia demd em Linha Santa Cecilia. Embora ela tenha ensinado o brasileiro como
primeira lingua aos filhos, os dados mostram que os filhos homens acabaram aprendendo a
lingua dema. I1sso é uma evidéncia que goonta para aconstrucéo de uma identidade masculina
locd, iniciada na familia Atualmente, os casamentcs interétnicos acontecem com mais
freqlinda nas comunidades rurais. 1sso, no entanto, considerando ¢s dados da familia de
Luis, ndo representaria uma ameaca para a lingua alemd, uma vez que a manutencéo dessa
lingua seria garantida pd os homens agricultores da comunidade. Essa questéo sera retomada
no capitulo 6 deste estudo.

A terceira razéo que estd contribuindo para uma movimentaggo da redidade
linglistica em direcdo a um monolinglismo em brasileiro é uma reconfiguracdo da
distribuicao das pessoas no municipio nos Ultimos dez anos. Devido a problemas econdmicos
dos agricultores, a supervaorizacio da vida urbana no pais, os jovens - segunda eterceira
geracdo do lugar - que néo sairam do municipio, mudaram-se para a zona urbana de Missal.

As mulheres, em especial, parecem ter conquistado um novo espaco de duacdo nessa
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mudanga, ou sga, conseguiram um reconhecimento como mulher  em muitos casos, como
pessoas econdémica eprofissionalmente bem-sucedidas. Entre mulheres que cnquistaram seu
espaq, estdo as que conseguiram empregos na Prefeitura Municipal, na cooperativa local, em
lojas, nos mercados de médio porte, en mercearias, panificadoras €tc., ou sga, ocuparam-se
de atividades que requerem algum letramento. Entre & mulheres que conquistaram o status de
bem-sucedidas no municipio, estdo principalmente as professoras, que, além de um sa&io
melhor, sdo identificadas como “pessas que sabem”. Ness caso, ha uma vinculagdo estreita
entre prestigio e letramento escolar.

As professoras, ao trabalharem quarenta horas semanais, ou aé mais do que isso,
com o titulo de graduadas ou especialistas, recebem um dos melhores slarios do municipio.
Como néo héa grandes empresas, aém do trabalho de professora, os postos de trabalho mais
bem remunerados talvez sejam dos cinco dentistas, dos quatro ou cinco médicos, da
fisioterapeuta, dos farmacéuticos, dos bancérios, dos cargos comissonados da Prefeitura
Municipal e dos cargos de defia de uma cooperativa. Esses postos $0, ho entanto, ocupadas,
em sua grande maioria, por pessoas que vieram de outros municipios.

S0 os casos, muitas vezes, dos homens “diferentes na ddade”, agudes que néo
falam o alem&o. Essa diferenca somente acentua sua origem, pois, peo fato de ocuparem
lugares de destaque no municipio, sendo vistos como detentores do |etramento escolar e de
uma situacdo socioemndmica estavel, sdo cobicados e almirados, espedalmente pelas
mulheres. Para os homens locas, os homens vindos de outros municipios parecem significar
por excdéncia “o outro’, que, em aguns momentos, ameacaa suaidentidade masculinalocal.
Os eventos de letramento em portugués, nesse universo, parecem ser o local em que conflitos

deidentidade emergem, conforme mostrarei na subse¢a seguinte deste capitul o.
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O letramento escolar também é um dos tragos que confere status as mulheres
locas que sdo professoras. Elas sdo reconhecidas como “pessoas que sabem”, o que parece
estar associado a sua titulagdo escolar. Tratarse da @mncepcdo de letramento e de escola
vigente na comunidade, concepcdo segundo a qual é preciso estudar para conquistar um titulo
e, em conseqiiéncia, melhorar a situagdo socioeconémica. O que aponta para isso € que as
mulheres da segunda geracdo do lugar foram “para acidade’ para airsar 0 ensino médio e,
nesse periodo, muitas delas comecaram a ledonar no ensino fundamental (12 a 42 série). Ao
concluirem os estudos no municipio, devido a trabalharem, geralmente, vinte ou até quarenta
horas semanais, cursaram o ensino superior em faalldades que néo exigissem freqliéncia &
aula, como os cursos de PAmas/PR e de Presidente Prudente/ SP. Uma das professoras, de
nome Laura, registra:

Eu busquei a formagéo ndo como uma opgdo de vida, mas, depois de ja estar
atuando e 12 a 42 srie, apareceu a oportunidade de dar algumas aulas no ensino
médio. Como trabalhava somente vinte horas, topel na hora. Mas eu sabia que, para
garantir aquelas aulas, eu teria que buscar formaggo. Caso cortrario, em algum
momento perderia & aulas para dguém com formagdo, por isso fiz um curso
superior depois de estar atuando hd algum tempo no ensino médio, como uma
exigénciadotrabalho (Diério de canpo—11/05/01).

Trata-se, conforme destacam Barton e Hamilton (2000, de uma busca pelo
letramento devido as exigéncias do dominio socid no qual passram a atuar (conferir
discussdo reali zada na subsecdo 2.4). Elas buscaram outro letramento a fim de que pudessem
dar aula em séries mais adiantadas. 1sso contribui com a conquista de um status local maior
por trés razdes especificas. 12) passar atrabalhar com alunos de séries mais adiantadas (ensino
meédio); 2°) progredir no plano de arreira docente; e 3°) obter saldrio mais e evado.

Os homens que migraram da zona rural para a ddade, na grande maioria dos
casos, trabalham na Prefeitura Municipal. Geralmente, enquadram-se na categoria “Servicos
Gerais’, redizando as mais diversas atividades, como coleta de lixo, limpeza de areas

publicas, trabalho de motorista, entre outros. Embora o salério da maioria desses homens nao
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atinja o vaor correspondente a trés salarios minimos, € es permanecem na profissao por dois
moativos. porque ndo predsam realizar trabahos pesados de sol a sol como ¢s agricultores e
porque tém o seu salario depositado incondicionalmente no final de cada més, ou sga, sua
renda ndo depende das condigdes incetas de producdo agropeaudria. Por outro lado, ees
parecem néo se satisfazer totalmente com a situacdo em que se encontram. Vadomiro, por
exemplo, que trabalha na categoria “ Servigos Gerais’ na Prefeitura Municipal, morou ha bem
pouco tempo nas terras de Lauro, outro cidaddo local. Durante o periodo em que morou
nesss terras, de, dém de trabahar diariamente na Prefeitura, cultivava uma pequena area
dessas mesmas terras.

Lauro e sua esposa Laura, a exemplo de varios outros casais, residem na zona
urbana porque a mulher trabalha cwmo professora de escola urbana. Além des @sd, que
mudou da Linha Boa Esperancapara a cidade, hatambém o caso da professora Luci, que saiu
da Linha Séo José, da professora Neida e da professora Sénia, da Linha Cagador, entre outras
mulheres cuja profissdo requereu o deslocamento familiar para a zona urbana. Na maior parte
desses casos, 0 marido vai trabalhar na sua &ea de terra, retornando a noite - Lauro é uma
exce¢d®. Em se tratando desse @sal, Laura trabaha quarenta horas semanais como
professora, e seu marido Lauro trabalha na fungéo de “ Servigos Gerais’ da Prefeitura. Depois
do servico, o marido ainda vai trabalhar, quando possivel, no seu lote de terra na Linha Boa
Esperanca. Segundo Laura, “a terra € um valor material que néo desvaloriza, € um bem que
néo deixa de ser umaopcao para os filhos” (Diario de campo — 11/05/01).

Essa dirmacdo de Laura, estranha para mim quando a escutei, somou-se mais
tarde a outros dados, mostrando-me o valor da terra no municipio. Embora Laura tenha
conquistado status loca pelaaquisicdo do letramento, o status do marido esta baseado no fato

de ser proprigté&rio de terras, e os filhos, caso ndo conquistem status pela aquisicdo do
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|etramento escolar, terdo aterra como garantia. Ser proprietério de terras, portanto, parece ser
um trago rel evante da identidade masculinalocd.

A ligacéo de Lauro, Valdomiro e Lauri, este Ultimo referido no inicio da subsecdo
5.1 deste capitulo, com a terra também é mantida por contatos freglentes que des
estabel ecem com seus pais, que continuam morando ha zona rura. Esse contato acontece uma
ou duas vezes durante a semana ecom visitas regulares nos finais de semana. Assim, o €o
desses homens com aterra, com os pais, parece manter aidentidade masculinalocal associada
atracos da identidade énico-lingtistica dema. A lingua alema é mais um traco da identidade
masculina locd; eaparece fortalecer essaidentidadelocal.

No caso de Lauro, que trabalha na Prefeitura, mas cultiva sua &ea de terra,
quando recebe tel ef onema dos pais, muda imedi atamente sua fala do brasileiro para o aeméo.
Os dais filhos do casal, porém, sdo monalingties em brasileiro e ouvem alingua alema quando
0 pa e améae conversam sobre asauntos aos quais os filhos ndo devem ter acesso, quando
recebem visitantes falantes do ademdo ou guando interagem com seus pais, 0s avos das
criancas. Nesss sentido, enquanto Laura parece fazer questdo de evidenciar, peas constantes
alternancias de codigo que faz a sua dificuldade com a lingua dema e a cmpeténcia em
brasileiro, 0 marido alterna de @digo para marcar a sua identidade énico-linglistica alema.
Nos dois casos, a dternancia tem um significado que gonta para anegociacdo de identidades
sociais, isto €, Lauro negocia sua identidade de homem locd e Laura sua identidade de mulher
locd. Ambos tém status local e negociam um “capital simbolico que |hes garanta lucro”
(BOURDIEU, 1998).

Laura tornou-se o simbolo de dguém que conseguiu conquistar o status feminino
locd, ou sgja, é alguém que tem o saber da escola e que, portanto, conseguiu vencer na vida

O marido se col oca como alguém que néo pdde estudar e, por isso, vé-se obrigado a trabal har
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nafuncdo de Servicos Gerais naprefeitura. Diz de: “tomara que 0s meninos puxem pela méae
e sgam inteligentes como e a, porque o pai era abecadura” (Diario de ampo - 06/05/01).

Lauro, além de trabalhar na Prefeitura, € proprietario de terras. Ele trabalha,
administra as terras e, em razéo disso, mantém um contato freqliente com os pais e os irmaos
que permaneceram na zona rurd. Os filhos do casa percebem que, apesar dese discurso, 0
pai gosta muito da lavoura. Dessa forma, além “de a terra ser uma garantia para os filhos’,
conforme destaca amée, elatem um valor importante para aidentidade masculina local. Ser
proprietario de terras, falar alingua dema eo brasileiro e anda morar na cidade garante um
status locd muito grande para Lauro. O fato de Lauro morar na cidade garante-lhe
possvelmente um status superior aos propri etérios de terra que moram na zonarura, umavez
que, aém de manter sua identidade masculina locd, pode alquirir e negociar alguns tracos
ligados a urbanidade.

Assim, a congtituicdo da identidade socia de homens e de mulheres, discutida
nesta subsec¢®, acmntece diferentemente na wmunidade. Enquanto o homem, mesmo aquele
que mudou para a ona urbana, continua orientado para os valores locas da terra, que séo
mantidos através do cultivo de um lote pela propriedade de terras, através de visitas regulares
aos familiares que anda moram na znarural e através do uso dalingua alema, a mulher estd
voltada para valores urbanos, os quais conquista pela cwmpra de bens de ansumo, pea
aquisicdo do letramento escolar e pelo uso do brasileiro. As mulheres, assm como as
mulheres de Oberwart/Austria (GAL, 1998%), que praticamente ndo falavam o hungaro
porque essa lingua da comunidade estava a&sociada ao status de canponés, procuram apagar
tragos do alemao, que as vincula aidentidade de col ono al emé&o.

Essa reali dade evidencia uma orientag&o diferenciada de homens e de mulheres
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para o letramento em portugués. Enquanto a mulher procura adquirir o letramento escolar, o

homem vé ess letramento como tragp do homem que vem de fora, o que, muitas vezes,
significa uma ameaca a identidade étnico-linglistica local. Ao identificar o letramento como
vinculado a identidade feminina local, por outro lado, a orientacio para a aquisicio desse
mesmo letramento entra en conflito com a construcdo da identidade masculina local. 1sso
coloca os integrantes da omunidade local multilingle que estdo em processo de construcéo
de identidades masculinas, ou seja, 0s meninos, diante de umatarefa especialmente complexa.
Tendo procedido a essa discussdo, na subsecdo seguinte descrevo aguns eventos de
letramento da comunidade, procurando observar como homens e mulheres negociam

identidades sociais em tais eventos.

4.3. A construcdo social deletramentos ha comunidade

Conforme proposto anteriormente, as mulheres da segunda geracdo do lugar
procuram, por um lado, apagar tragos da lingua aema, evitando a associacdo a identidade de
colono aleméo e, por outro, procuram adquirir letramento em portugués e falar o brasileiro
como forma de garantir a mnquista de prestigio locd. Dessa forma, das vivem impasses com
a cultura local ora, representada pelas mulheres da geracdo mais velha ou por aguelas que
moram com a mae ou a sogra. Alguns eventos de letramento sdo o lugar em que esses
impasses acontecem.

Os homens, por sua vez, negociam tragos de sua identidade loca e, por isso,

entram em conflito com o homem de fora, que reside no nudeo urbano e tem letramento

% Conforme resenha feita na subsecé 2.3
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escolar. Além disso, considerando que a maioria das pessoas do municipio professam a
religidio catdlica e que muitos eventos de letramento estdo associados a Igreja, os dados
mostram que a religiosidade tem um papel crucia na construcdo e na manutencéo de uma
identidade locad em dois sentidos: 1°) pd os modaos de participacdo nos eventos de | etramento
gue a Igreja prople e 29 pela orientacdo crista que oferece. Essa orientacio € dada por um
representante da Igreja, no papel de ministro, catequista e, principamente, peo padre que
assaime avoz institucional dalgreja, respaldada no texto escrito “sagrado”.

Os “eventos de letramento” (BARTON, 199) que aontecen com maior
freqliéncia no municipio de Missa sdo dependentes da Igrga Catdlica. O culto dominical e a
caequese, para aiancgas e adolescentes, sd0 eventos semanais. Considerando que a maioria
das pessoas $i0 membros da paréquia catdlica, a maioria delas participa, em principio, desses
eventos de letramento. De acordo com o Projeto Palitico-Pedagdgico da escola-nicleo
Joaquim Nabuco, 103 familias que tém alunos na escola sdo catdlicas, quatro so evangédicas
pentecostais e duas familias ndo responderam ao questionario de levantamento. Esse dado
estatistico tem respaldo na propria @lonizagdo do municipio, pois, conforme descrito na
subsecdo 4.1, as terras na area colonizada sob bases cooperativistas foram oferecidas a
compradores de descendéncia alema e de religido catdlica. Dessa forma, esse requisito,
presente na constituicdo do municipio, caso seja @-construido de alguma forma, pode
constituir mais um dos tracos que compdem uma identidade local. No que segue, descrevo
como acontece a negociacdo com texto escrito nos eventos de letramento propostos pela
Igreja @tolica.

O culto, o evento de letramento mais fregliente na Igreja Catdlica e na

comunidade, consiste da leitura de um folheto dominical (anexo 8) produzido pea Editora
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Paulus. A leitura do folheto é essencialmente feita pelo ministro da eucaristia®” e por uma
equipe de liturgia, que o 1éem, conforme a sua organiza¢do. Membros da comunidade, que
fazem parte de uma das equipes de liturgia, assuumem o papel de leitor 1, leitor 2 etc., e 0
ministro da eucaristia assume o papel de dirigente. Além disso, ha uma pessoa diferente para
ler aprimeira e a segunda leturas, que sdo dois textos biblicos, um do Antigo Testamento e
outro do Novo Testamento. A assembléa participa, conforme a indicagao “todos’ no proprio
folheto, assim como ofaz no momento dos cantos.

N&o acontecem inversdes na leitura do folheto, e os comentarios espontaneos sdo
rarissmos. No caso dos comentarios, somente 0 ministro tem autorizacdo para fazélos, o que
ocorre raramente nos cultos que acontecem na igreja da comunidade rura de Santa Cedlia,
por exemplo. Os comentéarios espontaneos parecem ser vistos pelas pessoas como uma licao
de moral do ministro, que € um de seus vizinhos. Quando uma pessoa da comunidade rural
gue estuda fora, como é o meu caso, retorna para visitar os familiares, a equipe de liturgia faz
questéo de dhaméa-la para ler. Dificilmente, entretanto, o responsavel pela liturgia convida
ess pessoa para fazer algum comentéario espontaneo. Até mesmo no caso de pessoas que
sairam da comunidade eque sao irmas ou irmaos religiosos, quando retornam e sdo chamados
para mmentar “as ldturas’, os residentes e membros permanentes ficam impacientes,
evidenciando seu desconforto com isso.

Na época do Natal, no ano de 1999, o ministro chamou um irméo religioso, que
estava em visita na casa de uma das familias da comunidade, para cmentar as leituras no dia

de Natal. A respeito disso, uma senhora da comunidade comenta: “ Olha, eu ndo entendi nada

% Trata-se de uma pessoa da comunidade, preparada em encontros coordenados pelo padre, para presidir cultos.
Como o padre celebra missa mensalmente em cada comunidade rural, cabe a ministro celebrar cultos nos finais
de semana.
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do que defaou. Ele demorou muito, eu ja estava ficando preocupada. Se ele iademorar mais
um pouco, eu acho que as pessoas iam comegar alevantar e sair daigrga’ (memoria).

As pessoas revelam-se incomodadas, ainda, quando a ordem do folheto é mudada.
A participacdo espontanea da assembléa é solicitada, algumas vezes, pelo ministro no
momento de pedidos ou preces, conforme o folheto. Quando isso acontece, a prece do
ministro e de um lider da comunidade rural de Santa Cedlia, por exemplo, costuma ser
intercdada por longos sléncios. Um dos motivos para ndo alterar a ordem do folheto é a
presencade pessas de mais idade que, embora sggam monalinglies em aleméo, participam do
evento. A seqliéncia rigida das partes congtituintes do evento, conforme pré-determinado pda
tradicdo, permite que todos participemn adequadamente. Nese sentido, esse evento de
|etramento serve para manter uma identidade religiosa local de trés modos. 1°) pelo uso do
|etramento nesse evento sincronizado no tempo, corroborando a tese de TUSTING (2000%);
2°) porque constr6i modos culturais de fazer uso da ldtura e acrita, logo, préticas de
letramento, os quais permitem identificar quem ndo é um membro da wmunidade; e 2°)
porque garante a disseminagédo do letramento pela voz ingituciona da Igrea cadlica
(TUSTING, 2000), aspedo a ser retomado mai s adiante nesta subsecéo.

Quando, porventura, a seqiiéncia do culto é modificada ou um novo elemento é

introduzido, podem surgir impasses.

Em um dos cultos de que participei na linha Santa Cecilia, durante aprimeira fase de
trabalho de ampo (marco de 2001), antes de sentar-me, fui buscar afolha de canto,
que, algumas vezes, é uma folha ou um livro a parte. Como peguei mais de uma
folha, passei uma para minha mée algumas para & pessoas que estavam no banco
de trés e uma para asenhora que estava a0 meu lado. Essa minha ditude aiou um
momento desconfortavel, pois a senhora a lado, no momento de cantar, esqueda de
sentar, desrespeitando uma das formas de participac@® do evento, para procurar o
canto. Quando o culto terminou, no caminho e caa, minha mée comentou: “Du
hedt theve net de Celita @n Plot gebe. Die kann net lese und hat sich gans
atrapalhiat. Die hat ich tenge niks von de Ondach - vocé ndo deveria ter passado

3 Conforme foi discutido na subsecén 2.4.
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aquela folha de catos para a Celita. Ela ndo sabe ler e s= drapahou toda.
Provavelmente, ndo teve nada do culto (Diério de ampo — 04/03/01).

Essa é uma evidéncia de que & pessoas da comunidade aprenderam a parti cipar
do evento de letramento “culto’. As pessas monolinglies em demado garantem a sua
participacdo através de respostas prontas e observando devidamente as formas de participacao
no evento e no dominio da Igreja. O modo de vestir, de sentar no lado destinado para os
homens e para & mulheres®, de sentar, gjoelhar e fica em pé no momento certo, a devida
tomada de turno, conforme o folheto, a melodia dos cantos, os siléncios, evitando barulhos
como choro de criangas, batida de bancos no momento de goelhar-se, barulho de tosse,
também garantem a correta participacao das pessas no culto.

Um fato que aconteceu na Linha Santa Cedlia mais ou menos na metade do culto,
no momento da consagracdo da comunh&o, mostrou como a comunidade rural reage quando
alguém néo participa do culto conforme o esperado. Uma vez que as pesas predsam baixar
uma parte do banco a sua frente, para goelhar-se sobre essa parte e depois do ritual, ergué-la
novamente, aguns acabavam fazendo barulho durante essa movimentacdo. Diante disso, o
representante do Conselho Comunitério Pastora (CCP), que tem como funcdo zdar pelas

normas apresentadas pel o padre, ao fina de um culto, fez o seguinte mmentario:

Gostariamos de solicitar que & pesas cuidassem mais ao beixar e eguer o banco
na hora da mmunhdo. E predso ser cuidadoso, evitando essa barulheira que
geralmente aontece. E preciso segurar o banco até o chdo ou até estar no luger.
Precisamos evitar essa bate¢® que mstuma aontecer (Didrio de ampo - 18/02/01).

Antes de uma reprimenda publica, entretanto, os participantes que nao
identificarem e observarem essas normas sdo motivo de comentarios na wmunidade. A mée

ou o0 pai que ndo cuidarem do filho que eventuamente acaba por derrubar um banco séo
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criticados como pais relapsos. Os demais membros controlam as formas de participacdo social
desse dominio. O dado de uma senhora, com crianca pequena, que deixou de freqlentar a
igreja nos primeiros meses de vida da crianca por medo de que a @ianga chorase na igreja,
atrapahando as outras pesas, dimensiona a importancia dessas regras. Essa ditude é

incentivada por sua sogra, que éuma das colonizadoras da Linha, e destaca

"das is besser wenndas werglich de hemm bleibt. wall wenn de nene brille dud dann
hat das niks von der ondach un atrapalhiert noch de andre lait - € melhor mesmo
que dafique an casa, pois se 0 nené chorar, além de ela ndo ter nada do culto, vai
atrapalhar as outras pessoas (Diério de campo - 25/02/01).

Para ser um membro pleno da comunidade, é preciso participar dos cultas e saber
participar. A participacdo das pessoas, as formas de participacdo e os modos de se apresentar
naigrega garantem que alguém sgja ou nao respeitado na cwmunidade como membro efetivo
dela. Os participantes relaxam um pouco, quase no fina do culto, quando um senhor 1€ os
avisos. Trata-se sempre da mesma pessoa que, diferentemente da equipe de liturgia, ficano
meio do povo. Paraler os avisos, simplesmente fica en pé, lendo os comunicados de reunides
na owmunidade e na zona urbana, ou seja, € 0 momento de informar a omunidade. Algumas
vezes, ese senhor |€ o0 aviso e 0 comenta, logo depois, em brasileiro cu alem&o. As pessoas,
guando reggem diante de um aviso, também costumam cochichar em alemé&o. Antesdo culto e
depois, ainda dentro daigreja, as conversas costumam ser em alemao.

A participagdo da ejuipe de liturgia e do ministro nesse e/ento de |letramento
parece ser medida em termos de leitura rapida, sem gaguejar, € wm um tom de voz elevado.
O seu modo de vestir e asua postura, uma vez que ficam de frente para a platéia, também so

avaliados em termos de competéncia.

% Desde 2000, quando aconteceram Missdes Populares no municipio, os membros da comunidade rural de Santa
Cecilia tém tentado mudar a ordem rigida de homens de um lado da igreja e mulheres de outro. Atualmente,
entdo, algumas mulheres casadas acompanham os maridos e sentam ao lado dos homens. O contrério, no
entanto, dificiimente acontece. Em outras comunidades rurais, como Dom Armando e na zona urbana, a
separacdo de homens e mulheres ja ndo acontecemais.
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Assim sendo, o evento culto parece contribuir para fortalecer umaidentidade local
pelo fato de ser um ritua (BARTON, 1994 em que as pessoas estédo sincronizadas por um
periodo de tempo co-sustentando um ser divino. O texto escrito, em s, contribui para a
manutencdo dessa identidade uma vez que o padre ou 0 ministro assumem a voz ingtitucional
para “orientar” as pesas. Nesse Ultimo sentido, a Igreja parece ser um dominio que, através
dos eventos de letramento, trabalha uma moral, que, nessa comunidade, € um dos tragos da
identidade rdigiosa, positivamente ratificada na interacdo.

Um dado que corrobora a assercéo de que a lgreja € um domini o representativo na
construcdo de uma moral € o fato de o préprio padre ou ministro, para asuumir a voz
ingtitucional, predsar negociar umaimagem de s muito proxima aquela do Deus construido e
sustentado pela cmunidade. Quando algum fato afeta essa imagem, além de ser muito
comentado na comunidade, isso pode ser levado para 0 Conselho Comunitario Pastoral cujos
membros decidem as medidas a serem adotadas. 1s aconteceu com o ministro Valmir, da
Linha Santa Cecilia, que precisou casar porque sua namorada havia engravidado. Esse fato foi
levado ao CCP, cujos membros se posicionaram favoravelmente a manutencéo do ministro,
que, por sua vez, negou-se acontinuar exercendo a funcéo ministerial.

A presenca do padre nas comunidades rurais € esporadica. Ele é o representante
dalgreja catolica em nivel de municipio g, por isD, parece assumir com bastante autoridade a
voz ingtitucional da Igreja para orientar os membros da comunidade. Com rdagdo a essa
fregiiéncia na visitagdo, geramente o padre o faz mensalmente, rezando uma missa em cada
comunidade rural. Na missa do més de maio, em Linha Santa Cecilia, o padre criticou a

participacdo dos fié's, dizendo:
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Ja rezé missa de manhd, de tarde € hge anoite e nurca tive uma participacé®
efetiva da oomunidade. Houve uma alequagdo do horério para anoite, conforme
vocés solicitaram, mas nem isso garantiu a presenca da maioria. Se vocés tém
alguma aitica no sentido do aue au precisaria melhorar, podem falar que au vou
tentar melhorar. O que ndo pos é mudar as normas fixadas diretamente pela Igreja
(Diério de ampo - 0905/01).

Nesse caso, as pessoas presentes mostraram-se solidarias com o padre,
comentando que seria preciso derecar churrasco, musica, para garantir a presenca dos demais
membros da cmunidade por ocasido das cdebragies. Esse apoio, aém de evidenciar
soli dariedade para com o padre, mostra que a ndo-participacdo das pesas ha missa deta sua
identidade de membros do grupo. Os moradores ausentes participariam de uma festa se
houvess, conforme os comentérios dos presentes, mas ndo participam da missa, que acontece
uma vez por més. A nao-participacdo também compromete a orientacdo religiosa a que o
padre obedece dai arazao de sua critica.

No municipio, o padre, em algumas ocasi0es, é a aitoridade maxima. Ele nao
somente esta autorizado a mudar a ordem de uma missa, de um culto, mas pode mudar, como
o fez reantemente, a forma de organizacéo da paréquia, unidade da Igreja catdlica no
municipio, facultando-lhe uma interferéncia mais efetiva na vida socia. Ele impediu, por
exemplo, que as lanchonetes da ddade reali zassem eventos musicais durante o periodo da
quaresma, adém do que proibiu 0 uso de roupas decotadas pelas pessoas que participam da
liturgia, enfim, de, de alguma forma, afetou a vida da grande maioria das pessas de Missal.
Através da voz da lgreja, via texto escrito em portugués, o padre contribui para a manutencéo
de uma identidade locd, incluindo quem participa da Igreja e excluindo quem néo participa
dela, assim como quem ndo olserva a formas de participacé e 0 que esta escrito no “livro
sagrado”.

Nesse sentido, o texto escrito é apresentado pelo padre como sagrado, ou melhor,

0 texto escrito legitima a autoridade derical, que tem respaldo na palavra escrita. Para essa
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orientacdo ser sustentada pelos co-participantes, o padre mostrou, no evento missa de que
participel, uma preocupacdo em simplificar o texto escrito em portugués. Ele salicitou a
assnatura de um abaixo-assinado e, para tanto, ele explicou tratar-se de um documento que
serd enviado ao Governador do Parand, solicitando o retorno das aulas de Ensino Religioso
nas escolas estaduais do Estado. O padre mostrou, com detalhes, como as pessoas deveriam

assnar. Disse de

Na primeira parte, vocés escrevam o nome, em letra de forma, depois 0 nimero da
identidade € par dltimo, a assnatura. Por favor, sd assne quem estiver com a
identidade d, porque sendo depois esguece de aotar 0 nimero e d invalida a
assinatura (Diério de canpo — 0905/01).

O padre explicou com significativo grau de detalhamento como as pessoas
deveriam proceder para assnar o documento. Esse parece ser um indicio de que o padre, em
razé do vinculo que estabelece ®m a comunidade, sabe que dgumas pessoas tém pouco
conhecimento do portugués escrito, por is, para que a sua voz seja ouvida, ele precisa
explicar em maior de detalhamento o texto escrito. Por outro lado, o dominio do letramento
em portugués, identificado como indicio de escolaridade, parece aneacar a autoridade do
padre.

Esse conflito se materidiza de maneira esidente quando el e se defronta @m um
membro da comunidade cujo grau de escolarizacéo dencta tal dominio - isso aconteceu
comigo, um membro |letrado da comunidade, com a aravante de ser do género feminino. Os
dados que evidenciaram o desconforto do sacedote foram o fato de de destacar a minha
presenca na missa e enfatizar, para & pessoas da cidade, como o fizera ean um encontro
casud nalivrariada ddade, o seguinte: “V océs acreditam que, quando ela era pequena, eu fuli
baba dela. E, agora, €a ja estd bem na minha frente nos estudos’ (Diario de @ampo —

05/05/01). Nessa fala, deixa cdaro que, ressalvada minha escol aridade, estive, em outra éoca,
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sob a sua tutela e que, portanto, devo-lhe o respeito que sua mndi¢do de autoridade lhe
outorga.

Além disso, no mesmo dia da missa an Linha Santa Cedlia, €e sdlicitou que eu
lesse a sua monografia de fina de airso de especidizacdo. A mencdo do padre ao fato de eu
superé-lo em sua escolarizagdo, novamente destacada quando solicita o meu aval para o seu
trabalho, tem a titulacdo académica cmo fundamento. Em uma conversa informal, ele

destaca:

Esses dias 0s responsaveis na Paréguia queriam reclamar que eu estava gastando
muito dinheiro. Entdo eu falei que poderia estar ganhando muito mais dinheiro se
fosse professor. Ha vérios anos atrés, quando sai por um tempo b semindrio, eu ja
recebia o triplo que recebo na paréquia. Imagine se eu tivesse rtinuado os meus
estudos. Hoje j& estaria acom mestrado, com uma boa mlocagdo e recebendo muito
mais do que naquela época Preciso defender essa monografia para depois tentar
fazer o mestrado. Eu inclusive iria desistir, nem defender a monografia, mas 0 meu
orientador ndo deixou que au fizesse isso. Ele me aonselhou que au terminasse o
trabalho, sem me preocupar em faze um grande trabalho. Segundo ele, jA cnhecea
minha cgaddade (Diério de canpo- 130501) .

Um maior |etramento, legitimado por titulagdo, parece significar desconforto para
0 padre, fazendo-o explicar as razbes de sua titularidade inferior. A escolarizac@® de maior
grau de um membro da comunidade que esta sob sua tutela tal vez represente uma ameaca ao
poder da Igreja enquanto detentora de um letramento ha comunidade. Por outro lado, parece
tratar-se de um conflito identitéario com alguém do mesmo grupo e que tem maior titulacdo
académica, embora seja mulher. Os conflitos vivenciados com o padre e cm o professor
Lucio, da 42 série, conforme descrito no capitulo 3, parecem apontar para um conflito de
género. Somos do mesmo gupo énico e por isso, o fato de a1 ser mulher, com mais
escolaridade, talvez represente uma ameaca a identidade masculina locd. Ness caso, 0
conflito em que me vi protagonista aconteceu exatamente aite dois diferentes homens
pertencentes a um mesmo grupo, sugerindo que os conflitos nem sempre acontecem somente

entre membros de grupos com diferenca cultural conforme discuti na subsecdo 2.4 - ha
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diferencas intragrupos e intraaulturas, diferencas que provocam conflitos, uma delas podendo
ser de género. Essa questao sera retcomada na conclusdo deste estudo.

Um outro evento que tem mais ou menos o mesmo formato que o culto e amissa
€ 0 evento caequese. Esse evento acontece semanamente e del e participam as criancas com
mais de nove anos que se preparam para a Primera Comunh&o e os adolescentes que se
preparam para o Crisma. As pessoas da prépria comunidade voluntariamente prestam servico
a catequese. Em geral, ha mais catequistas mulheres que homens. Elas sio preparadas em
alguns encontros na paréqua. Cada catequista trabalha com um grupo de aiancas €ou
adol escentes, separados por faixa déria. Ha a adogéo de um livro, pré-definido pela paroquia,
0 qual norteia o trabalho. Em geral, esse evento € muito semdhante ao culto, uma vez que €
congtituido por leitura dalicéo do dia, mudando somente a oracdo e/ou o canto inicial efinal.
As pessoas mais velhas costumam criticar 0 que étrabalhado ness evento. Segundo das, as
criancas e os adol escentes ndo aprendem os conceitos e as orages basicas dareligido cadlica
Uma senhora comenta com outra 0 que ambas presenciaram no batizado que se seguiu a missa

em Linha Santa Cedlia:

Nossa, eu ndo sabia mais aonde erfiar a cara, pois 0 padre perguntava 0 gLe os pais
gueriam, e eles respondiam que queriam salide, amor e ndo respondiam que tinham
vindo para buscar o batismo da filha. Eu jafalei para aminha filha, no dia que vocé
batizar 0 seu filho e o padre perguntar isso e vocé ndo souber responder, eu levanto
domeu banco e vou Ihe dar um tapa (Diério de canpo —07/03/01).

O que essa fda evidencia é que, na caequese, assim como no culto, as pesas
coordenam suas agdes pelas formas de participagdo social, e 0 texto escrito serve para
legitimar a voz da Igreja. Se, por um lado, isso € visto como o caminho de usar a leitura e a
escrita, por outro, as criangas e os adol escentes estéo deixando de aprender conceatos basicos
que comprometem, conforme destacou a mée, sua identidade religiosalocal.

Em sintese, os eventos de letramento promovidaos pela Igreja catdlica podem ser

definidos como préticas de |etramento, uma vez que séo eventos regulares na wmunidade e
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contribuem para a construcdo de padrdes culturais de uso da leitura e escrita (BARTON,
1994). O culto, dém de ser a prética de letramento mais regular, é também a prética mais
importante, uma vez que contribui para a manutencéo de uma identidade religiosa local. Em
outras paavras, 0os membros das comunidades rurais participam das préticas da Igreja, nos
finais de semana, porque ali se sentem um grupo, um “nés’. A participacdo parece lhes dar
condicbes de ser um membro pleno do grupo, pois, dém da sincronia de formas de
participacdo socia, ai aswumiriam os valores morais necessarios para serem cidadéos
honestos. Aquele que nao participa dessas préticas é excluido também de encontros, como
jogos de baralho entre as mulheres, rodas de chimarrao, agendados ap6s do culto. Além disso,
tais membros da comunidade ndo ficam sabendo das reunifes de interesse comunitario, das
quais deixardo de participar. Como conseqliéncia, deixara de ser, paulatinamente, um membro
da comunidade local.

Assim, no culto, os membros das comunidades rurais tém uma motivacdo para o
encontro. Essa prética, bem como a missa ea catequese, valida os valores necessarios para
que dguém sgja um membro da comunidade legitima, autorizada, hegemonica. Esses valores
s80 encontrados na leitura do texto escrito em portugués e confirmados por pessoas
autorizadas, como o ministro, os catequistas, o senhor que 1€ 0s avisos e, principamente, pe o
padre.

Nesse caso, € preciso esclarecer 0 que parece uma ntradicdo com a tese deste
estudo. Nas préticas de letramento da Igreja, os homens dominam o letramento, colocando-se
em posicdo superior a qualquer mulher. Considerando que ha uma mudanca en progresso, as
mulheres estédo aos poucos conquistando esses espagos - ja S0 maioria como catequistas,
agumas deas estdo assumindo o trabalho como ministra da eucaristia e participam

ativamente nos grupos de liturgia. Assim, embora nenhuma mulher possa assumir as funcdes
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sacedotais, aos poucos as mulheres estdo conquistando os demais espags ocupados
inicialmente por homens nas préticas de | etramento da Igreja catdlica.

Outros eventos de letramento que acontecem nas comunidades rurais si0
dependentes de associages, que visam a arientacdo para o trabalho, para asalde epara o
entretenimento. Nesse sentido, ha trés associagdes de mulheres, uma de homens, uma de
jovens e o Conselho Comunitério Pastoral (CCP), que émisto e que tem como funcédo zdar
pelas normas apresentadas pela paroqua da Igreja cadlica O grupo de jovens visa
exclusivamente ao entretenimento e, por isso, acntecem poucos eventos de letramento nos
encontros. A diretoria de um clube local é responsavel pela manutencdo e pela organizacao
dos expedientes na sede desse dube, expedientes que acontecem aos finais de semana e nos
feriados. Essa sede éconhecida peos membros da wmunidade wmo “o dubg’. Trata-se de
um loca freqUentado principa mente pd os homens. As mulheres somente fregiientam o clube
em dias de festa ou bail e, quando participam de algum curso e no final de semana em que
jogam bd &ozinho*.

As mulheres congtituem mais associagdes ha cmunidade, se mparadas com 0s
homens. Elas podem participar do Clube de Damas, do Clube de Mées e da Pastoral da
Crianca Essa Ultima é exdusivamente para as méaes de aiancgas peguenas. A formacéo das
duas outras associagdes tal vez se justifique pela ndo-freqiiéncia das mulheres no clube.

As mulheres mai s velhas, muitas delas ainda da primeira geracéo de col onizadores
do municipio, geralmente participam das Damas, uma associagéo que visa ao lazer através do
jogo de boldozinho. Minha participacdo em uma reunido da diretoria das Damas, em Santa

Cedlia, mostrou que a escrita em portugués entrou nessa reunido como um uso bastante

40 Bolaozinho é um jogo ck boldo adaptado a uma mesa: sio dispostos, num lado de uma mesa retangular, nove
palitos que deverdo ser derrubados com uma bolinha, que deve ser dedocada en direcd dos palitos com o
auxilio de um taco.
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funciona. A seaetaria genas anotou em portugués os ingredientes que precisariam ser
comprados para os slgados que venderiam no dia do beile, assim como o home das pessoas
que trabalhariam na cozinha do saléo. Nainteracdo face a face, as mulheres conversavam em
alem&o.

No Clube de Mées, coordenado, no municipio, pela Prefatura Municipal, as
mulheres se relinem nas comunidades rurais para eventuais dedsoes, para entretenimento e
para cursos. Anualmente, acontecem trés ou quatro cursos em cada comunidade rural. Esses
cursos s0 escolhidos pelas mulheres, a partir de uma série de opcles oferecidas pela
Prefeitura. As maes, em geral, tém um pequeno gasto com materiais, e is0 é motivo para
algumas de as ndo participarem. Esses cursos séo sempre bastante préaticos - em Santa Cedlia,
por exemplo, no més de maio, aconteceu um curso de congelados de verduras produzidas nas
hortas caseiras; em Dom Armando, houve a exposicéo de boneaas confeccionadas no Ultimo
curso dereddo; e, em Boa Esperanca, as maes estavam fazendo um curso de manicure e

pedicure. Segundo uma das mées moradoras de Boa Esperancga,

De arrso is ganz praktisch. Die Lehrin explikiat alles in Brasilianisch, aba dann
noheja spreche mir daitsch. de curso is werglich gut, mir sin uns viel an divertire - o
curso é totalmente prético. A professora explicatudo em brasileiro, mas depois nés
conversamos em alemdo. O curso redmente € muito bam, pois estamos nos
divertindo bastante (Diério de canpo— 10/05/01).

Na participac@® do encontro mensal do Clube de Mées de Dom Armando,
observel que adiretoria expds algumas questdes em brasil eiro e leu trés mensagens referentes
ao dia das mées em portugués. Observei, ainda, que, em conversas para elas, as maes fdavam
em alem&o. Inclusive, em uma brincadeira, uma das representantes, muitas vezes, auxiliava &
maes na leitura em portugués de tarefas que precisariam desempenhar no centro do circulo.
As mées também cantaram, e, nafolha de @ntos, havia uma letra en alemao, evidenciando o

uso dessa lingua nesse evento. Em sintese, os eventas que acontecem a partir das associagdes
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comunitarias também mantém uma identidade local. O texto escrito em portugués
desempenha um papel menor nesse evento, e alingua é usada para negociar o texto escrito.

Acontecem, finalmente, nas comunidades rurais, eventos de letramento propostos
pela Prefeitura Municipal e pela moperativa locd. Nesses eventos, alguém, com maior grau
de escolaridade orienta um grupo de agricultores ou um grupo de maes, como € 0 caso, por
exemplo, das representantes da Pastoral da Crianca Considerando que o ministrante
geramente é aguém que veio de fora da comunidade, homens e mulheres lidam
diferentemente com esse leramento em portugués e com o0 que de representa para as
identidades masculina e feminina nalocali dade.

Um evento observado foi uma reunido, realizada na zona urbana do municipio,
cuja pauta era a epidemia da febre aftosa que aneacava os rebanhos brasileiros na época. Para
essa reunido, foram enviados convites nominais aos agricultores, convites para as
comunidades (conferir convite en anexo 9), lidos no fina do culto, e uma nota em um jornal
editado em Medianeira com distribuicdo semana em Missal para assinantes; a reunido foi
divulgada, ainda, viatransmissio diaria na principal emissora de radio, ouvida no municipio.
Tudo isso parece ndo ter sido suficiente para &rair os agricultores ou agricultoras para a
reunido. Ao passar pelo locd, no dia em que a®nteceia a reunido, observel a presenca de
sessenta, N0 Maximo setenta pessoas, apesar de amidia ter divulgado uma participacéo de
mais de cem pessas por ocasido do noticiario acerca do evento. A reunido aconteceu em
portugués e an brasileiro. Fora do saldo, entretanto, havia aricultores conversando em
alemdo. Além disso, ao comentar sobre essa reunido com agricultores de Santa Cedlia, que
estavam na zona urbana naguela manhd, um deles afirmou: “Eu também recebi um convite,
mas ndo adianta cmparecr nessas reunifes. De qualquer forma vou ter que vacinar o gado,

com ou sem participacdo em reunido” (Diario de ampo — 08/05/01).
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Esse comportamento parece revelar, por um lado, um protesto contra aimpaosi ¢ao
da vacinagdo e, por outro, uma resisténcia @m o texto escrito em portugués ou dante
daqueles que asaumem a voz ingtitucional da Prefeitura Municipa para ensinar aos demais
como devem proceder para vadnar o gado, por exemplo. Nesse Ultimo caso, o conflito parece
se dar com os homens de fora que ocupam, no municipio, 0s cargos que exigem maior nivel
de letramento. Para os homens locas, participar do evento significa perder tempo ouvindo
algo que jalhesfoi explicado de outraforma.

Um outro dado que aponta para o conflito do homem local com o0 homem de fora,
gue tem como um de seus tracos distintivo a valorizacdo do letramento escolar, é o fato
relatado por Tarso, um dos moradores locais. Ele menciona o livro (linhas 32 a 35 ou 33a 36
no Segmento 1 traduzido) como um meio usado por pessoas de fora para persuadir os

moradores a comprar produtos. IS aparece no seguinte relato:

Segmento 1: [fita cassete]

23 Maria: jaw6é dassde wodie Consul tawo |tmac he?
24 Tarso: ja
25 Maria: (r i sada)
26 Tar o sin ich abasc honin geich e kommund (0,4)u nd
27 do hodda schon die (0,3)g ueroc onsult a atu a mé&
28 sodado (0,3) unddo sodi chiba -n eutam bém fa co
29 consultacom a(a)gco itera sodic h iberer 0, 4)
30 <<risada > und dohod dasic h schon gest eltu nd>
31 Iria: r sada
- 32 Tarso: und dannwolld a (0,3 ) hadda nochdas Buch
- 33 gehat=ha t soe i ndic k Buch gehatund soda:v océ
- 34 sentaaq uiqu e a chave taa quide ntro( 0,4)s olld
- 35 ic h mogucke
36 Neiva: Uhum, ha t dehrdas Buchge ckukt gehat ?
37 Iria: Ich hatsaba ichhon netr ichtiggeles t (0,3 )
38 iche:x : (04 ) wennes bisjedu nggel isdan n kann
39 ic h das netle se(0, 2)ich hon netgel estwa sfoch a
40 (0,3)hi n und zuriickgeble tat(0 ,4)ic h drin ggejo
41 dochkei n cha und
42 Neiva: hin und zufri ck
43 Tarso: [und dohot daim nade: ::(0, 4)sod a ( )
44 reaispl oRund doso d ich ichwoltgon icksw isse
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45 (0,3) solda b haue (0,3) eu ndo prec i sode porca ria
46 mir hadde deP ostod e saide und alles inMis sal

47 (0,3)ymi r derede renedio alles grin( 0,727u nddo

48 sod ich ufmol tear ranca sodic h Uben>eu voucom a
49 [@a]coite ra(@, 4)<u nddo isar ausgang (risad a)

Segmento 1 traduzido:

23 Maria: mas, era  aquel e que queria fazer a consulta ?
24 Tarso: sim
25 Maria: (r i sada)
26 Tarso: ma euj a esta vaind o aoe ncontr o delee (0, 4) e
27 entdoel e ja( .) ah(0,3) “quer o consultar a tua née”
28 ele diss e (0,3 ) entAo eudissea ele“ eutam bém
29 facocon sulta coma (a)coi tera” eudis seae le
30 (0, 4)<<r i sada> entéo ele j& sel evanto u e>
32 Iria: r sada
> 33 Taro: ent &o el e quis dizer (0,3) ele aindat inhau mlivr o
- 34 () umlivrob emgrossoe |letin haed isse( 0,3)
> 35 “vocése ntaag uique acha vetd aquid entro” (0,4)
> 36 euera paraol har
37 Neiva: uhum,a senhor a tinh a olha dool ivro ?
38 Iria: eu tinha olhad 0o maseundo |i dire ito(0 ,3)
39 eu e::: (0,4) quand 0 estium poucoescur 0 eun ao
40 consigo ler(0 ,2)eu naol i que tipod e “cha”
41 (0,3)eu folhe i umpouco( 0,4)e u igua |
42 ndo tomonenhu mtipode chae
43 Neiva: vai eve :[::m ((asfolha s dol ivro) )
44 Tarso: [entdo elese npreo ::(0 ,4)di sse( )
45 “r eais” somente eai eudi ssequ e eun aoque ria
46 conprar nada( 0,3)q ueele erap arase mandar (0,3 )
47 “eu nao precis o dep orcari a"nés temoso Postode
48 saldee temos tudoe m Miss al (0, 3)que noOsre cebiamos
49 to door emédio (0,7) e aieu dissede repente-“te
50 arranca’eu dissepa raele >euv oucom ala] coiter a
51 (0,4)<masai elefo i embora(ri sada)

O letramento em portugués, de acordo com Tarso, € um meio usado por charlatdes
para anvencé-los a alquirir produtos postos a venda. Nes @so, ao contrario do mito do
letramento (SIGNORINI, 1994) - o letramento como a chave para ganhar 0 mundo - o senhor
Tarso destaca que as pessoas de posse de letramento podem fazer uso dele, como uma ama
para enganar pessoas, como ele ea sua mde. S0 pesas que Ndo comungam os valores

primordiais de sua comunidade, como a honestidade, por exemplo. 1sso confirma o registro de
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Barton e Hamilton (2000 de que as pessoas tém vaores ciai s associados ao |etramento, o
gue as leva a aitudes especificas em relacdo ao leiramento e, no caso de senhor Tarso, em
relacdo as pessoas que detém o letramento escrito em portugués.

No caso das mulheres, esse @nflito parece acmntecer entre amulher que veio de
fora e audas que etéo aientadas somente para a altura oral locad e que rejeitam o
letramento, ou seja, as mulheres mais velhas. No encontro da Pastoral da Crianca, as méaes
com filhos pequenos se relinem mensalmente para pesar as criancgas, paraler agum texto em
portugués a respeito da salde ou crescimento da crianga, para fazer remédio caseiro, enfim,
para seguir a orientago que recebem da organiza¢d% municipal da Pastoral. As representantes
das comunidades rurais tém um ou dois encontros mensais com as coordenadoras gerais, nos
quais repassam o que pode ser trabalhado nos encontros comunitarios.

Na Linha Santa Cecilia, Mara, uma das representantes atuais, € do municipio de
Ramiléndia e se @sou com um homem do locd. No encontro do més de maio, nessa
comunidade rural, além de pesar as criancas, as maes trouxeram chéas para fazer um xarope,
segundo uma receita escrita que receberam da coordenacgdo geral. As mées fizeram o xarope
e, ao find do encontro, dividiram-no entre os membros do grupo. Alguns dias depois,
conversando com uma mae, ela me dissel “Esse xarope ndo deu ceto. Muitas mées
reclamaram do xarope porque ndo é assm que se faz. Ele predsaria ter ficado durante mais
tempo sobre o fogo, e e e estd mei o aguado. Eu acho que vou jogar defora’ (Diario de ampo
- 10/05/01).

No caso das mées, esse ndo € o Unico fato que revelou seu descrédito nas
informagdes veiculadas via letramento escrito em portugués. No mesmo encontro, Mara leu

um texto arespeito de anamentacdo. Alguns dias depois, uma senhora comentou: “A Céliaja
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parou de amamentar, pois parece que a filha ndo estava pegando muito bem o seio, entdo, ela
resolveu ndo insistir’ (Didrio de canpo — 11/05/01).

Mara também vive uma situacdo de conflito com a sogra. Ela tenta seguir as
orientacOes recebidas, via letramento, as quais entram em conflito com val ores culturais orais

dasogra. Diz asograde Mara

Ontem eu estava deitada e escutel que de repente o Felipe ammegou a dorar. No
minimo a mde arancou o bico da boca dele. Ndo sei por que isso agora, quando
vocés eram pequenos mpre duparam bico e era uma forma de vocés ficarem
quietos. Mas ela ndo quer que ele chupe por causa dos dentes, que de ainda ndo tem
(Diério de ampo - 0505/01).

Enquanto os homens vivem conflitos com os homens de fora, que representam os
valores mais urbanos, de maior nivel de letramento escolar, as mulheres que vieram de fora e
casaram-se com o0s agricultores vivem conflitos com as sogras ou com as mulheres que
representam os valores locais.

Refletindo acerca dessas questfes, esta subsecéd mostrou que o culto e amissa
sdo rituais da Igregja atolica en que os modos de participacdo pré-ordenados garantem a
manutencdo de uma identidade religiosa local. Nas préticas de letramento da Igreja,
consolida-se o concato de comunidade, pois tais préticas facultam o encontro, a possibili dade
de participar das demais atividades que acontecerdo durante a semana nas comunidades rurais
e acerteza de ter cumprido o dever rdigioso. Esse sentimento de dever cumprido acontece em
dois sentidos: confirma a cidaddo ser um membro da comunidade, ou sgja, a sua participacéo
faz com que néo segja dvo de aiticas, assim como confirma abusca de orientacdo para ser
uma pessoa digna durante a semana. Isso contribui para a construcdo de uma identidade
religiosalocal.

Em segundo lugar, as evidéncias apontam para uma certa descrenca en relagéo as
informagdes veiculadas pelo |etramento em portugués - em aguns eventos desse letramento,

ha conflitos com as pesas que vieram “de fora” e que representam um dos valores urbanas,
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o letramento em portugués. Nesse sentido, os homens e as mulheres da primeira geracdo do
lugar resistem a ese mesmo letramento, como uma forma de manutencdo de sua identidade

locd.

Assim, ao cabo deste capitulo, apresente 0 municipio de Missal, que foi
colonizado por dois process: sistema de posses e por bases cooperativistas. Os descendentes
de alemaes catdlicos que colonizaram as terras em bases cooperativistas sio considerados os
legitimos colonizadores de Missal. Nesse sentido, no confronto com as pessoas da &ea
colonizada pelo sistema de posses, 0os homens confirmam sua identidade masculina locd, de
homens, proprieté&rios de terras e de origem énico-lingliistica demd. Ess identidade €
ameacada, no entanto, pel os val ores urbanos prestigi 0sos, ligados ao | etramento, com os quai s
as pessoas se defrontam no municipio de referéncia (Medianeira), por exemplo. Nessa
relacdo, as pessoas negociam tracos da identidade énico-linglistica aemd, evidenciada
principalmente na fala marcada em brasileiro.

A lingua alemd, a partir da sua relacéo de descontinuidade com a sociedade mais
ampla, representada locdmente por Medianeira, é associada ao status de colono alemao.
Dentro da comunidade, isso significa uma orientacdo diferenciada entre homens e mulheres.
Enquanto os homens continuam se orientando para tragos que compdem a identidade
masculina locd, como ser proprietério de terras, trabalhar nalavoura, faar alingua alemd, as
mulheres procuram apagar tracos da identidade de colono alem&o. O portugués escrito, que se
encontra basicamente no dominio escolar, € um traco da identidade urbana para a qual as
mulheres da segunda geracé® do lugar se orientam. Dessa forma, os homens resistem ao

letramento em portugués como forma de manter aidentidade masculinaloca. As mulheres da
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primeira geracdo, que se orientam, muitas vezes, pela cultura ora local, vivem impasses com
as mulheres dos casamentos inter étnicos.

Essas sdo algumas lutas simbdlicas (BOURDIEU, 1998) presentes na
comunidade, que levam homens e mulheres a se orientar diferentemente para a aquisicdo do
letramento em portugués e para a negociacdo da identidade énico-linglistica dema. No
proximo capitulo, considerando que a escola € um microcosmo, inserido dentro da
comunidade, procuro observar de que forma as criangas da 12 série e aprofessora Ana

negociam identidades sociais no processo de aqui si¢do do |etramento em portugués.



5. PRODUGAO E RE-PRODUCAO DE IDENTIDADES SOCIAISNA 12 SERIE DA
ESCOLA-NUCLEO

O objetivo deste capitulo é responder parte da principal questdo que norteia este
estudo: como os alunos da 12 série constroem conhedmento em eventos de letramento em
lingua portuguesa. A salade aula € a priori, um dominio institucional. Professor e dunos tém
papéis nese dominio, os quais podem ser ratificados ou ndo na seqiiéncia da interacio
(DREW e HERITAGE, 1992). O auno pode ainhar-se @m o professor, ratificando a sua
identidade ingtitucional, pode resistir ao alinhamento com o professor, pode aneacar a
identidade de professor, pode sentir uma de suas identidades ameagadas pelo professor. O
professor, por sua vez, pode negociar outras identidades sociais, aém de sua identidade
ingtitucional, as quais predsam ser identificadas e co-sustentadas pel os alunos.

Considerando, assm, que os participantes de uma dada interacdo estdo
constantemente co-sustentando piso(s) conversacional (is) (SHULZ, FLORIO e ERICKSON,
1982), ratificando ou ndo papéis institucionais (DREW e HERITAGE, 199) e negociando
identidades sociais (GOFFMAN, 2002b), procuro, neste apitulo, articular a compreensio
acercade como s alunos e aprofessora da 12 série - doravante Ana - negociam identidades
socials no processo de aqui sicéo do | etramento em portugués na escola.

Na andlise, adoto o modelo de estruturas de participagdo de Shultz, Florio e

Erickson (1982 para realizar uma descricdo inicial de quem sdo o(s) faante(s) e ouvinte(s)
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primario(s) e seaundério(s), e os conceitos de Goffman (20(2b), Gumperz (1982 20®R) e
Auer (1998b) para andisar as pistas que sinalizam as identidades sociais propostas e
negociadas nainteracdo face a face.

Para a apresentagdo dessa andlise, organizo o capitulo da seguinte forma: na
subsecdo 5.1, descrevo sociogeograficamente a Escola-nucleo Joaquim Nabuco e apresento a
organizacao inicial dos alunos da 12 série em sala de aula; na subsegcdo 5.2, descrevo as
principais atividades propostas pela professora Ana nessa dasse; na subsecé 5.3, registro que
uma identidade feminina é socialmente reconhedda e interacionamente reforcada como
identidade hegemdnica nessa sala de aula; na subsecdo 5.4, mostro de que forma a identidade
énico-linglistica dema é negociada pelos meninos em sada de alla e, na subsecéo 5.5,

descrevo que outras identidades sociais s30 relevantes no dominio dessa salade aula.

5.1. Contextualizacao sociogeogr afica da Escola-nucleo Joaquim Nabuco

Atualmente, no municipio de Missal, ha uma nova realidade escolar no que se
refere ao ensino fundamental (12 a 42 séries). Trata-se do proces de nuclearizaca, cujo
inicio ocorreu em 1993 quando, por um lado, o Estado do Parana foi passando,
gradativamente, para 0 municipio, a responsabilidade por esse ensino, g por outro, escolas
rurais multi sseriadas foram desativadas devido ao nimero reduzido de dunos. Durante seis
anos, esses alunos foram atendidos peo Colégio CNEC (Campanha Nacional de Escolas da
Comunidade), a partir de um convénio com a Prefeitura Municipal de Missal. Ta convénio
foi suspenso em 1998 por duas causas principais. 1% o Colégio, embora atendendo a turmas

em dois periodos, matutino e vespertino, ndo dispurha de epaco fisico para dender ao
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nimero devado de alunos previsto para o ano de 1998 2% a Prefeitura Municipa néo
receberia verbas do Estado do Parand, correspondente ao nimero de alunos atendido pdo
Coalégio CNEC, uma vez que o repasse do Estado do Parana passaria a ser por aluno atendido
em escola municipal. A partir disso, foram criadas sis escolas-nicleo no municipio: uma na
zona urbana, com extenséo no colégio estadual que aende aos alunos do ensino médio, e
cinco escolas na zonarural. A locdizagéo dessas escolas-nucl eo esta representada no mapa do
anexo 10.

Na zona urbana, embora o municipio houvesse mncluido, em 1998, a construcéo
da primeira escola municipa - o prédio da Escola Renascer - ainda assm houve necessdade
de manter aguns alunos no atendimento de extensfo. 1sso aconteceu porque o prédio ja ndo
comportava o0 nimero de aluncs que precisaria @ender. A Prefeitura Municipal, entéo, alugou
algumas salas de aula no Unico colégio estadual do municipio - Colégio Padre Eduardo
Michédlis, que atende a dunos do ensino médio. Em um prime&ro momento, seriam poucas
salas que funcionariam di, sob forma de extensdo. No entanto, devido alocdizacéo da escola
estadual na aea aentral da cidade, a extenséo instalada no colégio estadua funciona até hoje,
atendendo praticamente ao mesmo nimero de dunos a que a sede da escola atende.

As cinco escolas-nucleo locdizadas nazonarural atendem praticamente a todas as
criancas das comunidades rurais do municipio. A Escolanucleo Joaquim Nabuco, local em
que redize meu trabalho de canpo, recebe aiancas de onze comunidades rurais da drea
colonizada em bases cooperativistas e de uma comunidade rurd - Linha Vista Alta - que foi
colonizada a partir do sistema de posss. Embora estga do autro lado do municipio em
relacéo as demais comunidades rurais da aea de poss (ver mapa no anexo 5), as terras de
Vista Alta, como as demais terras da dea wlonizada peo sistema de posss, S0 teras

onduladas e pedregosas.
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A Escola-nicleo Joagquim Nabuco estd localizada na wmunidade rural de Dom
Armando, que € um dos dois distritos do municipio. Além de atender as criancas dessa
comunidade rural, a escola atende acriangas das seguintes comunidades rurais. Trés Irmaos,
Vista Alta, Santa Cecilia, Vila Rural, Sdo José, Linha Padre Rick, Linha Sao Vicente, Boa
Esperanca, Padre Feijo, Esquina Sdo Paulo e Sao Silvestre. O mapa no anexo 10 apresenta a
locdizac® da escola-nicleo Joaquim Nabuco e das doze comunidades rurais.

A Escola-nucleo Joaquim Nabuco funciona em regime seriado. Ao todo, no ano
letivo em curso duante o trabaho de @mpo (2001), 116 aunos estudam na escola,

distribuidos em suas respedivas Fries e mm seus respectivos professores da seguinte forma:

Série Pr of essor NUmero de alunos
Pré-escola Helena 16
12 <érie Ana 24
22série Maria 29
Férie lldo 18
A2 Série Llcio 29
Total 116

Quadro 2. Nimero de alunos por turma

No total, trabalham, na escola, sete professores. cinco professores com turmas, a
professora auxili ar, Erica, e adiretora, llse. Desses professores, trés moram na comunidade de
Dom Armando, e os outros se deslocam diariamente até o lugar, pois moram na zona urbana,
onde trabalham em outras fungées. Os professores Ildo, Ana eLUcio atuam na Escola-nucleo
Renascer; Maria e Erica ministram aulas de Portugués em escolas estaduais; Helena trabalha
na APAE, e llse trabaha na coordenacdo do Colégio Padre Eduardo Michdis no periodo
matutino. Os dois professores homens trabalharam em escolas rurais seriadas e/ou
multi sseriadas durante muitos ancs. Depois da desativacdo das escolas em que atuavam,

passaram atrabalhar, por pelo menos quatro horas didrias, na zona urbana. Esse fato levou-os,
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como muitas outras colegas e outros colegas o fizeram igualmente, aresidir na cidade. Ainda
com relagdo aos profissionais |otados naescola, |4 @uam trés zeladoras e uma @zinheira.

A sala de aula da 12 série € composta de vinte e quatro alunos. Desss alunos,
quinze sd0 meninas e nove sd0 meninos, com uma idade variando entre seis (6) e dez (10)
anos de idade. Esses alunos foram organizados, inicialmente, em cinco fileiras individuais.
Em cada fileira, ha quatro ou cinco criangas, que sentam uma ards da outra. A figura aaixo

posshbilita uma visudi zagio dess disposi ¢ao:

(&) ProfesoraAna

() Dirce () Tatiane () Mariane (2 Kevin () Paula
(=) Edio © Andre ) Jaquellne () Crisina (z>) Fabiano
() Rafeel ) Jai () Xss (&) Anténio (¢2) Fernanda
(¢2) Débora ) Anellse ©) Allce (¢2) Cardline () Eliane
) Vanderlei (&) Rafaela () Marcelo () Andressa

Figura 1. Organizagéo inicial dos alunos nasdade aila

Essa organizacdo foi definida iniciadmente por Ana e éreconstruida durante a
negociac® na interacdo face aface conforme mostro nas subsegdes seguintes deste capitul o.
Na subsecéo a seguir, apresento um mapeamento inicia das propostas mais tipicas detrabaho
com o texto escrito nessa classe. Descrevo otipo de texto trabalhado e a propostainicial de
Ana parainteragir com o texto escrito, a fim de descrever, nas subsecdes sguintes, como 0s
aunos e Ana a-sustentam de fato piso(s) conversaciona(is) e negociam identidades sociais
na interacdo face a face em que um texto escrito constitui parte essencia da mnversa
(HEATH, 1982 1983). Apresento, também, como acontece a transicdo de uma dividade para
outra, mostrando como essa mesma transicéo € sinalizada por Ana. Identificar o inicio e 0
final de uma atividade, auxili ard na descricdo de @wmo os alunos recnhecem e se engajam na

transicdo de uma atividade eoutra.
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5.2. Propostas detrabalho com otexto escrito na 12 série

O objetivo desta subsecdo é identificar as propostas de trabalho com o texto
escrito na 12 série. Trata-se de um mapeamento inicial que descreve o tipo de texto, a proposta
de Ana paratrabalhar com esetexto e afreqiéncia mm que os alunos e Ana se engajam em
cada aividade. A partir desse panoramainicial, sera possivel redizar, nas sibsegdes seguintes
deste capitulo, uma descricéo pontual acerca de como acontece a co-sustentagdo de piso(s)
conversacional(is), em termos de papés de faantg(s) e ouvinte(s) (SHULTZ, FLORIO e
ERICKSON, 1982, como as criangas e Ana ratificam ou nao seus papé s ingtitucionais nesse
dominio (DREW e HERITAGE, 1992) e quais as identidades sociais (GOFFMAN, 2002b)
negociadas por alunos e Ana no proces de aquisicdo do leramento em portugués. A
descricao pontual permitira também observar se o texto escrito congtitui parte essencial do
sentido que estd sendo construido nas atividades especificas, 0 que possihilit ara definir essas
atividades como eventos de letramento (HEATH, 1982 1983).

Em uma andli se de mais de dez horas de aula registradas em video, identifique as
seguintes atividades que mais acontecem na classe: reviséo oral do conteddo, atividades de
recreacdo, introdug o de contetdo novo e atividade de fixacéo e de interpretacéo .

A primera atividade mnsiste de uma revisdo aral das letras e dos nimeros
apresentados formalmente aos alunos, pela profeswora Ana, em aulas anteriores. Nessa
atividade, os alunos devem ler as letras, os niUmeros ou os vocabulos, conforme Ana os
escreve na lousa ou conforme aponta cm uma régua para & letras fixadas acima da lousa.
Essa leitura aontece muitas vezes, em coro e, dgumas vezes, individualmente.

A segunda dividade consiste em cantar ou dedamar versinhos. Trata-se de uma

atividade que acontece, muitas vezes, no inicio das aulas ou que serve de transi¢do entre uma
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atividade de “Revisdo aa do contelido” e “Atividade de fixacdo e de interpretacdo’, por
exemplo. Além diss, essa dividade antecede muitas vezes aintrodugdo de uma letranova. A
letra da misica ou do verso serve, depois de se cantar ou recitar 0 verso, para apresentar uma
letra ou um ndmero.

Introducdo de contelido novo € a atividade na qual a professora Ana apresenta
sistemati camente uma letra ou um ndmero novo. Ela apresenta, geramente, uma letranova a
partir de uma histéria lida aos alunos, a partir de uma letra de musica ou a partir de um verso.
No momento de apresentar a letra, a professora Ana gresenta a fonética da letra e a sua
ortografia, solicita exemplos aos aunos de palavras que iniciem com a letra apresentada €
depois, solicita que os alunos copiem no caderno a letra nas quatro formas. duas leras
mai Usculas e duas | etras minuscul as.

Atividades de fixacdo e de interpretacd consistem na redizacdo de atividades
escritas que envolvem, muitas vezes, copia da dividade no caderno, resolucéo e correcéo de
exercicios. Trata-se de dividades escritas a partir das quais a professora Ana procura trabal har
muitas vezes a letra ou 0 nUmero apresentado s stematicamente na aividade “Introducéo de
conteido novo”. Outras vezes, da trabalha ainterpretacéo escrita de uma histéria ou de um
probl ema matematico.

A unidade de tempo para quantificar a fregiiéncia com que os alunos e Ana
ficaram envolvidos com cada atividade foram segundos, computados em um total de mais de
dez horas de registro em video, mais precisamente dez horas, 35 minutos e 38 segundos.
Assigti reiteradamente a esse tempo de aula, identificando a passagem de um evento para
outro e registrando o tempo de duracéo de cada evento. O quadro seguinte gresenta o tempo

em gue dunos e Ana enggjaram-se mm cada atividade:
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Tipo de Atividade Tempo Percentual
Revisdo oral do contetido 3335 5,3%
Atividades dereaeacéo 6203 9,8%
Introdugéo de contetido novo 111:16 175%
Atividades de fixaca e de interpretagéo 42844 67,4%
Total 635:38 100,0%

Tabela 1. Tipos de dividades em salade aula.

Esse desenho inicial mostra que, em 67% do tempo de aila, os aluncs e a

professora estéo envol vidos com atividades escritas de fixag® e de interpretac® de texto. Os

alunos copiam a dividade no caderno, desenvolvem-na, apresentam ou ndo o caderno para a

atividade ser corrigida, envolvem-se com a corregéo realizada pela professora na lousa e,

depois, ainda mnferem a atividade no caderno a partir da crrecdo redi zada na lousa.

O segmento seguinte apresenta a passagem da “Atividade de reaeado” para

“Atividades de fixac® e de interpretacd”, mostrando que aprofessora Ana procura enggjar

todos os aunos na clpia da data para o caderno. No entanto, os alunos engajam-se

diferentemente, o que aparece na m-sustentacdo de piso(s) conversacional(is) (SHULTZ,

FLORIO e ERICKSON, 19&):

Segmento 2: [13.03.00 — 14:02-14:58]

> 134
135
> 136
137
138
> 139
140
141
142

144

146
> 147
148
149
150

Ana:

Ana:
()
()

Rafaela:

Rafa€ela:

Ana:

Rafa€ela:

Ana:
(Alice):

Dirce:

si:zl é&ncioémuitob omé muit o bom,
0,4
[°si[: 1én:°
[°si[: 1én:©°
[°si[: 1én®
[pr o:::fe:,
()
professo rad & para(p ular) ?
0.9
oi ? (( ol ha para Rafael a))
()
>dapara pular |i: :nha?<

()

DA NAOt e[mque nudar

0,9

pro:::fe::

oqu &:,
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151 O,7)(( Ana olha para Dirce))

152 Dirce: eu tenho que ir (na direto ::ra)
- 153 Ana: ja foi o:ntemna outra (série )
- 14 Dirce: % ( ) o
- 155 Ana: nao?

156 (3,5)

157 Ana: di:za (( escrevendo no quadro))

158 2,7

159 (Débora): pul al i: :: nha::

160 ()

161 Ana: tr exize

162 1,2

Ana procura enggjar todos os alunos na proxima dividade - “Atividades de
fixagdo e de interpretac®”. Ela retoma aparte final da dltima mUsica cantada na atividade
anterior (linhas 134 e 136). Os alunos engagjam-se diferentemente com a nova proposta, o que
€ evidenciado na co-sustentacdo do piso conversadonal que Ana esta sustentando. A auto-
selecdo para o turno conversaciona por Rafada (linha 139), a iniciac&® de reparo por Ana
(linha 143), levado a cabo por Rafadla (145) e a resposta de Ana para Rafaela (147) mostram
gque Rafada se aito-sdedonou para solicitar esclarecimento de uma ddvida em relagédo a
organizacao dessa atividade no caderno. Dirce também se aito-seleciona (linha 150, 152 e
154) para esdareca uma davida em relag® a uma atividade iniciada no dia anterior e é
ratificada por Ana ( linha 153).

As duas meninas co-sustentam um piso conversaciona com Ana, como falantes e
ouvintes primérias. Além disso, Rafaela se auto-seleciona e procura esclarecer uma divida,
em sobreposicéo a fala de Ana edois alunos ndo identificados (linha 139) e rediza um reparo
(linha 145) iniciado por Ana (linha 143). Dirce, por sua vez inicia um reparo da fala de Ana
(linha 154 que élevado a @bo por Ana (linha 155). Ess segmento mostra entdo que &
meninas Rafagla e Dirce @-sustentam o piso de Ana como falantes e ouvintes primérias,

ratificando seu papd ingtituciona de professora (DREW e HERITAGE, 199).
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O segmento seguinte mostra a transicdo da atividade “Introducéo de letra nova’
para “Atividades de fixagdo e de interpretacdo”. O sinal que evidencia amudanca garece na

linha 30, na qual Ana procura engajar todos os alunos com a dividade escrita.

Segmento 3: [07.03.01 — 42:00-43:30]

01 Ana: entdo O::lha oc é& maiisuma ve:z
02 ()
03 Ana: ps::::
04 0, 8)
- 05 Ana: 6: Jaqueli: ne, (05 ) oKé: vin tambémo6:
06 0, 8)
- 07 Ana: cone:coem ci mada |i: ::nha,(( Ana comegcaae screve r
08 na lousa a let racé))
09 (0, 4)
- 10 Débor a: que nem o o
11 (0,2
- 12 Ana: que nemo o eo a 0O: (0,2)( (escreven dono quadro)) 6
13 (0,5)
- 14 Ana: ma U: sculo (m i na: sculo faz er 6.)
15 1,2
16 Ana: na: o podef azeri ssoaq ui dai faze r ora binho para
17 tr &s:
- 18 Rafaela: dai ndo é
19 (0,2
20 Ana: na: o porque quand o ele aparec e nomeio fica dif icil,
21 ()
- 22 Débora: pr o[::fe °( ] )°
23 Ana: [a gente fazer, ]
24 Ana: fa zer- o0:i?(( ol hando paraD ébora))
25 (0,2
- 26 (Débor a): °C I )° ]
27 Ana: [faz erjesse  rabi: :nho entd o tem quefa zer i. :sso
28 aqui
29 ()
> 30 Ana: ago: ra vocés vao fazer (alio nde)a profe ssora fez que
31 euvou passar e quero olh ar ((saindod a fren te))
32 0, 3)
33 Ana: dos dois tipos
34 ()
35 Ana: o mai or temque alca ncarl & emcimana outrali nha
36 [né ]
37 Fernanda: [a:::i]> ai a(h) <
38 (0,2
- 39 Ana: ondeest & oco elhinh o, (( parakKev in))
40 (0, 4)
> 41 Ana: pode apa gar quend o era paraf azer

42 ©, 4)
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43 Ana: 0 capit & o s:: - (1,1)v aifaz ertud o den ovoqu em que
44 mandou f azer, ((para Kevin))

45 (1,6)(( apagando do caderno de Kevin))

46 (2) (eu fagold nalinha )
47 Ana: a? ((par a Kevi n)) 0, 4)

48 0, 6) () laAem cimda lizn ha
49 Ana: quem mandou vocé

50 fa zer,( (para Kevin))

51 a,1)

52 Ana: a nmae? (( para Kevin))

53 0.4

54 Ana: s6: que vocé: , () o qué

55 que a profes soraf alou

56 paravoc €,

57 (2,5)

58 Ana: que ndo era- (0,3)t em

59 que chegarat € aqui

60 emcima 0

61 1,0

62 Ana: 0 cé: (eudei o ma)

63 o mailsc ulo(( para Kevin)

Ana procura enggiar os alunos no seu enquadre (linha 1), nomeando os alunos
Jagueline e Kevin (linha 5) para que observem a grafia da letra “c”. As alunas Débora e
Rafada se aito-selecionam para o turno, tornando-se falantes primarias (linhas 10, 18, 22 e
26). Quando Anatermina de mostrar a grafia daletra “c”, ela procura engajar (linhas 30, 33 e
35) os alunos com a cOpia daletra nas quatro formas. duas minusculas e duas mailsculas. Ana
sai da posicéo fronta em relagdo aos aunos, o que sindliza, junto com sua fala (linha 30), o
término da dividade “Introducdo de contelido novo”, e se encaminha &é a arteira do aluno
Kevin. Inicia, entdo, “Atividades de fixacdo e de interpretacdo”, na qual acompanha acdpia
reali zada pd os alunos no caderno.

Anainicia esse acompanhamento pelo caderno do aluno Kevin. Ela nomeia ese
auno seu ouvinte primario e dama sua aengdo (linhas 39 a 63) devido a resolucdo da

atividade relacionada aletra“c” que da havia passado no dia anterior, mas que o0s alunos néo

deveriam ter redlizado em casa. Trata-se da proxima atividade a ser desenvolvida peos
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alunos, ou sgja, uma dividade de destacar a letra “c” no texto intitulado “A boca do sapo”,
(ver anexo 11), textolido no dia anterior.

Com esses registros, esta subsecdo mostrou que, ha maior parte da aula, alunos e
professora engajam-se com “Atividades de fixacdo e de interpretacdo”. Nos dois segmentos,
ha indicios de que dgumas meninas co-sustentam, como falantes e ouvintes primarias, o(s)
piso(s) conversacional (is) (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982, nos quais Ana é falante
primaria. Nas subsegdes seguintes, procuro descrever com maior detalhe como os alunos e a

professora Ana -sustentam piso(s) conversaciona(is) e negociam identidades sociais na

interagdo face aface em salade aula

5.3. O géner o social marcando a aquisicao do letramento em portuguésna 12 série

Nesta subsec&o, descrevo como os dunos e Ana @nstroem conhecimento em
lingua portuguesa na 12 série. Uma andli se de segmentos da interagdo face a face mostra como
0s alunos co-sustentam os pisos conversaci onais propostos e sustentadaos por Ana e @mo Ana
ratifica os papés de falante(s) e ouvinte(s) assumidos pelos alunos. Essa andli se mostra quais
as identidades sociais que se tornam relevantes e que sdo negociadas na aguisicdo do
|etramento em portugués nessa dasse.

O segmento a seguir mostra, por exemplo, que a estrutura basica de tomada de
turno consiste de iniciagdo-resposta-avaliacdo (IRA) (SINCLAIR e COULTHARD, 1975),
conforme destaco nas linhas 1-10. Alguns alunos, no entanto, ndo tomam o turno e ndo
apresentam a resposta, ha segunda parte do par adjacente (R). A iniciacgo de Ana “e agora?’

(linha 1) somente alguns aunos respondem. Ana faz a avaliag® e inicia novamente: “e



165

agora?” (linha 14). A leturaindividua de algumas meninas e al€itura quase unissona do coro
s80 sinais que evidenciam, para Ana, que muitos aunos ndo estdo co-sustentando 0 mesmo
piso conversacional. A partir desses gnais, Ana procura engajar todos os aunos no seu

enquadre (GOFFMAN, 2002b).

Segmento 4: [13.03.01 — 20:31-21:31]

- 01 Ana: e ago:ra,
02 (2,1) ((Ana escrevendo pal avra no quadro))
R 03 (Alice): ii[rar:
R 04 (Rafaela): [i::rar::
R 05 () [ii ::ar:
R 06 (Fernanda): L0 [ a:
R 07 (@) [[i [ a:
R 08 (Mariane): [ii srar:[:
R 09 (André): [ii srar:[:
A 10 Ana: i :0oa::
11 0,3)
- 12 Ana; eu I: ::rar:
13 0, 4)
- 14 Ana: e ago: ra,
15 (0,8)(( Ana escrevendo pal avra no quadro))
16 Fernanda: %eu iam asndo vou®°
17 0, 4)
18 (Rafaela): [ a::i:::
19 (Mariane): [ o:::ii
20 (Débora): [[o:iurn:
21 ()
22 (Mariane): [[ul: i
23 (Débora): [[ o[ u:
24 Ana: [co::ma?
25 0,2)
26 (Mariane): [[ O:::i:
27 (Fernanda): [ or::i
28 (Alice): [ o:::ii
29 (2 ([ o::cii [
30 (@) [[or:uic [
31 (Ana): [O:::i: ::tem genteque (ainda)ndo  escuto
32 a Eli a:ne, (02 ) ndo escu- ndoesc utoo Fabi a::no
33 0 Antd::nio Caroli: :ne, () Jé: :ssica,
34 ()
35 Ana: >ndoesc uto<n inguém fal ando
36 0,7)
37 Ana: s6::aM ari a :nea:: Ali: :cee alg u- al guns que
38 estdofa | ando osout rosnd o %esc uto®
39 ()

40 Ana: >0 que estaes crito aqui <
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41 0,2)(( Ana aponta para quadro))
42 (Mariane): A [ oo

43 () [A:: [0

44 () [A: 0

45 () [AC 0

46 (André): [A: [0

47 (% [A i

48 0, 6)

O evento consiste da estrutura perguntaresposta-avdiacdo (SINCLAIR e
COULTHARD, 1975, conforme mostram as linhas 1-10. Ana realiza uma verificagdo e uma
avaiacdo da grendizagem dos alunos. Alguns snais, como a leitura iniciada pela Alice, na
linha 03, com a qual mais seis aunos se enggjam (linhas 04 a 09), mostram para Ana, que
nem todos os alunos estdo co-sustentando, como falante e ouvinte primario, o piso
conversacional que da, Ana, sustenta. Ela procura, entdo, enggar todos os aunos com a
leitura, nomeando os alunos que ndo estariam co-sustentando o piso, no caso de Fabiano,
Anténio, Cardline e Jéssica (linhas 31 a 35), repetindo a perguntainicia dalinha 01 nalinha
40 e dogiando as alunas que asumiram o papel de falante primario (linhas 37 e 38). Alguns
alunos passam a co-sustentar 0 mesmo piso, mas, na linha 92, conforme mostra o seguinte
trecho do referido segmento (ver segmento na integra em anexo 12), Ana procura engajar

mais umavez os alunos, como falantes primarios, naleitura

79 (Alice): [ ar:
80 (@) [ [ ar:
81 () [l ar:::
82 () [ ar::
83 (%) [l a:
84 (Alice): [ O i
85 (Mariane) [ O i
86 (@) [O:oiin o
87 () [O:oiin o
88 () [O:oi i v
89 () [O:oi e v
90 Ana: esperam sé aAl i ce falar
91 0,3)
- 92 Ana: e ago:ra,
93 (1,8) ( (Ana escrevendo no quadro))

94 (Rafaela): Us[ oo
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95 () [Us: [

96 () [Usi i o

97 () [Uerer i [

98 (André): [Uro s i

Ana procura engagjar todos os alunas como ouvintes primarios N0 Mesmo piso
conversacionda. Ela tenta dinhar todos os alunos no seu enquadre (GOFFMAN, 20@2b),
fazendo com que sua identidade de professora sgja rel evante. As aunas que se dinham ou que
ratificam seu papd ingtitucional (DREW e HERITAGE, 199) sdo, segundo a ratificacdo de
Ana (linha 37), Mariane e Alice e dguns outros. O alinhamento dessas meninas, evidenciado
pela leitura do vocdbulo na segunda parte do par adjacente, € um trag ratificado
positivamente para a onstrucdo da identidade instituciona dessas alunas. Outros segmentos,
anali sados nesta subseg&o, mostram como os alunos assumem os papéis de ouvinte e falante
primarios e seaundarios e de que formaisso é ratificado por Anacomo um trag da identidade
dealuno.

O segmento seguinte mostra que a estrutura seqiiencial basi ca das agdes propostas
por Ana mnsiste da estrutura pergunta-resposta-avaliacdo. A premiagdo da duna que co-
sustenta 0 seu piso conversacional, o que é evidenciado pela auto-selecé e pela apresentacio
daresposta esperada, mostra que algumas meninas o ratificadas por Ana como boas alunas.
“ Atencao, todos devem ser ouvintes primarios.” Com a ac& de premiar a duna Alice - com
uma bala - (linhas 15 a 17) Ana procura engagjar os demais alunos no piso de correcdo na

lousa.

Segmento 5: [13.03.01 — 45:40-46:30]

01 Ana: 6h (0,5) u:: (0,3)0 i:é ogr ande s6q uea

02 gentend o faz ele,( 0,4)e nmenda: :doag ui Paula,

03 (1,2)ti nbaque ter feito o u- oi pequenin i nho

04 >eu nem netoq uei<m as>vo cé<nd o pode fazer , (0,3 )
05 nomeiocom |etram ailsculaa gente ndofa z no

06 mdo, (0,3 ) dep alavra s emendadas
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07 (0, 4)
-> 08 Ana: a outr a debai xoé o0 qué,
2> 09 2,2
<> 10 Ana: viamos gent e::
11 (0,4
> 12 (Alice): I ta
-> 13 (@) [0 ar::]
> 14 () [0 ar:]
> 15 (Ana): [[ i :xa::]Jeu voud ars 6 paraa Alice, (0,4 )
> 16 uma balaporqu e s6 elaest a fala ndo.o s outr os
- 17 ni nguém estao, (0,3) [°pre stando aten¢  a0°]
18 Mariane: [aFe rna::nda tam: :]°bém °
19 (8,4)=(( Ana pegao pote deb alasn o armarioe |eva
20 ume balapara a Alic e.Dep ois,A navai volta ndo
21 paragua rdaro pote ))
22 Ana: ndo esto u escutando osout rosl Erem (0, 3)nd o
23 fi zeramend o estd o meaj udando
24 (1,8) (( Ana novanmente vai paraa frent e dal ousae
25 apontap arao préxim o vocabulo ))
26 (Fernanda): I [ar:
27 (Rafaela): [I: ::a[:
28 (Alice): [l :[a:
29 (Mariane): [l far::
30 (@) [l far::
31 (André): [ ar:
32 () [Lcar:::
33 (Ana): [l :rar::
34 ()
35 Ana: oi lAd o i0id6(0,3)0 ip equin i: :nho
36 mind:sc uloe 0,06 )a

A estrutura tripartite consiste en: Ana gresenta a pergunta (linha 08), a qual
segue um longo siléncio (2,2). Ela toma novamente o turno conversacional, aplicando aregra
1c do sistema de tomada de turnos (SACKS, SCHEGLOFF e JEFFERSON, 1974) e com
entonacdo enfatica na primeira silaba e uma fala mais acderada, procura enggar os alunos
(linha 10). Alice inicia, entdo, a resposta (linha 12), com a qual duas meninas ndo
identificadas = engajam (linha 13 e 14). Anaredliza a avaliagéo (linha 15), lendo o vocabul o
e premiando a auna Alice pela sua co-sustenta¢é do piso conversacional como ouvinte e

falanteprimaria(linhas 15 a 17).

08 Ana: a outr a debai xoé o0 qué,
09 2,2
10 Ana: vtamaos gent e::

11 0,4
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12 (Alice): I ta
13 (@) [0 ar:]
14 () [[i o a:]
> 15 (Ana): [ i :xa::]Jeu voud ar sé paraa Alice, (0,4 )
-> 16 ume balaporqu e s6 elaest & fala ndo.o s outr os
-> 17 ni nguém estao, (0,3) [°pre stando aten¢  a0°]
> 18 Mariane: [aFe rna::nda tam: :]°bém °
19 (8,4)=(( Ana pegao pote deb alasn o armarioe |eva
20 ume balapara a Alice. Depoi s,Ana vaiv oltand o
21 paragua rdaro pote ))
> 22 Ana: ndo esto u escutando osout rosl Erem (0, 3)nd o
> 23 fi zeramend o estd o meajudando
24 (1,8) (( Ana novanente vaipa raaf rente dalou sae
25 apontap arao préxim o vocabulo ))
> 26 (Fernanda): I [ ar:
> 27 (Rafaela): [I: ::a[:
28 (Alice): [ a
29 (Mariane): [l [ar::
30 (@) [l [ar::
31 (André): [ ar:
32 () [l rar s
33 (Ana): [l rar:

Ana premia a aluna Alice pda co-sustentacdo, como ouvinte primaria, do piso
conversacional. A aluna Mariane menciona, sobrepondo sua fala ada professora (linha 18),
gue a duna Fernanda também deveria ser premiada. 1s evidencia que a turma @mpartil ha
0s critérios de julgamento e o conceito de aluna que participa (“boa dund’). Ana, no entanto,
néo ratificaMariane € além de levar a bala para a Alice, €a destaca “néo estou escutando os
outros |[Erem (0,4) n&o fizeram e ndo estdo me gjudando” (linhas 22 e 23). Depois dis,
alguns alunos assumem o pape de ouvinte primario, procurando evidenciar isso na
apresentacdo das respostas em tom de voz bastante elevado (linhas 26 a 33).

Essa aitude da professora evidencia sua reprovacdo em face da auséncia de co-
sustentacdo dos alunos do piso conversaciona que propde. Em termos de identidade socidl,
Ana esta propondo que todos os alunos alinhem-se em um Unico enquadre no qual sua
identidade de professora é reevante. O néo-alinhamento é identificado por Ana no siléncio

por ocasi&o do par adjacente pergunta-resposta (linha 09). E possivel afirmar, ent&o, que a co-
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sustentacgdo do piso conversacional, como cuvinte primario, € um ftrag positivamente
ratificado no que diz respeito aidentidade de bom aluno.

O segmento interacional seguinte mostra wmo Ana faz uso da estrutura tripartite
(SINCLAIR e COULTHARD, 1975) para testar e avaliar a aquisicdo de mnhecimento dos

alunos. Ela nomeia os alunos que devem setornar os proximos falantes primarios.

Segmento 6: [13.03.01 — 2:11:20 — 2:12:04]

01 Ana: va: mos la ?
02 1,9
03 Ana: senta : dos agor a.>nd 0 prec i sam vim e most rar<
04 (( paraP aula))
05 1,8)
06 () pchiz:  [::
- 07 Ana: [Jaqueline, (0,8 ) <co:moque e:rao0 no:me
08 dol & pis:, >
09 0, 4)
10 (Fernanda): °pitoco®
11 (0,7)
12 (Mariane): °pito::co,’
- 13 Ana: An: ::tdn io
14 0,7)
15 (Alice): °pitoco®
16 (0,2
- 17 Ana: <co- (0,2)c o::moque eraon 0:medo mei: no dono
18 do!l 4pis:;>( (paraAnt 6nio))
19 0, 3)
20 (Mariane): °pitoco®
21 ()
- 22 Ana: >ndopod e falar< Jéssica: ( )
23 (( vi radap ara=
24 =tras
25 conversa ndoco m
25 0,49 Raf aela ))
26 Ana: s6o0 Antdnio
27 (0,3)
28 Ana: <como é queera odo:nodo =
29 =la piso neninose chamava=
30 =comgq
31 0,9)
32 Ana: pchiz: 't
33 (3,0 (( Jéssica vira=
> 34 Ana: Jai: :r:como € quese= =para fr entee =
35 =chamava o0 menino, =depoisp arao=
36 4,8) =la doolh ando=
37 Ana: Fabi a:n o, =paraldai r))
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- 38 @, 4

Ana nomeia os aunos Jaqueline, Antbénio, Jair e Fabiano, como falantes
primarios. Diante da solicitacdo para a duna Jagueline (linha 07), segue um siléncio g, logo
depois, Fernanda e Mariane assaltam o turno e apresentam, em tom mais baixo (linhas 10 e
12), aresposta. Anaignora a resposta das meninas e nomeia o aluno Anténio (linha 13) como
falante primario. Mai's uma vez um siléncio, apresentaca da resposta pela aluna Alice (linha
15) e, depois, Ana reformula apergunta para o aluno Anténio (linhas 17). Em seguida, Ana
nomeia o aluno Jair (linha 34) e depois 0 duno Fabiano (linha 37). Como nenhum desses
alunos responde no par adjacente, Ana se dirige a todos os alunos, interrogando-0s no sentido
de verificar se ndo escutaram a histéria. Diante desse questionamento, varias meninas
colocam-se como voluntérias, tomam o turno e gresentam a resposta, conforme mostra o

segmento seguinte:

Segmento 7: [13.03.01 — 2:12:07-2:12:50]

39 Ana: °ningué: mescut o:u a
40 histo:[ria?°
41 Alice [eu se[: i [pro fe:(( com o dedo erguido))
42 (André): [( ele[r odou)
43 Andressa: [eu [se: ::i(( como dedo erguido))
44 () [eu [se:: i
45 () [euse :: i
46 (9): [euse :: i
47 (Rafaela): [eus e:: N F
48 Ana: [rafa] e:l]
- 49 Alice [romdr I ]
50 i go=
51 (9) =i go: :
52 (Rafaela): rodrl: ::go
53 (% i [ )]
54 Ana: [RO: ]
55 0,3)
56 (Fernanda): [[ dri: [ go::::
57 (Eliane): [[ dri: :[:: go::::
58 (Fabiano): [[ dri: :[:: go::::
59 (9): [[ dri: :[:: go:::

60 Ana: [dri: @ go:::



61
62
63
64
65
66
67
68

70

72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88

Ana:
Fernanda:
Ana:

(Mariane):

(Fernanda):

Ana:
(Jéssica):
Fernanda:

Ana:
Ana:
(Eliane):

Ana:

(Mariane):

(Fernanda):

(Ana):
(Rafaela):

(Andressa):

(Alice):
Ana:
Fernanda:
Ana:
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<Rodri: :go: era 0 no::me>

do::l &:[pis
[dol a&::pis:,
(,5)
m:: & ::[° gico® ]
[°n&: T:o( )°

<nmé: ::gi::cor :>]
[°¢  pelque nin i nho°=
=0 no::: me? dol & pis?
()
ali &sRodri: :goera ono:medo menino donod o
la pis°m agico® descu | pa
0.2
<ol 4pis mé::gico>( 04)A ndré, (07 <quando que
0 nmeninode scobri u queo | &pis eram &: :gico, >

(1,1)

°( aponta r) ma: : :is: ( )°

a::p- (.)qua ndoel e comego:::u:: ,
0,2

[[ azpon : [t a::r:
[[ azpon : [t a::r

[tai::
[[Ca::x )
[ (ar::fx )
[ (a::f: )

[a: @ ponta::r o & ::pis °né, °

el e cres ciama is::
é: ::cad a vez elecr escia nais:

Enquanto os alunos que Ana nomeou como falantes primarios apresentaram o

siléncio como resposta, quando Ana permite que qualquer aluno se auto-selecione para o

turno, Alice toma o turno (linha 49) e apresenta a resposta esperada. Em termos de al ocagéo

de direitos e obrigagdes interacionais (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982), Ana -

falante primaria - dirige sua fala aum aluno individualmente, nomeando-0 o préoximo falante

(regra 1c). Como os alunos ndo responderam no par adjacente, Ana glica aregra la do

sistema de tomada de turnos (SACKS, SCHEGL OFF e JEFFERSON, 1974).

Ana estd assumindo sua identidade de professora, e as criangas, mais do que

negociar o seu papel de ouvintes e falantes priméarias, estdo negociando sua identidade de

alunos. O siléncio no par adjacente, considerando a relevancia condicional da segunda parte
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do par adjacente, significa mais do que ndo-resposta. Ele evidencia para Ana a dificuldade
manifestada pelos alunos mencionados para gresentar a resposta esperada por €a, 0 que
traduz dificuldades na aprendizagem. O que, a principio, parece uma tentativa de construir
espaqos para dguns alunos assumirem o papel de falante priméario (SHULTZ, FLORIO e
ERICKSON, 1982) acaba sendo, na verdade, uma forma de wntrole social (SCHEGLOFF,
JEFFERSON e SACKS, 1977, uma vez que Ana persegue uma resposta que ja anhece; essa
atitude pode, ainda, servir para marcar negativamente um trago da identidade de aluno. A

apresentacdo da resposta pelas meninas Fernanda, Mariane eAlice conforme mostra o trecho

do segmento 6,
06 (): pchiz:  [::
- 07 Ana: [Jaqueline, (0, 8< co:moque e:rao0 ho:me
08 dol & pis:, >
09 0, 4)
10 (Fernanda): °pitoco®
1 ©.7)
12 (Mariane): °pito::co,°
> 13 Ana: An: ::tdn io
14 0,7
- 15 (Alice): °pitoco®

ainsisténcia de Ana para que somente os alunos nomeados apresentem a resposta que ea ja
conhece e a gresentacdo da pergunta “ninguém escutou a histéria’ sdo indicadores de que o
espaq relevante foi ocupado por meninas.

Essas meninas parecem corresponder a identidade institucional de dunas que foi
projetada por Ana Elas correspondem a identidade feminina, socialmente reconhecida
quando Anainsiste que ndo apresentem a resposta; trata-se de umaidentidade reforcada como
identidade de poder, uma vez que, embora as meninas ja tenham apresentado a resposta, Ana
pergunta se ninguém escutou a histéria. E como se ela abarcasse na sua pergunta & boas

meninas, como um “nos’ identitario, grupal, que pergunta abs demais se ndo escutaram a
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histéria. Parece tratar-se, assm, de uma identidade feminina hegeménica, interad onamente
ratificada como identidade de poder nessa sala de aula.

Outro dado que confirma que essa identidade feminina é ratificada como
identidade de poder nessa sala de alla € o reparo dafala de Anainiciado pela duna Fernanda,

nalinha 69 do segmento 7.

61 Ana: <Rodri: :go: era 0 no::me>

62 Fernanda: do::l &:[pis

63 Ana: [dol &: :pis:,

64 0,5)

65 (Mariane): m:: a:::[° gico® ]

66 (Fernanda): [°n&:: :o( )°

67 Ana: <ma:::gi::co: :>]

68 (Jéssica): [°¢ pelque nin i nho°=
- 69 Fernanda: =0 no::: me dol & pis?

70 ()
> 71 Ana; ali &sRodri: :goera ono:medo meino donod o
- 72 la pis°m agico® descu | pa

73 0,2)

Essa duna inicia um reparo da fda de Ana, o que € levado a @bo pela propria
professora. Naslinhas 71 e 72, Anarediza o auto-reparo. A co-sustentacdo de Ana datomada
de turno de algumas meninas parece lhes conferir autoridade com vistas a se auto-selecionar
para o turno conversaciona erealizar reparos dafala de Ana

Essas meninas parecem ser bastante ativas em sala de aula. Elas, conforme mostra
0 segmento seguinte, além de co-sustentarem o piso conversacional de Ana, 0 que sinalizam
pela auto-selecd, redizam sobreposicio a fala de Ana e tomam o turno em local nédo

rel evante:

Segmento 8: [13.03.01 — 1:58:00-1:58:12]

01 @) aieu nao consigoescre ver°( comas
02 [d uas ma os)° ]

-~ 03 Ana: [<RODR ::GONAJ]: O [SABI :]. A >
04 (Rafaela): [® >nem e u<®)

05 ()
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06 (Rafaela): °( ser4 queele -)°
- 07 Ana: ch:::t (0,2) <Rodri: :gon &::0 sabi: :a queo
08 l& :pis e:ram & ::gico>
09 1,2
10 Ana: <qua:nt o nua :is,>(0, 2)<el e aponta:: va°®
11 l& pis:> (.)
- 12 (Fernanda): >maisel e [( )<1]
- 13 Ana: [<ma]: iscompr i :doe nw :is color i: :do
14 o |l&pis fic ava>
> 15 (Rafaela): td&: :: (h)at) (( risada exclanativa))

Uma fala mais lenta sinaliza que Anareiniciou a leitura da histéria (linha 03). A
auna Rafada @ntinua, no entanto, sustentando o piso anterior no qual alunos e Ana
comentavam a respeito do tamanho do |apis magico. Ana procura engaja-la na leitura (linha
07) e continua lendo a histéria. Na linha 12, Fernanda toma o turno em seqiiéncia néo-
relevante e por isso, Ana, com sobreposicéo de fala, recupera o turno para mntinuar a leitura
(linha 13). O prolongamento de voga, na fala de Ana, evidencia que atomada de turno da
aluna Fernanda aconteceu em um espago ndo-relevante. Quando Ana condui a leitura da
pagina em curso, a aluna Rafadla da uma risada exclamativa. Trata-se, nesse caso, (linha 15)
de um sinal que evidencia, para Ana, que as meninas estéo, além de co-sustentando 0 piso
conversacional daleturadahistéria, apredando a historia.

A tomada do turno em seqiéncias ndo-relevantes fez Ana sobrepor a sua faa a
fim de reaver seu pape de falante primaria. Ha pistas prosodicas que evidenciam que Ana
suspendeu o sistema de tomada de turno para cntinuar a leitura da histéria e que, portanto,
ndo é um lugar relevante paratomar o turno. As meninas, mesmo assim, se aito-selecionam,
evidencdiando 0 seu enquadramento e a sua competéncia para cwmpletar a segquéncia da
narrativa.

Ha em sintese, uma identidade sociamente reconhecida e interacionalmente

ratificada como identidade de poder nessa sala de aula. Ess identidade € ocupada por
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participantes que se gresentam como identitariamente femininas. Trata-se das meninas Dirce
Débora, Tatiane, Anelise, Mariane, Alice, Cristina, Andréia, Paula eFernanda

Essas meninas 80 monitoras de colegas com maiores dificuldades. Elas auxiliam
os meninos Edio, Rafadl, André, Jair, Marcelo, Kevin e Fabiano e as meninas Jqueline e

Caraline, conforme mostra o quadro seguinte:

() ProfesoraAna

() Dirce © Tatlane ) Mariane () Kevin Paula
() Edio ? @ Ancre © Jaquellne () Cristina % () Fabiano
(&) Rafeel § ) Ji () Jss () Antdnio ) Fernanda
(2) Débara ) Anellse ©) Allce ©) Carollne (&) Eliane
) Vanderlei () Rafaela () Marcdo Andm

Figura 2. Esquema e distribuicdo dos alunas monitores

Os alunos que ndo tém par, como Vanderle, Rafagla, Jéssica eEliane, sdo alunos
que mnseguem copiar as atividades, desenvolvé-las, mas ndo para ajudar um colega. O auno
Vanderlei, mesmo acompanhando todas as atividades solicitadas pela professora, se
comparado com as meninas, ainda ndo apresenta a mesma agilidade. Por outro lado, ee
também ndo é monitorado por nenhuma menina. Esse auno traz capita simbdlico
(BOURDIEU, 1998) de @sa que Ihe garante uma atuacd® similar a das meninas em sala de
aula, conforme mostro na subsecdo 5.5 deste capitulo.

Além de uma “boa duna’ estar sentada sempre préxima aum dos alunos “com
dificuldade”, o trecho a seguir mostra que as meninas também se assumem como voluntérias

para auxiliar os alunos que aindanado concluiram a atividade.

Segmento 9: [13.03.01 — 1:26:20-1:26:50]

- 15 Eliane: cajunt a::ndo o:l iux 0:::°
16 4,9
- 17 Eliane: <a:junt a:::ndo: o: lii :x0::°

18 (1,0)
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- 19 Eliane: <tVA:: :MG ajun ta:::ndo: ol ii :xo0:>
20 0,2)
21 Eliane: tVAmo:: s
22 (3,0

- 23 Fernanda: <équ e :mprecis a:de aju:::da:,>
24 0, 4)
25 (Rafael): o( [ ] [ ] deaj u:da?)°
26 Fernanda: [q uem pre -] [q uem,]
27 Fernanda: é.
28 0, 4)

- 29 (Rafael): e u

A auna Fernanda, depois de concluir a sua dividade e ser ratificada pela
professora por is, disponihiliza-se espontaneamente (linha 23) para aixiliar os colegas. O
auno Rafad aceta o auxilio da colega Fernanda (linha 29). Além diso, a duna Eliane,
depois de concluir a dividade, assume a identidade de professora, procurando engajar 0s
alunos na préxima atividade (linhas 15, 17, 19 e 21). A suafala, com entonacdo mais enfatica
em algumas dlabas, evidenciaque Eliane esta assumindo a identidade de professora.

O segmento interaciona mostra que essas meninas o ratificadas por Ana como
as “melhores da turma’ ou como aguelas que arrespondem a identidade hegemoénica, o que
as leva aassumir ndo somente o seu papel de monitoras, mas faz ™m que negociem a
identidade de professora. Os meninas, por sua vez, aceitam o auxilio das meninas e, mesmo
assm, eles muitas vezes, conforme mostro na subsecdo seguinte deste capitulo, precisam
apagar a atividade por ndo té-la organizado devidamente no caderno au por ndo té-la acertado.

Nem todas as meninas, no entanto, correspondem a identidade feminina
hegeménica. As meninas Jqudine eCaroline, que tém monitoras conforme mostrou a Figura
2, precisam responder por tragos de outras identidades sociais que ndo correspondem a essa
identidade feminina hegeménica. Elas precisam negociar o seu alinhamento nos enquadres, a

desorganizacdo do material escolar, a copia ea resolugéo da atividade no caderno, ou sgja,
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tragos que ndo correspondem a identidade feminina hegeménica. 1sso aparece no segmento

seguinte:

Segmento 10: [13.03.01 — 57:00-57:45]

31 Ana: 0 0 gra: nde,
32 (2,5)
33 (Fernanda): °( o o, (05) peqg- é :)eu jaf it z oo
34 graf; nde
35 (Daiane): [ & fiz:
36 ()
37 Jéssica: <te m que fazer o trac i::nh o aqui profes so::ra,>
38 (0,5)
> 39 Ana: ri squinh o, (( sentada em sua nesa, semdirecionar o
40 ol har para nenhum al uno))
41 (0,9)
42 (Daiane): eujg >fizi <
43 0, 4)
44 Ana: outr a
45 2, 4)
46 Ana: 0 a pequini ni:_nho
47 1,1
48 (Rafaela): o [a]
49 Ana: [o] a mnu:s:: :culo
50 0, 3)
- 51 Ana: CAROL: : NE
52 1,0
- 53 Ana: est datr asa: da?
54 0, 8)
- 55 Ana: nao fe: z?
56 0,7)
- 57 Ana: entdova nos fazero a pequini nhoag ora?
58 (2,3)
- 59 Ana: 0 a pequin inho o a mnus: :cul o
60 0, 3)

> 61 (Rafaela): eujg fi z

Anarefere |etras, em uma atividade d assica de ditado, sem diredonar o olhar para
nenhum aluno (linha 39). Na linha 51, no entanto, ela, com uma fala mais acd erada euma
entonacdo enfética no nome de Caroline, chama sua aencdo em relagdo ao seu alinhamento

no enquadre. Elanéo estd aompanhando a dividade.
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No caso da auna Cardline, vale referir que da precisa negociar sua identidade
religiosa na sala de alla. Ana procura dinhé-la mnstantemente no seu enquadre, porque da
ndo acompanha a atividade, porque ndo copia devidamente da lousa, porque seu material esta
desarrumando em cima da carteira, porque esta virada para tras e @nversando com os
colegas.

Essa duna, como Jaqudline, cuja cor negra parece lhe conferir um estigma em sda
de aula, precisa negociar tragos de outras identidades sociais nesta sala de alla. Os dados
mostram que, de um total de dezenove reprimendas docentes para que os aunaos abandonem
enquadres paraelos e se engajem na dividade ou no piso conversaciona proposto por Ana,
em uma aula de trés horas, quatro foram dirigidas para a auna Cardline.

Quando Caroline mntinua ndo co-sustentando 0s pisos conversaci onais propostos
por Ana, depois de varias tentativas de engga-la, Anamuda a duna de lugar, afastando-a das
meninas com as quais co-sustentava anversas paradédas. Com is, Ana tenta restabelecer a
“ordem”, retomando o seu poder, o que resultou em momentos desconfortaveis, conforme

mostra a vinheta narrativa a seguir.

Os alunos estavam trabalhando com aresolucé de uma atividade na allado dia dez
de maio. Ana estava sentada a sua mesa, e 0s alunos levavam o caderno até da para
corrigir a tarefa de @sa. A auna Fernanda pediu emprestada a borracha de
Andressa. Quando Fernanda fez isso, pela segunda vez, Andressa foi até amesa da
professora e contou-lhe, ratificando todos os colegas como seus ouvintes
seaundarios, que aFernanda ndo trouxera borracha e que s ficava pedindo a dela.
Ana, entdo, perguntou: - VVocé ndo trouxe asua borracha? (---) Ein? Andressa voltou
paraasua carteira eFernanda passou aimplicar com ela. Mais uma vez, Andressa se
levantou e foi até amesa da professora para dizer que acolega Fernanda atinha
chamado de “Andressa pé de chinelo”. A professora novamente chamou a dengéo
de Fernanda, perguntando se da sabia o significado de pé de chinelo e pediu que ela
ndo fizesse mais aquilo. Logo depais, a professora perguntou se aaluna Caroline,
que sentava afrente da Andressa edo lado da Fernanda, j& havia copiado tudo, uma
vez que estava conversando com as duas meninas. Passados alguns minutos,
novamente ela ctamou a dencdo da duna Caroline devido a0 seu material,
destacando que ja lhe fornecea vérios lapis e borrachas. Também pediu que
Fernanda se egajasse na aividade. Como as meninas, toda vez que a professora
chamava a sua aencd, voltavam somente temporariamente a s engajar na
atividade, Ana, depais de cinco minutos, apés a Ultima tentativa de dinhamento,
afirmou: “Dirce, vocé troca de lugar e deixa aCaroline sentar hoje ajui. Vai 1a no
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lugar dela que hoje au voucolocar a Caroline na linha. Eu quero ver se davai ficar
sentada e péara de fazer fofoquinhas e falar coisinhas para os colegas’ (Diario de
campo- 10/0501).

A duna Caoline que etava provocando au ‘“inticando’ (conforme os
participantes nominalizam essa a¢do), suas colegas, desviando-se do piso conversacional -
resolucdo da dividade - ameagou a identidade ingtitucional da professora. Ana reajiu, entéo,
da seguinte forma: 1) repreensdo pablica, por mais de uma vez, e 2°) mudanga de lugar. Essa
situacdo de desconforto atingiu ndo somente a duna Cardline, mas as dunas Andressa e
Fernanda, e uma quarta aluna, Dirce, que ndo estava envolvida diretamente na situacéo. Vale
ressaltar que, embora a duna Fernanda e Andressa estivessem 8o envolvidas no enquadre de
“inticacdo” quanto a duna Cardline, somente esta Ultima teve de mudar de lugar na sala de
aula. Essa duna parece ndo corresponder a identidade feminina locd - seu cabelo longo e o
uso de saia @wmprida revelam sua identidade evangélica, que, a0 que parece €a precisa
negociar em sdladeaula

Em relacdo a mudanca de lugares, vale mnsiderar, ainda, que essa ditude da
professora € significativa para confirmar, através do ‘“restabdedmento da ordem
organizaciona”, a sua identidade de professora. Nesse sentido, as meninas parecem ameacar
essa identidade quando néo se alinham no enquadre proposto por Ana, como o fez a aluna
Cardine.

Por fim, vale descrever ainda que mesmo as meninas que correspondam, na maior
parte do tempo, a identidade feminina hegemonica predsam negociar tragos de suaidentidade
feminina por exemplo. No caso da menina Débora, embora sinalize estar ainhada no
enquadre de Ana, conforme mostra o segmento seguinte, €a precisa responder por tracos que

néo correspondem aidentidade femininalocal (linha 24 e 25).
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Segmento 11: [13.03.01 — 56:12-57:45]

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
> 24
> 25
26
> 27
28
> 29
30

Ana:
Ana:
(Anelise):

Débora:
(Alice):

(Débor a):
Ana:
Ana:
Ana:

(Andressa):
Ana:

(Alice):
Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

ri squi: ::nho,
(7. 6)
outro,
7.4
°0 outroé u°
0.8
<espera a prof esso::rafal a :r>
°( olhas6 o neu)°
(©,6)
6:: >professor a:::, <
1.5
outro,( 1,3)o O:, (0,2) gran: de
(©.6)
0o Omai Us::culo
©.6)
0 Ogra n:de
(1,4)( barulho delap iscai ndo))
°te m aponta [dorp ara(e nprest ar) , ]
[seench e::u umali ::]nhadai
>vocés:< [pu:: | am
[depoisdo i éo o:: °dai: [:,°
[é:

1.0)

(daique -) por que vocése la::mbe assi m Débora por
que por a Ii: :nguapar a fo:ra,

0.3

quandov é uma abelh a vai norderna tua ling ua
1.3

est &lam be:ndo quase o cade: ro,

0.5

O enquadramento é entre a professora, que dita & |etras, e os aunos, que devem

escrevé-las no seu caderno para serem avaliados. Ana esta sentada em sua mesa, anctando as

letras que dita, sem olhar para os alunos. Os aunos permanecem em siléncio (linhas 2 e 4),

aguardando a letra seguinte a ser escrita no caderno. A duna Andise evidencia 0 seu

alinhamento, procurando adiantar-se aprofessora, mas Débora arealinha, afirmando que deve

esperar a professora falar (linha 7). Ana dita aletra seguinte (linhas 14 e 16), mas quebra o

enquadre epropde um novo enquadre de reprimenda a duna Débora (linhas 24 a 29). Ness

Ultimo caso, o ainhamento acontece entre a identidade feminina da professora e a identidade

feminina de Débora.
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Esse segmento evidencia, de forma explicita, como se constitui 0 modelo de
letramento feminino negociado entre aluncs e Ana. O primeiro traco desse modelo é a
negociacd da organizacdo desletras no caderno (linhas 1 e 3). O fato de ditar um risquinho g,
em seguida, uma letra mostra que Ana ndo avaliara somente o0 acerto das letras, mas a
organizacao dessa atividade no caderno. O segundo trago desse modelo é que a aividade
envolve competéncia @municativa. Nesse caso, no entanto, néo se trata somente de co-
sustentacio de piso conversacional, o que os aluncs sinalizam através dos longos siléncios
gue intercalam o dtar de uma letra e um risquinho (linhas 2 e 4); trata-se, também, do
desempenho em termos de postura em sala de aula. A forma como Débora esta sentada néo
corresponde aidentidade feminina hegemoénicalocal. Essa negociacdo acontece com as “boas
aunas’, ou sga, aguelas alunas que se auto-sel ecionam, que apresentam a resposta esperada,
mas que tém um traco da identidade feminina que ndo corresponde aidentidade feminina
hegem®nica, especialmente no que tange asua apresentagio na vida cotidiana publica.

Os dados analisados nesta subsecé® mostram que algumas meninas snalizam a
co-sustentacgdo dos pisos conversacionais sustentados por Ana, tornando-se falantes priméarias
em espacos relevantes. Além dis®, a aito-sdecd® para o turno, redizando, inclusive,
sobreposicles e reparos da fala da professora evidenciam que essas meninas estéo ali nhadas
como alunas com a professora. Elas co-sustentam o que € proposto por Ana e sao
reamnhecidas e ratificadas como boas alunas. Elas correspondem a identidade feminina
hegeménica, interaciona mente refor¢ada como identidade de poder.

Os meninos praticamente ndo se auto-selecionam para tomar o turno. Dessa
forma, Ana os nomeia falantes primarios, mas eles slenciam nos pares adjagentes, conforme
mostrou 0 segmento 6. Além disso, na correcdo do caderno, realizada por Ana, conforme

mastro na subseg&o seguinte, deste capitulo, 0s meninos sdo ratificados devido a forma como
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se organizam, resolvem e corrigem as atividades. Eles precisam negociar tracos de sua

identidade masculi na que ndo correspondem a identidade feminina hegemoénica.

5.4.  Alguns meninos negociam tragos da identidade étnico-linglistica aleméa para a

aquisicdo do letramento em portugués na 12 série

A identidade feminina hegeménica também é reforcada na forma como ¢s alunos
realizam e avaliam o resultado das atividades escritas. Enquanto as “boas alunas’ terminam
rapidamente as atividades, apresentando espontaneamente o0 caderno, buscando serem
elogiadas, Ana ammpanha a dpia, a resolucéo e a orrecéo dos cadernos dos aunos mais
vagarosos.

O segmento interaciona seguinte mostra Ana verificando a dividade escrita de
vérios alunos. Enquanto Ana ratifica os alunos Edio (linha 32) e Jair (linha 50), dizendo-Ihes
que podem deixar a atividade como estd, embora ndo corresponda totalmente ao esperado, €a

continua orientando a duna Jaqueli ne (linha 61) para que cole devidamente & | etras.

Segmento 12: [13.03.01 — 1:28:40-1:29:47]

28 Ana: a: e : u: ii: o ((paraEdi o))
29 ()
30 Ana: o uerao lti as°est 4 bom,(( paraEdi 0))
31 ()

- 32 Ana: °deixaa ssim° ((paraEdi o))
33 (2,6)(( Ediovol tapar a sua cartei ra))
34 Ana: % h:°( 0,2)a ju:ntamo Iii :xomai o::r, () coma
35 ponti: :nha dod e::do:, () >levano li xeir o<ea
36 revi: sta ndo nepde no li xo, () quendé s vamos
37 [f aze::rr -]
38 (Rafaela): [( profe] vai corrigi r nas ua[me sa,) ]
39 Ana: [> 1po:] dem

40 sentarq ueeu ndo vo::u, (0,4) hoje eu
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41 () >eu jéolh ei <
42 1,3)
43 Ana: i 1:ss0:.( (paraaC arolin e))
44 0, 8)
> 45 Ana: 0 e vocéco louvi ra:do(( paradai r))
46 0,9
- 47 eleest a desse [lad o°](( paradai r))
48 André: [0l hAy] (Ja fii ::dAzno chA::o
- 49 Ana: vocécol ofcou aJqui (( paradai r))
50 André: [ profe: ::]1( (vai até Ana))
- 51 (0,4 (( Ana tent a descolarl etrad o cadernode Jair
52 André: aqui tinhau ma no chd o ((mostrand o paraAna ))
53 0,5)
> 54 Ana: °° deixa assim °®°(( paradai r))
55 (2,9 (( ratifica André , Kevin ese dirig e até a
56 car teira de Jaquelin e))
- 57 Ana: °prime:ir o o a ( )°(( paraMariane))
58 1,1
59 Ana: o( ndo era aquele que estaai )°
60 1,5)
- 61 Ana: prine::i: roo a ((paraJdaqg ueline ))

Ana ratifica a atividade do aluno Edio mostrando-lhe que aletra “u” foi colada
fora da ordem esperada (linhas 28 e 30), mas que €le pode deixar a atividade como esta (linha
32). De forma similar, Ana rétifica a atividade do aluno Jair, mostrando-lhe primeiramente
que mloualdra “e” virada (linhas 45, 47 e 49), auxiliando-o a acertar a dividade (linha 51)
para, depais, dizer-lhe que pode deixar a atividade como esta (linha 54).

Com algumas meninas, por outro lado, Ana insiste em favor da organizacdo
efetiva da atividade no caderno. Ela orienta a duna Mariane (linha 57) e a duna Jaqueline
(linha 61) para colar as letras na ordem ceta. Além dis, quando Ana nomeia todos 0s
alunos seus ouvintes primarios; a duna Rafaela, por sua vez, se aito-seleciona para o turno e,
com sobreposicdo de fala, da pergunta se Anando ira corrigir a atividade en sua mesa (linha
38). Anareapera o turno e, nomeando mais uma vez todos 0s alunos seus ouvintes primari os,
afirma que néo, que ja olhou as atividades. Em seguida, Ana ratifica positivamente aatividade

daauna Caroline (linha 43).



35
36
37

41

Ana:

(Rafaela):
Ana:

Ana:
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% h:°( 0,2)a ju:ntamo Iii :xomai o::r, () coma
ponti: :nha dod e::do:,(.) >levano |li xeir o<ea
revi: sta ndo nepde no li xo, () quendé s vamos
[f aze::rr -]
[( profe] vai corrigi r nas ua[me sa,) ]

[>tpo:] dem
sentarque eu ndo vo::u, (0,4) hoje eu
() >eu jaolh ei, <
1.3
i 1:ss0:( (paraaC arolin e))
0.8

Esse segmento mostra em sintese que Ana negocia mais sistemati camente tragos

da identidade feminina hegeménica com algumas meninas. Os meninos Edio e Jair, enbora a

atividade ndo estgja “correta’, foram liberados por Ana de promoverem quaisquer correcles.

Além diss, quando Ana nomeia todos 0s aunos seus ouvintes primarios, mais uma vez uma

menina se auto-seleciona para o turno, confirmando que agumas meninas se sentem Mais

autorizadas para se tornarem falantes primérias.

No segmento interacional seguinte, Ana dogia publicamente a organizacdo da

atividade da menina Dirce Varias criancas suspendem por um instante conversas paralélas e

co-sustentam 0 piso conversaciona proposto por Ana. Esses aunos ratificam o papel

ingtituciona de Ana, como cuvintes primarios, engajados com 0 piso em que Ana apresenta o

caderno de Dirce, como um mode 0 a ser seguido.

Segmento 13: [13.03.01 — 1:18:40-1:20:20]

- 10
11
12
- 13
14
15
16
17
18
19
20

Ana:

Ana:

Ana:

Andressa:
Ana:

%uvou apagar issoa qui( )°

O0,7)(( Ana pegaa borracha e vai apagando do
caderno deJaq ueline ))

°(tarec ortado)°

3.9

a:, (03 e:, (03 i, (06) (opin guinhodo
it 1:,)(0,9)°06 ) ° o(( paraFabiano))
(2,9)=(( Fabian o vaipar a sua cartei ra))

pro:fe:: : paramim ndod4 parac olar® (asle ::iras )°
mas:, (  .)por que ndo,(( Ana leva ntaa cabecae
ol hapar a algu énj)
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22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
39
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:

Ana:
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2.6)
aqui6: , (0,9 ) i (0)9) e, (1,2) a:i( (para
Jaquel i ne))

(2,49 ( Ana vai para outra carteira ao fundo da
sal a))

meni: : na o:lha l&: épara cola:rprime iroo a::,

(0,3)a profes sorae stdca nsada defal ar- (0,5 p or
que quen ao, (1,5) éin, (( para Andressa))

(8, 6) (Débora): e a cola,
0.4
(Anelise): °d eixae u ver®
©.6)
(Anelise): °tah ( ) cola®
.1
(Anelise): vou pegar ami nha
co::la
e, ((para 5,1)
Andr essa)) (Débora): (e u preciso
encontr ar u)
0.9
14,2 (Débor a): fal it a,
()
(Débor a): e::: ujat e ::nho
um a: :,
() i,
0.5)
(Débora): (f alta: , (0,2 ) um
o i)
1.4
(Débor a): °( onde v océ co | ocou?
aqui,) °
(Anelise): ja
()
(Débora): ndo te:::nho
[ (Anelise): eut e::nho u aqui
(5,5) (Débora): na::, ( 0,5)
nad::(1 ,6) o
o:: 0::: , 0&: 0u ::i:
1.3
ndo aqui ndofaz part e
da letra vocé tem (qu e
re cortar )
1.0
(1.5
6,
2.2
i ::sso O.HA QUEBON TO QUE ELAFEZ:: :!
©.6)
o::lhaq uebonito é::, (1,70 be::mrecort a:di: :nho
be: : mcolor i: :do() ecoloc ouem o::rd emnéo

col ocou amontoa: : do, (( mostrando o caderno da Dirce
paraor estod a turma))(0 ,5)né dona, ((par a
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- 74 Andressa ))

Ana auxilia a duna Jagudline (linhas 10, 13 e 22) e ratifica a duna Andressa
(linha 26 a 28), de quem chama a atencéo com entonacédo enfética e prolongamento de vogais,
focali zando a organizagdo da atividade no caderno. Depois dis, Ana praticamente silencia e,
por isso, torna-se possivel apresentar a conversa paralela entre Anelise e Débora (linhas 29 a
58). As meninas, alinhadas no enquadre de Ana, como alunas, negociam a resolucdo da
atividade.

Anavolta aorientar um aluno arespeito da organiza¢é da atividade (linhas 55 a
66) e, logo a seguir, da procura engajar todos os alunos no piso conversaciona no qual eogia

a atividade da duna Dirce(linhas 68 a 74).

- 68 Ana: i ::sso O.HA QUEBON TO QUE ELAFEZ:: :!

69 0, 6)
- 70 Ana: o::lhaq uebonito é::, (1,70 be::mrecort a:di: :nho
- 71 be::mcolor i: :do() ecoloc ouem o::rdemnéo
- 72 col ocou amonto a: : do, (( nmostrando o caderno da Dirce
- 73 paraor estod a turma))(0 ,5)né dona, ((par a
- 74 Andressa ))

Ana dogia a d@ividade de Dirce para mostrar a todos os adunos, inclusive para a
Andressa, um exemplo de atividade bem redli zada. Os alunos suspendem conversas paraelas
e co-sustentam o piso conversacional da professora. Os alunos snalizam isso com a cabeca, e
uma vez que Ana esta a fundo da sala, ao lado da carteira da Andressa, a maioria dos alunos
viraa cabeca eohaparaAna.

Esse segmento interacional corrobora aassercdo de que uma identidade feminina
hegemonica é rd evante como “identidade de poder”, interacionalmente reforcada nessa sala
de aula A organizecdo da atividade da aluna Dirce é dogiada publicamente, como um

modelo a ser seguido. Essa ratificagdo a que Ana procede em relacdo a agumas meninas



parece lhes conferir “autoridade” ndo somente para se auto-selecionarem para o turno
conversacional, com vistas a redizar sobreposicoes e reparos a fala de Ana, conforme
mostrou a subsecdo anterior deste capitulo, mas para gresentarem espontaneamente a
atividade escrita no caderno, a fim de que a professora a @rrija. Elas buscam o €logio e séo
ratificadas pda profesoora Nesse sentido, €las tém uma “autoridade interacional”, co-
sustentada por Ana.

A fregliéncia com gque menings apresentam esportaneamente o caderno a Ana é
reduzida. Quando isso acontece, Ana os ratifica diferentemente das meninas. Eles, conforme
mostra 0 segmento interadonal seguinte, predsam apagar a dividade e organizéla

novamente.

Segmento 14: [13.03.01 — 2:23:20-2:23:49]

01 Fernanda: C: :NQ [LI::NHAS]PR OF E:::?

02 Ana: [°quebol inha® ((paraRaf aela))
03 (0,2
- 04 Anténio: [[ assim] profe  ssora::: ,
05 Ana: °(fazdo jeito que)’ (( par a Raf aela ))
> 06 Antoénio: 6. ((erguendo o cadernopa raAna vé-lo))
07 0, 4)
- 08 Ana: ahn,
09 (0,5)
10 Antoénio: pro::fe::,
11 0, 4)
> 12 Ana: td:::x: a ((virando a cabecade umlad o parao outro))
13 (0,2
14 Ana: eundo nmandei fazer o |apis lde nbaix o (( para
15 Ant 6nio ))
16 0, 3)
> 17 Ana: e na o::utralin havoc é vai fazer o qué,
18 (1,0 (( Ana sea proxim a dac arteir a deA ntonio ))
- 19 Ana: conme::ceaqu i 6 () fazele para baixo >aqui 06<
20 (2,3)
- 21 Ana: bem ret i: : nho
22 (0,6)(( Ana sain doda cartei rade Antbni 0))
23 André: 6 pro.:feo meu
24 0,7
- 25 Ana: Jai: r porquendo fezmai o:r o teu |é&pis né :gico,
26 ()

27 Ana: faz ele umpouquinhom a:is::;,(0 ,2)maispar a baiix o



28 (( passandoa maona cabecad e Jair ))
29 André: eufiz  °(no:ve desseta manho)°

O duno Anténio propde um enquadramento com Ana (linhas 4 e 6). Anase alinha
com Anténio (linha 08), ratifica negativamente sua atividade (linha 12), dedocase
fisicamente até a carteira de Antdnio e, assimindo sua identidade de professora, negocia com
ele a organizagdo da dividade no caderno (linhas 14 a 22). O aumento no volume de voz
(linha 17, 19 e 21) enfatizando algumas silabas € uma pista de que Ana asumiu sua
identidade institucional paranegociar com Antdnio. Para esse menino, ao contréario do que fez
com Andressa (segmento 12), Ana ndo apresenta nenhum exemplo de aividade redlizada
satisfatoriamente.

Dessa forma, além de 0os meninos ndo apresentarem espontaneamente o caderno
com freqiiéncia, com vistas a ser corrigido pela professora, quando isso acontece, Anaratifica
diferentemente essa apresentacdo. Além disso, Ana ammpanha @m maior freqiiéncia, indo
de cateira em carteira, acopia, aresolucdo e a wmrrecdo das atividades realizadas pe os alunos
que ndo apresentam espontaneamente o caderno. Nesse @so, incluem-se, além das meninas
Caraline e Jagueline, a maioria dos meninas.

O segmento interaciond seguinte mostra Ana chamando atencdo de dois alunos
gue nao copiaram devidamente as atividades. Alguns tragos prosodicos, como faa mais
acderada ao se dirigir aos meninos e uma fala com volume mais baixo quando se dirige as
meninas, revelam que Ana se alinha diferentemente com meninas e com meninos durante a

copia de uma atividade no caderno.

Segmento 15: [13.03.01 — 32:30-32:50]

-> 08 Ana: PQ: de (0, 6)pul andou nalin ha(( Ana para André ))
09 ©,7)
-2 10 Ana: i ::ss0 jAv ouexp licar o0 que queé prafa zer
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11 (( Ana paraJéssi ca))
12 0,9)
13 Jéssica: eu j4 eu jaf izce: :1ft o
14 (Rafaela): [profe[ tenho quevi ra=
-> 15 Ana: [°mas tem=
16 (Rafaela): =fo:lha ]
> 17 Ana: =que faze r emcimada li: ::nha,°](( paraRaf aela))
18 1,5)
19 (Rafaela): °profet emque virA folha, °
20 1.4
> 21 Ana: >eaqu i ,<(( paraAnt 6nio))
22 0, 8)
> 23 Ana: >eaqu i ,<(( paraAnt 6nio))
24 1,2
> 25 Ana: pode apa gando esse“ u”"ea quie pdrag ui O
26 1,0
> 27 Ana: conbap rofess orafe z tr é&s deum |ladoe tr és doout ro
28 (( Ana para Antdn i 0))

Ana, com entonagdo enfatica e prolongamento de vogal na primeira silaba, chama
a atencdo acerca da forma como o auno André organiza a aividade (linha 8). Em seguida
(linha 10), Anaratifica positivamente a apiada duna Jéssca e m-sustenta, com uma voz em
tom mais baixo, a pergunta da duna Rafaela (linhas 15 e 17). Depois, Ana ratifica com uma
falamais acderada, a copiano caderno feita pelo aluno Anténio (linhas 21, 23, 25e 27). Esse
aluno ndo aganizou a dividade no seu caderno da mesma forma @mo estava ha lousa, por
isso, Ana dhamasua aencdo, com uma fala mais acel erada; apaga a ddpia feita pelo menino e
solicita que ée proceda novamente aatividade.

Esse segmento mostra que Ana ratifica diferentemente a copia de meninas e de
menines. A ratificacio negativa do auno André edo aluno Anténio acontece en termos de
organizacdo da atividade no caderno, evidenciando um modelo de letramento centrado em
garantir a organizaco das atividades no caderno.

Enquanto as meninas o ratificadas positivamente, s meninos parecem precisar
negociar tragps de sua identidade masculina. A organizacd® minuciosa da atividade no

caderno, destacada por Ana no caderno de Anténio (linhas 21, 23, 25 e 27), ndo encontra eco
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nos tracos de identidade masculina dos meninos que, conforme descrevo no capitulo 6 deste
estudo, gostam dos srvicosforade caa e exploram espagos ampl os.

Outro dado que revela que 0s meninos predsam negociar tragos de sua identidade
masculina loca pode ser observado no segmento seguinte. Ana chama aatencéo do aluno

Edio devido as sias m&os sJjas.

Segmento 16: [13.03.01 — 2:24:00-2:25:06]

- 81 Ana: vocéle van: ta, (0,3 )
82 pegaas uato a:lha evai
83 la: for a lavar as n#os.
84 0,2)
85 Ana: que vocéde no:voest a
86 sujando to:doo caderno,
87 (0,2)Ed i o.vo cécomecou,
88 (1,0)a >profe ssora< vali,
89 (0,6)l4 teda r ba: nho se vocé
> 90 continua r assi m (( paraEdi 0))
91 0,2)(( indopar a aca rteira
92 de André ))
93 Ana: pega o:utracor ©°(par a faze r
94 mesmacor)°(( paraTat i ane))

Ana, como falante primaria, nomeia os alunos ouvintes primarios, conforme
verifica a correciio da dividade. O que 0 segmento mostra € um ainhamento entre a
identidade feminina da professora ea identidade masculina do aluno. O menino Edio negocia
um traco de sua identidade masculina: a sua limpeza pessod (linhas 81 a 90). O siléncio que
segue afalade Anae asaida do aluno Edio, para lavar as méos evidenciam que muitos alunos
co-sustentaram, como ouvintes secundarios, 0 piso conversaciona no qual Ana dama
atencao da sujeira das méos de Edio. Trata-se de um traco que n&o corresponde & identidade
feminina hegemonica da escola. Nesse caso, Edio, além de ser menino, precisa negociar um
trago daidentidade masculinalocd. Trata-se da falta de asseio pesd, um traco associado na

comunidade aidentidade de colono aeméo (confere subse¢é 4.2).
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Em sintese, os ssgmentos 12, 13, 14, 15 e 16 mostram que, enquanto Ananegocia
detahadamente a organizacdo da atividade com agumas meninas (segmento 12), dogia
publicamente a organizacdo da dividade de Dirce (segmento 13) e rétifica positivamente a
apresentacdo esponténea do caderno pelas meninas (segmento 14), aguns meninas, como
Anténio, precisam apagar a atividade ereorganizéla novamente (segmento 15), corrigir a
atividade no caderno (segmento 14) ou, no caso do aluno Edio, sair da sala de aula para lavar
suas méaos (segmento 16).

O menino Edio, que precisou negociar um trago de sua identidade masculina,
conforme mostrou 0 segmento 16, é reconhecido por Ana wmo um dos aunos hilingles.
Além dele, os alunos reconhecidos como hilingiies (aleméo/brasileiro) sdo: Antbnio, Jair e
Marce o, e as meninas com essa caracterizacdo sdo Paula e Fernanda.

Procurando relacionar os dados da identidade de género com a competéncia
comunicaiva dos aluncs, realizel uma andlise quantitativa e situada da @-sustentaggo dos
alunos no que diz respeto aos pisos conversacionais sustentados por Ana. Analise
sistemati camente sete horas de aula em video, procurando identificar quem eram os alunos
que se aito-selecionavam para o turno conversadonal, quem era nomeado faante primario
por Ana, quem apresentava espontaneamente o caderno e de quem Ana dhamava aengdo em
relacdo a organizacdo da atividade no caderno.

O quadro seguinte gresenta essa andlise. O total de aito-selegdes, de nomea@es
de falante primario, de gresentacdo espontanea do caderno e de @rrecé do caderno por
iniciativa de Ana, que aconteceram nas sete horas de interacdo, esta no final do quadro. Desse
total, a quantidade de aito-selegdes por parte dos alunos ou 0 nimero de vezes em que Gada

qual foi nomeado falante priméario seguem computados no quadro a seguir. A partir do
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resultado de @da duno, descrevo-o como (+) ou (-) monolinglie en brasileiro au (+) ou (-)

“boaauna”.
Nomeados Apresentam Ana chama aencao M onolin-
Auto- falantes espontaneamente acercada N “boa
selecdo primérios o caderno organizagdo no bgue_ en aluna”
rasileiro
por Ana caderno
% % % %

Alice 61| 1284 8 5,06 11 594 6 3,97 + +
Anelise 10 2,10 4 253 15 8,10 2 1,32 + +
Andressa 54| 1136| 11 6,99 17 9,18 10 6,62 + +
Caradline 10 210| 14 8,86 12 6,48 12 794 + -
Cristina 5 1,05 5 3,16 3 1,62 7 4,63 - +
Débora 12 252 2 1,26 9 4,86 5 3,31 + +
Dirce 18 3,78 5 316 6 324 1 0,66 + +
Eliane 5 1,05 6 3,79 4 2,16 5 3,31 + +
Fernanda 89| 1873| 12 7,59 15 8,10 3 1,98 - +
Jaqueline 0 0 8 5,06 1 0,54 8 5,29 + -
Jésdca 6 1,26 3 1,89 8 4,32 6 3,97 + +
Mariane 24 5,05 6 3,79 8 4,32 5 3,31 + +
Paula 29 6,10 7 443 29 15,67 0 0 - +
Rafaela 11 2,31 3 1,89 2 1,08 0 0 + +
Tatiane 5 1,05 3 1,89 5 2,70 5 3,31 + +
André 81| 1705| 10 6,32 6 3,24 7 4,63 + -
Antdnio 0 0 7 443 1 0,54 9 5,96 - -
Edio 8 1,68 5 316 5 2,70 3 1,98 - -
Fabiano 3 0,63 6 3,79 12 6,48 4 2,64 + -
Jair 1 0,21 6 3,79 6 3,24 2 1,32 - -
Kevin 0 0| 12 759 3 1,62 43 2847 + -
Marcdo 27 5,68 7 443 3 1,62 6 3,97 - -
Rafael 1 0,21 6 3,79 3 1,62 1 0,66 + -
Vanderlei 15 315 2 1,26 1 0,54 1 0,66 + +
TOTAL 475 100% | 158| 100% 185 100% 151 100%

Quadro 3. Relacionando dados da identidade de género com a

competéncia comunicativa dos alunos

As meninas reconhecidas por Ana como hlingles (alemao/brasileiro) sio as
meninas Paula e Fernanda. Os dados dessas duas meninas ndo se mostram diferentes dos
dados das demais meninas. Elas & aito-sdecionam significativamente para o turno
conversacional, sdo nomeadas algumas vezes falantes primérias porque estdo em conversas

paraldas, conforme descrevi na subsec@® anterior deste apitulo; essas duas meninas
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encontram-se dentre aqueles alunos que mostram espontaneamente, com freqiéncia, seu

caderno para a correcdo da professora.

Nomeados Apresentam | Anachama atengéo Monolingii
Auto- falantes espontanea- acercada ean “boa
selecdo primarios por mente 0 organizagdo no brasileiro aluna”
Ana caderno caderno
Fernanda 89| 1873 12| 7,59 15 8,10 3 1,98 - +
Paula 29 6,10 7| 443 29 15,67 0 0 - +
TOTAL 475| 100% 158| 100% | 185 100% 151 100%

M eninas reconhecidas como bilingues.

Embora Ana reconhega a duas alunas como hili nglies, a co-sustentacéo que essas
mesmas meninas revelam dos pisos conversadonais sustentados por Ana corresponde a de
meninas monalingles em brasil eiro. Elas negociam tragos da i dentidade feminina hegeménica
- das “boas alunas’ - e por isso, seus trags da identidade énico-linglistica dema
praticamente ndo setornam relevantes em sala de aula.

No caso dos meninos, dentre os quatro meninos reconhecidos por Ana Mo
bilingiies - Edio, Marcdo, Jair e Anténio - somente o aluno Marcdo se auto-sdedona
significativamente para o turno conversacional. Vae destacar que ese duno, assm como o
aluno André, ambos repetentes na série, se auto-selecionam com fregiiéncia, mas Ana os
ratifica diferentemente. Eles precisam negociar tragos de sua identidade de repetentes,
conforme mostro na proxima subsecdo deste a@pitulo. Quanto aos quatro meninos
reaonhecidos como hilingties por Ana, €les tém praticamente o0 mesmo ndmero de nomeagdes
de falantes primérics, apresentam com reduzida freqiiéncia o caderno de forma espontanea, e
Ana chama a sua d@encdo em rdacao a organizagdo da dividade no caderno. Assm, diante
desses resultados, é posdvel definir essess meninos como (-) monolinglies em brasileiro e (-)
“boas alunas’. Esses dados confirmam o que se gresentou situadamente na andlise dos

segmentos 15 e 16 acima, por exemplo.
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Nomeados Ana chama
Auto- falantes Apresentam atencdo ecerca | Monolinglie | “boa
selecdo primariospor | espontaneamente | da organizacdo | em brasileiro| aluna”
Ana 0 caderno no caderno
Antdnio 0 0 7| 443 1 0,54 9 5,96 - -
Edio 8 1,68 5 3,16 5 2,70 3 1,98 - -
Jair 1 0,21 6 3,79 6 3,24 2 1,32 - -
Marcdo 27| 5,68 7| 443 3 1,62 6 397 - -
TOTAL 475| 100% 158| 100% 185 100% 151| 100%

M eninos reconhecidos como bilingues.

Comparando s dados desses meninos com os dados dos meninas reconhecidos

como monoalingilies por Ana, € possivel constatar que alguns meninos monolingiies se auto-

selecionam com maior freqiiéncia. O aluno André € o menino que mais se aito-seleciona (81

vezes), conforme mostram os dados no quadro seguinte, seguido pelo duno Vanderle (15

vezes). Os demais meninos raramente gresentam o caderno espontaneanente, sdo nomeados

falantes priméarios com fregiiéncia, e Ana chama sua atengéo espedamente com relacé®d a

organizacao do aluno Kevin (43 vezes). Este Ultimo aluno, por outro lado, jamais se aito-

seleciona
Nomeados Ana chama aencao
Auto- falantes Apresentam acercada Monolinglie | “boa
selecdo primarios por espontanea- organizagdono | embrasileiro | aluna”
Ana mente o cader no caderno

André 81| 1705| 10 6,32 6 324 7 4,63 + -
Fabiano 3 0,63 6 3,79 12 6,48 4 2,64 + -
Kevin 0 0| 12 7,59 3 1,62 43 2847 + -
Rafael 1 0,21 6 3,79 3 1,62 1 0,66 + -
Vanderlei 15| 3,15 2 1,26 1 0,54 1 0,66 + +
TOTAL 475| 100% | 158 100% 185| 100% 151 100%

Meninosreconhecidos por Ana como monolingiiesem brasilero.

Ao lado do menino André, que precisa negociar sua identidade de repetente,

conforme mostro na subse¢é seguinte, 0 aluno Vanderle se auto-seleciona com freqiiéncia

para o turno conversacional. Vanderlei também € nomealo poucas vezes falante primario,

apresenta poucas vezes 0 caderno de forma esponténea, e Ana raramente chama sua dencéo
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no que diz respeito a organizac® da atividade no caderno. Esse menino pode ser definido
como (+) monolingle e (+) “boa duna’. Ele, conforme mostro na subsegéo seguinte deste
capitul o, negodia tragos da i dentidade feminina hegemonica

Os demais meninos se auto-seledonam raras vezes, ndo sdo nomeados falantes
primérios com fregliéncia, e somente o aluno Fabiano apresenta vérias vezes o caderno de
forma espontanea. Além disso, Ana chama aencdo do Aluno Kevin com muita freqiiéncia.
Esse duno precisa negociar tracos de sua identidade énica, conforme sera descrito na
proxima subsecéo. A lingua alemd, nesse caso, ndo € negociada en sala de aula, umavezque
os duncs Rafad e Fabiano, reconhecidos como monalinglies por Ana, tém uma duacdo
similar a dos meninas reconheddas hilingties. Considerando a aduacdo desses alunos na sala
de aula, é possivel defini-los também como (-) monadlingilies em brasileiro e (-) “boas alunas’.
Assim, esses dados contribuem com a discussio realizada na subsecdo 2.1, com relacdo a
impossibilidade de afirmar que o cddigo linglistico de um grupo € o Unico meo de
interiorizar e exteriorizar sua situacdo de minoria

A correlacdo da identidade de género com a identidade énico-lingtistica dema,
evidencia que todos os meninos, com excegdo dos alunos André, Kevin e Vanderlel, podem
ser caracterizados como passivos ha co-sustentacdo dos pisos conversacionais sustentados por
Ang, se comparados com as meninas. Eles praticamente ndo se auto-seledonam, silenciam,
muitas vezes, em um par adjacente @wm a professora, apresentam raras vezes o caderno de
forma espontdnea Uma ceta expedativa de Ana no que concerne a desempenho dos
meninos aparece na suafala em relagdo ao aluno Fabiano, logo noinicio do ano. Segundo € a,
‘*0 aluno Fabiano tem uma fala bastante marcada pela lingua alemd, falada pelos pais em
casa. Ele provavelmente tera dificuldades na gorendizagem porque a troca de | etras sera muito

grande’ (Diédrio de ampo— 10/05/01).
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O duno Fabiano é monolinglie em brasileiro, e seus pais ndo falam alemao em
casa porque a mae € monalingtie em brasileiro. O pai € bilingle, e asua fada, assm como a
fala de muitos da comunidade, é fortemente marcada por tragos da lingua aema. Esses tracos,
0 menino aprendeu com a lingua brasileira. Na escola, embora sgja monolingie, a sua fala
evidencia tragos da identidade énico-linglistica local, 0 que leva aprofessora ase preocupar
com aaprendizagem dele, ou sgja, embora esse aluno ndo seja falante de aleméo, a professora
parece fili&lo a identidade énico-linglistica dema devido aos tragds que marcam o seu
brasileiro.

Assim, ndo somente os meninos reconhecidos hilingles negociam tragos da
identidade énico-lingliistica dema. De outros meninos, como o Rafael, reconheddo por Ana
como monalinglie, €la chama a atencdo acerca da organizacdo das atividades no caderno,

conforme mastra o segmento seguinte (linhas 30, 33, 35 e 37):

Segmento 17: [13.03.01 — 2:24:00-2:24:30]

26 (Fernanda): pi ntarb emcol ori [ :do?]
27 Ana: [6 u:m]lapiss 6 ((Ana vai indop ara
28 outrasc arteir as))
29 1,8)

- 30 Ana: por que vocéfe z no mdoda fo:l ha, (( paraRaf ael. A na
31 comasmaéosna cintu ra))
32 (2,0)(( Rafaelo I hapa raseu cader no))

> 33 Ana: tm: tm:(( bal anga cabegcade umlado parao outro ))
34 0,2)

- 35 Ana: é: : olhal & >a prof essorafez< be: m encost adi: nho da
36 na:rgemol &pis
37 (7,0)(( Ana comecaaa pagar a ativ i dade nocad erno
38 de Rafae 1))

Os meninos Rafael, Fabiano, Anténio, Marcdo, Edio e Jair negociam, em sintese,

tragos de sua identidade masculina, tragos que séo reconhecidos na comunidade cmo tragos
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da identidade de colono alemédo. Esses tragos ndo correspondem a identidade feminina
hegeméni ca interaci onalmente reforcada como identidade de poder nessa sala de alla.

Nainteracdo de Ana com o auno Jair, por exemplo, conforme mostra o segmento
seguinte, 0 que acontece parece ser uma garente decepcdo de Ana com “o(s) erro(s)” no
caderno deste menino, o que a leva a propor um novo piso conversaciona (SHULTZ,
FLORIO e ERICKSON, 1982). Ana levanta repentinamente de sua cadeira e, com uma fala
com entonacdo mais enfatica (linha 22), torna-se falante priméria e nomeia todos os alunos
Seus ouvintes primarios:

Segmento 18: [13.03.01 — 40:40-41:47]
((Professora senta, e alguns alunos levam o caderno para ser corrigido.))

01 Ana: °( esthe rrado essea aqui 6 debai xoda quele a)°
02 (0,2
03 Ana: °do ave rmelho® (( paraDir ce))
04 0,9)
05 (Anelise): °profess ora:, °
06 1,3)
07 Andressa: <pro: fe: >
08 0, 6)
09 Andressa: <quéque temo u:::,>
10 0, 3)
11 Ana: mas O:::lha aquilodo cade::mo e o:lha lan a— (.)la
12 nocart taz
13 1,6)
14 Ana: °( 6 maiu: sculo)® (Fernanda): °ceundo estou
15 0, 6) buscando sabe o
16 Ana: % sse 0 ndoé qué?
17 ma Uscul o° (Eliane): 0 qué,
18 1,3 (Fernanda): °( mnha née) °
19 Ana: e este e tam
20 (( paraJdai r))
21 (0,2
> 22 Ana: GE:::nte mas O:::lh— (.) O::lhemaqui 6(0,5)(( Ana se
23 le vantan doei ndoparaoq uadro))6 queE quetem
24 aqui vocést émaque ohar esseE, (.) eo quequ e tem
25 deba:ix o de:leoha aqui 6, (1,8) ((Ana apontando para
26 cartazescom as letr as)) 6 (3,1)=( (batendo coma
27 réguano s cart azesa cimad a lous a))6 o0i : quando
28 te m ping uinho emcima oqu e que vai, ( (apontando nos
29 cartazes ))
30 2,2)
31 Ana: [[ (°vocé s véo terqu e°)]

32 (Jéssica): [ < éo erecorta:::do] ede poiso [0:>]



199

33 Ana: [é::]

34 1,3)

35 (Jéssica): °( elesd eixam [ torto ] )°

36 Ana: [oe esta erra doaqui:](( Ana para
37 Aice))

38 6,9

39 (Alice): Andre::: ssa:

Os alunos suspendem conversas para elas, como a que acontecia entre Fernanda e
Eliane (linhas 14 a 18), e co-sustentam 0 novo piso proposto por Ana. O auno Jair, quando
Ana nomeia todos os aunos seus ouvintes primérios (linha 22), sai da posicao que ocupa a
frente dos demais colegas e dirige-se rapidamente para a suamesinha escolar. O tom enfético
da fala da professora (linha 22 a 29) sindiza, por um lado, a instaura¢ggo de uma nova
estrutura de participagé. Por outro lado, expressa uma certa decepgéo da professora com os
erros encontrados no caderno do Jair. Os alunos - embora alguns permanecam na fila, para a
correc@ da dividade - co-sustentam minimamente o piso proposto por Ana. O auno Jair,
enquanto a professora explica volta para sua @rteira e apaga o que fizera Quando a
professora senta novamente, sinalizando o término da estrutura, a duna Jéssicalevanta de sua
catera eauxilia Jar. Como essa conversa entre o Jair e aJésdca, Varios outras conversas
paraldas voltam a se estabel ecer quando Ana senta en sua mesa.

O volume de voz e evado de Ana evidencia um certo desapontamento seu com 0s
aunos que anda ndo compreenderam a atividade, como o caso do aluno Jair. Esse duno tem
a sua face (GOFFMAN, 2001) ameacgada, uma vez que Ana instaura um novo enquadre, no
qual sua identidade de professora € relevante, a partir da @rregéo do seu caderno. A forma
répida como Jair se dirige até a sua mesinha escolar evidencia isso. A aparente decepcdo de
Ana, diante do caderno do auno Jair, conforme mostrou o segmento interacional 18, pode ser
acrescido o dado que evidencia um empenho menor de Ana na corregdo da atividade dos

meninos, conforme mostrou o segmento 12 desta subsecéo.
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Em sintese, os dados anali sados mostram que dguns meninos negociam tragos da
identidade énico-lingtiistica alemd, que marcam a identidade masculina local, com o0 modelo
de legtramento feminino adotado por Ana. Ser uma ‘*boa duna’ significa pegar o caderno
correspondente a disciplina, copiar corretamente o enunciado passado na lousa, deixar uma
linha em branco, antes e depois dos enunciados, participar das |eituras coletivas em voz dta,
ser rigoroso com a limpeza e a organizacdo do caderno, cuidar do assio individua, co-
sustentar os piso(s) conversacional(is) proposto(s) por Ana. Os meninos, com excecé® do
André, Marcelo e Vanderlel, se aito-seledonam pouco para o turno conversacional, silenciam
na segunda parte do par adjacente, em que Ana é falante primaria e, principalmente, a sua
organizacdo do caderno e do materia escolar ndo correspondem ao modelo de letramento
escolar.

Enfim, tendo mostrado nesta subse¢® que a maioria dos meninos negociam
tragos da identidade énico-linglistica alema em classe, descrevo, na proxima subsecdo, como
para os trés meninos - André, Kevin e Vanderle - outras identidades sociais tornam-se mais

relevantes nasdade allada 12 série.

5.5. Outrasidentidades sociais negociadas na aquisi¢do do letramento em portugués

Para os meninos André eKevin tracos de outras identidades sociais tornam-se,
muitas vezes, mais relevantes que os tragos de sua identidade masculina. O aluno André
predsa negociar trags de sua identidade de repetente, e o auno Kevin trags de sua
identidade negra. Essas identidades parecam se tornar, muitas vezes, mais relevantes nas sias

relacdes sociais na sala de aula que asuaidentidade masculina.
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O auno André se auto-seleciona significativamente mais para o turno
conversacional que os demais meninos, conforme mostrou o Quadro 3, da subse¢do anterior
deste capitulo. Foram 81 auto-selegdes, as quais muitas vezes nao foram ratificadas. O fato de
este duno ser repetente faz com que Ana tenha uma expectativa diferente an relagdo ao seu
desempenho. O segmento seguinte mostra, por exemplo, que Anaratifica André, mas se filia
com aresposta da aluna Alice, como mostra o fragmento a seguir (ver segmento na integra em

anexo 13).

Segmento 19: [13.03.01 — 13:54-14:49]

156 Ana: di:a (( escrevendo no quadro))
157 2,7
158 (Débor a): pul al i: :: nha:i
159 ()
160 Ana: tr eiize o,
161 1,2
162 (Fernanda): ([ pegar)]
- 163 Alice [ho:j e ami nhaav 6:]6 pro: [fe::,]
164 (menino): [( prime: :iro] do:: )
165 (0,2
- 166 Alice professo ra: :,
167 ()
- 168 Alice ho:jea mnha avéte m (.)tem anive r:s- (0,2
169 ani vers & ri o,
170 Ana: e[ ]
- 171 André: [>eut am]bém voufa zeran ivers & :ri o dia tre:ze<
172 (( se virando para Alice))
173 1,2
- 174 Alice ma ndo hto:je =
175 Ana: =ma ndo dehoj e:
176 1,5)
- 177 Fernanda: a mi[nha faz no dija oit o dea bri: |
- 178 Ana: [pul aruma °linh a°, ]
179 @1, 4)
180 (Débor a): [tah:::a minhanasce u Jem (to:: [ )]
181 Ana: [ & at ia vaitr azero si]
182 Ana: [ Fern anda, ]
183 0, 3)
184 Ana: j& atia vaitra zeros (°neg ocinho s)pra botar na
185 [mesa® ]

186 Alice [pramm] també: m
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A aunaAlice se auto-seledona etoma o turno (linhas 163 166 e 168) para contar
a Ana que sua avé esta de aniversario naquele dia. Ela faz isso em um lugar reevante para a
tomada de turno, ou seja, logo depois que Ana escreve a data nalousa (linha 160), dizendo-a
em voz ata para todos os auncs. Ana ratifica a duna Alice (linha 170) em tom de
exclamacdo. O auno André também se aito-séeciona, co-sustentando 0 mesmo piso
conversacional, para contar que também faz aniversario no dia 13. A aluna Alice faz uma
correcdo da fala do André (linha 174), e a sua @rrecao € ratificada pela professora logo em
seguida (linha 175). A auna Fernanda se auto-seleciona, co-sustentando, como faante
primaria, o mesmo piso (linha 177), mas Anasinali za que valtou ao enquadre anterior no qual
sua identidade de professora é relevante (linha 178).

O aluno André se auto-seleciona, é corrigido por Alice, e Ana ratifica acorregéo
realizada por Alice. Anaalinhou-se, assim, com a corregio redizada por Alice. Jano caso do
aluno Kevin, ee ea aluna Jaqudine sdo os Unicos alunos negros na sala. Além deles, a duna
Andressa tem tracos da identidade negra. No caso das duas meninas, tragos dessa identidade
assumem papés diferenciados pelo fato da Jaqueline ter vindo de outra comunidade e pdo
fato de Andressa ser filha de pai deméo e de mée negra. Para os alunos Kevin e Jaqueline,
tragos da identidade negra parecem assumir um papd rel evante nainteracio face aface. Eles
sdo os dois alunos que Ana procura auxiliar com maior freqiéncia, durante a cOpia, a
resolucdo e a mrregdo das atividades em seu caderno. Ana chama dencdo da ®pia, da
organizacdo ou dh crrecdo realizadas pelo aluno Kevin em 43 dferentes ocasides, conforme
mostra 0 Quadro 3 da subse¢o anterior. O segmento seguinte mostra que Ana acompanha

sistematicamente a adpia ea resolucéo dessas atividades por parte desse menino.



Segmento 20 [13.03.01 — 15:00-15:50]

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

(Débor a):
Alice
(Débor a):

(Rafaela):
Dirce:

(Débor a):
(Anelise):
(Débor a):
André:

(Jéssica):

(Fernanda):
(Alice):

(Alice):

0 que:: qué,

1.0)

(pracol ocarn a cart eira )
1.0)

%< o qu§,>°

1.9

enempra(A ma:nda)n é,=
=ah::(le nbrao ) nome das
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pch:::t
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°( redondi :nho ¢€)°
4,9 Ana dav olt a
nacarte irade

Kevin ))

te::mqu e emenda: :r
6 0

(188)( (Ana toma

|4 pisde Kevine
escreve nocad erno
del e. De pois, Anada
uma pass adana s
carteira s deo utros

al unos))

ndo é assim( >tcht ch
tc h tch<) (( para
Kevin ))
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é re dondi nho (( Ana
apagano cader nod e
Kevin ))

(2,8) (( Ana vai na
direcdo dealg uémque
estiatr asde Kevin ))
°( o teu é so0:,(0,7)
estafal tando nais

umpe

Ang, ainhada em um enquadre parddo com o menino Kevin, auxilia-o na

organizacdo da atividade no caderno (linha 8). Ela se afasta por um momento da mesinha

escolar do menino, volta posteriormente e corrige a copia feita por €e (linha 16). Mais uma

vez, Anase afasta por um instante da mesa do menino, retorna e corrige a sua copia (linhas 25

a 34). Trata-se de um enquadre no qual Ana assume sua identidade ingtituciona e se dinha

com Kevin, que apaga, copia, corrige, mas ndo se aito-seleciona para tomar o turno
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conversaciona. Ess menino, conforme mostra o Quadro 3 da subsecdo anterior, ndo se auto-
sdleciona nenhumavez nas ste horas de aula anali sadas.

Quando Ana termina de eplicar uma atividade ou apresentar uma letra nova, no
entanto, conforme mostra o trecho seguinte do segmento 3, apresentado na subsecéo 5.2, da

se dirige primeiramente para amesinha do aluno Kevin a fim de aixilialo na cépia da

atividade.
Trecho do segmento 3:
35 Ana: o maior temque alca ncarl & emcimana outrali nha
36 [Nné]( Ana sai dapos icaof rontal ))
37 Fernanda: [a:::i]> ai a(h) <
38 (0,2
> 39 Ana: ondeest & oco elhinh o, (( parakKev in))
40 0, 4)
> 41 Ana: pode apa gar quend o era paraf azer
42 0, 4)
43 Ana: 0 capit & o s - (1,1)v aifaz ertud o den ovo quem que
44 mandou f azer, ((parakKevin))
45 (1,6)(( apagandodo caderno deKevin))
46 (€) (eu facol & na linh a)
47 Ana: a? (( parakKev in)) 0, 4)
48 0, 6) () laem cimada li:in ha
49 Ana: quem mandou vocé
50 fa zer,( (paraKevin))
51 1,1
52 Ana: a nmae? (( paraKevin))
53 0,4
54 Ana: s6: que vocé: , () o qué
55 que apr ofesso rafal ou
56 paravoc €,
57 (2,5)
58 Ana: que ndo era- (0,3)t em
59 que chegarat é aqui
60 emcima 0
61 1,0
62 Ana: 0 cé : (eu dei o ma)
63 o mailsc ulo(( paraKev in)

O reiterado auxilio que Ana presta abs alunos Kevin e Jaqudline sdo evidéncias de

que, para esses alunas, tragos de suaidentidade énica sdo mais re evantes nesse enquadre que
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a identidade masculina de Kevin, por exemplo. O reiterado auxilio de Ana mostra que, para
ela, esses alunos sdo 0s mais distantes da identidade hegemonicareforgcada nessa sala de aula.
Assim, precisam ser auxili ados com mais freqiiéncia

O menino Vanderlel se auto-seleciona mm bastante freqiiéncia se comparado com
0s demais meninos. Ele € o menino que se aproxima mais da identidade hegembnica, ou sgja,

ele se auto-seleciona eératificado por Ana, conforme mostra 0 segmento seguinte.

Segmento 21: [10.05.01 — 1:22:23-1:23:00]

- 01 Ana: coru: :jamuitob e:::molhaa li6, ((para
02 Vanderle i))
03 (0,5)
04 Ana: Su: coeu queroqu e co:me::cecom céa
05 (0,2
06 Ana: temqueco :meca:r °(aqu i) ( (paraRaf aela))
> 07 Vander lei: [tAlc e::rt o0 omeu >pro fessor a, <
08 ()
09 Ana: ja& vou ver
10 (3,3)
- 11 Ana: co::pac o::poc u:.:cac a::sae coru::ja. €co::ruja
12 0,9)
- 13 Ana: co ((Ana apontapar a cart az))°vocé fez® cuirujatad ,
14 0, 3)
- 15 Ana: é com o:
16 1,6)
- 17 Ana: coe::lh o, (( paraVanderlei ))
18 ()
19 (Rafaela): pro:f e::,
20 Ana: ah: :tem mais [°uma )°] mas é s6=
21 (Rafaela): [p o: : dedesen hard u::as?]
22 Ana: =du: as vezes vocé fezc o:: co:: co:: ((para
23 Vanderle i))
24 1,3)
- 25 (Vanderlei): °co::,°(0,3)° 0::,°(0,2) °c 0:°
26 2,9
27 Ana: s6 isso?(( ol hapar a Cris tina))
28 (1,5)(( Cristinabalan c¢aac abeca paraf rente e para
29 tr &s))

Além da ratificacdo positiva que Ana faz da atividade do aluno Vanderle (linha

01), ele propbe um enquadre paraelo com ela (07), quando Ana sindiza que is pode
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acontecer, ao se dirigir a sua mesa. Ana se ainha cm Vanderle e corrige a sua dividade
(linhas 11, 13, 15 e 17). Ana dinhase, ainda, como profesoora, com Vanderle e,
diferentemente da ratificagé® da dividade do aluno Jair, conforme mostrou 0 segmento 18
apresentado na subsecdo anterior, destacaseus acrtos e “erros’. Esse duno, na ratificacéo
das atividades redi zadas no caderno, tem uma duagdo muito similar a das boas alunas. Trata-
se de um trago da identidade hegeménica negociado por um menino, no caso o Vanderlei.
Vanderlei compreende quando cs avds fadam com de an demao, mas a familia tem
mercearia, e isso faz om que Vanderlel estga em constante mntato com o letramento em
portugués. Segundo a sua mée,

ele aorair com o0 avd e o tio para afazenda. L4 des mexem com gado, tem cavalo,
isso ele alora. Quando ele aescer, quer ser veterindrio. Mas ele também faz atarefa
com vontade, e domingo nds saimos de caro, e de foi lendo todas as placa que de
ia vendo. Aqui, no mercado, também muitas vezes ele etd tentando ler o que eta
escrito nos rétulos (Diério de canpo—07/03/01).

O contato diario do menino com o mercado da familia, no qual trabalham os pais,
0s avés maternos e o tio, possibilita aele um contato freqliente com materiais escritos em
portugués, como rétulos de produtos e catazes de promocgdo de mercadoria e de divulgacao
de eventos nas comunidades. Além disso, as viagens que fez (com a avo, por exemplo,)
oportunizaram a ele adquirir um conhedmento de mundo que, de ceta forma, o diferencia
dos demais meninos. E possivel afirmar, entdo, que esse duno traz “capital simbdlico”
(BOURDIEU, 1998) de @sa.

O quadro sinéptico, a seguir, apresenta 0 mapeamento da co-sustentacéo dos pisos
conversacionais que Ana mantém, observando os papéis de faantes e de ouvintes*. Esse
mapa € resultante da andlise de sete horas de aula en video. Ele mostra que uma andlise

quantitativa dos papéis de falantes e ouvintes ou da -sustentagdo do(s) piso(s)

4L Estruturas de participac#, SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 192.
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conversaciona(is) (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982) também mostra que uma
identidade feminina hegemdnica é sociamente reconhedda e interacionamente reforcada,
como identidade de poder. Essa andlise wrrobora a andlise situada da interagéo face a face
Assim, o quadro apresenta os dados quantitativos e 0s segmentos que mostraram essa
negociaca® na andlise da interacdo situada realizada nas subsecGes deste capitulo. Apresento

0S segmentas que mostraram a auto-selecd por exemplo, como S7, S8:

Uma identidade de género feminina é socialmente reconhecida e interacionalmente reforcada como
identidade hegemdnica (boas alunas) na sala de aula da 12 série.

K"%

Auto-selecao Nomeados falantes Apresentagao Corregéo do caderno,
primarios pela espontanea do por iniciativa da
Meninas (83%) professora caderno professora
Meninos (17%) Meninas (61%) Meninas (80%) Meninas (48%)
Meninos (39%) Meninos (20%) Meninos (52%)
VAV 4 h 4 4 v 4 v
S7 | S8 S4 S6 S12 ||| S13 S15 ||| S16
Reacao dos alunos ao Reacéo da professora Ratificacao de Ana
serem nomeados diante de apresentacao quando corrige o
falantes primarios esponténea do caderno caderno
Meninas: (61% responde) Meninas: (74% positiva) Meninas: (31% positiva)
(839% silencia) (26% negativa) (69% negativa)
Meninos: (51%responde) Meninos: (67% positiva) Meninos: (16% positiva)
(49% silencia) (33% negativa) (84% negativa)

Figura 3. Quadro sindptico dos papé's de fa antes e ouvintes

negociados entre alunos e Ana
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As meninas % auto-selecionam significaivamente com maior freqliéncia para o
turno, sdo nomeadas mais vezes falantes primarias, apresentam espontaneamente o caderno
para a correcdo, organizam devidamente a atividade no caderno; agdes que sdo ratificadas
positivamente por Ana. Em termos de porcentagem, considerando que & agdes de meninos e
de meninas completam os 100%, as meninas % auto-selecionam em um percentual de 83%;
sd0 nomeadas falantes primarias em um percentual de 61% e apresentam espontaneamente o
caderno em um percentual de 80%. A auto-selec@® mostra que eas apresentam a resposta
esperada, que permite a Ana avali &las no turno seguinte. Diante da nomeac&o como falantes
primarias, as meninas respondem em um percentua de 61% e silenciam em um percentual de
39%. A grande porcentagem de nomeac& das meninas como falantes primarios confirma que
nem todas as meninas correspondem aidentidade feminina hegemodnicalocd.

Com relacdo aos meninos, Ana os acompanha mais estreitamente do que o faz
com as meninas durante cOpia, resolucio e correcé das atividades no caderno (52%). Desse
total, 84% das ratificagdes foram negativas, no sentido de terem de apagar em razdo de néo
terem “pulado” linha e ndo terem copiado devidamente o contelido, assim como por
revelarem dificuldade na resolucéo e na crrecéo da atividade no caderno.

Em sintese, 0 Quadro sindptico apresenta um panorama a@rca da forma cmo cs
alunos co-sustentam 0s pisos conversacionais propostos e sustentados por Ana. Esse quadro
dos papés sociais de faantes e ouvintes assumidos pd os alunos corrobora 0 que mostrou a
andlise da interagdo situada: uma identidade feminina é interacionalmente reforcada mmo
identidade de poder ou identidade hegeménica O que mostra isso é a aito-selecdo das
meninas para 0 turno conversacional, a apresentacdo da resposta esperada por Ana, a
apresentacdo esponténea do caderno, a ratificacdo positiva de Ana a&rca da organizacdo do

caderno das meninas, da sua organizacgo do materia escolar. A reprimenda com relacdo a
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organizacdo e a dinhamento da aluna Caroline mostra que nem todas as meninas
correspondem a essa i dentidade feminina hegeménica

A maioria dos meninos, por outro lado, predsam negociar tragos de sua
identidade masculina. A forma de organizacggo da atividade no caderno, as méos sJjas e a
forma incorreta cwmo procedem a atividade sdo tragos de sua identidade masculina, marcada
por tracos étnico-linglistico alemaes, que ndo correspondem ao modd o de | eiramento escolar.
Esses meninos vivem conflitos na escola devido a forma como incorporam a configuracao
cultural da qual provém, ou seja, em razdo de evidéncias dos valores daterra, aos quais, nessa
comunidade, esta associada ideol ogi camente a lingua estigmatizada do grupo. Assm, a pouca
auto-selecd® dos meninos e ando apresentagdo do caderno, de forma espontanea, pode ser
uma forma de resisténcia desses meninos diante do model o de | etramento feminino. No caso
dos aunos André eKevin, outras identidades sociais 0 mais rel evantes nesse dominio. O
auno Vanderlei, por sua vez traz cgpital smbdlico (BOURDIEU, 1998 de casa.

Embora a andli se deste capitulo tenha mostrado as meninas que correspondem a
identidade hegem6nica como muito ativas e os meninos como mais passvos, ndo é possivel
definir as atividades descritas na subsegéo 5.2 deste capitulo como eventos de letramento.
Somente por ocasido das “Atividades de fixacdo e de interpretac®” o texto escrito parece
congtituir parte esencial do sentido que estd sendo construido na interacdo face a face
conforme mostraram os segmentos 6, 7 e 8 por exemplo. As demais atividades podem ser
caacterizadas como atividades de dfabetizacdo uma vez que se trata de um trabalho com a
escrita, sem, porém, que essa mesma escrita @nstitua parte essencial do sentido em

construgdo, conforme mostram os segmentos 2 e 4 por exemplo.
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Neste @pitulo, descrevi, em sintese, a forma como uma identidade feminina é
interacionalmente reforgada como identidade de poder na sala de aula. Enquanto algumas
meninas % auto-selecionam para o turno conversacional, redizam sobreposi ¢des e reparos da
fala de Ana, a professora, com perguntas para demonstracéo e avaliac@® de conhecimento,
nomeia outras meninas e meninos como falantes priméarios. Os meninos, com excezao dos
alunos Kevin, André e Vanderle, precisam negociar tracos de sua identidade masculina,
marcada por tragos da identidade énico-linglistica dem&, como a organizacio e afata de
asseio corpora. Dessa forma, enquanto as pessoas da comunidade negociam sua identidade
énico-linglistica dema ao sair da comunidade, através da lingua dema ou pelo uso do
brasileiro marcado por tracos da lingua dema, os meninas negociam a nao tomada de turno
em pares adjacentes, a organizacdo das atividades no caderno e fata de aseio corpord. Tais
tragos negociados pelos meninos ndo correspondem a identidade feminina hegeménica
positivamente ratificada nessa série.

No préximo capitul o, procuro descrever como os alunos da 12 série edas demais
séries atuam em outros ambientes da escola, como na salade aula da 42 série enafronteiradas
salas de aula, procurando observar quais as identidades sociais tornadas relevantes e

negoci adas nesses ambi entes.



6. A MANUTENCAO DASIDENTIDADES DE GENERO E DA IDENTIDADE
ETNICO-LINGUISTICA ALEMA NASFRONTEIRAS DA SALA DE AULAE
ALEM DA ESCOLA

Na sala da 12 série da escola-nlcleo Joaguim Nabuco, o género social é relevante
como identidade de poder sociamente reconhecida einteracionalmente reforcada. As boas
aunas o ratificadas como aquelas que sabem e dominam o espaqo legitimado na interacéo
face aface. Anaprocura integrar os meninos e as meninas “mas’, que tém outras identidades
relevantes na sala de aula e, portanto, n& se filiam a identidade hegem énica de boa duna. No
caso dos meninos, 0s segmentaos interaci onai s anali sados no capitul o anterior sugeriram que a
identidade énico-li ngliistica a ema esta rel acionada a i dentidade masculina local. Eles vivem
situagdes interculturais, uma vez que adesorganizacéo do material escolar e do caderno e a
falta de asseio corpora - marcas de sua identidade masculina local - n&o correspondem ao
model o de letramento escolar. Somente o menino Vanderld, por trazer capital smbdlico de
casa, parece em adguma medida, ter um percurso similar ao das boas meninas em sada de
aula

Considerando esses dados, descrevo mais amplamente, neste caitulo, como as
identidades sociais €0 negociadas entre os alunos e os professores das outras turmas, em
espedal da 42 sé&rie, e na fronteira das slas de alla. Procuro observar tambén como os
demais membros da escola - diretora, professora auxili ar, secretaria, merendeira e zeladoras -

negociam identidades sociais e co-constroem um modd o de letramento escolar.
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Na subsecé 6.1, apresento como os aunaos vao aprendendo gradativamente, série
por série, os modos de participacéo social da escola e as identidades sociais relevantes. Os
dados da 4?2 série mostram que alguns meninos assumem tragos da identidade feminina
hegeménica em sala de aula. Dessa forma, conquistam o status de bons alunos. Outros
meninos resistem ao model o feminino da escola, o que resulta em conflitos. Na subsegéo 6.2,
descrevo de que forma aprofessora auxili ar, a seaetéria, a merendera e zeladora negociam
identidades sociais, co-construindo o modelo de letramento feminino na fronteira da sala de
aula. Findmente, na subsec@o 6.3, realizo uma descricéo das formas de participacdo social de
oito criancas, quatro da 12 e quatro da 4@ série, em suas casas. Esses dados evidenciam que a

negociacd de identidades sociais que acontece na escola é iniciada na familia.

6.1. A negociacdo de identidades sciais em outras turmas da escola-nucleo: alguns
meninos aprenderam os modos de participacdo social e os tragos da identidade

feminina hegemonica relevante na escola

Na escola-nlcleo Joaquim Nabuco, ha, além da 12 série, apré-escola, a2 a3?e a
42 séries. Em cada turma, trabalha um professor, que tem alguns horérios para o plangjamento
das aulas. Nesses horérios, Erica - a professora auxiliar - ministra @ aulas de Educaciio
Artistica eEducacdo Fisica, aternando-se na ocupacdo desse espago de tempo com a diretora
da escola, que ministra aulas de Inglés ou Ensino Religioso. A professora auxiliar também
trabalha separadamente com os alunos que, segundo o professor da turma, predsam de um
auxilio mais direto. Além diso, Erica cnfecdona material didético e rediza trabalho de

digitacao para os professres e para a @ministragdo. A diretora da escola, além do trabaho
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adminigtrativo e das aulas que ministra, acompanha os alunos, observando os sus cadernas,
solicitando que leiam, no caso da 12 série, que resolvam algum célculo etc. A diretoratambém
faz o trabaho de @endimento aos pais e procura resol ver impasses e conflit os que acontecem
entre professores e alunocs, entre 0s aunos, entre os professores e os pais, entre as professores
e os funcionarios, enfim, qualquer impasse que se instaurar no dominio da escola. Por Ultimo,
amerendeira éresponsavel pelo lanche das criangas e dos professores, a bibliotecria do turno
damanhétrabahatrés tardes, e & trés zeladoras limpam a escola.

Esse é 0 quadro administrativo e funciona da escola. Os membras que compdem
esse quadro sfo, no entanto, membros da munidade local e podem negociar outras
identidades sociais, adém de sua identidade ingtitucional. Uma zeladora pode, por exemplo,
negociar uma identidade feminina, uma identidade de irmé da professora Ana, de mé& de
familia, de pertencer ao grupo etno-linglistico a eméao, de colega, entre outras. Os professores
homens - Ildo e Lucio - podem negociar suas identidades masculinas, sua identidade de
membros do mesmo gupo etno-linglistico aeméo, sua identidade de pai, podendo co-
construir um modelo de letramento diferenciado do model o da professora Ana, em suas slas
deaula

Os dados mostram, todavia, que, como na 1% séie, os demais professores
promovem um model o de | etramento feminino em suas salas de aula. Embora aonteam mais
eventos de letramento (BARTON, 199) na 42 série, uma vez que o texto escrito geralmente
congtitui parte essencial daquilo que estd sendo construido nessa classe, aguns dados
evidenciam que muitos alunos da 42 série ja grenderam as formas de participacé® e as
identidades sociais rdevantes na escola. O trabalho continuado desse professor com essa
turma, durante trés anos consecutivos - na 23 32 e 42 série, é uma evidéncia de que as normas

de participac@ socia st significaivas também para Licio. Ele projetou como modeo,



214

durante os trés anos, uma identidade de duno gque tem como um de Seus principais tragos
saber os modos de participagéo social relevantes no dominio escolar, redizar determinadas
tarefas em siléncio, fazer atarefa de @sa, ter seu material organizado e limpo, entre outras.
Como amaioria dos aunos ja grendeu a produzir esses tracos, 0 texto escrito se torna parte
essencial ness salade aula, caracterizando diferentes eventos de letramento.

Trata-se de uma mnstrugéo da identidade de bom aluno que, no caso da 42 érie,
foi sendo co-construida, por Licio, desde a 22 série. Quando LUcio percebe a producdo dessa
identidade ameacada, como acontece por ocasido da chegada de um aluno de fora, eletoma as
devidas providéncias, conforme mostro mais a frente nesta subse¢@®, para que ese duno
aprenda rapidamente como deve atuar em salade aula

A co-construcdo desse modelo também acontece nas demais salas de alla. Assm
como o professor LUcio, o professor da 22 série tem como meta principal ensinar normas de
participacdo socia para seus aluncs. Pelo fato de Ana ndo ter conseguido redlizar is, recai
sobre a turma o status de turma dificil. Ana, conforme mostra a citacdo direta seguinte,

descreveu os aunos como difice's:

A turma da 22 série ndo é uma boa turma, eles sdo muito agitados e dificilmente se
concentram para fazer as atividades. Eu tentei durante todo oano passado aganiza-
los, mas foi dificil. Alguns deles passaram de ano com uma nota minima. Eu
inclusive @mnversei com a diretora sobre isso, e ela atiou que des poderiam passar
de ao, emboramais fracs (Diério de canpo - 21/02/01).

A agitacdo dos alunos (ndo co-sustentacdo do piso conversaciona proposto pela
professora Ana), como sinénimo de néo se concentrarem nas atividades, € o critério de Ana
para defini-los como uma turma dificil. Isso, de acordo com Ana, comprometeu o
desempenho individual dos alunos, por iso varios deles foram aprovados com restricdes, e a

vinda do professor Ildo para trabalhar com tal turmafoi bem recebida por Ana e peadiretora.
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Com esse ompromisso de ensinar formas de participagdo socia para esses
aunos, Ildo atera mnstantemente 0 seu tom de voz em sala de aula, o que se deve, ainda, a
conflitos com os alunos por “néo pararem quietos.” Na aula registrada, o professor, via de
regra falante primario em potencial, chama dencdo constantemente dos alunos para a
disciplina O choro de um dos aunos, registrado em video, motivado peo nédo-
acompanhamento da dipia, evidencia ndo somente a relacdo assmérica que se estabelece
entre os alunos e o professor, mas 0 empenho do professor para cnstruir uma identidade de
aluno que corresponda a modelo de letramento escolar. Na dtacdo direta da fala da diretora
llse mm esx professor, conforme segue, ha evidéncias da relac® assmérica que se

estabel ece entre os alunos e o profesor Ildo, em sala de aula.

O meu sensivelzinho ontem novamente teve que chorar. Ele havia mpiado somente
uma parte da questdo e ndo tinha o restante. Por isso ele ndo conseguia fazer atarefa.
Mandel ele entéo para acasa do primo. Primeiro ele ndo quis, mas depois foi. O
engragalo é que o primo dele tinha mpiado somente a segunda parte. Jurtando as
duas partes deu pera eles fazerem a tarefa. Esse meu filho é mais sensivel. O outro
gue esta na quarta rie é espontaneo, deddido. Mas este, ndo sei. Talveztenha sido
por causa de suadoengaquando pequeno (Diério de canpo - 0803/01) .

Ness citagdo, a diretora, assumindo a identidade de mée, se dinha com o
professor. Ela procura justificar a competéncia do filho em sala de ala, destacando a
sensibilidade dele. Com isso, dla fornece pistas acerca da relagcdo assimétrica que se
estabel ece entre o professor e os alunos dessa turma.

Outro dado, da aula de Educacéo Fisica, também mostra que os meninos da 22
série ndo correspondem ao modelo de letramento da escola ou ao status de bons aunos. A
professora substituta, que ministrou as aulas no lugar da professora Erica, trabalhou com trés
turmas, conforme seu plangjamento. Na 12 32 e & séries, por exemplo, 0s meninos e as
meninas brincaram de “coelhinho sai datoca’. Duas criancas ficam paradas, de bracos dados
como toca, e umaterceira procura mudar de toca, conforme o sinal da professora. Na 22 sérig,

no entanto, dois alunos movimentam atoca, ndo permitindo a entrada de determinados alunos,
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fazendo cOcegas e beliscando 0 aluno que estéd na toca, enfim, ees ndo se dinham
devidamente no enquadre da brincadeira organizada como exercicio. A professora procura
engaja-l os na brincadeira, mas des continuam beliscando os colegas. Dessa forma, € a quebra
a sequéncia de atividades com gue trabalhou nas outras trés turmas e propfe uma brincadeira
mais competitiva paratodos os alunos da 22 série.

Na sala de aula dessa turma, alguns meninos, como esses que ndo se alinharam
devidamente no enquadre da brincadeira na aula de Educacéo Fisica, “intican” com o colega,
conversam durante a dpia e a resolucdo de atividades em sala de aula, g, por isso, predsam
aprender, junto com o professor |ldo, as formas de participacdo aceitéveis na escola. “Inticar”
significa propor ou ainhar-se em um enquadre paralelo com o colega; um enquadre de
brincadeira, de gozagéo, de implicancia. Trata-se de uma ac® inacdtavel para os professores
e queimplicou, no caso da Caradline, da 12 série, mudancade lugar na sala (conferir subsecio
5.3). “Inticar” parece, entdo, ser uma &80 asciada a identidade masculina, que nao
corresponde aidentidade hegemdnica.

Outro dado que sugere gue 0S meninos predsam negociar tragos de suaidentidade
masculinaloca é o que acontece com o aluno Derli. Trata-se de um dado da aula de Educacio
Artistica, ministrada pela professora Erica. Essa professora encaminha o aluno para a diretora
devido a suafaltade asseio corporal. A vinheta narrativa a seguir registracomo foi a mnversa
entre adiretorallse, a professora Erica eDerli:

A diretora estava trabalhando em sua sala, quando a professora auxiliar trouxe o
auno Derli para uma cnversa reservada motivada por falta de higiene do menino.
A professora solicitou que adiretora tivesse uma crnversa wm o auno paque,
segundo €la, ja o havia orientado vérias vezes para que de “viesse mais limpinho’
para a ecola, inclusive no ano anterior quando fora seu aluno, mas sempre o fizera
sem sucesso. A diretora iniciou a conversa com o aluno, destacando a importancia
de vir limpo para a escola. Mas, aos poucos, a diretora foi particularizando o seu
discurso, passando a destacar, com o apoio da auxiliar, alguns dos problemas
anteriores desse duno na escola. A professora destacou, inclusive, gque, no ano
anterior, tiveram que tomar atitudes mais ias, como chamar a mée para vir a
escola Ao tocar nesse ponto, 0 menino comegou a dorar. A professora, entéo,
destacou: “A sua mae é tdo caprichosal”, afirmando que o comportamento dele
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implicava “desgosto para amae’ ao “se apresentar tdo sujo”. O menino ndo parou
mais de chorar e, antes que aDiretora o mandasse ao banheiro paralavar o rosto, ele
prometeu “zelar mais pela sua limpeza”. Depois que 0 menino saiu, a professora ea
diretora registraram ndo entender como o menino pudesse vir ta0 sUjo para aescola
umavez que amae &atéo caprichosa (Diario de canpo — 07/03/01).

Véias identidades sociais $i0 negociadas na conversa entre aprofessora Erica a
diretora llse eDerli. Erica assume iniciad mente sua identidade de professora e negocia tragos
da identidade masculina do menino. llse asaime sua identidade de diretora e se ainha com
Erica. O menino procura resistir ao alinhamento. Assm, Ericatraz a figura da mée para o
enquadre. Nesse momento, o choro do menino sugere que ele sentiu ameacada a sua face
(GOFFMAN, 200]) de filho. A forma como Derli co-sustenta afala de llse evidencia a
interagBio assmétrica que se estabelece eatre llse, Erica e Derli, uma vez que as duas
professoras assumem suas identidades ingtitucionais e negociam o asseio corporal do menino.
O choro do menino, quando outra identidade socia foi trazda para o enquadre: a de filho ou
de membro de uma familia, parece ter sido a garantia para Erica ellse de que Derli | egitimou
seus papés institucionais (DREW e HERITAGE, 199) ou suas identidades (GOFFMAN,
2002b) de professora ediretora eaprendeu que deve zlar pelo seu asseio corporal.

Esse dado do auno Derli, somado aos demais dados da 22 série, apresentados
nesta subsec, sao evidéncias de que o model o de | etramento feminino, adotado na 12 série,
ultrapassa a fronteira dessa sada de aula. O bom auno parece ser o que trabalha, sem se
engajar em conversas paraéas, sem “inticar”, aquele que faz as atividades, conforme
salicitado, aguele que copia devidamente da lousa, que faz atarefa de casa e zela pelo seu
assei o corporal. Quem ndo corresponde a essa identidade de bom aluno, como o aluno Derli,
vive conflitos de identidade na escola. Esses conflitos revelam, no entanto, que, na 22 série,
ainda ha alunos que resistem a identidade feminina hegemonica.

Os alunos da 42 série, depois de quatro ou cinco anos na escola, tendo trabalhado

ao longo de trés desses anos com o professor LUcio, parecem ter apreendido as formas de
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participacdo, revelando-se capazes de prodwzir as identidades sociais relevantes na escola.

Lucio afirmaestar satisfeito com suaturma. Diz de:

Aqui é uma beleza trabalhar. Os alunos sabem o que faze, trabalham, ndo
conversam, colaboram. Na Renascer [escola-nlcleo da zona urbanal, eu perco muito
tempo tentando mostrar que ndo podem levantar e @nversar 0 tempo todo, que
predsam trabalhar. N&o sei quando eu vou conseguir que des trabalhem como os
daqui (Diério de canpo - 21/02/01).

O professor destaca o dinhamento satisfatorio dos alunos como algo
imprescindivel para o trabalho. Enquanto precisa trabalhar os modos de participagdo com o
alunos da escola Renascer, 0 seu trabaho continuado com os alunos da escola Joagquim
Nabuco garante-lhe um trabalho no qual o texto escrito é fundamental para o que esta sendo
construido. Lucio, no entanto, continua co-construindo o seu modelo de letramento,
lembrando os alunos acerca dos tragos que @racterizam um bom aluno. Alguns dizeres,
destacados em cartazes, evidenciam sua preocupacdo no inicio de cada ano letivo. Esss

cartazes estdo fixados acima da | ousa e regi stram o seguinte:
- Quem ndo respeita ndo é digno de respeito.
- A felicidade éa Uinica misa que podemos dar, sem posauir.
- Pesspa educada éaquela que espera avezde falar.
- O sorriso é o presente mais lindo que Deus deu a humanidade.

- Pessoa educada éaguela que tem boas maneiras e usa & expressies:
“Bom - dial Boa noite! Oi! Atélogo! Por favor! Boatarde! Tchau! Ol&!
Até ananha Obrigado! Desculpe! Com licenga
Boatarde! Que bom que vocéveio!

Os dizeres foram propostos, segundo o professor, em conjunto com os aunos.
Esse trabalho evidencia dois aspectos da hegociacé de identidades sciais que acontece na 42
série: @) os tragos de um bom aluno, na perspectiva de LUcio; e b) os alunos compartilham tais
tragos. Os seus aunos parecem ter gprendido, nos trés anos em que trabalham com ele, os
critérios de organizagdo da classe. Eles ndo trocam de lugar sem a devida permissdo do

professor, ndo conversam enquanto copiam ou resolvem uma atividade, tém cuidados com a
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limpeza e aorganizacdo do material escolar e seguem espontaneanente aleitura en coro, sem
0 professor precisar indicar o proximo leitor. O segmento interaciona seguinte maostra @wmo
os aunos dessa classe mnhecam e observam as regras do sistema de tomada de turnacs.
Enquanto o professor ndo sinaliza, eles ndo se auto-selecionam para tomar o turno
conversacional. Lucio explica o texto lido durante um longo tempo (linhas 14 a 72) sem que
nenhum aluno se auto-selecione para o turno. Quando Lcio sinaliza, com uma pausa (linha

74), que os alunos podem tomar o turno, € e predsa perguntar novamente (linha 75 e 77).

Segmento 22: [09.03.01 — fita casste]

14 L tcio: A::ntigame::n:te: (0,9) a ntigame:nte,( 0,6)

15 exi sti: a, (0,3) quand 0 comegaram dec oloniz a:r,

16 1,4)é :,(0, 6)exi stau maparte, 0 4)que era
17 le gail(sd& -) e outr a pa:rt e que ndo erale gal.

(( 48lin  hasomi tidas ))

65 L tcio: >ent 80 essaspes soase ram chamadasde< grilh e::ir os
66 oude, (0,3)p o:sse:::ir 0s.aq uiop essoal chama va,
67 0,2)(e ::>q ueop essoalda <) chamava
68 ma sde posse::ir osné, (0,3)era - (0,4 q uetom awa
69 PO::sse, (0, 3)(nd& o que euach o melho:r né)( 04)
70 pessoa queto mavap 0::Sse numa terra que: :,0, 2)
71 (t&::)02)t inha do::no. (1,2 ) e:: em
72 contrapa rti: dahavia :,(0, 4)a: : os:(.)

- 73 (consegui: :ramt odos consegui: ram eram O0s: ::,

- 74 0, 3)

- 75 L tcio: quemsab e,
76 0,7)

- 77 L tcio: quemj éouv iufal ar,
78 (0, 6)

- 79 L tcio: eram=
80 (Luciane): =%po:iss e:::ir 0s®=

> 81 L tcio: =0:s::;,(0 s paiso a: - os avés a gent e pobre)os
82 ja gu::ncos: ,
83 (0,2
84 (3 os[ avé::]s =
85 (@F [*h & (h)](( risada))

> 86 L ucio: Sjaouvir amfal arde jagu:ngos?
87 0,2)
88 (3 ([ n&: :o]
89 (3 [[n&: : o]

- 90 L tcio: [[ &:? ]
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- 91 (Edilson): [ °(euo ulvi -)°

92 ()

- 93 L ucio: na:::.o?
94 0, 4)

- 95 L tcio: <0sjag U::n:cos e:::ramaque:::: les:iqu e eiram
96 manda: : dos pora pé:::,>(0,9)<e::diz ii iroam
97 que::> () <o:d o:::nodessat e:::rraera o0
98 fulano det a::l, > () ©°(que ndoes tavap resente,)°
99 0,2 ( .)°°0O0 ,4) (¢: era) ofu lanod e
100 ta:l queer a odonoda- 6: €0 douto:r |4ndo sei de
101 qué (0,3 ) e e::le: falo u umreca: dopara vocés: ,
102 (0,6)sa iremdaqui: , (0,6) enquantovoc és;,( 0,3)
103 ti verem vidané, (0,2)é ::par a vocés sair emdaqui.
14 (0,2)da i chama::vam asp essoas ¢ até:am anha: de
105 noi tequ emndo ti versa ido,
106 0,9)
107 (Jairo): o ?) °]
108 L tcio: [né:] (0,50 no6:s vaimostom a:r algumas
109 provid énci [as:.. ]
110 (Jairo): [°(] )I°

O professor é o falante primério e os alunos seus ouvintes primarios. Eles somente
tomam o turno quando essa possibili dade ésinalizada pelo profesor (linhas 73, 75, 77 e 79).
Lucio explica o texto (linhas 14-73) sem que nenhum auno torne-se falante priméario. Na
linha 74, uma pausa sinaliza que os alunos podem tomar o turno, no entanto, como nenhum
auno se seleciona, 0 professor pergunta novamente (linha 75 e 77). Essa pergunta é
respondida pela aluna Luciane (linha 80). LUcio co-sustenta essa resposta (linha 81), fazendo
um reparo da fala de Luciane, re-apresenta apergunta (linha 86) e inicia outro reparo (linha
90) que élevado a cabo por ee (linhas 93 e 95).

Normal mente, os alunos podem tornar-se falantes primarios quando L Ucio condlui
sua explicacgo. O segmento mostra, no entanto, que surge essa possibilidade durante a
explicacdo, em termos de pergunta-teste (SINCLAIR e COULTHARD, 1975). Dessa forma,
0s alunos demoram um pouco paratomar o turno conversacional, ndo apresentando a segunda

parte do par adjacente. Quando a apresentam, néo é a resposta esperada pelo profesor, 0 que
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olevaainiciar eredizar reparos, ignorar a resposta de um aluno, ou seja, agdes que denotam
gue de esta perseguindo uma resposta ja conhecida por ee.

A letura seqiiencial de um texto, durante mais de vinte minutos, em que cada
aluno 1é uma oragdo, e 0 auno seguinte continua, sem a indicacdo do professor, € mais um
dado que mostra @mo esses dunos conhecem bem as formas de participac@® sociad em
diferentes eventos de | etramento que acontecem no dominio da salade aila.

Nessa turma, diferentemente do que ocorre na 12 série, ha mais meninos. Sdo vinte
meninos e dez meninas. Varios meninos tém o status de alunos excedentes. Observando
noventa minutos de interacdo face afaae, foi possve observar que os modos de participacéao
também sdo rel evantes nesse dominio, no entanto a identidade feminina hegeménica ndo se
mostrou rel evante na co-sustentacdo dos pisos conversadonais propostos pelo professor, pois
0S meninos e as meninas tém praticamente a mesma proporcéo de auto-selec®d e sedecé do
proximo faante pelo professor. As meninas, nessa turma, parecem ter mais autonomia em
sala de aula, paratrocar de lugar, para levantar do lugar e co-sustentar conversas paralelas
com o professor quando os demais alunos estdo envolvidos com uma atividade escrita por
exemplo. Um dado que confirma essa assercdo € o que a aluna Vanessa rdata em entrevista.
Diz da

A Priscila, s6 porque é puxa-sacado professor, trocou de lugar, sem a permissdo
dele, e de ndo falou nada. Ela inventou que nés falamos mal dela eresolveu trocar
de lugar com a Bia. Se fosse uma de nés com certeza o professor mandaria de volta
parao lugar (Diério de ampo - 04/03/01).

Ness turma, os alunos sabem que ndo podem trocar de lugar sem a devida
permissdo do professor. Os critérios para mudar parecem ser muito semelhantes aos da 12
série. A aluna Priscila, no entanto, trocou delugar e ndo foi punida por isso, segundo Vanessa.
Esse fato provocou conflito entre as meninas Vaness (irma da aluna Andressa da 12 série) e

Priscila.
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Priscila, assim como Vanderlel da 12 série, mora no centrinho de Dom Armando.
Seu pai € socio-proprietério de uma oficina mecéica Ela viga, tem contato com letramento
em casa, veste roupas da moda, tem material escolar “moderna’, ou sga, traz capital
simbdico (BOURDIEU, 1998) de casa. A aluna Vanessa, por sua vez, € filha de pais que néo
s20 proprietarios de terras. No caso dessas meninas, a negociagé parece evolver, entéo,
identidades de dasse social.

O auno Edilson, da 42 série, que éirméo do Fabio da 22 série, definido como
“sensivelzinho” pela mé, também traz caital smbdico de casa, conforme sera descrito na
subsec® 6.3. Na sua classe, de tem o status de ser um dos melhores alunos da turma. O
capital simbolico (BOURDIEU, 1998) de Priscila e de Edil son da 4® série parecem ser tragos
de identidade @-sustentados por professor e @legas, conforme evidencia amudancade lugar
daaunaPriscila

Alguns meninos da 42 série parecam resistir aos tracos da identidade feminina
hegeménica. Eles negociam tragps de outras identidades sociais, como de meninas,
conseguentemente vivem conflitos de identidade. A vinheta narrativa a seguir evidencia um

desses conflitos.

Depaisdo haério de intervalo, no dia 7 de margo, o pofessor, ainda do lado de fora
da sda de aula - na fila, chamou a aenc@® de vérios meninos, que etavam
aparentemente muito suados e vermelhos. No dia seguinte, no final do intervalo, o
professor novamente diamou a atenc® desses alunos devido ao estado de suor em
gue se encontravam. Nesse dia, 0s meninos tiveram de ficar do lado de fora da sala
até se recuperarem aparentemente do suor. No terceiro dia, o professor mais uma vez
chamou a aencé desses alunos e, dessa vez encaminhou-os a dire¢® da escola. A
diretora, além de damar a atencd dos meninos, enviou um bilhete para os pais.
Esses alunos voltaram para asalade alla @m o bilhete g inconformadas, insistiram
com o professor que outros colegas seus também participaram das brincadeiras.
Mostravam-se inconformados com a impunidade dos colegas. Um aluno procurou
discutir tal questdo com o professor que, com uma fala em tom de voz devada,
respondeu: “Vocé deve se preocupar unicamente @m o hilhete que deve mostrar ao
pai. Agui na sala quem decide o que deve ser feito sou eu” (Di&rio de canpo —
23/02/01).

Assim, em trés dias conseautivos, 0 professor chamou a aengéo dos meninos em

relacéo aos mesmos tracos - estado de suor e vermelhid@o, ou sga, tragos que denunciam que
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esses meninos correram muito no horario de intervalo. Trata-se de um comportamento
inadequado para aidentidade feminina hegemonica na escola

No tercero dia, apds a sancdo recebida da diretora da escola, um menino propds
um alinhamento com o professor para se defender e agumentar que outros meninos também
teriam corrido no horério de intervao. O professor ainhou-se no seu enquadre, asumindo a
identidade sociad de professor e ratificando negativamente a tentativa de autodefesa do
menino. Esse menino era o seu préprio neto.

Esse dado mostra que alguns alunos da 42 série resistem em adotar uma identidade
feminina fora da sala de aula. Eles, embora negociem uma identidade feminina na sala de
aula, na fronteira da sala, brincam, correm, suam. O suor denuncia a identidade social
assumida no horario do intervalo, identidade que des precisam negociar, entdo, com o
professor e adirec&. O professor, nesse @so, aneagaa face dos meninos por alinhar todos os
alunos no mesmo enquadre, por serem encaminhados a direcdo e por terem de negociar tal
comportamento com 0s pais em casa.

Esse mnflito de identidades sociais, devido ao mode o de letramento escolar ser
bas camente feminino, parece nao ser um conflito isolado, mas parece repetir-se ja ha dgum
tempo. Em minhas lembrancas, como aluna de 3% série do ensino fundamental, em uma outra
escola do municipio, mais espedficamente na escola multisseriada Santo Afonso (JUNG,
1997), situagdo semelhante aconteceu. A profesora, depois de solicitar inimeras vezes que 0
aluno Eugénio viesse mais limpo para a escola, ameagou dar-lhe um banho na escola. Como o
aluno continuou vindo para a ecola @wm o cabelo despenteado, as unhas sJjas, os pés 1Jj0s,
ou sgja, infringindo o moddo de limpeza esperado, em um determinado dia, a professora

resolveu: “Eugénio pode ir |4 para fora que hoje vou lhe dar um banho. Vou terminar de
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passr atividades para os demais alunos, providenciar uma bacia de &gua, sabdo e escova €,
entdo, Ihe darei um bom banho” (Memodria).

Eugénio iniciamente duvidou que a professora realmente awmprisse a promessa.
Ao perceber que se tratava de uma ameaca efetiva, relutou em sair da sala, mas o tom de voz
elevado da professora o convenceu a sair. Nés, os demais alunos, apesar de termos a visdo do
banho pela janela, fomos proibidos de dhar e principaimente, de rir do colega. Deveriamos
nas ocupar das atividades em sda de alla. Dessa forma, nessa escola, a limpeza ja tinha um
lugar de destague, val oracéo que, hoje, se repete com professores e criangas de outra geragao,
0s quais continuam destacando esse tragp como um requisito definidor do adulto integro.
Parece tratar-se de um valor da comunidade, que é reforcado na escola e que precisa ser
negociado pelos meninos da comunidade.

Assim, parece haver evidéncias de que, tanto o modelo de letramento desse
professor, como 0 modelo de que participel em minha infancia, sdo basicamente femininos.
Além dos conflitos desse model o com aidentidade masculinalocal, o que os dados da 42 série
mostram é que alguns meninos correspondem a esse model o de letramento. Parece tratar-se de
uma situag& em gue 0s meninos asumem tragos de identidade feminina na escola para obter
sucesso em tal dominio. Nesse caso, embora alguns meninos sgiam considerados os melhores
da turma peo pofessor LOcio, a identidade feminina hegemoénica também é
interacionalmente refor¢cada cmo identidade de poder. No percurso dos alunos até a 42 série,
as identidades sociai s “ estigmatizadas’ (GOFFM AN, 1988) no dominio da sala de aula foram
negociadas a fim de que os adunos portadores de tais identidades pudessem obter sucesso
nesse dominio.

Quando algo parece aneacar esse modd o de |letramento escolar, como o fato de

0s menincs correrem no hordrio de intervalo, o professor procura negociar esse
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comportamento com as criangas. Outro dado evidenciado nessa discussio € o empenho
docente na manutencdo das regras de funcionamento da dasse. A forma cmo o professor
Lacio recebeu um menino, transferido de outra escola, e 0 encaminhou por ocasido do
ingresso na turma é reveladora da preocupacdo em manter a hegemonia instaurada nesse
contexto. Lucio sentou 0 menino ao lado do primo a fim de que este o auxili asse diretamente.

A respeito disso, comenta 0 professor: “Pois € o Marcos é muito inteligente e sabe muito

bem como funcionam as coisas aqui_dentro. Por isso, sentei ee do lado do primo que veio
transferido do Paraguai. O Marcos poderd auxiliar o primo” (grifo meu) (Diério de campo -
15/03/01).

Visando viabilizar ao novo aluno a grendizagem dos modos de participagdo na
classe, ou aidentidade relevante a ser negociada, o professor, assim como faz a professora
Ana, nomeia dguém para auxiliar diretamente esse aluno. Nesse caso, no entanto, diferente
do que acontece na 12 série (ver Quadro 2 da subsecdo 5.3), 0 monitor € um menino.

Esse dado seria, se mmparado com os dados da 12 série, uma contraevidéncia para
a asercao de que uma identidade feminina hegemo6nica seja relevante no dominio dessa sala
de aula. Observando, no entanto, a duag& social do primo - Marcos - em sala de aula e os
dados da entrevista redizada com o pai do menino, é possivel afirmar que Marcos assume
tragos da identidade rel evante na sala de aula e negocia sua identidade masculina em outros
dominios. A familia do duno Marcos mora na Linha Boa Esperanga Ele éirméo do aluno
Fabiano, da 12 sérieg, filiado por Ana aidentidade étnico-lingliistica demd, devido a sua fala

brasileira. Em entrevista, o pai desses meninos destaca:

Estou muito satisfeito com o Marcos na escola, pois o professor sempre fala que de
é um 6timo aluno, mas eu sempre orientei ele para que fosse a ecola para estudar e
ndo para baguncar. Agora, aqui, em casa, ele também é o meu brago dreito, pais,
quando fico fora de caa dgum tempo, fico tranqtilo porque sei que ele ajuda muito
a mée. Os porcos [trezentos], da para deixar por conta dele (Diério de canpo —
08/03/01).



226

Em primeiro lugar, quando o pai destaca o bom desempenho do filho Marcos na
escola, mostra que 0 menino assumiu a identidade relevante nesse dominio. Sob a dtica
paterna, o professor sempre falou que Marcos € um étimo aluno. Em segundo lugar, o pai
parece induzir os filhos a incorporacdo da identidade socia reevante en sala de aula: “eu
sempre orientel e para que fosse para a escola para estudar, e ndo para bagunca”. Por
ultimo, o pai afirma que Marcos, dém de ser um 6timo aluno na escola, é também muito
trabalhador nas li des que tocam aos homens na propriedade rural dafamilia. Esse dado maostra
gue Marcos também asume a sua identidade masculina em casa. Considerando, ent&o, que,
no caso do seu irmdo Fabiano, a identidade énica mostra-se rel evante na 12 série, é possivel
afirmar que o auno Marcos, considerado um étimo estudante, aprendeu ndo somente as
formas de organizacdo e participacdo no “dominio” da sala de aula, mas tragos da identidade
feminina hegemonica Alguns meninos da 4° sé&ie, como Marcos o faz, aprenderam a exibir
tragos da identidade feminina, apagando tracos da identidade masculina, conforme Ihes seja
mai s vantaj 0so nos diferentes dominios, a exemplo dainteragdo em casa ena escola.

Assim como acontece @m os dados desse aluno, dados de outros meninos da 42
série - Jairo, Mateus e Rogério - mostram que des aprenderam a negociar suas identidades
sociais na escola. O professor LUcio considera os trés meninos bons alunos peo fato de
realizarem todas as atividades atendendo as expectativas docentes, com concentracé, com
organizacao, com capricho no caderno e com um ndmero excd ente de acertos. De posse desse
status, podem se enggjar em conversas paralelas, nas fronteiras de uma dividade eoutra. O

professor afirma que Mateus € um de seus melhores alunos. Registra Licio:

Mateus é um 6timo aluno. Na leitura, ele €0 melhor, poais 1€ répido e dificilmente
erra dguma misa. Na matemética, ele também é muito bom. Dificilmente era
algum cdculo. O material dele também é muito organizado. Ele, de fato, € um dos
melhores alunos (Diério de canpo - 21/02/01).
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Nessa fala, aparece en que consiste o modelo de |l etramento do professor. O aluno
Mateus é étimo porque I1€, sem nenhum “erro”, aufere acertos em Matemética e organizabem
0 seu material escolar. Ess aluno era monolinglie em aleméo quando entrou na escola eteve
de negodiar tracos de sua identidade énico-linglistica dema, evidenciada em falas como:
professora “ich muss pische gehen” (professora eu preciso sair para mijar). Ele entrou na
escola multisseriada Santo Afonso, como aluno “encostado”. Ness periodo, foi motivo de
chaaota em sala de aula devido a sua dificuldade com o brasileéiro e com os modos de
participacdo nos diferentes momentos de aila. Atuamente, na 42 série, de é considerado, pelo
professor Lucio, um dos melhores alunos da turma porque sabe o contelido e & formas de
participagdo socid. E posdvel, pois, afirmar que esse aluno apreendeu a negociar as
identidades sociais rel evantes em cada dominio interacional .

Assim como Mateus, o duno Rogério também aprendeu a negociar as identidades
sociais rel evantes nos ambientes da escola. Ess menino, no periodo em que deveria momegar
afreqlentar aescola, o fez por dguns dias e depois negou-se apermanecer na escola. Durante
dois anos consecutivos, ee reiterou essa negacdo. Em raz& disso, 0 menino tornou-se caso
para acompanhamento psicolégico. No tercero ano, entrou na escola g, hoje, € considerado
pelo professor como sendo um bom aluno. Segundo os pais, Rogério resistiu a escola porque
era monoalinglie em alemao e porque ndo se adaptou ainstituicao.

Em sintese, muitos meninos da 42 série, que ja estdo na escola ha pelo menos
quatro anos, aprenderam os modos de participacdo na escola e incorporaram tragos das
identidades ciais relevantes nesse dominio. Tais meninos asuumem fracos de uma
identidade feminina na sala de aula e, na fronteira da sala de ailla, negociam tracos de
identidades sociais que ndo comprometam a sua identidade de bom aluno. A aternéncia de

codigos, redlizada no horério de intervalo, conforme mostra o segmento seguinte, evidencia
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doistragos de identidade socid: 1°) tracos da identidade feminina (linhas 1 a 20); 2°) tracos da

identidade énico-linglistica dema evidenciada na dternancia de codigos.

Segmento 23: [13.03.01 — fita casste]

- 1 Rogério:
2
3
4 Mateus:
5
6 Mateus:
7
8
9 Rogério:
10 M ateus:
11
12
13 Rogério:
14
15
16 Rogério:
17
18 M ateus:
19
- 20 Rogério:
21
22 Rogério:
23
24 Rogério:
25 M ateus:
26
27
28
29 M ateus:
30
31 Rogério:
32
33 Rogério:
- 34 Jairo:
35
36
37 Jairo:
38
39 Jairo:
40 M ateus:
41
42 M ateus:
43 Rogério:
44

41 Rogério:

(do riwa ) () daska nnmol | ein schawereige be()
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[wenn esren netun se
inde Knatchg ehenu nduf diequ adra
1.5
né
2.3
wennes netsc honno nomoi e rene
€7
é
2.0
de mudin howil | mol kassik ichsi ndné ?
4.2)
(eu tambémnéo tinh a)

[mir misse nollk ukege henwa ssdie

do (.) do driw e die dreia n mache sind (0,5) (nore
popo net )

2.3

kuk moderRu: :dide r tumakhe: I
(9.0)

°mitriv. erhol e kuken gehen®
(10,0)
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falardi reito (.)em seus baiaca () oh,oh: <
(1.0

é o M teus

@.0)

e o0 Rogéri o

0 quéqu e tem?

2.3

eundo preciso tomar a::.g ua

[tal oucoq uebar ulheir a né?
(135)
ca::lma( 0,3)é brigado Rafaele domudinho



229

Segmento 23 traduzido: [13.03.01]

- 1 Rogério:
2
3
4 Mateus:
5
6 Mateus:
7
8
9 Rogério:
10 M ateus:
11
12
13 Rogério:
14
15
16 Rogério:
17
18 M ateus:
19
- 20 Rogério:
21
22 Rogério:
23
24 Rogério:
25 M ateus:
26
27
28
29 M ateus:
30
31 Rogério:
32
33 Rogério:
- 34 Jairo:
35
36
37 Jairo:
38
39 Jairo:
40 M ateus:
41
42 M ateus:
43 Rogério:
44
41 Rogério:

(por aqui ) () issop odeda r uma trabal heira (.)
(r aspar )
(2.0)
(aquela 14ép ara sempre trab alho) (.)ag ui
(11,00( (barul hode criang asgri tando) )
euacho queno s prim eiros diasv &osuj arela [quad ra]
de novo
0.3
0 qué?
ela () porqueos peque:no s elesandam por aqui(0 ,4)
e osout rosel esfaz empo: : =amanhdele s jAc aminham
comosc hinelo s por ai(0, 7)dai ndod & gra: :[¢ca
[ quando

chover elesand amno barro e emcimada quadr a
1.5
né
2.3
sejd nao cho: verde novo amanha
@7
é
2.0
0 nudinh o querser um manddondo €7?
4.2)
(eu tambémnado ti[ nha)

[n6s precis amosi r olhar oqu e eles

la () aqueles trés | aest dofaz endo( 0,5 ( séo
bobos né )

2.3

ol ha oRu :die sseca ::rab obo!

9.0)

° evarj untop arald para olhar °

(10,0)

eundo possoi r parala
>vé las euspa | hagos () naodei xaram eunem

falardi reito (.)em seus baiaca () oh,oh: <
1.0

é o M teus

@.0)

e o0 Rogéri o

0 quéqu e tem?

2.3

eundo preciso tomar a::;g ua

[tal oucoq uebar ulheir a né?
(135)
ca::lma( 0,3)é brigado Rafaele domudinh o

Os aunos Mateus e Rogério aternam de ddigo, de acordo com o dinhamento

nos enquadres. Na quadra de esportes, quando a interacdo face a face acontece entre Rogério e
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Mateus, ambos interagem em alemdo. Com a proximidade do auno Jairo (linha 34), que
alterna o cédigo, Rogério e Mateus passam a usar o brasileiro na interacdo. Na fronteira da
sala de aula, esses dois alunos negociam a sua identidade énico-linglistica evidenciada pelo
uso da lingua dema. Por outro lado, negociam (linhas 1 a 30) um trago do modeo de
letramento feminino da escola a limpeza. O tépico da conversa € a limpeza da quadra de
esportes.

Na sala de aula, durante aobservacdo participante, ao dirigir-me ao aluno Rogério
para perguntar-lhe a respeito da resolucéo da atividade, e afirmou: “Ich weiss nore ein net.
Die Nummer zieben. (Eu sO6 ndo sei uma. A questdo de nimero sete)” (Didrio de @mpo,
19/02/01).

A identidade énico-lingtistica dema também € negociada na sala de aula da 42
série. Esse duno, ao dtenar do lrasilero para a lingua alemd, esta propondo um
realinhamento comigo. Trata-se de passar de um alinhamento entre aidentidade de auxiliar e
aluno para um enquadre de membros da mesma comunidade énico-linglistica. Esse dado
mostra que os alunos conhecem quais as identidades sociais que podem negociar nos
diferentes enquadres (GOFFMAN, 2002b) em que se dinham na escola.

Uma evidéncia de que os alunos da 42 série grenderam as formas de participacdo
social da escola e que isso é uma nstrucdo gradativa, ou sga, que, ano apds ano, 0s
professores negociam com os alunos provaveis trags de outras identidades que nao
correspondam a identidade de bom auno, é a forma @mo a professora e os alunos da pré-
escola negociam as formas de participacdo sociad. O auno Alexandre da pré-escola esta
percebendo aos poucos quais as formas de participacép socia legitimadas pela instituicio
escolar. Ele corre na hora do lanche € na sala de aula, ndo participa de atividades, como

dancar e, a0 mesmo tempo, procurar equili brar uma bdinha de pape em algumas partes do
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corpo, tais como cabeca, brago, méo. Para esse aluno, que etd entrando na escola, € dificil
compreender por que, no horério de lanche, quando ja estéo sentados fora da sala, predsa
permanece sentado no banco. A professora procura ensinar a diferenca entre horério de
lanche ehorério de interval0*, evidenciando o valor que as formas de participacéo adequadas
tém na escola. Ela mrre atras do menino inimeras vezes, fazendo apelos como: “Alexandre,
volta aqui, senta no banco e espera um pouco (Diario de canpo, 0503/01).

Assim, o dado do aluno Alexandre evidencia @mo acontece anegociacdo das
formas de participagdo social no inicio da escolaridade. Nesse sentido, esses dados
contribuem com a assr¢do de que os alunos vao apreendendo quais sio as formas de
participacdo e as identidades ciais relevantes na escola, ou sgja, os dados mostram que 0s
alunos da pré-escola etdo em fase inicia de aprendizagem, alguns dunos da 22 série estéo
tentando resistir aos tracos da identidade feminina que predsam assumir na escola, e alguns
meninos da 42 sé&rie assumiram tracos da identidade feminina hegeménica na sala de aula,
conquistando, assm, o status de 6timas alunos.

Essa negociac® de identidades sociais no sentido de co-construir 0 modelo de
letramento feminino da escola ndo acontece somente entre os aunos e seu respectivo
professor. Ela acontece também entre os alunos e os demais membros da escola - com a
professora auxiliar, por exemplo. Os demais membros da escola - professores, secretaria,

merendeira e zeladoras - também negociam com €ou contribuem para 0 modeo de

42 Na escola, hé uma diferenca atre horério de lanche eharério dointervalo. O horédrio do lanche inicia & 15
horas, quando s alunos da pré-escola buscam seu lanche, voltam, sentam-se em bancos, do lado de fora da sala,
e lancham. Logo depais, as outras turmas buscam o lanche, voltam para a sdla € a0 mesmo tempo em que
tentam terminar a dividade, lancham. Os alunos que ndo pegam o lanche da escola, retornam para asala e
cortinuam as atividades normalmernte. As 15h3min, soa o sinal para o intervalo. Nesse momerto, todos os
alunos saem da sala, e o professor trancaa porta. Nesse horério, os alunos vao ao banheiro, comem o lanche que
trazem de caa, caminham pelo pétio, brincam etc. Os professores vao para asala de professores, sentam ao
redor de uma mesa, lancham, conversam, contam piadas. Dificilmente um aluno incomoda os professores nesse
momento.
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|etramento basicamente feminino instituido na escola. Na préxima subsegéo, descrevo como

IS0 acontece nas aulas ministradas pela professora auxiliar e nafronteira da sala de alla

6.2. A co-construcéo do modelo feminino de letramento na fronteira das slas de aula

A professora Erica- professora auxiliar - trabalha com todas as turmas duas vezes
por semana, ministrando aulas de Educacao Fisica e Educacdo Artistica Na aula de Educacéo
Artistica, Erica propde atividades fisicas, recregtivas e esportivas. Os alunos gostam muito
dessa alla e, em geral, envolvem-se em qualquer tipo de aividade. A exce¢d sdo alguns
meninos da 22 série que ndo participam devidamente de dividades reaeativas, conforme
descrito na subsecdo anterior deste @pitulo. A aula de Educacdo Artistica, por sua vez, é o
&pice do modelo de |letramento feminino da escola. Erica, nessa aula, propde atividades de
pintura econfecc® de material, que sdo bastante direcionadas por €a. O inicio da aula da-se
com a professora olhando as méos e as unhas dos alunos. No caso de um aluno estar com as
maos gJjas, €l e deve sair elavé-las antesdeiniciar as atividades. O segmento seguinte mostra

€omo isso aconteceu, em uma aula de Educac® Artistica, na 12 série em que estive presente.

Segmento 24: [07.05.01 — 1:46:40-1:47:50]

02 Alice pro:f e::,
03 ()
04 Alice pr ofesso raEri ca::
05 Erica: ogje =
06 Alice =eu tenh o que guardar meu |l 4pi s emi nhabo rracha
07 dentrod o meu est 0j 0
08 Erica: ta
09 (0,5)
- 10 Erica: pessoa::| agora a prim eirac oisaq ue euvou fazervou
11 ol haras maozinhasd e vocés né, (0,4) porquen 6stem o0s

12 que faze r umtraba::lh o bemfeit ii ::nho,(0, 6)que m
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39
40
41
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45
46
47
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49
50
51
52
53
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60
61
62
63
64
65
66

Erica:
Erica:

Erica:

Erica:

Erica:

(Anelise):
Erica:

(Débor a):
Erica:
(Paula):

(Jéssica):
(Débor a):
Erica:
(Andressa):
Erica:
(Fabiano):
(Jéssica):
(Alice):
(Rafaela):
Erica:

Eliane:
Erica:
(Rafaela):
Erica:
(Caroaline):

Erica:
(Débor a):
(Débor a):
Erica:
Jéssica:
Rafaela:
Erica:

Erica:
Erica:
Erica:

(Andressa):
Erica:
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67 ()

68 Erica: nao. (.) tab omassim ((paraAndressa))
69 ()

70 Erica: podesen ta:r ((paraEli ane))

71 0,2

72 Erica: podesen ta::r,(( para Andress a))

73 0, 4)

74 (Jéssica): °o( [ ] )=

75 Erica: [b em pessoall , |

76 O =1« o)

7 Erica: =[[vocé: s: |]

78 ()

79 Erica: o Y({( paraKevinir lavar asmios))
80 1,0

Erica inicia a ala, propondo, para os alunos, uma aito-observacio da sujeira de
suas maos (linhas 10 a 13). Os aunos se engajam nessa tarefa, mas é possivel observar que
meninas e meninos co-sustentam diferentemente a solicitac@® da professora. Varias meninas
assumem-se @mo voluntarias paralavar as maos (linhas 28, 31, 33, 35, 43, 46, 50, 53, 56, 57,
65). Algumas dessas meninas, como a Paula, conforme mostra a seguéncia seguinte, sdo

ratifi cadas positivamente por Erica(linha 37).

32 Erica: [limpab em (cert i: nho))(( para=
- 33 (Paula): [ ( ] ox? )°
34 =Cri stina ))
35 (Jéssica): a mnha tam:bé[::m
36 (Débor a): [profe[s soiraa mi] nhata nbé: m
-~ 37 Erica: [ sizzm °](( paraPaula))

A auna Paula se auto-seleciona e, com sobreposicio de voz, assime-se como
voluntéria para lavar as maos (linha 33). Erica ratifica positivamente essa aluna, apresentando
a segunda parte do par adjacente, também com sobreposicdo de fala. Essa éuma evidéncia da
auto-acusacao de vérias meninas, como a Paula, acercada sujeira de suas préprias maos.

Outras meninas que se assumem como voluntarias, dentre & quais Andressa, S0
ratificadas por Ana que as dispensa dessa medida de higiene (linha 68).

> 65 (Andressa): =profe: : ami nhatd [°su: ::ja ©°
66 Erica: [podes entar ((paraEli ane))
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67 ()

> 68 Erica: nao. (.) tAb omassim ((paraAndressa))
Dentre os meninos, os aunos Fabiano e o aluno Kevin assumem-se @mo
voluntérios para lavar as médos, Erica ratifica Fabiano dispensando-o dessa determinagéo

preliminar de higiene (linha 47).

- 40 (Fabiano): [°@ [minha)°(( mostrand o suas maos ))
41 (Jéssica): [amin hatam bé::m
42 (Alice): [amin hatam bé::m
43 (Rafaela): a minha tamb[é::m
44 Erica: [prs::
45 0,3)
46 Eliane: a mi[nha t4 su: ] jar:
- 47 Erica: [°(e st a bom assim) °] ((paraFab iano))

Ao contrério de Fabiano, Ericaratifica positivamente Kevin. Ele deve sair da sda

paralavar as méos, conforme mostraalinha 79.

72 Erica: podesen ta::r,(( paraAndressa))
73 0, 4)
74 (Jéssica): o( [ ] )=
75 Erica: [b em pessoall , |
76 O =1« o)
77 Erica: =[[vocé:s: ]
78 ()
-~ 79 Erica: o Y (par a Kevin irl avara s mios))

Erica ainda olha as m&os de outros meninos e solicita que Edio e Rafadl, por
exemplo, saiam paralavar as méaos. As aunas Caroline e Jaqueli ne também precisam ir lavar
as méos. Esse dado da aula de Educagdo Artistica contribui com as duas asser¢des principais
deste estudo: 13 uma identidade feminina hegembnica € interacionamente reforcada cwmo
identidade legitima, uma vez que varias meninas assumem-se como voluntérias, mas nao
predsam lavar suas maos, e os meninos, aém de praticamente ndo se asimirem como

voluntérios, sdo instruidos peas professora para proceder a essa medida de higiene. 2% o
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model o de letramento da escola éfeminino, isto & avaliza elegitima tragos como a limpeza
das méos, por exemplo.

Dessa forma, o estado de higiene do menino Derli da 22 sé&rie destacado
negativamente pela professora auxiliar e pela diretora, conforme descrito na subse¢éo anterior
deste capitul o, pode, sob a 6tica do menino, ndo ser concebido como sujeira, uma vez que o
garato, no periodo da manhd, mexera na terra. A fala do auno Elson, por sua vez, um dos
alunos encostados que foi foco de minha pesquisa anterior (JUNG, 1997) e que hgje esta na 52
série, mostra que a exigéncia da professora Erica, em rdacfo a limpeza, desperta nos meninos
sentimentos de regjeicao a seu perfil profissonal: “Eu odeio a professora aixiliar, pois €a so
ficava xingando a gente por ndo vim limpo paraa escola” (Diario de campo - 12/03/01).

O rigor de Ericaem relagdo a higiene ja instaurou, por exemplo, conflito com a
familia da duna Caradline, da 12 sé&rie. A professora Maria, diretora na ocasido (1999) em que
Erica foi professora da pré-escola, relata: “Os pais da Caroline vieram falar comigo porque a
Erica pintou as unhas de sua filha. Segundo ees, a religiZo ndo permite, e eles gostariam que
isso fosse respatado na escola ” (Diério de campo — 12/03/01).

Tratou-se de um conflito entre 0 modelo de letramento da escola, que tem a
limpez e a organizacdo, como tracos fundamentais, e a identidade reli giosa dessa familia em
particular, a qual, conforme descrito na subsecdo 5.2 deste trabalho, é de religido evangdica
pentecostal. Nesse caso, Erica, aém de inspecionar as unhas dos aunos da pré-escola,
resolveu pintar as unhas das meninas, 0 que mostra que os tragos do model o de |etramento da
escola sdo tragos daidentidade femininalocal.

Além de supervisionar a limpeza e a organizagdio na aula de Educac@ Artistica,
Erica direciona gradativamente aatividade. Ela vai orientando o aluno quanto & cr e aforma

como deve mlorir um desenho, por exemplo. Os aunos devem, aém de respeitar suas
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sugestdes de cor, observar o segmento de trabaho, orientado por ela, ou melhor, todos os
aunos devem estar sincronizados no desenvolvimento de uma atividade, o que tem
similaridades com os eventos de letramento da Igreja Catdlica Nesses eventos, conforme
descrito na subsecddo 4.3, “o0 uso do letramento em eventos sncronizados no tempo”
(TUSTING, 2000 mantém uma identidade local. No caso do evento de |etramento da aula de
Educacdo Artistica a sincronia evidencia que os modos de participacdo social sdo mais
importantes que o texto em si. S80 6s modos de participacio que evidenciam quem € um bom
aluno, assm como mostram na Igreja, quem € um participante ativo.

O segmento interacional seguinte registra Erica, como falante priméria, orientando
os aunos a respeito de como proceder para redizar a atividade. E interessante observar que
algumas meninas tornam-se falantes primérias, em um momento rel evante, para auxili ar Erica

naexplicacdo da aividade (linhas 85, 112, 124, 126 e 131).

Segmento 25: [07.03.01 — 1:37:50-1:49:34]

80 Erica: ta
81 0,3)
82 Erica: pessoa:l, (. ) vocés jat rabalh a::rama
83 pal avrin ha o:: n¢ca?
84 a,0)
o 85 Débor a: si: i [aom
86 Erica: [coma profes sora] Anané: |,

(( 9 linh asomi tidas) )

96 (Rafaela): a

97 (Alice): [ a::x:

98 (’): [ a::x:

99 Erica: [ a:: (02t &, (0,3 ) entd o nds vamos

100 tr abalha ::r,  (0,6) ((escreven dono quadro ))prim e:ir o
101 nés vamos trab alhar o qué,

102 1,0

103 Erica: |l embramque nop rezi: :nho quandovoc ésera m meus

104 al uni: :nhos:vo cés;, (1,00 primei ro,(. ) fazer bem o
105 conto::mo:; (0 ,5)(( desenhandono quadro )) né:, (0,3)

106 uma flor zinha por exemplo.tem aquii , (1,6 )(( Erica
107 desenha umafl orna |lousa))uma florzinha (( continua

108 desenhandona | ousa))
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113
- 114
115
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117
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119
120
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123
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129
130
131
132

134
135
136
137
138
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Erica:
Erica:

Rafa€la:
(9):

Erica:

(%
(Anelise):
Erica:

Erica:
Débora:
Erica:
(Débor a):

(Fernanda):

(2):

Erica:

Rafaela:
Erica:
(Débor a):
Erica:

(Débor a):
Erica:

3.0

ta:,

4.4

0 quéqu e eut e:nho que fazer prime:ir o,
©.6)

°f azero cont o:[:rno°]

[°( )]
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[ocon to::mo.]s6 queo conto rnond o
é s6 passarol apisd e cor porc i :maé pinta::r,
(0,3)b emfort ii nho paraapare cerbe m né:,

©.7)

[[ sz :m9
[[ sz :m9
ta:

(2,8)(( Ericade senha noqua dro))
fiz oconto:rmmo dai voupi nta:r, (0,3)t
[de::ntro]
[por]d e::: ntro
conp é queeu voupi ntarp ord e:ntro:,
be::mfraqui[ :: [nho

[ )

(( [ )

[f raqui: : nho:,

()
bem [re] dondi: :[: nho]

[t&-] [ah:: ] redondi: ::nho:, (O
0.2

sem bura qui: nho

é:: dai o desenhofi cama: :is: ,
0.2

[[ boni: :to:]

[[ boni: :to:]() ta

ch por

L 3)ta

X

O dléncio de 4,4 (linha 111) evidencia que os aunos, embora estejam

aparentemente co-sustentando o piso conversacional sustentado por Erica, ndo tomam o turno

para gresentar a segunda parte do par adjacente. Erica antinua com o turno, reapresenta a

pergunta (linha 112) e Rafada responde (linha 114). Alguns alunos se auto-sel ecionam, entéo,

e m-sustentam, como falantes primarios, a orientaco detalhada de Erica (linhas 114, 126,

128 e 133). Durante o desenvolvimento da dividade, todos, em sincronia, foram colorindo o

desenho de uma onca A nao-conclusdo dessa pintura, em uma aula de 45 minutos, é uma

evidéncia da importancia dos modos de participacéo na aula de Educacdo Artistica. Trata-se
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de uma &ividade na qual as formas de participagé socia sdo extremamente sincronizadas e
direcionadas pela professora.

Em sintese, essa alla de Educacd Artistica contribui cruciamente na @-
construcéo do model o de letramento feminino da escola em dois sentidos: 1°) pea exigénca
declarada da limpeza, como pré-requisito para participacdo e como um traco fundamental da
identidade de bom auno; e 2°) pel o desenvol vimento de &ividades minuci osas, que devem ser
redli zadas sncronizadamente, conforme orientacdo da professora. Trata-se de uma exigéncia
e de um trabalho que esta muito préximo do que as meninas fazem em casa e distante do que
0s meninaos fazem no trabalho da terra.

O mode o de letramento feminino da escola também é destacado por aguns pais
de Santa Cecilia como a diferenca que perceberam quando seus filhos mudaram da escola
multi sseriada para a escola-nlicleo. A exigéncia da escola-nicleo em relacdo a limpeza é
muito maior do que ha escola multisseriada. Uma das mées registra:

Quando tem reuni@o de pais na excola, a diretora e os professores sempre destacam
que & criangas devem vir mais limpas para a escola. Mas é dificil as criancas
chegarem limpas na sala de ailla quando véo com um 6nibus velho, no qual entra
muita poeira eporgue, como chegam cedo cemais na ecola, € quase impossivel que
elas ndo corram, conseqlientemente, acdam se sujando (Didrio de canpo -
10/05/01).

Esse reconhedmento da mée ea definicdo desse modelo de letramento feminino
também se mnfirma na fala da diretora eda professora auxiliar. Um segmento da entrevista

realizada cm € as mostra isso:

Segmento 26: [Entrevista]

> 261 Erica: entdoa gente vé: adifer engca.(0, 2)oq ue- e::u néo
> 262 co: bro quando:a gente vé: queép oe:ir a nme: smo

- 263 dai eumandoe | esse lav a::r né para ficar limpi nho,

- 264 .hh s6g ueeu cobro muito daquel es;,( .)qu e realmente
- 265 ndo sel a:vamemca: sané quemsabe na: o,()

- 266 adequadanente conbpag ente, (04) fa z né,

267 0,2



268
269
270
271
272
273
274
275
> 276

278
279
280
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290
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Neiva:
llse:

Neiva:
llse:

Neiva:
llse:

Neiva:
llse:
Erica:

llse:
Erica:
llse:
(Erica):
llse:
(Erica):

llse:
Erica:
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[elesv ém]de o&nibusen tdoel esndo sesu jaram no

camnho eles:, (0,2) realm entee lessa iramdeca:sa j&
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=caminha: :rné: |,

é:

0 U:nicopro blema queeu ve: o0 que: essesdiaseu
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fi zeram alg um quil édme ro

Erica acentua (linhas 261-266) uma diferenca na limpeza que bra dos alunos.

Diz a “Eu cobro muito daquel es que realmente ndo se lavam em casa né, quem sabe nao

adequadamente mmo agente faz né€’. Mais adiante, |1se explicita en que consiste essa sujeira

ndo-aceita na escola: camiseta suja, pé sujo, unha cmprida (linhas 276 e 277). Trata-se,

conforme eplicita adiretora, de uma sujeira que néo é resultado da vinda dos alunos até a

escola, até porque vém de 6nibus. E uma sujeira que mostra que des ndo se lavam em casa

(linha 274-275). Dessa forma, como as criancas ndo aprenderam habitos de higiene pessoal

em casa, cabe aescola ensinar tais habitos, conforme afirma Erica. O seguinte trecho de sua

fala mostra isso:
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Segmento 27: [Entrevista]

228 Erica: eu exijo basta nteis sode::sde que eucomece:i a
229 tr abalha r com pré:: né:eu: lavo e:les me:smo,(. )
230 porquee u acho assi m.hh apri neir a cois a que

231 vocét emque,( 0,3)e duca::r noal u::no: nos eu
232 fi: :lho nacria:nga, (0, 2) € aquest doda higi ene

Além de Erica contribuir na co-construcdo do modeo de letramento feminino
através das aulas de Educacdo Artistica, a sua crenca de que a limpeza € um valor
fundamental, que deve ser ensinado ao filho ou ao aluno, é partilhada por Ilse, a diretora da
escola. Isso, somado aos demais dados apresentados neste capitulo, até aqui, evidencia por
gue ha uma orientagdo conjunta ou uma co-construcao de todos os professores de um modelo
de letramento feminino.

Na organizacdo e no funcionamento da escola também transparece 0 moddo de
letramento feminino. A forma como a merendeira prepara a merenda, por exemplo, éaforma
como as donas de @sa organizam e preparam 0 amogo ou o jantar para afamilia. No
cardapio semanal da escola, ha pratos de preparo caseiro, semelhantes aqueles que & criangas
costumam ter em refei ¢gdes em familia, como, por exemplo, risoto, macarronada, polenta. Um
leite ou suco acompanha, em geral, o cachorro quente, e uma salada verde, da horta da escola,
acompanha os pratos quentes. Isso parece estar muito préximo dos habitos alimentares da
comunidade, ou sgja, a merendeira prepara o lanche e organiza acozinha cwmo se o fizesse
em sua prépria casa.

O lanche dos professores é preparado separadamente. Nos dias em que o cardapio
é a@achorro quente, risoto e sopa, a merendeira também leva esses pratos para a sala de
professores. Além disso, em geral, prepara dgum item adicional. Na sexta-feira, em que ha

cachorro quente, a opcéo a mais é schmier (doce de fruta) e margarina. Nos demais dias, ha
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sempre um lanche a parte, como cuca, bolo de cenoura, bolo de bolacha recheado, pdo de
gueijo etc. Além do lanche, os professores empre tomam chimarrdo, tereré® e suco. O
chimarréo étrazido antes do inicio das aulas, permanecendo na sala de professores até depois
do lanche. Antes do horério do lanche, a merendeira troca aerva. Todo ess awidado com o
chimarréo e o lanche dos professores evidencia que des sdo servidos da forma como se serve
visitas em casa

Além disso, a organizagdo da @mzinha da ecola é semehante a de uma casa.
Sobre a mesa, ha guardanapos, as panelas estdo kril hantes, e os panos de prato branquissmos,
ou sga, a merendeira assume com significativa evidéncia publica a sua identidade feminina
locd para o preparo da merenda e organizacdo da cozinha da escola

A secretéria e & zd adoras também negociam outras identidades sociais. No caso
da seaetéria, €avem, uma vezpor semana, no periodo datarde, atender aos alunos de 5% a 82
série em suas pesguisas e, no momento do trabalho em campo, tentava organizar a bibli oteca,
na qual, ha um nimero de eemplares que a secretaria tenta organizar, dividindo-os em
categorias como livros didaticos, dicionarios, livros de portugués e inglés, e literatura infantil
e infanto-juvenil. Com os dunacs, a campanha é no sentido de zelar pela preservacéd do
acervo.

A fera do livro que amnteceu ha escola, no més de maio, mostrou como as
identidades sociais rel evantes na comunidade aparecem, de alguma forma, quando as pessoas

negociam o letramento em portugués. Em relagdo afeiradolivro, adiretora dirma:

“3 Trata-se de uma limonada gelada tomada cmo chimarrdo. H& uma eva espedfica para iso, erva que, hoje, é
produzida na regido, mas que ha dguns anos atras s era encontrada no Paraguai. Nesse pais, o tereré étomado
como cs gatichos tomam o chimarréo.
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A feirafoi muito boa, pois vendemos livros para mais de mil reds. Os pais vinham
junto para a ecola efazam questdo de cwmprar algum livro para os filhos ou para
eles. Como o vendedor ndo mandou muitos exemplares de histérias infantis, fui
conversar com o Inado [dono dh livraria na zona urbana] e de permitiu qe au
trouxesse varios livros com histérias infantis para vender. Foi bam porque os livros
dele @am mais baratos. Além disso, acho que atingimos 0 nosso objetivo de
conscientizar as criangas de que o livro custa dinheiro e que, portanto, deve ser
cuidado (Diério de canpo — 07/05/01).

A preocupagéo com o zelo pelo livro é destacada pela diretora. Os textos lidos e
0s versos recitados no dia da abertura oficial da feiratambém destacam o cuidado com o livro.
Tive aces a trés textos de autoria desconhecida. Um deles, intitulado “cuidados com o

livro”, apresenta:

Cuidadoscom o livro

Nao merabisque! Sou importante para vocé
Envolva-me com uma cga, predso de seus cuidados!
Guarde-me am lugares seguros. Preciso doseu carinho!
Nao dobre, nem rasgue minhas folhas!

O versinho, recitado por um auno, registra: “Guarde-me em lugares seguros.
Preciso do seu carinho!” E o terceiro texto, compaosto de trés versos, intitulado amigo, tem

como conteddo:

Amigo

Um bom livro € um amigo
Que bem merece a@rinho

E luz de Deus que mais perto
Vai levando ocaminho.

O livro é o maior amiguinho
Que temos com toda razéo
Lendo sempre um bocadinho
Educamos o coragéo.

N&o se jogaum livro fora
Um livro ndo se despreza
Halivros que agente chora
Halivros que agente ora.

Os trés textos destacam o zelo com o livro. O livro, segundo ©s versos, merece
cuidados, como ndo ser rabiscado, ser guardado em lugar seguro, merece capa, meree
cainho, merece ser lido para elucar o coracdo e ndo merece ser jogado fora. Apesar da

mencdo de que a leitura educa o coragéo, ndo ha destaque para o papel da escrita ou do livro
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na vida dos dunos (BARTON e HAMILTON, 2000), por exemplo. Trata-se de destaca 0s
cuidados com o objeto livro, 0 que corrobora atese do modelo de Ietramento feminino da
escola.

A organizagdo e a limpeza da escola, do auno e do material escolar sdo
definidores da identidade social relevante naguela. Para os professores, crianga cm meterial
escolar organizado, que zeda pela higiene pessoal e que observa as formas de participacéo
social relevantes na sala de aula e nos outros ambi entes da escola é a que corresponde a duno
que grende ou que tem condicBes de aprender. Essa concepcdo, ou melhor, o modelo de
letramento que tem esses tragcos como primordiais - modelo de |etramento feminino - é co-
construido por todos as membras, em todos os ambientes da escola.

Assim, nesta subsecéo, apresentei, em sintese, que o modelo de letramento da
escola éfeminino e que os professores, merendeira, secretéria ezeladora também negociam
e/lou co-constroem esse modelo na fronteira da sala de aula. A professora auxiliar, em
espedal, credita grande valoracdo a limpeza e a organizagdo. Segundo ela, sdo valores
fundamentais que a crianca predsa aprender na escola, caso ndo tenha aprendido em casa
Trata-se, de fato, de um modelo de letramento feminino que reproduz tragos da identidade
femininalocd.

Na proxima subseg@o, procuro descrever como esse modelo de letramento esta

relacionado com as formas de participacdo social dos alunos no dominio familiar.
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6.3. Osmodos de participacdo social das criancas em casa

Na escola, 0 model o deletramento feminino destaca a guns modos de parti cipagéo
social, a organizacdo e a limpeza @wmo fundamentais. Esses também parecem ser tracos
culturais relevantes na comunidade. Loiva, uma das senhoras da cmunidade rural de Santa
Cedlia, com quem mantive contato por ocasido de um de meus deslocamentos de 6nibus até
Dom Armando, fez 0 seguinte coment&rio a respeto das meninas Andressa da 12 série e
Vanessa da 42 série: “Como as meninas do Luis sempre estéo limpinhas e bem vestidas! A
méae delas é muito caprichosa com das!” (Diédrio de campo - 12/03/01)

Esse mmentéario soou estranhanhamente para mim, a principio. Considerando,
entretanto, que essas meninas séo filhas de mée de origem énica brasilera e de pa de
identidade énico-linglistica dema, que ndo é proprietario de terras, € posdvel compreender
que a senhora Loiva recnhece tragos da identidade feminina hegemonica loca nessas
meninas. Talvez o fato de afamilia residir no lugar desde que foi constituida, ou segja, ha
praticamente vinte ancs, fez com que a mée assimilasse muitos dos tracos da identidade
feminina locd e os repasssse & filhas a fim de que das pudessem reproduzir
afirmativamente essa identidade femininalocal.

Nesse sentido, € interessnte destacar que essa familia, além de Andressa e
Vanessa, tem mais quatro filhos. A filha mais velha ja saiu de @sa e trabalha @mo
empregada doméstica. Outras duas meninas e outros dois meninos continuam estudando.
Enguanto as meninas evidenciam tragos da identidade feminina local, os dois meninos
apresentam muitos dos tragos da identidade masculina locd. Ao contrario das meninas, eles
aprenderam a lingua demd com o pai. Além disso, eles adoram trabalhar na lavoura e lidar

com o0s animais domésti cos e nao se dedicam muito ao estudo. Registra amae
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Elas [Andressa ea irma Vanessa da 42 série] estudam de manhd eja sabem que
predsam ir limpas para a &cola, pa isso, e€las mesmas véo e se organizam
direitinho. O pai delas mpre fala: a Andressa vai estudar bastante evai ser uma
professora (Diério de canpo— 06/03/01).

As meninas aprenderam os valores importantes para o model o de letramento da
escola e se preparam, em casa, para arresponder a esse modelo. Os meninos, por sua vez,
trabalham na parte da manha. O mais velho é alolescente e studa no periodo noturno. Dessa
forma, trabalha durante o dia na lavoura. Como o pai ndo € proprietario de terras, €e arrenda
terras para trabalhar, ou entdo pa e filho trabalham para outros proprietarios rurais. A méae
também os ammpanha, algumas vezes, no trabalho da lavoura. O outro menino € o
responsavel pelos animais. Segundo a mée, €e adora mexer com os animais, mas hao se
interessa muito pel o estudo, conforme descrito na subsegéo 4.2 deste trabalho.

Os dados dessa familia sustentam a asercdo de que ha uma orientacdo
diferenciada de meninos e de meninas na comunidade. Tratase ayui dos filhos de um dos
primeiros casamentos interétnicos da comunidade rural de Santa Cedlia, e os dados mostram
gue meninos e meninas construiram diferentemente identidades sociais. Enquanto as meninas
procuram corresponder a identidade feminina local, reconhedda e legitimada pelos
moradores, entre quais a senhora Loiva, 0s meninos assumem a identidade masculina locd,
evidend ada ha aprendizagem do aleméo, no gosto pe o trabalho da terra eno pouco interesse
peo letramento escolar. Os filhos desse casal aprenderam os tracos que constituem as
identidades feminina emasculinalocas, conforme descritas no capitulo 4 deste estudo.

Ao contréario dessa familia, a mée das alunas Caroline eAlessandra mudou paraa
comunidade rura de Santa Cedlia ha poucos anos. Além disso, essa familia professa a
religido evangdica pentecostal e por is, seus membros precisam sair da @munidade para
participar dos encontros em sua igrgja, localizada na zona urbana do municipio. Assm, a

familia participa muito pouco dos eventos de letramento que acontecem nos dominios
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publicos da comunidade rural e se integra pouco com as demais familias. Essa familia de
Cardina e Alessandra, pelo fato de ndo participar das préticas de letramento da Igreja
Catdlica praticas descritas no capitulo 4, ndo constroi tracos da identidade religiosa loca
legitimada, hegembnica.

Na escola, conforme descrito no capitulo 5 deste estudo, a identidade reli giosa da
menina Caroline parece representar um pape relevante. Ela ndo corresponde a identidade
feminina local dominante, legitimada, uma vez que sua postura ndo é “correta” ao sentar-se
em sua cadeira, ndo aganizadevidamente 0 seu material em cima da mesinha escolar, ingtiga
0s colegas a desatencao e ao conflito, enfim, ndo é uma boa duna conforme os parametros da
comunidade na qual esta inserida. Na comunidade, Caroline esuairma precisam negociar sua
identidade religiosa, reconhecida no cabelo comprido e na saia longa que vestem. Is se

evidencia nafala da senhora Loiva, conforme mostra a citag direta a seguir:

Coitada dessas meninas €mpre @m essas roupas grandes e soltas. Até mesmo
guando faz muito frio améecolocasaia e sandalia nelas. Ja fui com o dnibus um dia
em gque amenor estava @m uma saia tdo comprida e justa que ndo conseguiu subir
no Onibus (Diério de canpo—12/03/01).

A diferenca é percebida e destacada no modo de vestir. Nesse @so, Loiva, como
representante de uma maioria de reigido catdlica, destaca a diferenca das meninas como
sendo um resultado da aengada familia Os modos de vestir, o cabel o cumprido das meninas,
sd0 marcas de sua identidade evangdica pentecosta (Assembléa de Deus). Dessa forma,
embora residam na mesma comunidade rural que afamilia das meninas Andressa e Vanessa,
nainteragdio com as pessoas da comunidade e na interacdo na escola, aidentidade rdigiosa se
torna muitas vezes mais sliente que sua identidade feminina. Pelo fato de os membros dessa
familiando participarem das préticas de | eiramento da Igreja Catdli ca, € es ndo incorporam os
tragos daidentidade religiosaloca (TUSTING, 2000). Enquanto o pai dessas meninas teve de

negociar, na escola, tragos de sua identidade masculina, por ocasido de um banho que a
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professora |he deu, conforme descrito na subsecdo 6.1, suas filhas, em especia Carolineg,
predsam negociar tragos de sua identidade religiosa. Ja Alessandra, da 4% série, parece ter
aprendido as formas de participacéo e aidentidade relevante. Assim, embora da continue
exibindo simbolos de suareligido, o professor a considera uma das suas melhores alunas.

Na casa da duna Ana Paula, cuja mée € dona de uma peguena floricultura que
mantém no quintal de sua residéncia e aijo pa € caminhoneiro, ambas, pai e mae, afirmam
empenhar-se incondicionalmente para que a filha estude. Diz amée:

N6s j& tivemos muita preocupagéo com a Paula porque ela j& esteve muito deente.
Eu preciso cuidar muito da dimentagc&o dela, porque ela ndo pode comer qualquer
alimento, mas, hoje, graca a Deus, ela estd melhor e gosta de ir para aescola eja
esta quase lendo (Diério de campo - 07/03/01).

Na casa, a organizacdo e alimpeza chamaram minha gengdo. A meninae o irméo
foram comer um salgado, e amée os d ertou para que alidassem para ndo sujar a sala e o sofa.
A menina fazia constantes interrupcBes na wnversa, e amae a ratificava Ess modo de
participagdo, a meninaleva para a sda de aula, mas a professora, muitas vezes, ndo aratifica
Apesar de ser uma das meninas que “sabe”, pelo fato de levantar freqlientemente de sua
mesinha escolar, €la dnda predsa aprender que, em determinados momentos deve co-
sustentar 0 piso conversacional proposto por Ana somente @mo auvinte primdria €ou
secundaria.

A méae dessa duna, assm como a mée da Bia, da 4 série - a outra menina que
acompanhel até a sua @sa - destaca que as duas meninas £ ewvolvem muito com o material
escolar em casa. A mée da Bia menciona uma diferenca entre a menina e o seu irmao mais
velho, que freglienta a 52 série. Enquanto oirmao adora ir com o pai para & lides naterra, e
nunca estuda, Bia mexe o tempo todo no material escolar, esquecendo-se de auxiliar a méae

nos af azeres domésti cos.
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Essas duas meninas exibem tragos da identidade feminina hegembnica local, uma
vez que sdo organizadas, limpas e aplicadas. Paula ainda predsa aprender que uma das formas
de participacdo que usa am casa, interrompendo constantemente amée, que lhe concede o
turno, ndo é bem aceta na escola. Quando isso acontecer, provavel mente conquistara o status
de boa duna

Em relacdo ap materia escrito, as meninas parecem ndo ter acesso limitado a
recursos a ém dos materiais escolares. A méaede Paularefere

De vez en quando, o0 pai traz dgum material quando vem de dguma viagem, mas
ela sempre esta lendo e mexendo no seu material de escola. As vezes, ela fica
mexendo no material a manhd toda. Esquece & de mmer alguma isa se eu ndo
lembro eladis (Diério de campo - 0905/01).

Nesse mesmo sentido, o aluno Vanderle da 12 série traz também capital ssmbdlico
de @sa porquetem contato com muito material escrito no comércio do avd. Além de observar
amae o pa e aavo no atendimento, na soma das compras, no recsbimento do pagamento, na
remarcacdo de precos €tc., €e viaja com os pais, 0s avés e o tio. Vandele ja adquiriu o
model o de letramento em casa. Esse |etramento é negociado, em interagdes Stuadas com seus
colegas, na escola. Nessas ocasifes, 0 menino fala sobre viagens que fez com os pais e 0s
avos, localiza lugares nos mapas, faa sobre seu time de futebal preferido, entre outros temas.

A vinheta aseguir registracomo eefaz is:

Os alunos, na allado dia 10 de maio, estavam terminando uma atividade elevando-
a para amesa da professora, a fim de que da a corrigisse. Alguns alunos ja haviam
feito isso. Os menincs Jir, Anténio, Rafad e Vanderlei agruparam-se no fundo da
sala, diante de um mapa do Brasil. Vanderlei comentou entdo com os colegas. “Aqui
tem mar com &gua salgada. Aqui € Goiés, aonde au fui com aminha avé. E aqui é o
Rio Grande do Sul. Fui com a minha av6 para Porto Alegre e 14 au \isitei o est&dio
do Grémio. Depois nés fomos para Igrejinha. E onde € Missal? Missal? Missal?
Aqui!” (Diério de canpo, 10/05/01)

Além de trazer capital smbdlico de @sa, Vanderle recebe duas orientagdes

diferenciadas na familia, 0 que parece transparecer na sua escolha de uma profissdo. Por um
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lado, €le éorientado para o letramento e, por outro, aprende, junto com o avl e o tio, 0s
valores locais, agregados a identidade énico-li nglistica.

Por ocasido da investigacdo acerca dos projetos profisgonais futuros das criancgas,
evidenciam-se tendéncias identitarias. As escolhas profissonais das criancas refletem a

orientacao que recebem nafamilia, como o quadro a seguir registra.

MENINOS MENINAS
Vanderlei Veterindrio Andressa Empregada
Marcdo Fazedeiro Caradline Cantoraou pintora
Rafael Trabalhar nafeadlaria Jagqueline Cantora
Fabiano Fazedeiro Arelise Cantora
Jair Agricultor Alice Dentista
Edio MUsico Mariane Professora
Antdnio Agricultor Cristina Professora
Kevin Agricultor Fernanda Professora
André Agricultor Rafaela Enfermeira
Paula Professora
Tatiane Professora
Jésdca Professora
Débora Professora
Eliane Médica
Dirce Professora

Quadro 4. Futuras profissies escol hidas pel os alunos.

Na predisposicio para se tornar_veterinario, conforme mostra a figura

seguinte, Vanderlei parece optar por uma atividade que per mite garantir a manutencao

da identidade masculina local e a aguisicdo _do letramento escolar. Ele, para ser

veterinario, predsara de anos de escolaridade, o que o levara ase afastar por um tempo da
comunidade. Embora seu avb e seu tio sempre tenham desempenhado essa atividade sem uma
formacdo académica, Vanderle propde-se a obter o diploma para redizar tal atividade.

Registra amée do menino:

Eles[o avb etio] sempre levam o Vanderlei quando vao mexer com o gado, quando
matam um boi, e ele aorair com eles. Talvez por isso queira ser veterinério. Meu
irmdo sempre quis fazer o curso de veterindria, mas ele ndo pdde porgue teria que
sair daqui para is®. Vamos ver se 0 Vanderlei consegue (Diério de campo -
11/03/01).

A escolha do Vanderlel garante que de possa voltar para a comunidade. Além

disso, a aquisicdo do letramento escolar Ihe trara mais status dentro da wmunidade, ou sga,



251

ele mantera sua identidade masculina local e terd letramento escolar, podendo ccupar um dos
cargos que atualmente éocupado por homens que vieram de fora.

A escolha do Vanderlei mostra en que @nsiste uma provavel manutencdo das
duas identidades, no entanto, conforme este estudo documenta, isso néo é possivel paratodos
0s meninos. Dais outros caminhos sao posdveis, e des estdo representados na orientacdo do
aluno Edilson, da 4% série, por um lado, e na escolha das meninos da 12 série por outro lado.

O auno Edilson é filho da diretora da Escola-ntcleo Joaquim Nabuco. Seu pai €
proprietario de uma oficina mecénica. Ele tem um computador em casa, tem contato com o
letramento que a mée traz para casa € além disso, j4 desempenha pequenas atividades que
envolvem letramento. Ele vai ao mercado fazer compras e leva materiais para o pai na oficina.
Além disso, seu irmédo esta brincando com uma folha de cheque, elaborado por ambos os
meninos, em conjunto com a méae. Edilson também viaja freqlientemente com a familia para
diferentes lugares.

Edilson, como Vanderle, traz caital simbdlico (BOURDIEU, 1998) para a
escola. Ele digita, por exemplo, alguns textos para o professor da 4% série e os traz prontos
para todos os colegas. A diferenca entre de eVanderlel é que Edilson, embora tenha mée e
pai de origem énico-linglistica demd, ndo negocia tracos dessa identidade na escola e ndo
recebe uma orientacéo para permanece no local. Ele néo é falante de lingua alema e nao tem
contato com os valores associados a terra. Edil son provavelmente procurara conquistar mais
|etramento em portugués e gagar tragos daidentidade énico-linglistica dema.

Na escolha dos demais meninos da 12 série, que optam por continuar trabalhando
na lavoura, como agricultores, fazendeiros ou na fecularia, aparece o outro provavel caminho
dos meninos. A excegd é o menino Edio, que gostaria de ser musico. Essa opgo talvez esteja

respaldada no fato de ter aguém em sua familia que toca em bailes e festas, nos finais de
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semana. Trata-se, no entanto, de uma profissio, geralmente, concebida como atividade
complementar a profissdo de agricultor. MUsi cos sob essa caracterizacao, pel o fato de fazerem
parte de conjuntos musicais (grupo), que tocam eventualmente, em finais de semana por
exemplo, ndo obtém renda suficiente para manter suas familias a partir dessa ocupagao,
requerendo uma atividade de mai or solidez, neste caso, a agricultura.

A escolha dos meninos revela a orientagio dos homens para os valores rurais.
Enquanto oauno Vanderle traz capital smbdlico de @asa, 0 que o leva a optar pela profissio
de veterindrio, através da qua podera aqurir letramento em portugués e manter sua
identidade masculina local, a maioria dos demais meninos optou pela profissdo de aricultor
ou fazendeiro. Nesse @so, eles provavelmente irdo abandonar cedo a escola e procuraréo,
assm como cs homens da comunidade o fazem, fortalecer a identidade masculina local pela
aquisicao de teras, trabaho na lavoura e aquisicdo da lingua aema. A opcdo por ser
fazendeiro mostra, especidmente, que ser proprigtéario de terras, conforme descrito no
capitulo 4 deste estudo, € um trago fundamental daidentidade masculinalocal.

As meninas escolheram profissdes mais urbanas e dependentes de um certo grau
de escolaridade. A escolha pela profissao de professora (conferir descricdo no capitulo 4)
representa a forma como as mulheres da segunda geracdo do lugar conquistaram o status
locd. Essas mulheres ndo sairam da comunidade paraa ajuisicao do |etramento, uma vez que
amaioria ja duava em sala de aula. Assim, as meninas que optaram pe o magistério talvez
sgjam as que permanecerdo ha comunidade.

A escolha das alunas Alice e Eliane reflete a condicdo das mulheres que,
futuramente, como eu o fiz, sairdo da cmunidade. No caso das meninas, € interessante
observar, ainda, as escolhas das alunas Andressa, Caroline, Jaqueline e Andise. Essas

meninas escolheram profisses para & quais ndo precisam de muito letramento. O fato de a
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aluna Andressa ser filha de pai deméo e mae brasileira, sem propriedade de terras, parece
levéla aoptar pela mesma ocupacdo de sua irma mais velha. Embora ela seja reconhecida
pela méde mmo dedicada abs estudos, conforme foi descrito na subsecé 4.2, embora o pai
expresse um desgo de que a menina se torne professora, a opcéo que da faz épeo trabaho
domeéstico. Quanto a aluna Cardine, no caso da opcdo pela mulsica, esta se orientando,
provavelmente, por um model o legitimado em sua Igreja.

Em sintese, nas escolhas redizadas pel os alunos, transparece a relagdo complexa
entre as identidades de género, as identidades étnico-linglisticas e as identidades rdligiosas
presentes na comunidade. Na op¢do das meninas, transparece a orientacdo das mulheres da
segunda geracdo do lugar, que buscam conquistar status locd pda auisicdo do letramento
escolar (conferir descricdo da subsecéo 4.2). A opc¢do de muitas meninas pela profissdo de
professora evidencia que a busca de um status local, pelas mulheres, esta sendo reproduzida
pelas meninas.

O comentario de Ana, diante do quadro das profissdes escolhidas, também é uma

evidéncia de uma orientagdo dferenciada de meninos e de meninas na comunidade:

Redmente ¢é interessante, eu runca dieguei a perguntar iso e talvez fosse
importante, mas o fato de amaioria dos meninos terem escolhido seguir a profissdo
do pai, querendo ser agricultor ou entdo veterindrio, para mexer com gado, ndo me
espanta. Muitos meninos, ndo somente desse ano mas de anos anteriores, O vém
para aescola porque 0s pais 0s obrigam. Se ndo fosse is, eles ndo viriam, pois tém
interese na terra. Mas quando podem, muitas vezes, ao terminar a 42 série ou a 8
série, param de estudar (Diério de campo— 080501).

Ana identifica que os meninos se sentem menos atraidos pela escola e, apesar de
nunca ter realizado um levantamento em suas turmas, tem percebido que 0s meninos, muitas
vezes, estdo naescola por presséo dos pais.

Com essa descricdo, nesta subsec@o, mostrel que a auacdo dferenciada de
meninas e de meninos na escola tem uma construcéo iniciada na familia e co-construida na

comunidade. As meninas % dedicam, em casa, a0s estudos e mnstroem, junto com a mae,
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val ores relacionados a limpeza e a organizacao da casa. As dunas Paula e Bia cmrrespondem a
essa identidade feminina local; as meninas Andressa e Vanessa aprenderam os tragos dessa
identidade feminina hegemoénica e. as meninas Caroline e Alessandra, especialmente a
Cardline negocia muitas vezes tragos de sua identidade evangélica penteastal. Os meninas
preferem trabalhar na lavoura enas lides com os animais domésticos, o que evidenciam nas
escolhas de profissfes. Somente os meninos Vanderlei e Edilson, trazem capital simbdlico de
casa, 0 que leva Vanderle a optar pela profissdo de veterindrio. Essa escolha Ihe permitira

adquirir letramento escolar e manter a identidade énico-linglistica dema.

Neste @pitulo, os dados evidenciam que o modelo de letramento feminino da
escola é co-construido nas outras salas de aula e na fronteirada sala de aula. Alguns meninos,
conforme mostram os dados da 42 série, aprenderam os modos de participacdo e a identidade
rel evante que precisam negociar na escola. Outros meninaes resistem, ano apds ano, a exibir
tragos de identidade feminina na sala de aula. Eles mantém sua identidade masculina loca
com o provavel 6nus de abandonar os estudos cedo, 0 que terd consegiiéncias, como a
dificuldade de resolver aswuntos burocréicos que envolvem negociar letramento em
portugués, conforme foi descrito no capitulo 4 deste traba ho.

Tendo concluido essa reflexao, no proximo capitulo apresento a discussio acerca

dos resultados desta pesquisa edas contribuicGes tedricas e praticas desta tese.



7. IMPLICACOESPRATICASE TEORICASDESTE ESTUDO

Este estudo, realizado com o objetivo principal de compreender de que modo
alunos e professores constroem conhecimento em eventos de | etramento em lingua portuguesa
na Escola-nicleo Joaquim Nabuco, mostra que uma identidade feminina é sociamente
reanhecida e interaci onalmente reforcada cmo identidade de poder na escola. A adocéo de
um moddo de letramento basicamente feminino na escola garante uma trajetéria de
escolarizacdo tranqlila para algumas meninas, que aprendem, desde casa, tragos que
compdem a identidade feminina local; esse modelo de letramento, por outro lado, dificulta o
proceso de escolarizac® dos meninos que precisam negociar tragos de sua identidade
masculina locd diante desse mesmo model o de letramento feminino ratifi cado pe a escola.

Essa redidade esta inter-relacionada cm o que acontece na comunidade, na qual
aidentidade de género, a identidade étnico-linglistica alema e a identidade religiosa estéo em
uma relagéo complexa. A identidade masculina locd é compasta por tracos mais rurais, mais
alemées e pelatradicéo oral local. A identidade feminina é marcada por tragos mais brasilero,
mais portugués, mais urbano e mais voltado paraa ordem disciplinar doméstica. Dessa forma,
as mulheres procuram apagar tragos da identidade de colono alem&o e mnquistar tracos como
conforto, luxo, letramento em portugués, que Ihes garantam prestigio local. Os homens, por
sua vez, tém sua identidade aneacada no contato com os membros de Medianeira, que

representam os tragos urbanos; tais homens de Missal fortalecem essa identidade no contato
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com as pessas da area colonizada pel o sistema de posses. Quanto aos meninos, varios deles
predsam negociar na escola tragos dessa identidade social masculina.

Nas sibsegdes sguintes, discuto esses resultados, respondendo as perguntas de

pesquisa.

7.1. Haum contexto multilingtie?

Sim, ha um contexto multilinglle na escola-nicleo Joagquim Nabuco. Ess
contexto aparece na hegociagdo dos aunos de tragos de suas identidades sociais e na
composicdo do moddo de letramento feminino da escola Uma identidade feminina
hegemonica, que corresponde a identidade feminina prestigiosa na comunidade local, €
reaonhecida e reforcada interaci onalmente como identidade de poder na escola. As meninas e
0s meninos que tornam relevantes tracos de outras identidades como a identidade evangélica
pentecostal, a identidade de repetente, a identidade masculina, a identidade énico-linglistica
aemd, a identidade negra, vivem conflitos de identidade na escola. Esse conflito ndo é
vivenciado pdos alunas devido ao uso da lingua alemd, que en nivel de sda de alla esta
apagada. Outros construtos sciais €ou identidades, com percurso histérico anterior,
emergem na atuacéo dos alunos em sala de aula evidenciando como a situagdo multili nglie se
configura nessa comunidade.

A ratificacdo positiva, da professora Ana, no que tange aos papéis sociais de
falante eouvinte (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982) negociados pelas “boas alunas’
da 12 série, somada a co-construcdo de valores como limpeza e organizagdo, em todos os

demais ambientes da escola, caracterizam o modelo de letramento dessa escola @mo
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basi camente feminino. E possivel definir esse modd o como feminino porque é composto dos
seguintes tragos, conforme mostra o quadro seguinte: + brasil eiro, + portugués, + valores mais

urbanos e + treinamento da ordem disciplinar domeéstica:

(+ feminino)
(+ urbano)

L etramento escolar (+ brasileiro)
(+ portugués)

(+ treinamento na ordem
disciplinar doméstica)

Figura 4. Tragos do model o de letramento escolar

A co-sustentagio de algumas meninas da 12 série dos pisos conversacionais
propostos por Ana, o que ésinalizado pela auto-selecdo e pela apresentacdo espontanea do
caderno, parece garantir, para das, o status de boas aunas. Esse status as torna monitoras de
meninos e lhes confere uma autoridade interacional ratificada por Ana. Assm, uma
identidade feminina é socialmente reconhecida einterad onalmente reforcada como identidade
de poder nessa sala de alla. Os tragos dessa i dentidade feminina hegemonica tém significativa
similaridade com os tragos que cmpdem o modelo de letramento da escola. S&o eles. (+)
brasileiro, (+) urbano e (+) treinamento na ordem disciplinar doméstica conforme mostra o

quadro seguinte:

(+ brasileiro)
- _ 4 (+ urbano)
0as meninas (+ treinamento na ordem

disciplinar doméstica)

Figura5. Tragos da identidade feminina hegemonica
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A maioria das meninas da 12 série goresentam, namaior parte do tempo, os tragos
dessa identidade feminina na sua mnduta, 0 que Ihes garante n&b somente um engajamento
ativo nos pisos conversadonais propostos por Ana, mas a apresentacio espontaneado caderno
e 0 pape de monitoras de alunos com mais dificuldade. Elas recebem, em casa, uma
orientaci® muito proxima daguela valorizada na escola. Dessa forma, 0 seu percurso para a
aguisi ¢éo do letramento em portugués na escola revela-se mais tranqil o se ammparado com o
percurso dos meninos. Algumas meninas, no entanto, como a Caroli ne e a Jagueline, predsam
negociar, também, tracos de outras identidades sociais que néo correspondem a identidade
feminina hegemonica. A auna Jagueine tem a identidade negra como demento relevante
ness negociag® identitéria, conforme descrito na subseg® 5.5, e a duna Caroline negocia
sua identidade religiosa na seguencialidade da interacio face aface conforme mostrei na
subsec® 52. A negociac® desses tragos pelas duas meninas revela construtos historicos
anteriores relacionados a mlonizac® da comunidade. A manutencé da identidade catdlica
através das préticas de letramento nessa Igreja e o fortaledmento da identidade masculina
locd na sua relagdo com os agricultores da aea clonizada pelo sistema de posses (conferir
subsecé 4.1) revelam construgdes sociais nessa comunidade multili ngle que as criancas e 0s
professores reproduzem e co-constroem ha escola.

Além diso, Ana auxilia mais direamente os meninos, construindo espacos
relevantes para avaliar sua aprendizagem, acompanhando a dpia que fazem e @rrigindo o
seu caderno. Eles o nomealos falantes primarios com perguntas de demonstracéo de
conhecimento (SINCLAIR e COULTHARD, 1975, e o acmmpanhamento na cOpia, na
resolucé e na correcd do caderno acontece como parte da organizacé devida das atividades
no caderno, incluindo o acerto nas atividades. Além disso, € es precisam negociar tragos de

sua higiene pessoal, como méos sljas, unhas compridas, roupa suja, suador, verme hidéo.



259

Assim, meninos, como o Jair, o Edio, 0 Marcelo, o Antdnio, o Fabiano e Rafad
da 12 série, vivem conflitos de identidade para a ajuisicéo do letramento na escola. Eles,
conforme mostra o quadro a seguir, estéo mais orientados para valores rurais, aprendem,

muitas vezes, alingua alema eestéo menas voltados para o treinamento da ordem disciplinar.

(+ alemdo)
(+ rural)

(- treinamento na ordem
disciplinar doméstica)

Meninos

Figura 6. Tragos daidentidade masculinalocal negociados pel os meninos

De aordo com o modelo de letramento escolar, o bom aluno é aguele que é
organizado e limpo, tanto com relagdo ao material escolar como em relac@® a si proprio;
aguele que redliza todas as atividades no tempo devido, que participa da aula, que se alinha
nos enquadres da professora e que fica em siléncio durante a redizacé das atividades pela
classe. A maioria dos meninos da 12 série néo correspondem a esse model o pelo fato de néo se
auto-seledonarem para o turno conversacional, néo organizarem devidamente as atividades
no caderno, nd& zelarem pela sua higiene pesoa nos moldes exigidos pelos agentes
escolares. Trata-se de tragos que eles precisam negociar com o modelo de letramento da
escola.

Assim como em Oberwart/Austria (GAL, 1998), onde a escolha lingliistica eta
associada @ status de camponés, no municipio de Missal, a escolha linglistica, somada a
outros tracos ruras, esta associada aidentidade de colono aleméo. Dessa forma, considerando

que aescola gagou o uso da lingua alemd em sala de aula, meninos, como Jair, Edio,
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Marcdo, Anténio, Fabiano e Rafad da 12 série negociam outros tragos dessa identidade,
como por exemplo através do asseio pessa e da organizaggo do caderno.

Para os alunos André eKevin, da 12 série, outras identidades sociais se tornam,
muitas vezes, mais salientes em sala de alla. André precisa negociar tragos de sua identidade
de repetente e Kevin, de sua identidade negra. A negociac® do aluno Kevin, assm como da
auna Jaqueline, revela construtos histéricos anteriores da comunidade multilingle
relacionados com a col onizagéo do lugar, conforme explicito melhor na subseggo 7.3,

O auno Vanderle traz capital smbdlico (BOURDIEU, 1998) de casa, o0 que lhe
garante uma ratificacdo muito proxima daguela recebida pelas boas alunas. Alguns meninos
da 42 série, como Mateus, Jairo, Marcos e Rogério, mostram que aprenderam as formas de
participacéd e os tracos das identidades relevantes na escola. Outros meninos, no entanto,
como o aluno Derli da 22 série e dguns meninos da 4% série que @rreram e suaram no horario
do intervalo (conferir subsecéo 6.1 e 6.2 desta tese), resistem, ano apds ano, aos tragos da
identidade feminina hegemonica Eles respondem por essa escolha, ou seja, aém de serem
reconhecidos na escola amo alunos difices, aturma acaba mm esse rétulo, como a 22 série,
conforme mostrei na subsec® 6.1, e os professores e adiretora se empenham para mudar tais
tragos. Assim, esses alunos que resistem acabam, em muitos casos, por abandonar a escola
muito cedo. Essa atitude terd mnseqliéncias na comunidade, como o fato de setornarem avos
faces de pessas mal-intencionadas, como agiotas e trambiqueiros, conforme mostrou o
relato do Tarso, descrito na subsecéo 4.3 desta tese.

Em sintese, a andlise da interac® face aface na 12 série (capitulo 5) e a
negociac® nos outros ambientes da escola (capitulo 6) mostrou que os aunos e professores
negociam na escola @nstrutos sociais da mwmunidade, os quais evidenciam como o contexto

multil inglie se configura na mesma. A escola reforga a realidade presente na comunidade,
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uma vez que ratificapositivamente em sala de aula uma identidade feminina hegemonica, que
corresponde aidentidade feminina prestigiosa na comunidade local. As meninas e os meninos
que negociam tracos dessa identidade, na maior parte do tempo, conquistam status de bons
alunos. Aqueles dunos, que tornam mais relevantes tracos de outras identidades sociais,
predsam negociar tais tracos no proceso de aquisicdo do letramento em portugués na escola.
Considerando essa hegociacdo, descrevo, na subsegdo seguinte, como os alunas constroem

conhecimento em eventos de letramento em lingua portuguesa.

7.2. A construcao de conhecimento em eventos de letramento em lingua portuguesa

O modelo de letramento da escola foi definido neste estudo como feminino.
Paralelamente aos tracos de conduta mais amplos que permitem defini-lo dessa forma,
conforme sintetizei na subsecéo anterior deste capitulo, é preciso destacar outro trago
relevante desse modelo: sua énfase as modos de participacé social ou a negociacdo dos
papéis Lciais de falante eouvinte na sala de aula (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982).
Ha uma negociacdo continuada, entre os alunos e a professora Ana, dessas formas de
participacdo social. Elas séo definidoras ndo sd da competéncia comunicativa dos alunas, mas
do status de bom aluno e do status de boa turma.

Na turma da 42 série, reconhecida, pelo professor, como boa turma, os alunos
conhecem bem as formas de participagdo socia, conforme o professor (vide capitulo 6).
Dessa forma, como ¢s alunos conhecem as formas de interacé social com diferentes textos
escritos, eses textos tém um papel significaivo nainteragc&o social, caracterizando diferentes

eventos de leramento (HEATH, 1982, 1983. Além dis, alguns meninos dessa série
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negociam tragos da identidade feminina hegeménica na escola, o que lhes garante status de
alunos excd entes. Na 12 série ena pré-escola, a preocupacéo principal € ensinar as formas de
participacéd social aos aunos g, por isD, 0S meninos da 12 série precisam negociar tracos de
sua identidade masculina, tracos que significam conflito com o moddo de Ietramento da
escola

Nesse sentido, 0 model o de | etramento escolar € similar as praticas de letramento
gue acontecem na Igreja catdlica. Na escola, os modos de participagfo garantem a construcéo
de uma identidade de bom auno e, na Igreja, 0 uso sincronizado de modos de participacéo
evidencia quem é membro efetivo da comunidade. O modelo da escola se distancia, no
entanto, do modelo da Igrgja a enfatizar demasiadamente vaores mais urbanos, de maior
nivel de leramento. O modelo escolar orienta os alunos para valores da vida urbana que
levam os meninos a conflitos de identidade. Assim, os meninos acabam abandonando mais
cedo a escola e mantendo a identidade masculina local, ou continuam na escola adquirindo
mais |letramento e, para tanto, apagando tragos da identidade masculina local. Em sintese, o
model o de letramento escolar ndo contribui para a aguisi ¢é do letramento em portugués do s
meninos, nem para a manutencd da identidade énico-lingliistica dema Nesse sentido, a
escola presta um dessrvico aos homens futuros e a cmunidade como um todo, ou sga, 0s
homens que permanecem tém somente | etramentos, como o adquirido no dominio daigreja, e
pouco letramento escolar, 0 que os habilita pouco para a administragdo de assuntos
burocréticos por exemplo.

Por outro lado, a construcdo de conhed mento daque es que permanecem na escola
néo os hahilita asairem da comunidade ©m vistas a conquistar novos espagos sociais. Tanto
para 0s meninos que permanecem na escola mmo para & meninas, 0 modelo de letramento

feminino n& possibilita a construcdo de um conhedmento que 0s cgpacite para atuar em
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outras comunidades que exigem letramento pleno em portugués. Assm, muitos permanecedo
na comunidade. Quando, porventura, um desses dunos consegue sair da comunidade, o
conflito é bastante significdivo. As meninas, por exemplo, que tém sua identidade
interacionalmente reforcada, como identidade de poder na escola, conforme mostram os
cepitulos 5 e 6 desta tese, ao sair da comunidade, predsam, muitas vezes, negociar tragos da
identidade énico-linglistica demd. Nesse sentido, o chogue cultural, devido ao n&o-
desvelamento ou a falta de autoconhedmento de sua identidade énico-linglistica dema, é
muito grande. A identidade énico-lingliistica, revelada pdo uso do krasileiro, serd tavez o
primeiro confronto ou conflito a ser negociado tanto pelo menino como pela menina
Paraldlamente ais, no entanto, surgirdo conflitos relacionados a situacdo minoritaria an
termos de dasse social, redidade rural e a nivedl minimo de escolaridade, conflitos que
exigirdo negociagdo constante.

Dessa forma, é posdve afirmar que a escolalocal contribui para a manutencdo do
status quo. Por um lado, a escola dificulta a guisicdo de letramento por parte dos meninos
gue, muitas vezes, abandonam a escol a bastante cedo. O letramento construido pelas meninas,
por outro lado, ndo lhes da condicbes de empreender uma vida académica fora dessa
comunidade. Elas irdo continuar profissionaizando-se como professoras, secretérias,
recepcionistas, balconistas, ou sgja, limitando-se a conquista de prestigio local. A escola
reforca, asdm, a relagdo complexa de identidades sociais presentes na munidade,
contribuindo para que a identidade énico-lingliistica alema e conseqilientemente, para que a
lingua demd se tornem um trag exclusivo da identidade masculina local. Além dis, a
escola priva os aunaos de construir um capital smbdico (BOURDIEU, 1998) em termos de
|etramento em portugués, capita que os capacite a disputar cargos de maior letramento dentro

da propria comunidade, por exemplo. Dessa forma, os cargos que exigem maior letramento
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escolar continuardo sendo acupados por homens de fora, a mulher locd ocupard cagos de
maior leramento, mas somente ajueles reconhecidamente femininos, e o homem locd
continuara em subempregos, como na fungéo de “ Servigos gerais’ na Prefeitura.

Em sintese, a negociacdo de identidades sociais que acontece na escola reflete as
relagdes ciais efetivadas na comunidade, ou seja, na negociagdo entre dunos e professores
na escolanucleo, sdo negociadas, ndo somente as linguas e as formas interacionais do
contexto multilinglie, socioculturalmente apreendidas, mas as lutas smbdlicas presentes na
comunidade. Na escola, um microcontexto au uma microcena (ERICKSON, 1989), os atores
sociais negociam tracos identitarios, marcados, conforme discuto na subsegé seguinte, pelas

lutas smbdlicas (BOURDIEU, 1998) presentes nacomunidade.

7.3. A negociagdo de identidades sociai s na comunidade

Na omunidade, a identidade de género e a identidade énico-lingliistica estdo em
uma relacdo complexa, o que é evidenciado na orientacéo que homens e mulheres apresentam
no que se refere ao letramento em portugués. Enquanto os homens estéo mais voltados para
valores locais daterra, conforme evidencia a sistematizagcdo dos quadros a seguir, as mulheres
buscam o letramento, via escolarizagéo, para conseguir prestigio local. Elas - ao contrario dos
homens, que obtém afirmacao loca por serem homens, trabal hadores e proprietérios de terras

- buscam conquistar o prestigio locd pda aguisicéo do letramento escolar.
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(+ letrado)
| ) Mul heres-é: (- rurd)

| dentidade de género <: Homens (- letrado)
(+ rural)

Mulheres (- aleméo)
|dentidade &nico-linglistica <:

Homens (+ aleméo)

Figura 7. Tracos da identidade feminina e masculinalocd associados a identidade

étnico-linglistica dema

A orientacdo atual das mulheres (+ letrado e — rural), associada aoutros fatores
sociais, conforme foi descrito no capitulo 4 deste estudo, constitui uma nova identidade de
género nessa comunidade. Enquanto a mulher da primeira geragdo do lugar trabalhou junto
com o marido e os filhos no cultivo daterra enalida com os animais domésticas, a mulher da
segunda geracdo busca conquistar status locd diferente via aquisicio do letramento escolar.
Uma das razoes paraisso acontecer € que, embora as mulheres mais velhas tenham trabalhado
lado alado com o marido na lavoura, o status de proprietario da terra cabia @ marido. Outra
razé é asituacdo soci dli nglisticamente mmplexa da comunidade descrita neste trabalho, que
significou conflitos de identidade ao entrar em contato com a sociedade mais ampla,
representada por Medianeira, conflitos vivenciados com as pesas com mais letramento
escolar, com as mulheres que vieram de outras comunidades, conflitos ao verem seus filhos
passando por dificuldades na escola porque ingressavam nesse dominio monolinglies em
alemao; tudo is parece levar as mulheres a projetar para as suas filhas uma identidade

feminina reconhecida na comunidade.
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A conquista desse status constitui uma nova identidade feminina locd, que
procura gagar tracos que compunham a identidade feminina anterior, tais como: ser
trabalhadora rural, falar alemado, morar na zona rural, casar e ter vérios filhos, ter um baixo
nivel de letramento e pouco dominio do brasileiro. Esses traqos caracterizam a identidade de
esposa de @wlono alemdo. Os tragos da identidade masculina aual, por outro lado, continuam
muito similares aos tracos do homem e da mulher da primeira geracdo. Eles continuam com
tragos maisrurais, orientados paraa altura ora, para alinguaalema ebrasileira e menos para
0 portugués escrito e asociedade contemporaneaurbana mais ampla.

Essas identidades sociais masculina e feminina, presentes na comunidade e co-
construidas na escola, constituem-se apartir: a) da relacdo das pessoas da comunidade com os
membros da area colonizada peo sistema de posses e com as pessoas de Medianeira que
representam os valores urbancs, e b) da participagdo dos membros da comunidade em
diferentes comunidades de pratica (ECKERT e McCONNELL -GINET, 1992 €/ou dferentes
préticas de | etramento (BARTON, 1994).

Os membros da &ea colonizada em bases cooperativistas formam, em principio,
uma omunidade lingtlistica (GUMPERZ, 1993). Eles compartilham 0 mesmo repertdrio
linglistico (alemdo e brasileiro) e as formas de participacdo social, e ha uma fronteira
simbdlica, |ocdizada geograficamente na mesma diregdo, conforme foi descrito no capitulo 4
deste estudo. Essa fronteira é marcadora da identidade local porque representa, por um lado, a
relacdo com as pessoas da areacol onizada pel o sistema de possss, g, por outro, a relagdo com
os moradores de Medianeira, que representam os val ores urbanos de fora.

Essa fronteira, entretanto, parece ndo somente unir 0 grupo cCOmMo uma
comunidade, conforme a definicdo de Gumperz (1993), mas marcar diferentemente as

relagdes sociais das pessoas ha mmunidade. Enquanto Medianeira parece ser a fronteira de
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referéncia das mulheres, os homens orientam-se para & duas fronteiras em dois sentidos. a)
fortalecer a suaidentidade étnico-lingliistica, valorizada em nive locd; b) resistir para manter
suaidentidade énico-linguistica dema

No primeiro caso, a relacdo com as pessoas da area colonizada pelo sistema de
posss reforca a sua identidade énica, uma vez que o agricultor dessa area pertence a “o
Nordeste de Missal”, conforme descrito no capitulo 4 deste estudo. Nessa rdacdo, 0 homem
da area colonizada em bases cooperativistas destaca a sua identidade de trabalhador rural. Ele
comprou as sJas terras e, por is, é reconheddo como o colonizador do municipio. Além
disso, ser trabalhador parece ser um dos tracos reconheddos de sua identidade énica, assm
como dos descendentes de itdianos, conforme maostra o estudo de Trevisan (2000).

No segundo caso, ainda na mesma fronteira geogréfica, esta a fronteira cm
Medianeira, que representa os valores urbanos, logo, mais contemporéneos, exigentes de
maior nive de letramento. Nessa relacdo, o agricultor sente-se estigmatizado como “aemao
batata” ou como um membro de uma Alemanha ficcional e deslocada (conferir capitulo 4
deste estudo). O trago marcador dessa identidade de agricultor aleméo &, principalmente, a
fala brasileira, marcada pela lingua aleméa. As pessoas de Medianeira representam, nesse @so,
aideologia dominante de uma sociedade monolinglie e @mm valores mais urbanos e modernos.

As duas fronteiras marcam a negociacdo das identidades sociais na comunidade,
ou melhor, a identidade de género e a identidade énico-linglistica etdo complexamente
inter-rlacionadas na comunidade devido a orientacdo de homens e de mulheres da
comunidade para tais fronteiras. Em termos geogréficos, as duas frontdras estdo na mesma
direcdo, mas simbolicamente marcam, de forma diferente, a orientac® de homens e de

mulheres na comunidade.
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Assim, embora os membros da &ea ®lonizada pelo sistema cooperativista
compartilhem o mesmo repertorio linglistico, esse repertdrio é negociado diferentemente por
homens e por mulheres. As mulheres, com o apagamento da lingua dema e de tragos mais
rurais, procuram minimizar a fragilidade das linhas de comunica¢&d, uma vez que 0 ouro
lado da linha representa o capital simbdlico que Ihes garante status locd. Dessa forma, os
membros, unidos aparentemente por padrdes de interacdo socid, estédo separados por
orientacOes diferentes. Além dis, a linguagem é um dos tragos da identidade local, e &
mulheres, embora membraos centrais, negociam diferentemente tais tracos. Dessa forma, o
conceto de aoomunidade de fala (conferir discussio da subsecdo 2.2) também néo abarca a
complexidade de relagdbes sociais que, conforme mostra este estudo, precisam ser
compreendidas em temos de negociacdo em comunidades de préatica (ECKERT e
McCONNELL-GINET, 1992) €/ou préticas de letramento (BARTON, 199%).

As mulheres participam diferentemente de préticas sociais €ou préticas de
letramento do que o fazem os homens. Enquanto elas estdo em trabalhos que exigem maior
nivel de letramento e participam de praticas no local de trabaho, no locd de estudo, no
comércio, os homens trabalham em locais que eigem baixo nivel de letramento escolar €,
com freqliéncia, trabalham ou visitam os pais na zonarural (conferir capitulo 4 deste estudo).
Assim, enquanto a mulher procura adquirir letramento em portugués para conquistar status
locd, o homem resiste ao letramento por ser um dos tragcos que aneaca sua identidade
masculinalocd.

A escola @-constréi essa identidade masculina efemininalocd com seu modelo
de letramento feminino. Na hegociac@® com 0s meninos que produzem tracos da identidade
masculina loca e com aqueles filiados a identidade énico-linglistica dem&, como o auno

Fabiano, transparece o conflito de identidade vivido pel os meninos. O model o de letramento
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escolar, além de mnsiderar a organizacdo e a limpeza como valores, mantém, também,
valores urbanos como valores a serem buscados. Dessa forma, o menino, filho de agricultor,
que ja faz servicos de ayricultura epecuaria antes mesmo de entrar na escola e que gosta de
fazé-los, percebeis como um desvalor ha escola

Assim, os meninos podem resistir aos tragos da i dentidade feminina hegemanica
na escola pdo fato desta aneacar a sua identidade masculina local. Nesse @so, ou eles
abandonam cedo a escola e mantém a sua identidade masculina local, ou aprendem a asumir
tragos da identidade feminina hegeménica na escola eapagar tragos da identidade masculina
na escola ou, entdo, precisam ter capital smbdico para poder manter a sua identidade
masculina e alquirir o letramento escolar.

A relagé da professora @m o menino Kevin e cm a menina Jaqueline da 12
série, ambos negros, aponta para a relaca® que os membros da comunidade colonizada em
bases cooperativistas mantém com os membros da area colonizada peo sistema de posses.
Enquanto a identidade negra néo representa um papel relevante para as alunas Andressa e
Vanessa, que aprenderam os tragos da identidade social relevante que predsam nhegociar na
escola (conferir subsec® 6.3), essaidentidade predsa ser negociadapor Kevin e Jaqueline. A
relacdo que a professra estabelece com essas duas criancas aproxima-se da relacdo que os
membros da comunidade mantém com os membros da area colonizada pelo sistema de
POSES, 0U Sgja, a area, sendo reconhecida @mo “o nordeste de Missa”, precisa ser auxili ada
constantemente pela Prefeitura, por exemplo. Na escola, as criancas recebem ajuda reiterada
de Ana

Por fim, a negociacdo da professora com a aluna Caroline gonta para arelagdo
complexa que se estabelece mm as pessoas de religido diferente da cadlica Essa aluna, na

forma de vestir, apresenta simbolos de sua filiacdo a identidade evangélica. Esses smbolos
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ndo correspondem a identidade de menina locd, que tem o cabelo cortado e muito bem
penteado, veste cdca comprida em dias de frio e an dias de Educacdo Fisica organiza
devidamente o materid escolar e as atividades no caderno. Nesse sentido, quando Ana
negocia aparticipacdo social da duna Caroline, principalmente em termos de alinhamento no
enquadre proposto, €a negocia tragos de suaidentidade religiosa

Essa negociacdo com a duna Caroline revela que os modos de parti cipagéo social
dela ndo correspondem aos modos da identidade feminina hegeménica Ou mehor, conforme
foi descrito na subsecdo 4.3 deste estudo, o culto, a missa e acatequese contribuem para a
manutencao de uma identidade religiosa locd. Aqude que néo participa dessas préaticas vai
deixando de ser um membro da comunidade porque, na sincronia entre formas de
participacdo e no seguimento do que revelam as palavras sgradas, o individuo garante seu
status de membro da comunidade. Nesse sentido, 0 model o de | etramento escolar, ao valorizar
0s modos de participacdo social, aproxima-se do model o de Ietramento da Igreja e, por IS,
alunas como Caroline pred sam negociar tracos de sua identidade evangdica com tal modelo.

Em sintese, hd uma relacdo complexa na comunidade entre a identidade de
género, aidentidade énico-lingliistica alemd, aidentidade rdigiosa e a identidade negra, que
€ @-construida na escola. Nesse sentido, a escola contribui, por um lado, para a manutencao
do status quo e, por outro, para uma mudangallingtiistica em curso. As novas geracoes, assm
como as mulheres da segunda geracéo, buscardo, provavelmente, empregos urbanos e todos
os valores asciados ao urbano, como conforto, luxo, lingua brasileira e letramento em
portugués. A lingua alemd, caso essa mudanca mantiver seu curso, podera se tornar uma
lingua de homens.

Esses 0, enfim, os resultados desta pesquisa, que possi bilit am registrar algumas

impli cagdes tedricas e préticas, conforme discuto nas subsecdes seguintes.
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7.4. Implicacdestedricas deste estudo

Os resultados desta pesquisa, discutidos na subsecdo anterior, posshilitam
descrever agumas contribuicdes do estudo para as discussbes da Soci oli nglistica Interacional
eda Etnografia.

A primeira antribuicdo esta relacionada a definicdo de identidade social. Os
individuos estdo sempre negociando identidades sociais. Ndo ha uma identidade ou uma
esséncia de individuo. As pessoas negociam identidades sociais construidas através de um
contato intenso em determinada rede socia (GUMPERZ e COOK-GUMPERZ, 19&) ou
determinadas comunidades de pratica (ECKERT e McCONNELL-GINET, 199) €ou
determinadas praticas de |etramento (BARTON, 1994). A participacdo individual ao mesmo
tempo em véarias comunidades de prética poss bilit a aconstrucéo de identidades sociais.

Essa onstrugdo, conforme mostram os resultados desta pesquisa, acontece
diferentemente para membros aparentemente préximos e que, em principio, pertencem a
mesma comunidade linglistica (GUMPERZ, 199). A participacéo diferenciada de meninos e
de meninas em casa inicia uma onstrucéo diferenciada de membro do grupo, ou mehor, de
uma identidade énico-lingtistica dema. Essa construgéo é co-construida na escola, um dos
dominios sociais da comunidade, levando meninas e meninos a negociar diferentemente a
identidade étnico-lingtistica deméa. Enquanto € es a negociam para a manutencdo, as meninas
procuram apagéa-la.

Nessa construgdo, a linguagem mostra-se um dos tracos da identidade énico-
linglistica dema. A lingua dema ou o brasileiro marcado por tracos da lingua dema sao
tragos da identidade de colono aleméo. Na escola, entretanto, esses tracos ndo sdo centrais,

contribuindo com a critica de Buchaltz (199) ao conceto de comunidade de fala. Na escola,
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0 menino negocia tragcos, como sujeira e organizagdo, que também sdo marcadores da
identidade masculina local, reconhecida pelas mulheres locais e pdas pessoas do municipio
de Medianeira, como tragos da identidade de @lono alemé&o.

Os membros que negociam uma identidade negra, que seriam excluidos dessa
comunidade de fala (conferir subsecéo 2.2), sdo os individuos com uma atuacdo diferenciada
e gque revelam como se compdem as identidades locais, uma vez que precisam negociar com
essas identidades. A negociagdo desses individuos, como no caso do aluno Kevin e da aluna
Jagueline, ambos negros, revela lutas smbdlicas presentes na comunidade.

Além disso, as identidades revelam filiagdo a grupos sociais mais amplas, com
percurso histdrico anterior, conforme mostra a descri¢éo sobre a wlonizagdo do municipio na
subsecdo 4.1 deste trabaho, e vivos na duacdo dos participantes que lancam mdo desse
pertencimento para a sua agdo socia situada. Nesse sentido, 0 membro que da margem a uma
atuacdo diferenciada contribui significaivamente para aconstrucdo e para o desvelamento de
significados sociaislocas (ECKERT e MCCONNELL-GINET, 1992).

A segunda contribuicdo tedrica deste estudo esta relacionada com o conceito de
letramento como prética socia (BARTON, 1994). Definido em termaos de eventos e préticas
socias, 0 conceito deletramento destaca aimportancia da interacdo entre os participantes e os
procesws e estratégias interpretativas com o texto escrito (HEATH, 1982 1983). Trata-se,
conforme mostram os resultados desta pesquisa, de aprender as formas de participacé na
escola, por exemplo, concebida como a agéncia oficial para letrar as pessas, que é
espedalmente aqucial em uma comunidade de tradicdo notadamente oral. Essa gorendizagem
é parte qucial na mnstrucdo de conhecimento e na wnstrucdo social da identidade feminina

hegem®nica da escola
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Essa identidade, assm como outras identidades sociais, € negociada em eventos
deletramento singulares. Os participantes de um evento evidenciam pistas de formas culturais
usadas e negociadas para construir sentido do texto escrito. Assim, a negociag& ndo acontece
entre um leitor e um texto, mas de um letor, com uma ou mais constru¢fes sociais, que
interage com o texto escrito. Os eventos de | etramento que acontecem em dominios sociais,
como a escola e aigreja, evidenciam, entdo, os modos culturais de construgéo do sentido de
um texto escrito. A sincronia entre os modos de participacdo na igreja - que caacteriza suas
préticas de letramento como rituais - somados a preocupacao da escola-nicleo com a
aprendizagem das formas de participacdo, evidencia que, nessa comunidade, os modos de
interagir com o texto escrito tém um papel fundamental. E preciso identificar pistas que
sinalizem aformatrazida por um leitor parainteragir com o texto escrito.

Nesse sentido, o encontro face a face para aconstrucdo de sentido de um texto
escrito torna-se mmplexo inerentemente. Os participantes, conforme mostra este estudo,
negociavam diferentes papé s sociais de falante e ouvinte (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON,
1982) e, conseqientemente, interagiam de forma diferente com o texto escrito. Enquanto a
identidade feminina é interacionamente ratificada cmo identidade de poder na sua relagao
com o texto escrito, 0s meninos negociavam o papel de falante etragos de sua identidade
masculina local nessa interacdo. 1sso significa que meninos e meninas constroem, de forma
diferente, umareacdo com o texto escrito. 1sso é significaivo para esses dunos uma vez que
vém de uma comunidade com poucos |etramentos.

A terceira contribuicdo tedricadeste etudo € evidenciar que ha uma diferenca em
termos de participant structure (SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 1982) e participant
framework (GOFFMAN, 2002b) ambas traduzidas para o portugués como estruturas de

participacdo. Uma descricdo em termos de papéis sociais de falante e ouvinte (participant
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structure) contribui significativamente, neste estudo, para reconhece a negociac® e a
construcdo de identidades sociais (participant framework). O desenho das diferentes
estruturas de participac® que se estabelecem, em termos de @-sustentacdo do piso
conversacional que Ana sustenta, evidenciou que as meninas % auto-selecionam
significativamente para o turno, assumindo o papd de falante primario. Essa descricdo em
termos de participant structure® permitiu identificar que uma identidade feminina é
socidmente reforcada como identidade de poder e que 0s meninos precisam negociar tragos
de sua identidade masculina com o model o de | etramento da escola.

Assim, para uma andlise em termos de negociacdo de identidades sociais na
interacdo face afaae, é relevante observar a @-sustentag@o de pisos conversacionals. A auto-
selecdo de algumas meninas para o turno confirma o que mastrou a andlise situada, ou sga,
gue esas meninas negociam as tracos que correspondem a identidade feminina hegeménica
A nomeacdo de faantes primarios para meninos e seu siléncio na segunda parte do par
adjacente também mostram que des sd0 mais passivos e que predsam negociar tragos de sua
identidade masculina.

A guarta @ntribuicdo tedrica deste estudo é registrar que, para uma andlise em
termos de papéis sociais de falantes e ouvintes, o sistema de tomada de turnos, proposto pela
Andlise da Conversa, mostra-se significativo, uma vez que evidencia haver uma
obrigatoriedade do sistema ignorada pelas menincs. Considerando que a estrutura bésica da
interacdo entre adunos e professora da 12 série @a o0 IRA, 0 siléncio dos meninos na segunda
parte do par adjacente torna-se ainda mais revelador de um trago de sua identidade masculi na.

Assim, aandli se do sistema de tomada de turnos e do sistemade reparo poderevelar pistas da

4 Egtruturas de participagdo para SHULTZ, FLORIO e ERICKSON, 198.
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negociacd de identidades sociais, corroborando os resultados de pesquisas atuais em Andlise
da Conversa (ANTAKI e WIDDICOMBE, 1998).

A quinta e Ultima contribuicdo tedrica deste estudo € a orientacdo metodol 6gica
qualitativa de analise dos dados. A metodologia énogréafica (ERICKSON, 1989) recomenda
alguns principios. Desses, s principios relevantes para este estudo foram a reflexividade e o
estranhamento que permitiram desvelar a complexidade de relagdes ciais presentes na
comunidade da qual também ja participei por um longo periodo de minha vida. Compreender
0 envolvimento pessoal com a pesquisa permite perceber quais respostas circunscrevem-se a

intereseindividual e quais delas interessariam efeti vamente & comuni dade académica.

7.5. Contribuic6es para apratica educacional

Este estudo, reali zado em uma escol a-nuicleo de ensino fundamental, traz algumas
contribuicbes para a pratica educacional. A primeira grande ntribuicdo é mostrar, como fez
Heath (1982 1983), que um model o Unico de letramento ndo contempla acomplexidade de
relagdes sociais dentro de uma mmunidade. As pessoas hegociam identidades sociais, como
identidade de género, identidade énico-linglistica demd, identidade rdligiosa, identidade
énica brasileira, conforme mostra este estudo. Os falantes negociam essas identidades
buscando manter uma imagem que des tém de s, o self (GOFFMAN, 200]). O que esta
pesquisa revela, entdo, € que a aocdo de um modelo, como o modeo feminino da escola-
nicleo, significa ainstauracdo de wnflitos identitarios para alguns alunos. Os meninos

negociam tais tragos, mas com uma desvantagem que leva aqud es que querem obter sucesso
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nesse dominio a alotar uma identidade feminina na escola. Nesse sentido, a escola @ntribui
para a manutenc¢éo do status quo.

Para que um trabalho diferenciado seja possivel, no entanto, seria preciso
desenvolver uma metaconsciéncia a respeito das identidades sociais hegociadas por um
falante. Esse trabalho de aitoconhecimento do professor e dde com os aluno €, no entanto,
penaoso, cheio de mnflitos e aito-enganos g, por isso mesmo, praticamente inexiste.

Este estudo mostra que, na comunidade de Missal, por exemplo, a negociacd®d de
identidades sociais € bastante complexa e que os alunos negociam na sala de aula tragos de
suas identidades sociais, construidas na @munidade. Desenvolver uma metaconsciéncia
acerca dessas rdacfes sociais sgnificou um trabalho de desvelamento e de conflitos para
mim, durante a realizagio da pesguisa, conforme descrevo no rdato autobiografico da
subsecdo seguinte. 1sso sugere que um curso para professores ou um programa educacional
que tenha por objetivo desenvolver essa metaconsciéncia predsa ser um trabaho continuado
de autoconhed mento.

Nesse sentido, os programas educacionas e/ou as paliticas linglisticas predsam
levar o professor a reconhecer as identidades sociais negociadas por e e seus alunos em sala
de aula, afim de que a escola ndo seja mais um dominio no qual as pessoas reproduzam lutas
simbdlicas e identidades de poder presentes na sociedade.

Outra contribuicdo a destacar € a necessidade de a escola fazr um trabalho
diferenciado para aender a necessdades locas. Em Missal, por exemplo, dém do modelo de
letramento feminino levar os meninos a abandonarem a escola bastante cedo, os que
permanecam, aprendem pouco ante as posshili dades de sua redlidade cotidiana. Tornam-se
alvos faceis de agiotas, por exemplo, por possuirem baixo nivel de letramento em portugués.

Além disso, muitos vivem conflitos de identidade por passarem a visumbrar valores dos
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quais ndo conseguem se apropriar. Ndo se trata, nesse caso, de promover uma educacio que
mantenha o status quo, mas que fortal eca os membros da comunidade de modo a favorecer a
sua dignidade como sujeitos de uma dada col etividade.

Com is, pretendo destacar que aescola poderia propor um modelo de letramento
voltado para a realidade rural da comunidade. 1s0 contribui para desmistificar em parte o
mito de letramento presente no Brasil, no sentido de que todos precisam de anos de
escolaridade para se apropriarem do conhecimento legitimado pela escola Quando essa
escola néo cgpacita essas pesas a mmpetir em um mercado de trabalho mais amplo, € muito
mais sgnificativo contribuir para uma vida mais digna nacomunidade.

Em consonancia com essa idéia, quero destacar a importancia de promover na
comunidade aividades que resgatem a cultura dema. Essas atividades que ja estédo sendo
desenvolvidas em nive local, por iniciativa de membros dessa mesma mmunidade, ajudam
no fortaled mento da identidade alemd em Missal.

A Ultima contribuicdo para a prética educacional é an termos de politica
linguistica. Este trabalho mostra que o contexto multilinglie ndo € negociado na escola através
da lingua demd, mas através de outros construtos sociais aos quais a lingua dema esta
associada. Dessa forma, um programa de educacéo hili ngle para & escolas dessa comunidade
predsaria fortalecer principalmente aidentidade énico-linglistica dema. Esse fortaleamento
predsaria acontecer em duas vias. garantindo a gropriacdo de letramentos e valorizando a
vidarura local.

No primero caso, considerando que alingua dema esta ssociada a vida rural, a
identidade de colono aemdo, o programa precisaria oferecr uma eaucaca® hilingle
(alemao/portugués) para resolver tanto o vacuo do letramento dos homens locais como numa

tentativa de valorizar essa identidade local. A situagé@ minoritaria dese grupo, em termos
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soci oeconémicos, contribui para que tragos da identidade énico-lingliistica alema revele sua
situacdo minoritéria na microrregido. Dessa forma, o letramento em aleméo poderia dribuir
status positivo a es identidade enquanto o letramento em portugués auxiliaria os
agricultores para que néo se tornassem alvos facei s de pessoas mal -intenci onadas que acaam
contribuindo para manté-1os na sua situagdo minoritaria en termos sci oecondmi cos.

No caso das mulheres, um programa de valoracédo da vidalocal poderia garantir a
auto-estimado grupo e, em conseqliéncia, a vidalocal também poder-se-iatornar uma escolha
bastante draente para das. Além diso, com um fortalecimento socioeconémico da
comunidade, as mulheres poderiam conquistar valores associados a urbanidade, como
conforto por exemplo, sem precisar apagar tragos da identidade énico-linglistica dema

Findmente, seria preciso plangar que deméo ensinar ha escola. O deméo padréo
bem como os tragos da identidade étnicaalema estdo, conforme mastro na subsegéo seguinte,
bastante distantes dos tracos que mwmpdem a identidade énico-linglistica alema brasileira. A
lingua alema falada em Missa € uma lingua oral, marcadora de uma identidade masculina
locd, relacionada arealidade rural locd e, por is®, um trago que constitui uma identidade
locd que é etigmatizada na microrregido. Também ndo ha uma relagdo com a Alemanha
positivamente reconhedda na microrregido. Considerando, assm, o status do ademé&o local,
plangar o ensino de umalingua alema torna-se uma questao bastante compl exa.

Em sintese, este trabalho mostra que para viabili zar um processo de nucl earizagao,
Ccomo 0 que aconteceu nas escolas de ersino fundamental - 12 a 42 série - deste municipio,
bem como para pensar um curriculo, como os PCNs por exemplo, ou um programa
educacional bi &ou multilingle, € preciso ter um conhecimento de como as pessoas negociam

identidades sociais ou como a situagdo multilingie se configura na comunidade contemplada.
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7.6. A relacdo autobiografica com o trabalho

Inicio este rdato retomando uma inquietacdo particular quanto ao meu
pertencimento a cmunidade na qua redlizel este estudo. Nasci e aesci na comunidade
multil inglie onde realizei o trabalho de campo para esta pesquisa; cursei 0 magisté&rio no
noroeste do Rio Grande do Sul; curse a universidade em Foz do Iguagu/oeste do Parand,
redlizel 0 mestrado em Campinas/Sdo Paulo e, hoje, trabalho no noroeste do Estado do
Paran& Além disso, durante o desenvolvimento deste estudo, more seis meses na Alemanha.
Considerando a mnvivéncia e a participacdo nessas varias “comunidades’, como definir o
meu pertencimento a uma comunidade especifica? |s € possivel ?

Iniciel, de alguma forma, este estudo com es< dilema. Como alguém do grupo,
mais especificamente uma mulher e professora do grupo, eu estava preocupada em
compreender o que aontecia nas escolas. Como professora e coordenadora en escolas da
comunidade, eu j4 experienciara 0 fracas dos meus alunos. Dessa forma, procurava
compreender, como pesquisadora, 0 que acontecia has escolas de Missal.

Iniciel esta pesquisa, entdo, com a hipdtese de que as criangas vindas de escolas
multi sseriadas precisariam negociar a identidade énico-linglistica aema na escola-nicleo
Joaquim Nabuco. Os resultados de minha pesquisa anterior (JUNG, 1997), que evidenciou
gue & criancas usavam alingua dema em sala de aula, levaram-me a propor um projeto eir
para esta pesguisa de ampo com a hipétese de que & criancas que vinham das escolas
multi sseriadas usariam a lingua dema en salade aula.

Durante a pesguisa de campo para esta tese, os dados evidenciavam que alingua
aemd estava gpagada em sala de alla. Somente na fronteira da sala éque da ea usada por

alunos, professores e demais membros da escola. Os dados evidenciavam claramente essa
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realidade, no entanto, ao retornar a campo e iniciar a redagio do relatério, continuava
discutindo teorias sobre hilinglismo, falante bili nglie, como se iss foss relevante na escola.

Esse talvez tenha sido o quarto grande conflito vivenciado duante arealizacdo
deste estudo. O primeiro conflito caracterizou-se pela resisténcia de trabalhar com o
orientador; o segundo consistiu no desafio de escrever um projeto suficientemente daro, e 0
terceiro corporificou-se com o professor LUcio da 42 série. Hoje, percebo que todos esses
conflitos estavam inter-relacionados, pois abalavam a minha construcdo social de género.
Como seria a negociagdo com um orientador com mais capital simbodlico do que ai? Ele
ameacaria o traqo da identidade que me garantia o status na comunidade e que ga aimagem
ou a face que tentava negociar de mim. Ness @so, o capital simbodlico é o letramento escolar.

Esse anflito com a identidade de género teve seu ponto alto no quarto conflito,
ocasido em que os dados mostravam a identidade de género como relevante, 0 que conseguli
ver somente com a ajuda do aientador. Esse olhar do aientador, no entanto, ainda ndo foi
suficiente para enfrentar de fato o conflito e mostrar 0 que aconteda na escola e na
comunidade. Esse olhar mostrour-me 0 que estava acontecendo, mas mostrar isso de forma
clara ao leitor significou novos conflitos. Significou expor tragos das minhas identidades
sociais, afinal eu fui amenina que fez ensino fundamental nessa comunidade, fui a professora
que procurava ensinar, fui a cordenadora de escola e a mulher da segunda geragéo do lugar
que saiu da comunidade em busca de letramento escolar. Eu fui e sou as meninas e as muitas
das mulheres descritas neste traba ho.

A participagdo da comunidade de prética ou das préticas de letramento da escola
particular naqual cursei o 2° grau e da comunidade do internato, no qua morei durante quase
dois anos, no noroeste do Rio Grande do Sul, foram o inicio de uma construcdo diferenciada

promovida pelas mulheres da mmunidade. Essa participacdo, somada a participacdo na
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comunidade académica universitaria, na vivéncia com outro grupo étnico na cidade de
Campinas/SP, levaram-me aconstruir outras identidades sociais.

O enfrentamento com a identidade énica aema evidenciada na fala do brasileiro,
marcado por tragos da lingua dema foi crucial no periodo em que fiz o curso de Letras na
Universidade do Oeste do Parang, no campus de Foz do Iguagu. Precisel negociar tais tracos
com os membros de Medianeira e de Foz do Iguagu que, muito proximos, identificavam tais
tragps como marcas da identidade de colono alemdo. Ness @so, tive de mostrar ser uma
Gtima aluna para iniciar uma negociacdo com col egas que @am de Foz do Iguacu, Medianera
e de outros municipios do oeste do Parana.

Durante a participagé na comunidade de pratica de Campinas tive aoportunidade
de me sentir “a” diferente. Enquanto eu sempre pertencera a maioria branca, e o negro era
minoria nas comunidades de prética de que participava, em Campinas, senti-me, de repente,
entre uma minoria branca Precisar negociar minha identidade énica como minoritariadevido
acor brancae aos alhos verdes, o0 que me possibilitou experienciar e @wnstruir, de certaforma,
um pouco do que 0 negro precisa negociar nas comunidades de pratica familiares, até entéo,
paramim.

Em sintese, essas foram participacies em comunidades de prética que se
revelaram cruciais para aminha vida, em especial para o desenvolvimento deste estudo. Se,
por um lado, essas participagdes me distanciaram das mulheres da comunidade de Missal, por
outro, permitiram desvelar muitos tracos que congtituem identidades sociais que negocio. Esse
desvelamento permiteeme usar com tranglilidade a lingua demd wm as pessoas da
comunidade. Para as mulheres da minha geracao que ficaam em Missdl, a lingua alema tém
um valor simbdlico que ameaca asua identidade social. Para mim, o uso da lingua dema &,

hoje, tranqil 0. Nao sofro penali dades ou perdas de face (GOFFMAN, 2001) por tal uso nessa
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comunidade. Ao contrério, ha um reconhecimento positivo dos mais velhos que destacam que,
apesar deter saido da comunidade ha muito tempo, falo mais fluentemente e melhor o aleméo
do que as mulheres da minhaidade que permaneceram.

Por dltimo, a participacé® na comunidade de préatica de Freiburg/Alemanha foi
muito importante para compreender as reagdes sociais €/ou identidades sociais em jogo em
Missal. Reconhecer agies cotidianas que parecem ter tido sua nstrucdo iniciada nas
comunidades de prética na Europa mostrou-me 0 quanto tais tragps fazem parte dessa
identidade énico-lingtistica. O zelo por flores, jardins, hortas, pomares; tragos de allinaria; a
orientacdo para o trabaho; o plangjamento das atividades cotidianas, tudo isso compde nossa
identidade étnico-linglistica dema no Brasil. Por outro lado, estranhei tracos como a forma
de relacionamento das pesas, 0 poder da escrita, a valorizacdo do campo e apreocupacdo
com a eologia. Trata-se de tragos que nos distanciam dos a emées da Europa e que mostram
que, embora tenhamaos conservado muitas caracteristicas por vérias geragdes, ha outras delas
gue permitem naos identificar como o grupo étnico demao-brasileiro.

O que também me mostrou ser possivel definir-nos como tal foi a convivéncia
com um grupo de brasil eiros estudantes de lingua alema em Freiburg. Nesse grupo, haviatrés
estudantes do estado de S&o Paulo, um de Fortaleza, um do Rio de Janeiro, um do Par4
Muitas vezes, senti-me mais estrangeira na convivéncia com €eles, de clase média alta do
Brasil, do que na anvivéncia com os alemées de Freiburg. O seu conhecimento acerca da
mUsica popuar brasileira, de bassanova, de samba, faziam-me sentir estrangeira em relacéo a
ees. Finamente, a anvivéncia om as meninas que sdo do mesmo grupo étnico alemao
mostraram o quanto os tragos dessa identidade estédo em nds e como é dificil desvela-los. A
sua batalha en defender que 0 seu modo de ver as agdes dos participantes retrata a visio dos

participantes mostrou-me o quanto é dificil ter um autoconhecimento acerca dos tragos que
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compdem essa nossa identidade énico-lingliistica dema e também dos tragos que ja nos
separam dos membros que sempre permaneceram na comunidade.

Em sintese, percebo que o desenvolvimento deste estudo e dos conflitos
vivenciados durante sua reali zagao possihilit aram o desvelamento de uma série de tragos que
compdem algumas das minhas identidades sciais. Nessa caminhada, eu gostaria de ressaltar
o papd daguele que, de ceta forma, nos ameaca. No meu caso, o enfrentamento possi bili tou-
me ir em busca de mais capital ssimbdlico e, nesse sentido, chegar a uma maturidade tedrica e
de autoconhecimento acerca de mim mesma, que permitiram ultrapassar grande parte desses
conflitos. O papel do orientador, nesse @so, foi muito relevante. O seu esforgo delevar-me ao
enfrentamento de questdes cruciais de identidade permitiram-me ndo somente avan¢car neste
trabalho, mas na compreensdo de muitos tragos que cmpdem minhas identidades e da forma
como atuo na negociacdo dessas identidades. Essa, com ceteza, foi uma das grandes
aprendizagens, a mais sgnificativa com certeza, na comunidade de pratica da Universidade

Federa do Rio Grande do Sul em Porto Alegre.
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9. ANEXOS

Anexo 1. Convencles para Transcri¢do®

| I dentificacdo dos participantes

Os participantes sdo apresentados com pseudénimas;
© menina ndo identificada;

& menino nfo identificado;

() participante néo identificado.

Il Caracteristicas da Producéo da Fala

. indicaprolongamento do som precedente;

2 indica umafaaem tom de voz baixo, piano;
ABC - algramaiUsculaindica entonacéo enfética;
, indica entonacdo de continuidade;

. indica entonagéo descendente, de findl;

?indica e evacdo de entonacao;

! indica um tom animado;

>< acd eracdo no fluxo dafaa;

<> desacd eracdo na velocidade da falg;

1| entonagdo ascendente edescendente

hhh expiracdo audivel;

.hhh inspiragdo;

ab sublinhado indica volume mais alto que o normamente utilizado naquela conversa até
entéo;

“ |eitura de texto.

[l Fala Simultanea, sobrepaosicdo e fala continuada e outros comportamentos

[ indica o inicio de uma sobreposi céo de fala ou outro comportamento;

] indica o final de uma sobreposicdo, quando a fala ou outro comportamento que acontecia
simultaneamente, ou por sobreposi ¢do, ndo terminam grafi camente no mesmo ponto;

[[ iniciagdo simulténea(dois falantes iniciaram 0 mesmo turno juntos);

5 Convences de transcrigéo adaptados de Sacks, Schegloff e Jefferson (1974), Atkinson e Heritage (1984),
Garcez(1996), e GAT-Transkriptionskonvertion (SELTING et al, 1998).
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= indicaque um turno € imediato ao proximo;
— uma interrupc¢éo abrupta;
<<risada> >falaproduzida com risada.

IV Intervalosintra einter falas

(.) marcacdo de pausas menores de trés segundos,

(3.5) indica pausa maior do quetrés segundos;

() =(()) Intervalo no fluxo da fala (em parénteses smples) ligado com sinal de igud para
descrever 0 comportamento ndo-verba (em parénteses duplos) indicando que o intervao de
tempo foi preenchido pe o comportamento ndo-verbal;

((abc)) indicadetalhes da cena aonversacional.

V Transcri¢des duvidosas
( xxxx) Palavras dentro de paréntese indicam transcri¢do duvidosa;
() parénteses vazias indicam transcricao imposdvel;

VI. Marcasréevantes
. Elipses vertica s indicam que as linhas foram omitidas;
2. = turnos rel evantes.



Anexo 2: Geragdo de dados em videoteipe nas demais slas de aula e na fronteira das
salasde aula

Além dos dados registrados em video nas slas de alla da 12 e 42 séries, registre
alguns minutos de alla da pré-escola, na 22 e na 32 séries. O tempo e o tipo de aula so
varidvels, uma vez que a gravacgéo aconteceu quando da era permitida € no caso da 32 série,
quando foi solicitada pdo professor da turma. Na 22 série, registrei vinte minutos de aula,
tempo que mnsistiu no relato de naticias e na leitura de um texto; na 32 série, s trinta
minutos de alla de interpretacéo de texto; na pré-escola, sfo 25 minutos em que os alunas,
depois de confecdonar uma bolinha de papel, dancavam, procurando equili brar essas bolinhas
nas diferentes partes do seu corpo. Além dis, registra trinta minutos de uma aila de
Educacéo Fisica, ministrada por uma professora substituta para 13, 22 e 4@ série, aula que
consistia de brincadeiras, conforme foi descrito na subsec® 6.1 desta tese; uma aula de trinta
minutos de Educacip Artistica ministrada para a 12 e 42 sé&ie, na qual os aunos
confeccionaram uma lembranca para 0 dia das mée; uma reunido de pas de
aproximadamente cinqlienta minutos, na qual foram tratados assuntos diversos a respeito da
organizaci pedagdgica e alministrativa da escola; e registrel vinte minutos de apresentacéo
de tearo da 42 série. Trata-se, no total, de mais de quatro horas de aula e outras atividades
registradas em video. Especificamente, so quatr o horas e 55 minutos.

Na fronteira da sdla de aula, filmei os alunos brincando antes do inicio das aulas,
dei um aparelho de audio para alguns meninos e algumas meninas da 42 série ligarem durante
ointervalo, redizel entrevista com adiretora ea professora auxili ar e fiz varias anotagdes de
campo, apartir de observacé participante em todos os ambientes da escola.

Os dados em videoteipe de pré-escola, 22 e 32 séries nd foram analisados com

grau de detalhamento exaustivo como o foram os dados da 12 série. Esses dados, como as
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aulas de Educacéo Fisica e Educacdo Artistica registrados em videoteipe, foram vistos e
revisitados inUmeras vezes, e mnfirmaram, de aguma forma, o que acontece na 12 e na 42
série. Redlize, entdo, o recorte de dguns segmentos e apresento alguns desses dados em
forma de vinheta narrativa ou citacé® dreta neste rdatdrio. Quanto aos dados da 42 série,
asssti inlmeras vezes as cenas, procurando identificar quem se auto-sel ecionava para o turno,
quem era nomeado falante primério pelo professor LUcio, enfim, procurando estabel ecar uma
tipologia em termos de papés sociais de falante(s) e ouvinte(s) primario(s) e seandariofs)
(SHULTZ, FLORIO e ERIKCSON, 1982. Essa anali se mostrou-se significativa umavez que
evidenciou que, nessa sala de aula, alguns meninos aprenderam as formas de participacéo
socia e as identidades sciais relevantes na escola, conforme registro no cepitulo 6 deste

estudo.



Anexo 3: Entrevistasrealizadas

Nas visitas a familias, trabalhe basicamente com anctagdes de campo. Redlizel
somente duas entrevistas formais, registradas em audio, com pais de giangas: uma com amae
de Andressa (12 série) e de Vanessa (42 série) e outra awm o pai de Fabiano (12 série) e de
Marcos (42 série). Essas entrevistas aconteceram a partir de um questionario semi-estruturado
gue visava a @uacd dos filhos na escola e em casa, mais especificamente, como s pais viam
a escola-nucleo, como era o desempenho das filho(a)s na escala, quais as dificuldades com a
escola, quais as atividades que 09/ as fil ho(a)s desenval viam em casa, se as criancas e afamilia
tinham conhedmento de lingua alemd, entre outras questes que foram surgindo no decorrer
da entrevista.

Na escola-nucleo, além das anotagdes em didrio de ampo e gravagdes em video,
redizei uma entrevista, semi-estruturada, com a diretora da escola-nUcleo - professorallse- e
com professora Erica, que éprofessora auxili ar. Procurei saber em que consistiaa proposta de
trabalho da escola e qual a percepcdo das professoras a respeito dos significados sociais e/ou
identidades negociadas por alunos e professores na escola. Procurel saber até que ponto havia
um autoconhecimento a respeito do model o de letramento adotado na escola.

Além dessas entrevistas, fiz dguns recortes de faa de 24 entrevistas reali zadas
para um trabalho monografico arientado pela professora Dra. Ana Stahl Zilles, a partir da
metodol ogia da sociolingiistica laboviana, e pdo professor Cléo Vilson Altenhofen, a partir
da didetologia pluridimensional. Foram 24 entrevistas realizadas no ano de 2000, com
diferentes membros do municipio de Missal, os quais foram definidos a partir de trés varidveis
sociais. idade, sexo e zona de residéncia (zona rura versus urbana). O questionario dessas

entrevistas consistia de perguntas ©bre a mlonizacdo do municipio, as dificuldades
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enfrentadas nos primeros anos, a organizacéo e a aministracdo atual do municipio, o uso das
linguas pelas pessoas, além de um enfoque sobre o percurso escolar e a situacdo escolar atual
dos entrevistados. Com as criangas de seis a dez anos, recorte da varidvel idade, as perguntas
giravam em torno do assunto “escola’. O objetivo inicial dessas entrevistas foi, em sintese, a
producdo de narrativas a fim de analisar os seguintes pontos. a) uso da 32 pessoa plura no
pretérito perfeito do indicativo, no portugués brasileiro falado no municipio de Missa; b)
variedade de alemdo falada no municipio de Missl. Para esta tese, foram feitos alguns
recrtes de fala em que os membros de Missal apresentam algum fato significativo

relacionado com o recorte teméti co aqui focali zado.



Anexo 4: ParticipagBes na comunidade

Seguindo a orientacdo de Erickson (1989) no sentido de procurar triangular dados
coletados a partir de diferentes instrumentos de pesquisa, procurel transitar em diferentes
lugares publicos das comunidades rurais, como clube, igreja, um mercado e uma loja de
roupas em Dom Armando e am varios lugares publicos da zona urbana.

Os lugares publicos da zona urbana que visite foram: bancaos, livraria,
supermercados, lojas, farmacias, Prefeitura Municipal, cooperativa e igrga. A partir da
observacga participante nesss lugares, redizel anotagdes no didrio de campo e procure obter
alguns materiais escritos, em especid na Prefeitura e na ooperativa, instituicbes que
reali zam, eventualmente, algumas reunides com os agricultores.

Um exemplo dessas reunides foi a reunido, da qual participei, que tratou da
epidemia da febre aftosa. Esse encontro, ao contrério de outras encontraos que, algumas vezes,
acontecem em cada comunidade rurd, aconteceu no saldo paroquial da zona urbana, uma vez
gue a Prefeitura convidou todos os agricultores do municipio para participar. O fato de ter
aconteddo uma divulgacdo da reunido em jornais escritos, em noticiarios radiofonicos, ter
aconteddo a leitura de um convite g6s o culto, en pdo menos dois finais de semana,
evidenciou que o evento foi amplamente divulgado. No dia da reunido, entretanto, houve
pouca participacdo das pesas. Ese fato pasou a ser um dado importante, uma vez que
sugeriu uma certa descrenca dos homens da cmmunidade em relacdo ao material escrito,
conforme descrito na subsecéo 4.3 desta tese.

Um outro encontro do qual participel foi o da Pastoral da Crianga. Trata-se das
mulheres, com criancas pequenas, que se relinem uma vez por més para pesar as criancas,

discutir textos €/lou desenvolver alguma receita de xarope ou cha No encontro de que



298

participe, além de ler um texto sobre amamentacdo, as maes fizeram um xarope para tose.
Ambas as atividades tinham como base um texto escrito e trouxeram dados relevantes para
este trabalho.

Na zona rural, participel, ainda, de altos, missa, reunides das mulheres, dos
homens, do clube de mées. Uma das reunides das mulheres, mais especificamente das damas,
foi gravada em &udio. No clube de mées e nareuniao dos homens, redizei somente anctacles
no diério de ampo e @mnsegui 0 material escrito com que trabal haram.

Além disso, convivi com oito familias durante um dia, conversando com todos os
membros da @sa, durante aroda de cimarrdo e o hordrio de dmogo. Também visitel outras
duas familias com criangas nas escolas. Por Ultimo, a viagem diéria de dez minutos de 6nibus
foi muito importante para aobtencdo de dados, pois, além de um contato maior com agumas
criancgas, conversei também com varias pessoas das comunidades rurais que, parair a ddade,
valiam-se desse mesmo &nibus até Dom Armando.

Além diss, busquei material escrito sobre ahistéria de lonizacdo do municipio,
etive acesso a uma série de materiais em audio, parte do acervo da Prefeitura Municipal, fitas
gue mntinham narrativas de primeiros col onizadores. Nessas narrativas, foi possivel observar
que ha duas histérias de @lonizagdo do municipio, conforme foi descrito neste estudo.

Na Seaetaria de Educacé@ Municipal, busgue informacdes sobre a orientacdo ao
corpo docente, desempenho dos alunos desde aformacéo das escolas-nlcleo, enfim, alguns
dados que pudessm auxiliar na compreensdo do que acontece na escola-ndcleo Joaquim
Nabuco. Conversel longamente com duas professoras que trabalham com os alunos que fazem
reforco no contraturno. Trata-se dos alunos classificados pelas professoras como portadores
de maiores dificuldades e que por isso, precisam de uma gjuda espedd no referido

contraturno.



Anexo 5: Mapa com a locali zagédo das escolas-nucleo
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Anexo 6: L ocalizacdo da fronteira de referéncia
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Anexo 7: Panfleto produzido pela prefeitura municipal sobre o histérico de Missal

MISSAL

Localizada na Costa Oeste do Parand, cujo municipio foi instalado

em 1° de fevereiro de 1983. Sua fundagao deu se no inicio da década

de 60, por agricultores origindrios do Sul do Brasil, em sua maioria

descendentes de alemaes.A base econémica estd assentada na

agricultura, onde os agricultores sdo amparados em programas
associativistas, que asseguram excelente distribui¢do de renda e

qualidade de vida.Como opg¢ao de lazer e turismo, Missal oferece as
dguas mais limpidas e puras do Lago de Itaipu em seu Terminal

Turistico cercado por 50 mil metros quadrados de bosques. Missal,

com 9.998 habitantes, uma administragdo que trabalha em parceria

com a populagdo, oportunizando a todos serem agentes
ativos dos destinos do Municipio.

Locatedon Parana Eest Coast, the town was installed on february 1*
1983. Its foudation ocurred at the beginning of the decade of 1960,
by the formers originating from the South of Brazil, mostly German

descendents. The economical basis is placed in agriculture, where
the formers are supported in association and quality of life. As
leisure and tourism option, Missal offers the most linipid and pure
waters of Itaipu Lake in its Touristic Terminal surrounded by 50m®
of woods. Missal with 9.998 inhabitants, is an administration that
works toge ther with population giving everybody the opportunity of
being active agents of the town s distinies.



Anexo 8: Folheto do culto dominical
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Anexo 9: Convite para os agricultores para umareunido arespeito da epidemia da febre
aftosa

((YWVIe vt v - TV T

ESTADO DO PARANA
Sa~te Ceellia

CONVITE

A Secretaria Municipal de Agricultura ¢ Meio Ambiente de Missal,
juntamente com a Secretaria Estadual de Agricultura e Abastecimento - SEAB
e o Conselho Intermunicipal de Sanidade Agropecudria, vem através desta
convidar a todos os produtores rurais para participar de uma importante
reunido sobre a proxima campanha de vacinagdo contra a febre aftosa, a
realizar-se no dia 08 de Maio de 2001, com inicio as 9:00 horas da manhi no
Saldo Paroquial de Missal.

E muito importante a presenga de todos nesta reunio, pois o combate
a aftosa é responsabilidade de todos, estamos localizados numa area de
fronteira e foram diagnosticados casos na Argentina e no Paraguai.

Na ocasido estardo presentes o Chefe Regional da Seab Durval Quadros
¢ presidente do Conselho Intermunicipal de Sanidade Agropecudria Alcides
Cavalca Netto, que estardo explanando sobre a estratégia da Campanha de
Vacinagéo e a mobilizagdo que esta ocorrendo em todo o Estado com objetivo
de vacinar 100% do rebanho do estado.

Lembramos que ocorrendo foco de aftosa no municipio os produtores
serdo os maiores prejudicados, pois dependendo da localizagdo do foco todo o
rebanho do municipio podera vir a ser sacrificado.

Contando com a presenga de todos somos antecipadamente gratos.
Atenciosamente

Secretari6 de Agricultura
e Meio Ambiente



Anexo 10: L ocalizacdo da escola — nuicleo Joaquim Nabuco
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Anexo 11.

A BOCA DO AP

PASSOU O GATO E DISSE:

_ OSAPORESPONDEU:
- NAO, MINHA BOCA E PEQUENA.
E O GAIO FALOU:

T 2$APO, VOCE TEM UMABOCA MUITO GRANDE. ¥
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a¥s of

- BOCA PEQUENA E ABOCA DO COELHO.

O COELHO CHEGOU FALANDO:

- VAIGANHAR O BOLO QUEM APAGAR TODAS AS

VELA COM UM SOPRO SO.
E O SAPOTODO CONTENTE FALOU:

P T P /"-\/\/\/\/\/\/\k,_."\./\f\/\/"u'\/\-”\/\/\ a W W s W

- ORAIQUEMTEM BOCA GRANDE SOU EU!

N ANANNN



Anexo 12: [13.03.00 — 20:31-21:31]

- 01 Ana: e ago:ra,
02 (2,1) ((Ana escrevendo pal avra no quadro))
03 (Alice): icc[ran:
04 (Rafaela): [i::car::
05 (@) [ii :rar:
06 (Fernanda): [0 [ a:
07 () [[i [ a:
08 (Mariane): [ii srar:[:
09 (André): [ii srar:[:
10 Ana: i = a::
11 0,3)
- 12 Ana: eu I r:ar:
13 0, 4)
14 Ana: e ago: ra,
15 (0,8)(( Ana escrevendo pal avra no quadro))
16 Fernanda: %eu iam asndo vou®°
17 (0,4
18 (Rafaela): [[a::i e
19 (Mariane): [ o:::ic
20 (Débora): [ o:iu:n:
21 ()
22 (Mariane): [[ul: i
23 (Débora): [[ o[ u:
24 Ana: [ co::ma?
25 0,2)
26 (Mariane): [ O
27 (Fernanda): [[ o0::i
28 (Alice): [ o:::ic
29 (% ([ o::i [
30 (% ([ o:cic t[:
31 (Ana): [O:::i: ::tem genteque (ainda)ndo  escuto
32 a Eli aa:ne, (0,2 ) ndo escu- ndoesc utoo Fabi a::no
33 0 Anté::nio Caroli: :ne, () Jé: :ssica,
34 ()
35 Ana: >ndoesc uto<n inguém fal ando
36 0,7)
37 Ana: s6::aM ari ai:nea:: Ali: :cee alg u- alguns que
38 estdofa | ando osout rosnd o %esc uto®
39 ()
40 Ana: >0 que estdes crito aqui,<
41 0,2)(( Ana aponta para quadro))
42 (Mariane): Arco [ri oo
43 () [A:: [0
44 (9): [AL 0
45 (@) [A: [0
46 (André): [A: [0
a7 (9 [Ac:i
48 (0, 6)
49 (Alice): [ E:ue
50 (% [ E::u
51 (3): [[E:u::

52 ()



53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
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+O +O0 +O
m
e

Alice Al:u:s
(@) [AG ure
() [AGL wen
(Rafaela): [A:uo
(Mariane): [A:iun
(Débor a): a ;U

() AL w:

): AL w:

).

Oy

~ O~ 1O

:): [A: w ::”

André): R
@) [A:u

(Alice): S
() [ =S
(Rafaela): [ =S
(Débora): [E:ioin oo
(3 [E::ze i 2°
() [ =

(Alice): [ S - W
(%) [ [ &
() [l a
() [ o Do
() [l ar:
(Alice): [ R
(Mariane): [ Ot
(9) [O:iin v
() [O:i i i
() [O:i i v
(9 [Orruin ti
Ana: esperam sé aAl i ce falar

0.3
Ana: e ago: ra,

(1,8) ( (Ana escrevendo no quadro))
(Rafaela): Us[ooiooee
(%) [U:: [
(%) [Uss [
() [Uss i [
(André): [

(
(
(
(
(
(
(




Anexo 13: [13.03.00 — 14:02-14:58]

134 Ana si:zl é&ncioémuitob omé muit o bom, (0,4)
135 [oi:[lé n:°
136 () [°si[: 1én:©°
137 (): [°si[: 1én®
138 Rafaela: [pr o:::fe:,
139 ()
140 Rafaela: professo rad & para(p ula:r) ?
141 (0,9
142 Ana: oi ? (( ol ha para Rafael a))
143 ()
144 Rafaela: >da para pular | i :nha?<
145 ()
146  Ana DA NAOt e[mque nudar
147 (Alice): [oqu é::,
148 0,9
149 Dirce: pro:::fe::,
150 O,7)(( Ana olha para Dirce))
151 Dirce: eu tenho que ir (na direto ::ra)
152 Ana: ja foi o:ntemna outra (série )
153 Dirce: o ( ) o
14 Ana: nado?
155 (3,5)
156 Ana: di:za (( escrevendo no quadro))
157 2,7
158 (Débor a): pul al i: :: nha:i
159 ()
160 Ana: tr eiize o,
161 1,2
162 (Fernanda): ([ pegar)]
- 163 Alice [ho::jjea minhaavo: ] 6pr o:xff e:r:,]
164 (menino): [( prime: :iro] do::
165 (0,2
166 Alice professo ra: :,
167 ()
168 Alice ho:jea mnha avéte m (.)tem anive ris- (0,2
169 ani vers & ri o,
170 Ana: e[ ]
- 171 André: [>eu tam] bém voufa zeran ivers & :ri o dia tre:ze<
172 (( se virando para Alice))
173 1,2
- 174 Alice mas ndoh to: je =
175 Ana: =mas ndo dehoj e:
176 1,5)
- 177 Fernanda: a mi[nha faz no dija oit o dea bri: |
178 Ana: [pul aruma Clinh a° ]
179 @1, 4)
180 (Débor a): [tah:::a minhanasce u Jem (to:: [ )]
181 Ana: [ & at ia vaitr azero si]
18 Ana: [Fer nanda, ]
183 0, 3)

184 Ana: j& atia vaitra zeros (°neg ocinho s)pra botar na
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185 [mesa° ]
186 Alice: [pramm] també: m
187 0,2



