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EDITORIAL

A Comisséo de Editoragéo da Revista da FAEEBA continua a ampliar a
sua crescente integracao e intercambio com anossa comunidade universitaria.
Assim sendo, o tema especifico deste nimero - EDUCACAO,
LINGUAGEM E SOCIEDADE - contou com a valiosa coordenacéo do
NUCLEO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM - NEL, do Departamento
de Educacdo | da UNEB, o qual, numa significativa demonstracdo de
compromisso e produtividade, assumiu o papel de organizador do niicleo temético
da Revista, convidando autores e incentivando pesquisadores a producdo de
artigos sobre o tema.

EstaparceriaentreaRevistadaFAEEBA e o NEL confirmao compromisso
do nosso periddico de estar cada vez mais perto de seus leitores, autores e
gruposde estudo, procurando corresponder as suas expectativas eincentivando-
os alevar adiante aimportante tarefa de discutir as questdes contemporaneas
nos seus diversos niveis e aspectos. Com isso, a Revistada FAEEBA pretende
contribuir para 0 avanco do conhecimento como uma construgdo coletiva e
histérica capaz de aproximar pessoas e permitir interlocucdes através das
diversaslinguagens, fomentando, assim, acontinua comunicacéo em buscada
construcdo de uma nova sociedade, saneada de injusticas e desigual dades.

A Comissdo de Editoracéo

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, jan./jun., 2001






APRESENTAGAO

As numerosas edicGes da Revista da FAEEBA tém produzido lacos de
trabalho entre muitos dos seus col aboradores, em especia de um pegqueno grupo
de revisoras pertencentes ao Departamento de Educacdo e Departamento de
Ciéncias Humanas do Campus |. O interesse comum pelo tema Linguagem e
Educacdo fez convergir os olhares das Professoras Ligia Pellon de Lima
Bulhdes, Maria Anténia Ramos Coutinho, Rosa Helena Blanco
Machado, Therezinha Maria Bottas Dantas e Véra Dantas de Souza
Motta, resultando na propostade criacéo do NUcleo de Estudos da Linguagem
- NEL, no segundo semestre do ano de 2000.

Neste momento em que a Revista da FAEEBA completa sua 152 edicéo,
com o tema EDUCAC;AO, LINGUAGEM E SOCIEDADE, seus editores
gentilmente nos encarregaram de preparar a edicdo, desde a selecdo de
colaboradores arevisao dos originais, desafio que se constituiu em satisfacéo
paratodo o grupo. O conjunto de artigos aqui reunidos verificaapluralidade de
abordagens e objetos que o tema suscita, representando uma parcela dagqueles
gue pesguisam e produzem material, no territério nacional, sobre as praticas
pedagdgicas no ensino dalingua, adiversidade lingisticae asocio-histériado
Portugués brasileiro, aanalise do discurso, aleiturae aproducdo detextos, eas
questbes metodol 6gi cas referentes a pesquisa lingistica.

Para abrir a coleténea, Sirio Possenti traz Enunciacdo, autoria e estilo,
umatentativa de conjugar estes conceitos numateoria do discurso, com vistas
a fundamentar préticas pedagogicas.

Da socio-histéria do Portugués brasileiro para o ensino do Portugués
no Brasil hoje é o que vem propor Rosa Virginia Mattos e Silva, a fim de
demonstrar que a polarizagdo socio-linglistica, que caracteriza o portugués
brasileiro atual, tem suas origens em nossa Histéria do passado e também do
presente.

A Histdria do Brasil é igualmente visitada no artigo de Marcos Bagno,
Portugués do Brasil: heranca colonial e diglossia, em que o autor verifica
um duplo preconceito linguistico dosfal antes cultos, com relagdo ndo apenas as
variedades ndo-padrdo, como também em relacdo as suas proprias variedades,
afastadas da norma prescrita pela tradicao.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, jan./jun., 2001
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Dentre o conjunto de trabal hos dedi cados ao estudo das variedadeslingUisticas
e ensino da lingua, encontramos Lingua, ensino e cidadania, de Irandé Costa
Antunes, cuja proposta centra-se nos diferentes géneros de texto como objeto
de ensino, via que possibilita alcancar o ideal de uma escola formadora do
cidadéo livre, transformando a aula de portugués em verdadeiros encontros de
linguagem.

Em pesquisa realizada junto a informantes analfabetos ou com baixa
escolaridade, delocalidadesruraisdaBahia, MariaL UciaSouza Castro observa
o procedimento de falar Escolhendo palavras, em que tais falantes procedem
a uma selecdo lexical para melhor se fazer entender por seus interlocutores,
falantes da norma culta, demonstrando o conhecimento que possuem do
processo de variagdo e mudancga da lingua.

Mariadas Gragas Cardoso MourarealizaUm passeio no pais da gramatica,
em que tece consideracBes referentes ao uso da gramatica, questionando o
valor da abordagem ainda praticada nas escolas.

A concordéancia sujeito-verbo na lingua falada em Portugués brasileiro
e em Francés contemporaneo, examinada por Denilda Moura, cujaanalise se
aplia na sintaxe comparativa, possibilita a autora constatar que diferencas
morfol 6gi cas podem conduzir avariagdes sintéticas.

Para o seu doutoramento em Letras, Rosa Helena Blanco Machado, atual
coordenadora do Nucleo de Estudos da Linguagem - NEL, descreve em
Trajetéria de uma pesquisa linglistica os “descaminhos’ metodol 6gicos do
seutrabalho, destacando os objetivosiniciaisaque seimpdseamudancaoperada
Nno percurso da pesquisa, em vista dos dados obtidos nas entrevistas realizadas
com 0s meninos de rua de Salvador.

Boa parte dos pesquisadores tem silenciado, mais do que refletido, sobre o
influxo de linguas africanas no portugués do Brasil. Na contracorrente desta
tendéncia, Yeda Pessoa de Castro realiza, em Linguas africanas e realidade
brasileira, uma andlise fundamentada em dados de pesquisa linguistica/
etnolingliistica e do mundo banto, reabrindo a discussdo quanto ao
reconhecimento da matriz africana e de sua diversidade no processo de
configuracdo do perfil da cultura e dalingua portuguesano Brasil.

A importancia do auditério para a argumentacdo € o titulo do ensaio de
LigiaPellondeLimaBulhdes, em que aautoracaracterizaaretéricaeadiaética
segundo Aristoteles, retomando a Nova Retorica e a nogdo de auditorio em

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, jan./jun., 2001



Perelman, para concluir com Reboul acerca das concepcdes sobre
argumentacao e auditorio.

Entre os estudos relacionados a leitura e educagéo, inclui-se o trabalho de
Dinéa Maria Sobral Muniz, Por uma pedagogia do desejo de ler no contexto
socioeducacional brasileiro, em que uma pergunta orienta a autora: existe a
possibilidade de que uma pedagogia da leitura incorpore a nocdo de prazer?
Pararesponder aestaquestéo, propde-se um comentério daobra“Umahistéria
daleitura’, de Alberto Manguel, tecendo-se consideragdes sobre o desgjo de
ler.

O desgjo também faz inscricdo na pesquisa de Maria Anténia Ramos
Coutinho, cujo artigo, O desejo do nome: A Batija de Ouro, de Joel Rufino
dos Santos, examina esta obra para criancas, recorrendo ao modelo de Propp,
estudioso do conto maravilhoso, e aindade Chiampi, em suasreflexdes sobre o
realismo maravilhoso.

De sua experiéncia como contadora de historias, Lucelena Ferreira extrai
Historias amorosas de leitura, umareflexao sobre aimportancia da contacéo
de histérias para o leitor em formacéo.

Por fim, o trabalho de Véra Dantas de Souza Motta parte da concepcao
freudiana de novela familiar, construcéo que o sujeito humano erige para dar
conta da verdade histérica de sua existéncia, paralocalizar, numa experiéncia
de crianga leitora, A escrita como fragmento do romance familiar.

A Secdo Estudos contempla, neste nimero, quatro artigos: As narrativas
nos discursos da auto-ajuda, de Liege Maria Sitja Fornari e Elizeu Clementino
de Souza, uma tentativa de compreensdo das estratégias de textualizacéo
empregadas por esse tipo de escrita; O ensino de Arte nas séries iniciais da
Educacao Basica e o conceito teatral de fiscalizacdo, em que Ricardo Ottoni
Vaz Japiassu discute fendbmenos pedagdgi cos emergentes no processo de ensino-
aprendizado do Teatro nas séries iniciais da Educacdo Bésica; O conceito de
universidade através da historia até a educacdo superior dos tempos
atuais, de Maria Couto Cunha, em que aautorarealizaumarevisao do conceito,
dando énfase ao processo de diversificagdo dasinstituicdes de ensino superior,
e, fechando esta parte, o trabalho de Ronalda Barreto Silva, As raizes do
neoliberalismo, em que se discutem alguns principios do neoliberalismo,
sobretudo aquel es contidos nas idéias de Milton Friedman, necessarios parao
entendimento da modificacdo do Estado nas politicas sociais e educacionais.

Nucleo de Estudos da Linguagem — NEL

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, jan./jun., 2001
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ENUNCIAGAO, AUTORIA E ESTILO

o .
Professor da Universidade Estadual de CAMPINAS — UNICAMP

RESUMO

Estetrabal ho defende a hi pétese de que os conceitos de enunciacdo, de autoria
e de estilo podem ser conjugados numa teoria do discurso e que é possivel
articula-los ndo sO para andlise de textos, mas também para fundamentar
préticas pedagdgicas.

Palavras-Chave: enunciac8o — autoria — estilo — escrita escolar

ABSTRACT

ENUNCIATION, AUTHORSHIP AND STYLE

This paper defendsthe hypothesisthat the concepts of enunciation, authorship
and style can form anexuswithin atheory of discourse and that these concepts
can bearticulated not only for the purpose of textual analysis, but also to support
pedagogical proceduresin the teaching of composition.

Key words: enunciation — authorship — style — school composition

O objetivo deste trabalho é tentar mostrar que
enunciacdo, autoria e estilo, conceitos que, supos-
tamente, ndo poderiam conviver numamesmateo-
ria, podem ser reinterpretados de maneira produti-
va, sem qual quer violénciatedrica, ou sgja, podem
ser compatibilizados entre si e com a Andlise do
Discurso. Isso exige, no entanto, em primeiro lugar,
gue seretire 0 estilo do dominio, parauns exclusi-
vo, do romantismo; em seguida, que se redefina
autoria, de modo afazer com que o conceito ndo se
aplique apenas a personalidades (0s proprios “au-
tores’), ou sgja, para que ndo funcione apenas em
determinada relacdo de autor-obra, por um lado, e
gue ndo sejaconcebido apenascomo idiossincrasia,
por outro; finalmente, requer-se umaconcepgado de
enunciacdo tal que possadar contasi multaneamente
da producdo de discurso a partir de uma posi¢ao
(institucional, por exempl 0) e como acontecimento
irrepetivel, marcado eventualmente por algum tra-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 15-21, jan./jun., 2001

¢o “pessoa”, aser tratado possivel mente no domi-
nio que se tem chamado, em mais de um lugar, de
singularidade. A tentativa de tornar esses concei-
tos produtivos e relevantes em conjunto sera
esbocada (apenas esbocada) em relacdo a textos
escolares, considerados mal acabados pelos mais
Obvios par@metros usuais, especialmente 0s esco-
lares.

1. A nocdo de estilo mais corrente é, a rigor,
romantica, e sd fez sentido na medida em que foi
compreendida como aexpressao de uma subjetivi-
dade (unitaria, psicoldgica). Tanto a estratégia do
desvio quanto a da escolha, categorias alternati-
vamente utilizadas na tradicdo da estilistica, tanto
para descrever um fato de lingua (ou de texto)
guanto para descrever uma atividade psicolégica,
confirmam basicamente esta inscri¢&o romantica.
A escolhatem sido entendida, talvez injustamente,
Ccomo uma opcao entre alternativas dadas, sejaen-
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tre palavras, seja entre construgoes, feita com ple-
na consciéncia, quer das alternativas, quer do efei-
to (de sentido) que cadaumadelas produziria (tam-
bém imaginado uniforme, independentemente do
processo deleiturae, evidentemente, doleitor). Um
autor onisciente escolheria a melhor das alternati-
vas para cada caso, calcularia detalhadamente os
desvéos e os detalhes de sentido, suporia leitores
gue se dariam conta exatamente de suas manobras
(o que pode parecer compativel com a concepcéo
de sentido como intenc&o). A nogdo de desvio, além
de fundar-se também, em boa medida, no mesmo
fator, aconsciéncia, jaque o desvio seriaefeito de
umadeci sdo pensada do autor, operacom umacon-
cepcao delinguamais ou menos uniforme, ou, pelo
menos, com uma no¢do de lingua tipica, modelar,
talvez com umanocao de estil o tipico, caracteristi-
o, 0 que, convenhamos, coincide com uma con-
cepcdo de lingua ou de linguagem uniforme, para
todos os efeitos. Poder-se-ia dizer, talvez, que, se-
gundo essa concepcdo, apenas e de fato tem-se
estilo quando ha um desvio (decorrente talvez de
umaescol ha) em relagdo aumalinguagem, que seria
ndo marcada (alias, a nocdo de “marca’ é certa
mente uma forma instigante de tentar desembru-
[har este problema). Como se pode ver, essas con-
cepcdes tém tudo para ser consideradas mais ou
menos simpldrias e ingénuas, sejano que serefere
a falante/locutor/autor — hoje todos créem que ele
escolhe pouco, ou nada, sga no que se refere a
l[ingualtexto/estilo — hoje mais ou menos corrente-
mente concebidos como heterogéneos. Sendo as-
sim, pareceriaque anocéo de estilo deve ser aban-
donada, em decorréncia de sua pouco recomenda-
vel vida pregressa.*

No entanto, como ocorre com muitas outras,
também essas categorias podem ser repensadas
(ressignificadas, dir-se-ia), para dar conta de um
fato que €, aparentemente, inescapavel — o estilo.
N&o ha porque ndo chamar a este fato de estilo
(seria crer demasiadamente no sentido fixo das

* Umavariante daposi ¢ao romanticaexploraasdiversas
fungBes da linguagem, associando estilo a fungéo
expressiva — como se pode ver exemplarmente em
diversostrabalhosde CamaraJr. (1979).
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palavras...), desde que sgjaentendido como um certo
modo de organizar uma seqiiéncia (de qualquer
extensdo), focando-se como fundamental a rela-
¢a0 entre esta organizagdo e um determinado efei-
to de sentido, sem compromissos com psicol0gismos
e com concepcdes simpl ériasde linguae de lingua-
gem (e de texto, de género, etc.). Para ficar um
pouco mais claro que se pode reformular a nogéo:
se, em um novo quadro tedrico, se continuar dizen-
do que (isto é, se as palavras forem estas), no que
se refere ao estilo, a escolha é sim uma categoria
constitutiva, tal escolha ndo podera ser definida
como um gesto que decorre simplesmente de uma
avaliacéo do peso das alternativas por parte de um
sujeito/autor onisciente e todo-poderoso, livre de
qualquer amarrainstitucional. Pois é inevitavel, a
N&o ser que se pense que umalingua é ef etivamen-
te congelada e uniforme para todos os falantes, to-
dos os géneros e todas as circunstancias, aceitar
gue dizer de um certo modo implica ndo dizer de
outro. Ou sgja, aescolha € uma necessidade estru-
tural (qual sgjaela, ou entre que ingredientes a es-
colhase d& éum efeito de condicionantes especifi-
cos), um dos efeitos da multiplicidade de recursos
de expressdo disponiveis, tanto no caso daslinguas
naturai s quanto no de outraslinguagens, sgjam elas
as mateméticas ou qualquer um dos demais siste-
mas “semiolégicos’ —figuras, cores, fotos, sinais,
etc. Deste modo, pode-se recolocar a questéo da
escolhano interior de umaconcepcdo delingua, de
enunciado e de género, tais como desenhadas, di-
gamos, pelo menos amodabakhtiniana (fugindo das
graméticas e de seus desvios). Sendo menos cré-
dulos em relacdo a uma eventual capacidade do
falante/escrevente de calcular adequadamente a
formade seu texto segundo um conjunto complexo
defatores e objetivos, diriamos, pelo menos, que a
escolhaé um efeito damultiplicidade dos recursos,
gue competem entre si atodo o instante. Estaapro-
priacdo poderia agradar até mesmo aos que acei-
tam quetudo é efeito de linguagem, desde que pen-
sem alinguagem e suarelagdo com o “mundo” de
maneirando ssmpléria.

Como se pode ver, aescolhapode ser entendida
amoda roméantica, como efeito do cdlculo de um
individuo, mas pode ser entendida, alternativamen-
te, como efeito de umamultiplicidade de alternati-
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vas — decorrente de concepcdes de lingua como
objetos heterogéneos —, diante das quais escolher
ndo é um ato de liberdade, mas o efeito de uma
inscricdo (sgjagenérica, sgjasocia, sgjadiscursiva).
Portanto, trata-se de efeito de exigéncias
enunciativas, como no caso dos jansenistas e dos
humani stas devotos, magistralmente analisado por
Maingueneau (1984), e ndo de efeito de personali-
dade ou de caracterologia, como 0 demonstramui-
to claramente Granger (1968), que comentei e es-
tendi em Possenti (1988).

2. Apropriacéo similar, feita de outro ponto de
vistatedrico em relagdo auma certatradicdo, pode
ser efetuada relativamente ao conceito de autor.
Sabemos que este conceito também tem
conotacBes romanticas poderosas, nha medida em
que, correta ou incorretamente, € a um autor que
as obras sdo referidas. E que, por mais que a pala-
vrasgjaforcadaareferir umaentidade ou umafun-
¢ao historica, ndo deixa de conotar pessoa, indivi-
duo, unidade, “eu”. Mais ou menos recentemente,
a nocgdo de autor foi profundamente alterada e
dedlocada. De uma parte, muito (talvez em dema-
sia) sedisse sobre suamorte, 0 que equivaleu, fun-
damentalmente, a trabalhar para que a interpreta-
¢do de um texto ndo se confundisse com as tenta-
tivas de acesso a uma intencdo ou a um projeto
individual. De outro, mostrou-se bastante claramen-
te que afuncado autor €, em primeiro lugar, histéri-
ca, tanto no sentido de que ndo se caracteriza a
partir de uma personalidade quanto no sentido de
que ela se modifica em decorréncia das ateracbes
e diversificacBes das modalidades enunciativas.
Foucault (1969) foi provavelmente quem melhor
tratou de uma questdo aparentemente paradoxal:
se 0 autor morreu, como € que ele funciona desde
entdo, ou apesar de sua morte? Segundo seu ponto
de vista, 0 autor tem basicamente a seguinte ca-
racteristica: define-se por relagdo ou com umaobra
ou com uma discursividade. Neste sentido, foi
Foucault certamente quem estabeleceu as maisin-
teressantes questdes a serem investigadas no que
se refere a esse problema.

O tratamento de Foucault, no entanto, deixacom-
pletamente em aberto (ou aapagadefinitivamente,
na medida em que ele sequer se refere a questéo e
seguidores pensam que também ndo podem fazé-
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l0) a questéo da autoria quando se trata de outros
espacos que ndo sejam os de uma obra ou de uma
discursividade. Provavelmente ndo ha resposta no
trabalho de Foucault (nem as perguntas seriam pos-
siveis, arigor) paraquestdes como “quais seriam e
como poderiam ser organizados os indicios de au-
toria em textos de escolares?’. Pois esta é exata-
mente a questdo que me interessa — e interessa a
muitos — e creio que ela deve ser pensada em ter-
mos compl etamente diversos dos de Foucault, mas
também dos do romantismo, evidentemente (alias,
talvez nem fosse possivel reivindicar-se romantico
fora do dominio das obras, sem baratear excessi-
vamente o conceito de “romantico”). Para tanto,
creio que éaAndlise do Discurso que permite uma
saidaprodutiva: conjugar, o que ndo quer dizer so-
mar, diversas facetas das teorias da enunciagéo,
compatibilizando-as, fazendo-as avancar, se é que
essa palavra também ndo é suspeita.

Os elementos fundamentais para repensar a
Noc¢ao, imagino, S8 os seguintes. por um lado, deve-
se reconhecer que, tipicamente, quando se fala de
autoria, pensa-se em alguma manifestacéo peculi-
ar relacionada a escrita; em segundo lugar, ndo se
pode imaginar que alguém segja autor, se seus tex-
tos ndo se inscreverem em discursos, ou sgja, em
dominiosde“memérid’ quefacam sentido; por fim,
creio que nem vale a pena tratar de autoria sem
enfrentar o desafio de imaginar verdadeira a hipé-
tese de uma certa pessoalidade, de algumasingula-
ridade. Ou sgja, se se aceita que tudo se resume
apenas a uma inscricdo de sujeitos em posicoes
prévias, a assujeitamento, entdo, a nocdo de autor
deve ser resolvida a navalhadas (penso nanavalha
de Ockam, evidentemente...). Creio, no entanto, que
aAD pode muito bem redefinir, especialmente com
base nostraba hosde Bakhtin, De Certeau eAuthier-
Revuz, as caracteristicas acima mencionadas que
cheirem a posi¢des de antes de Freud e de Marx —
e do estruturalismo, ndo nos esquecamos.

3. O mesmo movimento pode ser feito a propo-
sito da no¢do de enuncia¢do. Como o conceito é
mais corrente, limito-me a assinalar as formas ex-
tremas. A enunciagao tem sido compreendida, tipi-
camente, ou como um ato individual, como naleitu-
ramaisradical de Benveniste, quefaz dele pratica-
mente um pragmaticista (o que €, a meu ver, um
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grosseiro equivoco), ou elaé compreendidaamoda
de Foucault (ou melhor, de um simulacro de seu
pensamento, como se pode verificar lendo o deba-
te que sucedeu a apresentacao publica do traba-
[ho) ou daAndlise do Discurso mais estritae dura,
caso em gue enunciagdo implica a prioridade, ou
melhor, a exclusividade do lugar ou da posicéo, e
define fundamental mente o sujeito como fungéo ou
como forma, excluida qualquer conotacao de
pessoalidade.

4. Creio, pois, que 0s trés conceitos podem ser
apropriados em outras dimensdes tedricas. Em ne-
nhum dos trés casos se trata de fazer uma espécie
de média, assumindo posi¢es do tipo “ assujeitado,
manon troppo”, “aenunciacdo éinstitucional, mas
€ também pessoa”, e “alguém é autor de um texto,
evidentemente, mas nenhum é autor exatamente
como o outro”. O verdadeiro problema é tentar
verificar em cada caso, em cada género, em cada
instituicdo, de quetipo deestilo, de enunciacéo ede
autoria se trata, ou sgja, a questdo € ndo apagar
fatos em nome de uma teoria simplificadora, por
mai s que isso sgjatentador e por mais que a nogdo
de fato ndo seja Obvia. Especiamente, trata-se de
nao desprezar o préprio processo de inscri¢do do
sujeito, nagquilo que ele tem efetivamente de pro-
cesso (como, por exemplo, o processo de
escolarizago), ou, ainda, trata-se de ndo deixar de
analisar, como se se tratasse de uma questdo me-
nor, o fato de que alguém que escreve (ou tenta
escrever) € homem ou mulher (menino ou menina,
no caso da escolarizacdo), € mais ou menos con-
servador, pobre ou negro, € marcado por um sota-
gue e ndo por outro (0 que interfere na aquisicao
de aspectos da escrita), ja foi ou ndo perseguido
pela policia ou pertence ou ndo a uma familia de
alguma forma desgjustada, sonha ou ndo ser joga-
dor de futebol ou pagodeiro, pelas milhares de ra-
z0es que levam alguém a vislumbrar essas e néo
outras saidas, etc. Ou sgja, trata-se de postular ndo
uma espécie de média estatistica entre 0 social e o
individual, mas de tentar captar, através de instru-
mentos tedricos e metodol 6gicos adequados, qual é
omodo peculiar deser social, deenunciar ede enun-
ciar de certaforma, por parte de um certo grupo e,
eventualmente, de um certo sujeito. Trata-se, em
suma, de priorizar 0 pequeno, o quase desprezivel
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indicio, depoisdo estrondoso e suspeito sucesso das
grandes analises estruturais. Um sintoma certamen-
te relevante destareviravolta € o retorno da narra-
tiva na historia, pois assim se pdem em cena de
Novo exatamente 0s acontecimentos e 0s agentes,
por 0posiGao as estruturas.

5. Em 01/10/2000, Marta Avancini, que cobre
“educacdo” nojornal O Estado de S. Paulo, publi-
cou extensa reportagem sobre supostos efeitos
mal éficos da introducdo do sistema de ciclos nas
escolas estaduais paulistas. A matéria € até cuida-
dosa, davoz avariadas personagens (alunos, pais,
professores) e deixafalar maisde um ponto devis-
ta— apesar do tom mais ou menos evidente de con-
denacdo. Nao vou me deter na andlise dos discur-
sos que se podem destacar na extensa matéria. \Vou
ater-me apenas a dois de seus componentes, na
verdade, dois boxes (ou quase isso): em um deles
podem ser lidas avaliacBes de especialistas; no ou-
tro, estéo transcritas — com algum tratamento es-
pecifico — varias redacdes de alunos, cujo desem-
penho serve de evidéncia, para o leitor, de que o
sistema de ciclos deve ser condenado. Farei algu-
mas consi deractes em rel agdo aos depoi mentos dos
especialistas e, em seguida, alguns comentarios
sobre certos aspectos dos textos dos alunos, en-
guantotais, em primeiro lugar, e, em seguida, quan-
to a certas intervencgdes estratégicas do jornal que
ospublicou.

5.1. A manchete de um dos boxes é “FALTA
DE BASE EM PORTUGUES AFETA TUDO".
Dele constam, e chamam especialmente a aten-
¢&0, 0s seguintes trechos:

a) “Os meninos ndo sabem o que estdo falan-
do” diz aeducadoraAméricadosAnjos CostaMa-
rinho... Elaidentificaproblemasde ortografia, pon-
tuacdo e encadeamento. “Alguns reproduzem na
escrita 0 som gue escutam”;

b) Isso significa que os meninos ndo aprende-
ram a convencado, o que fica evidenciado quando
escrevem ‘profesora’ em lugar de“ professora’, diz
América, que, antes de se dedicar as pesquisas,
trabalhou durante 15 anos narede publica...;

¢) Paraatambém educadoraldnéia Semeghini-
Siqueira, da USP, as deficiéncias apresentadas por
esses estudantes em lingua portuguesa tornam
inviavel o aprendizado em todas as outras discipli-
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nas. “A lingua portuguesa é o eixo regulador de
tudo” afirma. Elatambém identificadeficiénciasem
ortografia e pontuagao;

d) O ex-reitor da Universidade de Brasilia José
Carlos de Azevedo considera mais grave ainda a
incapacidade dos estudantes de se comunicarem.
“Na&o se consegue entender o que eles escrevem,
tal a confusdo mental a que chegaram e a incapa-
cidade de se expressarem de forma compreensi-
ve”;

€) “... As duas educadoras ressaltam ainda que
embora ndo sailbam se expressar direito, as crian-
¢as tém opinides eidéias proprias’.

Merecem evidentemente destaque, por serem
excessivamente grosseiras, preconceituosas e equi-
vocadas, observagdes como “Os meninos ndo sa-
bem o que estdo falando”, “ Alguns reproduzem na
escrita 0 som que escutam” e “N&o se consegue
entender o que eles escrevem, tal a confusdo men-
tal a que chegaram e a incapacidade de se expres-
sarem de forma compreensivel”. Basta ver os tex-
tosparaverificar que os meninos sabem muito bem
do que estéo falando (trata-se de verdadeiros dis-

cursos, de enunciacfes cheias de sentido). N&o
conseguir entender 0 que esta escrito € evidente-
mente um problema do capitéo-de-fragata José
CarlosAzevedo, cujaespecialidade é notoriamente
outra. E é certamente pouco técnica— nesse senti-
do, mais “errada’ que qualquer coisa que apareca
nas redacOes — a tentativa de explicagdo de aspec-
tos da ortografia (como serd possivel reproduzir
na escrita 0s sons que se escutam? A escrita teria
gue ser sonora...).

5.2. Outro box, o que transcreve alguns textos
de alunos, é assim introduzido: “Os textos de alu-
nos da 52 série obtidos pelo Estado sdo aterrado-
res, tanto em termos de ortografia quanto de orga-
nizacdo de idéias. Eles escrevem como falam e
falam errado. Muitas vezes, suas frases s fazem
sentido se lidas em voz ata’. Abaixo estdo duas
das sete redagdes transcritas. A esquerda estdio os
textostaiscomo publicados (incluindo-se as anota-
cdes do jornal, em itélico e entre parénteses). A
direita, estd uma versdo, digamos, padréo (de mi-
nharesponsabilidade).

“E terrivelmente violento um menino este dias
Sem quere porgue o outro empurrou € e ele esbarou
no ouro muleque ele jafoi prasimadele ai ele
chingou o muleque”.

E terrivelmente violento. Um menino, essesdias,
sem querer, porque o outro empurrou ele, elees-
barrou no outro moleque, elejafoi pracimadele,
ai elexingou 0 molegue.

“A violencia comego (comegou) assim um
impresto (emprestou) aborrachaparao outro co-
legaai, u outro perde o (perdeu) a borrachaa o
outro falo: dai minha borracha que eu vou usar
agora o meu eu perdi o outro falou: sevai daou-
tra (vocé vai dar outra). Eu ndo vou dar ndo en-
t&80 eu ti pego no hora da saida. ai comeco. Ai
porradade ldporradade caeassimvai. Ai ou tro
tiro arma do bolso e atiro: pro que isso pessoal
por causa de uma borracha seis (vocés) véo bri-
gar.

“A violéncia comecou assim: um emprestou a
borrachaparao outro colega. Ai o outro perdeu
aborracha. Ai outro falou: - Daai minhaborra-
cha, que eu vou usar agora. - O meu, eu perdi. O
outro falou: - Vocé vai dar outra. - Eu ndo vou
dar ndo. - Entéo eu te pego no hora da saida. Ai
comegou. Ai, porrada de |4, porradade ¢4, e as-
smvai.Ai ooutrotirouaarmado bolso eatirou.
- Por que isso, pessoal? Por causa de uma bor-
racha vocés véo brigar”.

Afirmagdes como “ escrevem como falam e fa-
lam errado” é que sdo aterradoras. Dizer que as
frases s fazem sentido se lidas em voz alta s6 é
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possivel em decorréncia de um olhar claramente
enviezado, que desconhece, para dizer pouco, a
natureza de certos ingredientes que certamente sdo
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recorrentes no processo de aquisicdo da escrita,
olhar que decorre de uma concepcéo muito especi-
fica, e simplificada, de pontuacdo. JaAndo ver orga-
nizacdo de idéias nos textos dos alunos é efeito de
puro preconceito. E imaginar, primeiro, que asidéi-
as s&0 uma contraparte exata das frases, e segun-
do, que, para que as idéias sejam compreensiveis,
as frases devem estar “logicamente” separadas
umas das outras pel os sinais de pontuagéo adequa-
dos.

Mas estas ndo sdo as verdadeiras questfes re-
levantes aqui. O que é relevante é anotar em que
medida tem-se nestes casos estilo, autoria e
enunciacdo. Vejamos brevemente, pois, em que
medida os textos apresentam tais “marcas’. Que
h& enunciagdo fica evidente, se considerarmos que
os alunos enunciam de um lugar social muito bem
definido, sobre temas relevantes, para eles e para
muitos segmentos da sociedade. Além disso, o que
dizem € o que se diz correntemente, e esse fato
mostraque setratade sujeitos que enunciam apartir
de condicBes de producéo especificas, que levam
em containgredientes extremamente rel evantes da
memoria social. Ou segja, seu discurso é um dos
discursos que circulam no mundo de hoje, especial-
mente no mundo urbano. Trata-se de narrativas vi-
vas, da“veiculacdo” de fatos quotidianamente vi-
vidos, em relacdo aos quais se podem verificar, nas
redacdes, discursos de avaliagdo: sdo tematizadas
questdes como disciplina, autoridade, violéncia, e
prati camente nos mesmostermos, por exemplo, do
discurso damidiae das diversas autoridades, ou de
pais e professores. Que nestes textos existe auto-
ria é mais do que evidente, se se utilizam instru-
mentos adequados para ver. Os textos transcritos
nao sdo textos “escolares’ do tipo “A escola é bo-
nita. A escola € amarela’, ou mesmo lugares co-
muns, até pertinentes, diga-se, como “violénciagera
violéncia’. As narrativas tém valor equivalente ao
das reportagens, no minimo.

A guestdo da existéncia de tracos de estilo tal-
vez sgjaamenos 6bvia, ando ser que se observe —
0 gue ndo é do todo equivocado — a especia “mis-
tura’ de oralidade e escrita, ou os indicios eviden-
tes de um processo de aquisi¢cdo desta tecnologia.
Talvez ndo se verifiquem tracos de pessoalidade
ou singularidade (ndo h& nada como as famosas
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frases de Machado de Assis ou as construcoes ti-
picas de Guimardes Rosa). Poder-se-ia, ho entan-
to, aproveitar outra afirmacdo dos especialistas
ouvidos para reivindicar a existéncia de tragos de
autoria. Pode-se ler num dos boxes que “As duas
educadoras ressaltam ainda que embora ndo sai-
bam se expressar direito, as criangas tém opinides
e idéias proprias’ (uma sequéncia, alias, que, se
produzida pel os alunos, seria considerada confusa,
dadas as notdrias falhas de pontuacéo...). Mas é
melhor ainda escolher outro exemplo. Penso que
ndo ficaria mal em qualquer trecho de autoria de
um escritor profissional a sequéncia “agueles que
soltam bomba, as brigas com garrafa, pau, espada,
pedra’. Um analista poderiaver aqui uma peculiar
sequiéncia de oclusivas e vibrantes e a alternancia
de palavras mais longas e mais breves, e até mes-
Mo a auséncia de preposicdes — e ver nessa orga-
nizacéo do texto efeitos de tipo “poético” mais ou
menos evidentes: representacdo dos ruidos, dara
pidez com que os fatos narrados se sucedem, etc.
O uso devirgulas, ao invés de conjuncdes, faz com
gue a enumeracdo produza como efeito que todos
0s instrumentos utilizados na briga sdo avaliados
exatamente damesmamaneira, que aconfusdo ndo
temintervalo algum.

Valeria a pena certamente tentar avaliar a re-
presentacdo que o jornal faz do grau de dificuldade
de leitura dos textos dos alunos tais como foram
redigidos. E de notar, por exemplo, que ndo haqual-
guer socorro ao leitor para que possa ler algumas
das palavras grafadas de forma “errada’ como, p.
ex., poliscia (policia), fucionarios (funciondri-
0s), pinxa (pixa), pal (pau), preda (pedra), conbate
(combater), provesoras (professoras), iginoram
(ignoram), enquanto sdo transcritas entre parénte-
ses “corretamente” tantas outras tantas palavras
cuja grafia ndo € necessariamente mais “ distante”
daoficia do que adestas.

Observe-se, finamente, que ndo ha qualquer
“ajuda’ para ler trechos cuja pontuagdo ndo é
candnica, e que sdo certamente os trechos consi-
derados confusos e sem sentido, que sdo impossi-
veisde entender. Creio ser este 0 pior sintoma: que
muitos de tais especialistas s6 entendem de orto-
grafia, mas delando compreendem definitivamen-
te nada.
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Suponhamos que pais ou professores ou outras
autoridades educacionai s perguntassem o que é que
se pode fazer com alunos que escrevem assim.
Creio que hdalgumas respostas maisou menosevi-
dentes, dadas as pesquisas ja disponiveis, que en-
volvem principal mente questesrel ativas anature-
za da escrita, informadas por teorias sociolinguis-
ticas, psicolingisticas e discursivas. Em primeiro
lugar — esta é evidentemente a prioridade absoluta
— trata-se de garantir condi¢Bes de vida digna a
essesalunoseasuasfamilias, o queimplicariapro-
vavel mente em defender outro model 0 econémico.
A dteracdo dos rumos politicos poderia produzir
como um de seus efeitos que a escola ndo continu-
asse sendo tdo grosseiramente, pelo menas, uma
maquinaria destinada a excluir, para usar termos
de Foucault. Suponhamos, no entanto, que nos di-
gam que estes sdo sonhos impossiveis e que se
pergunte se mesmo nesse mundo € possivel fazer
alguma coisa. A resposta pode mesmo assim ser
positiva. Mas elaimplicaem desescol arizar em boa
medida a escola, em reorganizar as atividades se-
gundo critérios derelevancia, com prioridade abso-

luta paraas atividades de linguagem significativas,
especialmente a leitura e a escrita, com especial
destague para as atividades de escrita. Creio que
qualquer professor podera descobrir um dia que é
muito maisfacil trabalhar aescritaapartir dostex-
tos dos alunos, especiamente quando eles contém
sangue, suor elagrimas, como 0s que vimos acima,
do que tentar ensinar regras descontextua-lizadas,
gue assim se tornam sem sentido. Os alunos, esses
alunos discriminados, mostraram que sabem fazer
sua parte. O que |hes falta é relativamente pouco.
Se as aulas consistirem em reescrever textos como
0s acima, se tais aulas — perfeitamente possiveis —
se repetirem durante alguns anos, talvez a questao
de reprovar ou néo reprovar alunos (pelo menos
em portugués) deixe de ser um alternativa—ou um
dilema

Para finalizar, uma pergunta necessaria: o que é
gue faz com que textos como os transcritos, tao vi-
VOs e auténticos, além de dolorosamente claros, pa-
recam monstros aterradores a especialistas em edu-
cacdo e em linguagem? A resposta é uma so. E, in-
felizmente, elaseriaridicula, se ndo fosse tragica.
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DA SOCIO-HISTORIA DO PORTUGUES BRASILEIRO
PARA O ENSINO DO PORTUGUES NO BRASIL HOJE

Rosa Virginia Mattos e Silva
Professora da Universidade Federal da Bahia

RESUMO

Discute-se neste texto a relacdo entre a sdcio-histéria brasileira e o ensino da
lingua portuguesa, afim de demonstrar que a polarizagdo sociolinguistica, que
caracteriza o portugués brasileiro atual, tem suas origens em nossa Historiado
passado e também do presente.

Palavras-chave: socio-histéria— portugués— sociolinguistica

ABSTRACT

Fram the Brazilian Portuguese social History to the teaching of Portuguese
in Brazil today
We discussin thistext the relation between the Brazilian social History and the

teaching of Portuguese language at school, in order to demonstrate that the
sociolinguistic polarization, that characterizes nowadays Brazilian Portuguese,

hasitsoriginin our past, and also in our present History.

Key words: social history — Portuguese — sociolinguistic

1 - Consideragdes introdutdrias

Desde a Constituicao Federal de 1988, alingua
portuguesa é definidacomo linguaoficial mgjorita
ria do Brasil, reconhecidas que foram, ao lado do
portugués, como linguas nacionais, asvériaslinguas
indigenas, minoritarias, que convivem no territério
brasileiro como alinguaoficial, etambém materna,
majoritériado nosso pais.

Concentrando-me aqui na lingua oficial e ma-
terna, amplamente majoritaria do Brasil, queria,
antes de mais, afirmar que, o que se designa de
“ensino de lingua materna” recobre uma impreci-
sdo tedricaereal, jaque, em principio, ndo se“en-
sina” alinguamaterna, elase adquire naturalmente
N0 Processo de aquisi¢ao naprimeirainfancia, tan-
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to que, no caso do portugués no Brasil, como é do
conhecimento geral, muitos sabem o portugués sem
nuncaterem tido apossibilidade de 0 * aprenderem”

através do sistema escolar, ja que ndo tém ainda
como dele participar.

A meu ver, entdo, o objetivo do ensino do portu-
gués na escola brasileira serd a elaboracédo do ja
adquirido naturalmente e oralmente, pela maioria
dosbrasileiros, em diversificados contextos de aqui-
sicdo, adepender dahistériaindividual e social de
cada um. O que estou designando de elaboracéo
serefere ao que, no processo de escolarizacdo, no
ambito da disciplina L ingua Portuguesa no Brasil,
abrange obviamente aaquisi¢do do uso escrito, tanto
no processo de producdo da escrita como de sua
recepcao na leitura, e o aperfeicoamento, ndo sO
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do escrito como também dos usos orais, tanto na
suaproducao como recepcao, paracumprirem fun-
cOes sociais diversificadas e adequadas as multi-
plas situagBes comunicativo-expressivas necessa
rias ap convivio e a situacao social.

S80, ameu ver, instigantes os Nossos objetivos,
0s dos professores de portugués como lingua ma-
terna, sobretudo porque ja partimos de uma reali-
dade em sala de aula em que ha um saber
compartilhavel entre estudantes e professores. Tan-
tosuns como outrosjapartilham um conhecimento
comum, o que, do meu ponto devista, devediluir a
figura da autoridade que reveste, em geral e tradi-
cionalmente, o papel do professor. Assim, desde as
séries inicials, poder-se-a, diria antes, dever-se-a
desenvolver um processo continuo de didlogo e de
discussdo entre 0 conhecimento que ja possuem 0s
estudantes e o saber, ja& elaborado, dos professo-
res. Essa simetria de base torna assim 0 nosso tra-
bal ho inter-enriquecedor e deveriaser amotivagdo
fundamental, a meu ver, a ser usada em sala de
aula, pelos professores de portugués como lingua
materna.

O objetivo explicitado deste IV Forum de Estu-
dos Linguisticos, promovido pelo Mestrado em
Lingua Portuguesa da UERJ, &

“Propiciar e dinamizar o didlogo entre a

Universidade e as escolas publicas e parti-

culares nos campos da pesquisa e ensino da

lingua portuguesa e o seu tema central — A

lingua portuguesa em debate: conhecimento

e ensino — indica as necessarias relagoes

entre pesquisa e ensino e seus objetivos, no

sentido de rediscutir os objetivos de cada um.

Para além do espaco de socializacao do co-

nhecimento, a integracdo ensino-pesquisa ha

de favorecer uma abordagem do ensino como
meio de descoberta de novos contetdos.”

Formularam-se assim, na Programacéo do IV
Forum, as suas procedentes intencoes.

Motivadapelaformulacéo dosobjetivosedotema
deste Forum, propus, ao ser convidada para uma
Palestra, o tema que intitula esta exposicéo — Da
sécio-historia do portugués brasileiro para o
ensino do Portugués no Brasil de hoje. Nela
buscarei reunir o que javenho haanos refletindo e
escrevendo sobre 0 ensino do Portugués no Brasil
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€ 0 que, mais recentemente, venho pesquisando e
escrevendo sobre asocio-histériado portugués bra-
sileiro, ndo s6 para tentar sistematicamente
conhecé-la, mais ainda para melhor compreender
0 portugués brasileiro de hoje, em fungdo também
do que se poderia disso tirar parauma conducdo, a
meu ver, mais adequadado ensino do Portugués no
Brasil. Essa orientacdo de pesquisa no sentido de
desvendar a sicio-histériado portugués brasileiro,
n&o € apenas uma preocupacdo minha, masdo Gru-
po de Pesquisa — Programa para a historia da
lingua portuguesa (PROHPOR), estruturado nos
inicios dos anos noventa no Departamento de Le-
tras Vernaculas da UFBa. e, mais recentemente, a
partir de 1996, € uma das vertentes do Projeto na-
ciona Para a histéria do portugués brasileiro,
coordenado por Atalibade Castilho, constituido de
vérias equipeslocaisdo Brasil.

Vé-se, diante dessas explicacles, que trabalho
numa orientacdo de pesquisa que esta ho campo
da Lingtistica Histérica, a&rea da Linguistica que
comecou areviver de maneira renovada no Brasil
nos inicios da década de oitenta, depois de um re-
cesso de, pelo menos, duas décadas pelos efeitos
das orientagdes da chamada LingUistica Moderna,
gue privilegiaram, como sabemos, os estudosein-
terpretagdes sincrénicos, que teve a boa consequ-
éncia de tentar superar a tradicdo filologico-gra-
matical de secular histériae de orientar a pesquisa
lingliistica no Brasil para o conhecimento da cha
madarealidadelinglisticabrasileira.

Leonor Buescu, no seu livro Babel ou a ruptu-
ra do signo. A gramatica e os gramaticos por-
tugueses do século XVI (1983: 218), afirma com
razéo que:

“Em cada momento, a historia cultural e so-

ciolégica do homem coloca a sua “Questéo

da Lingua”. A profunda relacdo que existe
entre a “Questdo da Lingua” e todas as

“questdes” que sacodem com maior ou me-

nor forca o edificio sociocultural €, certa-

mente, a mesma e profunda relacdo que exis-
te entre a lingua em si propria e 0s outros
elementos da estrutura social. A lingua faz
parte do aparelho ideolégico, comunicativo,
estético da sociedade que a propria lingua
define e individualiza (...). Busca de identi-
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dade, resposta a uma crise que em cada mo-

mento se erige como um estimulo, um desafio

e até uma aposta”

Como em outro texto que apresentei No ano pas-
sado, julgo que a“questdo dalingua’ no Brasil, ao
findar 0 século XX, na minha perspectiva de Pro-
fessora de Lingua Portuguesa no Brasil, esta no
embate entre anorma padrao idealizada de tradi-
¢do lusitanizante; as normas cultas e as normas
vernaculas, também designadas de portugués
padrdo, portugués brasileiro culto e portugués
brasileiro popular — conviventes na complexa e
heterogénea comunidade de fala portuguesa no
Brasil, questédo com que se defrontam no seu quo-
tidiano os professores de portugués no Brasil, nas
suas salas de aula e nas suas atuagdes profissio-
nais, no processar de suas atividades de ensinar a
escrever e aler e de elaborar o falar e o ouvir.

Assim, o problema central que desenvolverei
nesta Palestra é, a partir do que o presente nos
mostra, tentar interpretar, numa perspectiva histo-
rica, 0 que a socio-histéria passada e também a do
presente, nos desvela sobre essa questéo.

N&o poderiahoje repetir o que em 1991 afirmel
no artigo Que gramatica ensinar, quando e por
qué? Ali diziaque ja se verificavam alguns supor-
tesentre osavancostedricosdaLinglisticano Bra-
sil, apartir dos anos sessenta, e o ensino do portu-
gués, mas que ndo se haviam criado pontes paraa
renovagao desse ensino. Nestes anos noventa,
muitas pontes bibliogréficasdelinglistasde vérias
orientagdes tedricasjavém sendo publicadas, com
vistas ao ensino em textos chamados de para-didé-
ticos — ndo os citarei para ndo correr 0 perigoso
risco das omissoes. Continuo, embora, aachar que
materiais didatico-pedagdgicos renovados,
direcionados paraas sériesiniciaisescolarese para
0s professores dessas séries continuam a ser espe-
rados, apesar dos suportes e pontes.

No que serefere ao problema central desta ex-
posicao, jaadianto, julgariagque materiais didatico-
pedagogicos, fundados no que a Sociolinguistica
sobre 0 portugués ja reuniu, precisariam ser
construidos, pensando na formacéo basica de mi-
Ihares de professores de portugués que necessita-
riam, para o seu trabalho quotidiano, afim de esta-
rem eles, além de conscientes, fundamentados e
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essa consciéncia e fundamentago transmitirem a
seus estudantes sobre o que designei de a atual
“questdo da lingua’ no Brasil ao findar o século
XX. Gostaria, contudo, de deixar documentado, fe-
chando essas Consideracfes introdutorias, que,
nointerior do Grupo de Trabal ho de Sociolingistica
da ANPOLL, a saudosa Giselle Machline de Oli-
Veira estava com essa preocupacdo e incentivava
direcionar os achados decorrentes da pesquisa
sociolinguisticasistematicano Brasil, desde osanos
setenta, para a producéo de instrumentos de traba-
Iho para as salas de aula de portugués, nas séries
sucessivas que compdem 0 NOsso sistema escolar.

2 - A propdsito da heterogeneidade polarizada
do portugués brasileiro

Tecerei aqui algumas breves consideracdes so-
bre o que antes designei de portugués padrao,
portugués culto e portugués popular, conviven-
tes hoje no Brasil e, especidmente, nas salas de
aulade Lingua Portuguesa, conseqlientemente nas
atividades do quotidiano de seus professores em
NOSSO pais.

Sabemos, pel os estudos gramati cograficos exis-
tentes, que &, a partir de meados do século XIX,
gue seinicia e implementa a preocupacdo do esta-
belecimento de um padrdo lingistico de tradicéo
lusitanizante no Brasil, com o desenvolvimento dos
estudos e das gramaticas prescritivo-normativas,
tradicdo que ainda persiste, emborainevitavel men-
te matizada, por efeitos ndo s6 dos estudos histori-
cos do portugués brasileiro, como pel os desenvol-
vimentosdos estudoslinguisticosno Brasil, que, sem
davida, levam a alguns avancos na revisao de al-
guns aspectos vincados na tradicao fil ol 6gico-gra-
matical estrita, iniciadano sécul o passado.

Esse portugués padréo prescritivo-normativo,
idealizado pelos gramaticos, continua, contudo,
pairante, pelo menos no idedrio e em expectativas
de segmentos da sociedade brasileira que, numa
atitude anacrbnica, mesmo reacionaria e
preconceituosa, ainda labutam contra a maré da
Histériae afirmam avaliativamente, como o fez, por
exemplo, no ano passado, o Presidente da Acade-
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mia Brasileira de Letras em Entrevista, logo de-

poisdaCopado Mundo, ao semanario Isto € (1504,

29.07.1998) que, ao ser perguntado pelo

entrevistador sobre 0 uso do portugués no Brasil,

afirmava

“Erra-se em tudo: concordancia, regéncia, pontua-
¢do. Nuncavivemos um tempo téo penoso para
alinguade Machado deAssis. A Copado Mun-
do foi um festival de gols, mas os erros de por-
tugués [refere-se aos comentérios da TV] ga
nharam de goleada’

Essetipo de avaliagao esta muito bem expresso
numa passagem do livro de Carlos Alberto Faraco
e Cristovao Tezza — Pratica do texto: lingua por-
tuguesa para nossos estudantes (1992) — que aqui
transcrevo, apesar de longa a citacao:

“Entretanto, se todos concordam com a exis-
téncia e as vantagens da lingua padréo, pou-
ca gente — se é que ha alguém — sera capaz
de descrevé-la rigorosamente. Pode-se dizer
que aquilo que se chama “lingua padrdo” é
um peixe ensaboado! E tanto mais dificil sera
definir, quanto mais transformacdes sociais,
politicas e econbmicas se passam em certo
espaco de tempo em uma sociedade, como é
0 caso do Brasil. De tal modo que um
gramatico conservador, munido de compén-
dios, que passasse um més diante de noticia-
rios de televis@do ou lendo jornais e revistas
acabaria por declarar, desesperado, que nin-
guém sabe falar e escrever no pais”

Argumentei em um livro de 1995 — Contradi-
¢des no ensino do portugués — que, provavel-
mente até meados deste século, a escola brasileira
conseguiria transmitir esse padréo prescritivo de
tradicdo lusitanizanteeusal algumasilustracoespara
esse ponto de vista, entre elas, o conhecido poema
de Carlos Drummond de Andrade — Aula de por-
tugués — em que diz (aqui sdo alguns fragmentos
do poema): “Professor Carlos Gois, ele é quem
sabe/ (...) ja esqueci a lingua em que comia,/ em
que pedia para ir la fora (...)”” e conclui no Ulti-
mo verso: “O portugués sdo dois; 0 outro misté-
rio”.

Diriatambém, como depoimento pessoal, quea
minhageracéo ainda alcangou esse tempo. Fundo-
me no fato de que, ao fazer o meu Curso de L etras,
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0 Mestre Nelson Rossi, nas quatro séries em que
foi meu professor de Lingua e Filologia Portugue-
sa, huncafez nenhuma“revisao” da chamada gra-
maética normativa em nosso grupo que concluiu a
Licenciatura em 1961, provavelmente porgue do-
min&vamos ou administrdvamos bem 0 nosso uso
escrito em acordo com o padréo prescritivo tradici-
onal. Teria ainda que dizer que, nas minhas séries
escolares—naguel e tempo curso ginasial e colegial
—meus livros de portugués foram, além dacélebre
Antologia de Carlos de Laet, 0 ndo menos célebre
e respeitavel compéndio normativo-prescritivo de
Napoledo Mendesde Almeidaedepoiso de Carlos
Gais, o professor do Poeta Drummond.

Como bem afirmam Faraco e Tezza (1992),
“transformacdes sociais, politicas e econémi-
cas se passam em curto espaco de tempo em uma
sociedade como a brasileira™ e, digo eu, conse-
guientemente, se refletem elas em nossalingua ofi-
cia e maoritéria. Os tempos mudam, mudam-se
os usoslinglisticos!

Continuarei essas breves observacdes, conside-
rando o chamado portugués culto ou norma(s)
culta(s). Parto de um ponto da histéria dos estudos
lingUiisticosno Brasil que é o inicio dos anos seten-
ta, quando comegaram as documentacdes para 0
Projeto Nacional Norma Urbana Culta (NURC),
definidos nele como “cultos’ os informantes com
escolaridade completa, incluida, é claro, o curso
universitério. Valelembrar que dos objetivos expli-
citos no Projeto, s6 o primeiro é de natureza des-
critiva, 0soutros cinco sdo de natureza pedagogica
e se referem a adegquacdo do ensino do portugués
no Brasil a“umarealidade linglisticaconcreta’ (cf.
J. Freitas, 1991:59).

O trabalho descritivo e interpretativo vem se
desenvolvendo i ninterruptamente por muitos espe-
cidistasbrasileiros; espera-se, contudo, que, no fu-
turo, venham a fornecer bases para novos e reno-
vados instrumentos pedagdgicos e cumprir 0s cin-
co objetivos voltados para 0 ensino, antes referi-
dos.

Os dados seguintes de usos da chamada norma
culta brasileira sdo muitos sugestivos porque
exemplificam a discrepancia entre o prescritivo
portugués padrédo e o usado, efetivamente, em
“elocugdes formais’, uma das formas de discurso
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documentada no NURC, a considerada mais for-
mal, mais monitorada, portanto. Retirei-os do tra-
balho de Tania Lobo (1992) — A colocacgdo dos
cliticos em portugués: duas sincronias em con-
fronto. Trabalha ela com o século XV1 e o portu-
guéshrasileiro do século XX e, paraeste, utilizaos
dados do corpus compartilhado do Projeto NURC,
em confronto com as regras de importantes gra-
maticas prescritivas em uso no Brasil (Cegalla,

Bechara, C. Cunhae L. Cintra, Rocha Lima).

Nesse trabalho arrola as prescricdes para a co-
locacdo pos-verbal, a enclitica, e as prescricdes
paraacolocacdo pré-verbal, aproclitica. Confron-
tando as regras prescritas € 0S usos reais,
depreendidos do NURC, encontrou os seguintes
resultados globai s quanto a obediéncia/desobedién-
ciados“falarescultos’ em relacéo ao prescrito pelos
graméticos:

Tabela 1 —Colocacao doscliticos em portugués. obediéncia/desobediénciados“falarescultos’ em relacéo

ao prescrito pelos graméticos

Obediéncia a prescri¢éo

Prescricdo gramatical

gramatical
Colocacao pré-verbal Colocacéo pos-verbal
SIM 330 98% 60 33%
NAO 8 2% 120 67%

Fonte: T. Lobo, 1992:187

Comenta a Autora esses dados:
“A colocacdo pré-verbal do clitico é de 90%
- obediéncia quase categorica -, a
desobediéncia as prescri¢des indicadoras da
colocacao pds-verbal — ou seja, a utilizacao
da colocacéo pré-verbal em contextos em que
a lingua padrédo prevé a ocorréncia da
colocacdo pos-verbal — atinge o expressivo
indice de 67%. A relagao entre esses dois
resultados faz-nos, por conseguinte,
interpretar os 98% de ocorréncias da
colocagao pré-verbal nos contextos em que
as gramaticas normativas o indicam ndo como
reflexo da obediéncia dos falantes a
prescricdo gramatical, mas tdo somente como
produto da convergéncia entre a regra
prescrita e o comportamento habitual dos
falantes analisados, que é o de antepor o
clitico ao verbo na maioria quase absoluta
dos contextos observados” (Lobo, 1992:188-
189)

e extrapolando dos dados faz uma procedente

reflex&o com base no conceito de continuum das

classes sociais dateorialaboviana:
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“(...) se poderia pensar, ainda, por um

processo de extrapolagdo, que, sendo a

colocacdo pdés-verbal pouco freqiiente na

fala culta formal, da mesma forma seria entre
as classes sociais mais elevadas;
paralelamente, a ocorréncia desse tipo de
colocacdo ja seria rara ou até mesmo
inexistente em registros informais, 0 mesmo
se verificando entre falantes das classes

sociais mais baixas.” (Lobo, 1992:191)

Esse exemplo aqui destacado funciona como
umailustracéo de um tipo de fato sintético em que
hadiscrepanciaentre o padréo prescritivo e 0s* usos
formais cultos’, o portugués culto, podendo servir
como indicador de diferencgas entre o portugués
padrdo idealizado e o portugués culto em uso no
Brasil. Muitos outros poderiam ser levantados, num
trabal ho longo de natureza exaustiva, sobretudo no
gue se refere a sintaxe brasileira.

Retomarei, contudo, ainda os cliticos em geral,
sem considerar a sua colocagdo em relacdo ao
verbo, para apenas ilustrar o que se passa no
portugués popular brasileiro.
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Mary Kato, sintaticista gerativista, em um
elucidativo trabalho —Portugués brasileiro falado:
aquisicdo em contexto de mudanca linguistica
(1996) — retoma a proposta de Fernando Tarallo no
conhecido trabalho — Diagnosticando uma
gramatica brasileira (1993) — e discute
caracteristicas sintaticas da gramética, no sentido
paramétrico do termo, entre elas a aquisicdo — e
aqui o termo é aquisicao — dos cliticos acusativos
de 32 pessoa por estudantes brasileiros de escolas
de classes sociais populares e demonstra, com base
nos dados da pesquisa de Wilma Correa, que 0s
estudantes chegam a recuperar esses cliticos na
escrita, ao longo das séries escolares, na ordem de
85,7%, enquanto na fala a recuperacdo é minima,
naordem de 10,7% (p. 221). Conclui, apartir desse
fato e de outros que analisa, que a “recuperacdo”
de “fésseis sintaticos’ pela escola, quando isso
ocorre, revela, numaanaise qualitativa:

“indicios de que o processo difere muito da

aquisicdo natural, pois esses dados

apresentam inumeros casos de hipercorre¢des

e estratégias de esquiva [como o clitico @ ou

a repeticdo do sintagma lexical], evidéncias

de que ha um comportamento consciente de

monitoracdo do produto” (Kato, 1996:233).

Com essas “estratégias de esquiva’ e as
“hipercorregdes’ convivemos n6s mesmos em
NOSSOS USOS — Sejamos sinceros e modestos — e as
encontramos documentadas no portugués escrito
de nossos estudantes nos Cursos de Letras com
muitafrequéncia

Retomando ainda Mary Kato, mas na
Apresentacao que faz ao livro organizado por ela
e lan Roberts (1993), em que diz:

“A consciéncia dessas mudancas sintaticas

sistematicas (...) € necessaria para entender

por que os estudantes escrevem como
escrevem e por que a lingua dos textos
escolares, para as camadas que vém de pais

iletrados, pode parecer tao estranha (...). O

Brasil apresenta assim um caso extremo de

“diglossia™ entre a fala do aluno que entra

na escola e o padrdo de escrita que ele deve

adquirir” (Kato, 1993:20)

Assim como as caracteristicas nos usos dos
cliticos no portugués culto e no portugués popular,
quebusguel exemplificar, ambos se distanciando do
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padrdo normativo-prescritivo, poderiamos utilizar
outros, como, por exemplo, a variacdo na
concordancia/néo-concordancia, tanto na verbo-
nominal como nointerior do sintagmanominal, como
vém demonstrando sistematicamente, ha alguns
anos, em corpora diversificados, os estudos de
Martha Maria Scherre. As regras categoricas do
padrao prescritivo ndo se aplicam categoricamente
nem nasfalas cultas nem populares, com evidentes
diferencas de taxas de frequiéncia, a depender do
nivel social e da escolaridade dos individuos e
MEeSMOo NOS USoS escritos, atéformais, deindividuos
de escolaridade alta; claro que, nesses casos, as
taxas de ndo-concordancia serdo menores, mas
existentes.

Se, considerando a sintaxe brasileira, estamos
diante de uma mudanca qualitativa da gramética,
no sentido paramétrico do termo, como vém
procurando demonstrar os sintaticistas gerativistas
desde o fim dos anos oitenta, naesteirados estudos
de Fernando Tarallo, ou se estamos num processo
de mudancgade natureza qualitativa, como mostram
os dados dos sociolinguistas, considerando sempre,
nas suas correlacbes com fatores sociais, o fator
escolarizagdo, é um problema tedrico que foge a
esta exposicdo. Nao posso deixar de afirmar,
contudo, que ha diferencas radicais nos usos
lingUisticos que opdem os ndo-escol arizadosrurais
num extremo, certamente o0s melhores
representantes das normas vernaculas e os
urbanos de alta escolaridade no outro,
provavelmente os melhores representantes das
normas cultas. E essapolarizago sociolingiistica,
muito bem definida por Dante Lucchesi em artigo
de 1994 — Variacdo e norma: elementos para
uma caracterizacdo sociolinglistica do
portugués do Brasil —, que caracteriza a realidade
sociolinglistica brasileira e de que todos os
professores de portugués no Brasil deveriam, além
de estarem conscientes, terem a competéncia para
trabalhar com essesfatos, interpretando-o com seus
estudantes, adequadamente, em sala de aula.

Para tanto os nossos professores deveriam ter
umaforteformacao lingliisticaesociolinguistica, o
gue sabemos SO ocorrer paraumaminoriaque teve
a oportunidade de cursar o 3° grau do ensino, em
cursos de efetivaqualidade. Questéo aque voltarei
adiante.
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Além dageneralizadaformaco precariahaque
destacar ainda que, cada vez mais, 0S n0SsS0S
professores do ensino fundamental edo 2° grau vém
das classes populares e, na sua grande maioria,
adquirem o portugués popular ou normas
vernaculas no seu contexto social de origem e
elaboram esse portugués, também na maioria dos
casos, em escolas de qualidade precéria, como
sabemos.

A conclusdo |dgica decorrente desse quadro
sécio-histdrico, que ndo € pessimista, masrealista,
€ ade que cada vez mais se esvai a possibilidade
da transmissdo do portugués padréo prescritivo e
cada vez mais avanca o portugués popular, tanto
pela via da populacéo estudantil que felizmente
cresce, como pela via do professorado, que
independente de suas escolhas, sofre as
conseqliéncias dos problemas de politica social
vigentes em nosso pais.

Tal situacdo pode ser interpretada considerando
asocio-histériabrasileirado passado, também ado
presente. E disso que tratarei a seguir.

3 Aspectos da sdcio-histdria brasileira que se
refletem hoje no ensino da 1ingua portuguesa
no Brasil

Se aceitarmos, como aceito eu, que ha uma
“polarizacdo sociolingliigtica’ no portuguésbrasileiro
hoje, estando em um pdlo as normas vernaculas e

no outro as normas cultas, uma volta ao passado
sobre a formacgdo sdcio-histérica do portugués
brasileiro, anlongo do periodo colonia epds-colonid,
dois fatores extralinglisticos avultam para uma
caracterizacdo desta situacdo sincronica e sobre
eles venho externando meu ponto de vista desde
1994, quando, pelaprimeiravez escrevi umtraba ho
sobre o tema — A sdcio-histéria do Brasil e a
heterogeneidade do portugués brasileiro.
Algumas reflexGes. Depois disso tenho
aprofundado os dados histéricos e os apresentado
em algumas oportunidades (1998, 1999).

Osdoisfatores sicio-historicos, extralingliisticos,
referidos, considerados correl acionadamente, sdo
a demografia histérica brasileira e o processo de
escolarizacao, ou asuaquase auséncia, do séc. XVI
ao XIX.

Por todo o periodo colonia e até 1890, a taxa
populacional de europeus e seus descendentes esta
a volta de 30% e os representantes de etnias
indigenas e africanas somados ficam a volta de
70%. Esses dados foram estudados em 1999 na
dissertacdo de Mestrado de Alberto Mussa — O
papel das linguas africanas na formacao do
portugués do Brasil — e estdo apresentados na
Tabela 2, sintetizados na Tabela 3, em trabalho de
Tania Lobo (1996). JA publiquei esses dados em
outros trabalhos, retomo-0s aqui, ndo so para
difundi-los, mas para fundamentar meu ponto de
vista

Tabela 2 — Representacdo das diferentes etnias napopul acéo brasileira, por periodo—Brasil, 1538-1890

Etnias 1538-1600 | 1601-1700 | 1701-1800 | 1801-1850 | 1851-1890
africanos 20% 30% 20% 12% 2%
negrosbrasileiros - 20% 21% 19% 13%
mulatos - 10% 19% 34% 42%
brancosbrasileiros - 5% 10% 17% 24%
europeus 30% 25% 22% 14% 17%
indiosintegrados 50% 10% 8% 4% 2%

Fonte: Mussa, 1999:163
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Esses percentuais revelam o fato histérico e
histérico linglistico de que, s6 ha segunda metade
do século XI1X, a etnia branca, na expressao de
Tania Lobo, ultrapassara os 30%; lembro que ja
entdo, segunda metade do século passado, entrava
um fator novo na configuracdo populacional de
certas &reas do Brasil, os imigrantes. Revelam os
dados, sobretudo, que 0s usuarios mais provaveis
do portugués europeu ou mais europeizado,

portugueses e seus descendentes, constituiram, no
periodo colonial, menos de um terco da populagdo
convivente no Brasil; os aloglotas, os outros, na
expressdo, a meu ver, inadequada, por
preconceituosa, consagrada nos estudos historicos
sobre “a lingua portuguesa no Brasil” de Serafim
daSilvaNeto, foram muitos, sempre aesmagadora
maioria, estando entre 70% e 68% a sua presenca
até 1850.

Tabela 3 — Distribuicdo percentual das etnias ndo-brancas e etnias brancas na populacéo brasileira, por

periodo—Brasil, 1538-1890

Periodo etnias ndo-brancas etnia branca
1538-1600 70% 30%
1601-1700 70% 30%
1701-1800 68% 32%
1801-1850 69% 31%
1851-1890 59% 41%

Fonte: Lobo, 1996:16

Esse fator demogréfico indica que a massa da
populacado colonia adquiriu alinguahegeménicada
colonizac&o, o portugués europeu, numa situacao
hoje designada de “aguisicdo imperfeita’ ou de
“aprendizagem irregular”, isto é, em condicoes de
histériafamiliar que configuram asituacéo de aqui-
sicdo de umalingua segunda. Acrescente-se aessa
situacdo bilingtie/multilinglie o fato de essaaquisi-
G0 se ter processado plenamente na oralidade dos
usos quotidianos, sem a sistematizac8o e a pressao
normativa da escolarizacéo e, conseqlientemente,

sem o suporte regulador da lingua escrita. E esse
montante amplamente majoritario de nossa popul a-
¢ao colonia e pds-colonial que vai reestruturar o
portugués europeu ou europeizado, no que venho
designando de portugués geral brasileiro, antece-
dente historico do atualmente chamado portugués
popular brasileiro (cf. Mattos e Silva, 1998).

Considero que ndo podemos ignorar esse fator
socio-histérico, acima delineado, para tentar uma
compreensdo da polarizagdo sociolinglisticadaatu-
aidade.

Tabela 4 — Situagéo do analfabetismo no Brasil, em nimero de habitantes em idade escolar, 1890-1920

ESPECIFICACAO 1890 1900 1920
sabem ler e escrever 2.120.559 4.448.681 7.493.357
ndo sabem ler e escrever 12.213.356 12.939.753 23.142.248
% de analfabetos 85 75 7
TOTAL 14.333.915 17.388.434 30.635.605

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica. Anuério Estatistico do Brasil, ano 1l, 1936. p. 43 (apud .

Ribeiro, 1099)
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A socio-historiado Brasil informatambém que,
até os fins do século XVII1, o nimero de letrados
ndo ultrapassaria 0,5% da populacdo (Houaiss,
1985:137). SO ao longo do século X1X einiciosdo
XX é que essa precariedade do letramento e
escolarizagdo no Brasil passa a uma patamar de
20% a30% deindividuos escolarizados, segundo o
mesmo autor. Dados histéricos utilizados recente-
mente por llza Ribeiro em A origem do portugués
culto. A escolarizacdo (1995), mostram, segundo
afonte referida e expressa na Tabela 4, a situacéo
do analfabetismo no Brasil entre 1890 e 1920.

Alcangou-se a segunda metade do século XX
com 75% de analfabetos e com uma populacéo de
25% que “sabialer e escrever”. Nao se pode hoje,
arigor, avaliar o que seriaentdo “ saber ler e escre-
ver”; detodo modo, numahipotese otimista, poder-
se-ia admitir que, dentre esses 25%, estariam em
1920 os potenciai susuérios do hoje chamado portu-
gués brasileiro culto.

Esses fatos e dados socio-histéricos do passa-
do, agui sumariamente apresentados, demonstram
que foram sempre a grande maioria no NOSso pas-
sado os usuérios do que hoje designamos de portu-
gués brasileiro popular e que os candidatos plau-
siveis como antecedentes do atual portugués bra-
sileiro culto sempre representaram uma minoria,
portadoraemborado prestigio social que carregam
as classes dominantes.

Acrescentaria para finalizar esse perfil do pas-
sado umainformacao, que julgo interessante, e que
jautilizei em outros trabalhos (1998b, 1999), en-
contrada na Historia do Brasil recente de Boris
Fausto (1994: 237). Com base no primeiro censo
redlizado no Brasil, o de 1872, finsdo século XX,
portanto, afirma o historiador que, nessa altura,
99.9% dos escravos eram analfabetos; entre a po-
pulagdo livre, que inclui escravos libertos e bran-
cos, ataxa erade 80%, subindo para 86%, entre as
mulheres. Informaainda o autor, apartir desse pri-
meiro censo, que apenas 16,8% da populacdo en-
tre sei's e quinze anos freglientavam escolas primé-
rias e, em cursos secundarios, 12 mil em escolas
secundarias, registrando-se 8.000 individuos com
educacdo superior; conclui suas informagdes com
o significativo comentério: “Um abismo separa-
va, pois, a elite letrada da grande massa de
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analfabetos e gente com educacgdo rudimentar™
(1994: 137)

O quadro histérico que apresentei e aavaliacéo
do historiador, com base nos dados do censo de
1872 — seriam entdo 4.600.000 os brasileiros —
alicercam com clareza o abismo entre a “€lite le-
trada’ (8.000) e “a grande massa de analfabetos’.
Considero que, numa perspectivahistérica, apola-
rizagdo ou diglossia, na expressdo de Mary Kato,
de hoje se enraiza nesse passado, situacéo que, ndo
poderemos fugir, € anossarealidade social, que se
mantém no correr do nosso século e chegara ao
proximo milénio.

Dando um salto para o nosso tempo, os dados
sobre escolarizagdo sdo andlogos aos do fim do
seculo XIX, mostrados por Boris Fausto e pelos
dadosdaTabela4, dafonte utilizadapor |1zaRibei-
ro. Esbocarei algumas informagdes recentes para
fundamentar meu ponto de vista de que, ao fim do
século XX, ndo demos um avango qualitativo, para
recuperar os déficits herdados do nosso passado
colonial e pbs-colonial.

Em seu livro Portos de passagem (1991), Wan-
derlei Geraldi informa que nos anos 1970-1980 o
crescimento da populagéo escolar nas escolas pu-
blicas do Estado de S&o Paulo foi da ordem deum
milhdo e meio de criancas. Comenta, e com ele
concordo, que esse crescimento foi um primeiro
resultado da politica educaciona que sucedeu a
chamada revolucdo de 1964, que pretendeu fazer
passar a idéia de uma educacdo que se
democratizava. Com razdo destaca que 0 aumento
do nimero de estudantes exigiu, em contrapartida,
amaior quantidade de professores e faz apergunta
consequente e dolorosa — “Onde busca-10s?”
(1991:115). O efeito quantidade se generalizou pelo
Brasil em proporc¢oes diversificadas, € claro.

Sera, certamente, essa politica da quantidade,
sem a adequacdo as novas necessidades da popu-
lacdo escolarizavel, que gerara o que anteriormen-
te argumentel no sentido de que até a década de
cinguienta/sessenta a escola brasileira conseguia
transmitir o padréo tradicional prescritivo: apopu-
lac80 escolar eramuito maisrestritaerestringidae
os professores, de formacgéo tradicional, seriam
muito mais competentes dentro dos limites dessa
formagéo.
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Ostempos, de fato, entdo mudaram e aimpro-
visacdo se tornou uma necessidade para atender a
demanda da populagéo escolar. Sempre digo que
ha um lado positivo nisso, que pode ser discutivel:
mesmo que de ma qualidade a escola, muitos hoje
ja a alcancam, mesmo que sgja lamentavel o co-
nhecido problema ndo sO da repeticdo de séries
como de evasdo escolar 10go nas primeiras séries,
ou por impossibilidade de darem conta os alunos
dos estudos, ou por necessidade de sobrevivéncia
econdmica, 0 que leva criangas e jovens a entra-
rem no chamado mercado de trabalho, em geral no
mercado informal de trabalho.

Dados oficiaisde um Relatorio Técnico de 1990
do Ministério da Educacéo sobre a populagdo es-
colar no Brasi| atestam que o:

“sistema educacional cresceu, mas ndo edu-

ca. No 1° grau, somente 38% concluem a 12

série. Menos de 20% chegam ao segundo

grau, apenas 17% o concluem e 10% alcan-

cam a universidade” (cf. A Tarde, 27.03.1990).

Se admitirmos como “letrados’ os que conclu-
em o 1° grau, tem-se menos de 20% (entre aqueles
que tém a possibilidade de se inscrever no sistema
escolar) noinicio destadltimadécadado século XX,
patamar semelhante aos que “sabiam ler e escre-
ver” em 1920, que seriam 25% (cf. Tabela 4).

Quanto a qualificacdo dos professores, com as
salas de aulas geometri camente multiplicadas, des-
ceu a quase nada, com as excecdes conhecidas
das escolas particulares para a elite social e esco-
las publicas experimentais, pontualizaveisno terri-
torio nacional .

Ha alguns anos atras, 1988 (cf. Telles, p. 15),
espantaram-me os dados sobre aformacéo do pro-
fessor para o 1° e 2° graus em um pequeno munici-
pio do Recdbncavo Baiano, que sera uma situagao
tipicados interiores brasileiros: dos 129 professo-
res de 1° e 2° graus, nenhum tinha curso superior;
17 tinham o 1° grau completo e 103, apenas o 1°
grau incompleto; amaioriadesses Ultimos, 52, pos-
suiaa4?série e 35, a32 série, havendo dois s6 com
aldsérie.
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Dados gerais de 1989, conforme um Relatdrio
Oficial da Secretaria de Plangjamento do Governo
Federal (cf. Weiselfiss, 1994:24) sobre aformagéo
de professores de 1° e 2° graus informam que dos
336.252 docentes no Nordeste, apenas 16% tém o
3° grau; 56%, 0 2° grau; 10%, o 1° grau completo e
18%, 0 1° grau incompl eto.

Com esses indicadores, quero apenas mostrar
gue aquel autdpicaformagcado do professor, que ocor-
reria se todos os docentes das séries escolares ti-
vessem formacdo adequada em cursos de nivel
superior —de bons cursos, 0 que sabemos ndo ocor-
rer, esta longe de ser acancada. Dos docentes de
1° e 2° graus no Nordeste, em 1989, apenas 16%,
como vimos, tém o 3° grau. Parao geral do Brasil,
0 quadro melhora: 40% tém o 3° grau, embora49%
tenham apenas 0 2° grau completo; os outros 19%
se distribuem com formacéo completa ou incom-
pletade 1° grau. Por esses percentuais, vé-se, quao
precaria qualitativamente serd a escolarizacdo no
Brasil, a par da“politica da quantidade”, antes re-
ferida, que se mantém até hoje.

Essa questdo da precaria qualificacdo e conse-
guiente qualidade do ensino preocupahoje, sem du-
vida, o Ministério da Educacdo. Informe muito re-
cente desse Ministério veiculado nosjornais, como,
por exemplo, o jornal A Tarde de Salvador
(26.7.1999), diz que dos 788.900 docentes de 12a
42 série, 44.300 (12%) ndo completaram o 2° grau.
A maioria se concentrando, como seria de esperar,
em é&reas rurais. Do total - 44.300 -, 46,6% ndo
completaram nem sequer o ensino fundamental (an-
tigo 1° grau, 12 a 52 séries) e sdo professores de 12
ad2séries! A solucdo legal queancticiaveiculaéa
de que, pelalei que regulamentou o Fundo de ma-
nutencdo do ensino fundamental e de valoriza-
¢do do magistério (FUNDEF), até o ano 2001,
todos os professores terdo de obter “habilitacéo
correta’, isto €, ensino médio completo para pro-
fessores até a 42 série e ensino superior para 0s
gue lecionam a partir da 42 série. Parafraseando
Wanderlel Gerddi, pergunto: “Comofazé-l0?"; para
cumprir a lei, em dois anos, todos terdo de ter o
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quediz alei —"habilitacdo correta’. Como se cum-
prirdessalei, ou ndo se cumpriraessalei? E espe-
rar — pouco tempo alias — para ver.

Chegamos assim aos quinhentos anos do Brasil,
com aexigéncialegal, a partir de 2001, minima, a
ser cumprida, de que a formagdo superior sO sera
necessaria para os docentes a partir da 5 série;
para as séries fundamentais, as formativas, exige-
se dos docentes apenas a formacdo média.

Transferindo esses fatos historicos recentes,
esses dados antes apresentados paraanossa“ ques-
tdo dalingua’, pergunto eu: que portugués seratrei -
nado, elaborado no geral da escolabrasileira? Nao
serdo as normas vernaculas ou o portugués po-
pular brasileiro, da grande maioria dos alunos e,
certamente, da grande parte dos professores, o
natural veiculo paraaintercomunicacdo entre pro-
fessores, precariamente formados e, na sua maio-
rig, vindos das classes populares, e seus alunos, na
grande maioria desses segmentos socio-econbmi-
cos? Como adquirir o chamado portugués culto
brasileiro ou as normas cultas, sem uma adequa-
do preparo da macica populacdo de docentes de
portugués por esses Nossos brasis? Do portugués
padrao, prescritivo-tradicional, ouso dizer que ele
pairano horizonte do passado.

4 - Consideragdes finais

Sem dividaahistériadas sociedades condiciona
ahistériadaslinguas, como afirmam osespecialis-
tas em Linguistica Historica, que admitem que fa-
tores contigenciais levam as linguas em direcbes
indeterminadas, arigor, ndo prediziveis. Podemos
assim admitir que fatores que surjam possam mu-
dar a direcdo esbocada aqui, que indica no Brasil,
hoje, a prevaléncia efetiva — embora em geral es-
tigmatizada — do portugués popular brasileiro,
ou sgja, das normas vernaculas.

Desses fatores contingentes que poderdo inter-
ferir nesse rumo, estaréo provavelmente, entre ou-
tros, o incremento da qualidade de ensino / elabo-
racdo dalingua portuguesa nas salas de aula, como
uma consequéncia da requalificacdo da escola e
do professorado; a construcdo de renovados ins-
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trumentos pedagdgi cos adequados a realidade he-
terogénea e polarizada do portugués brasileiro e,
talvez, apotencial tendénciaparaahomogeneizacéo
pelaexpansdo generalizada dos chamados grandes
meios de comunicagdo de massa, 0 que encerra
uma nova temética e problematica, que fogem ao
escopo desta Palestra.

Sabemos que o “certo” e o “errado”, em maté-
riade uso linguistico, no &mbito de umacomunida
de gue tem uma mesma lingua histérica, sempre
mais ou menos heterogénea, estéo condicionados a
vivénciae aexperiéncialingisticados seus utentes.
Sabemos também gque ha uma expectativa em seg-
mentos da soci edade de que certos usos devem ser
corrigidos, até mesmo extirpados; sabemos ainda
gue certas instancias institucionais da sociedade
exigem — por exemplo: selecdes, concursos, vesti-
bulares... — determinados usos.

Que se espera entdo do professor de portugués
nesta nossa sociedade? Certamente os professo-
res esperam e se empenham para que seus alunos
ndo fracassem no curso de sua vida profissional
futura, paraaqual estdo eles preparando esses es-
tudantes.

Transferindo esse ponto de vista para o que de-
lineel como a nossa “questdo dalingua’ hoje, ter-
mino estaexposi¢ado com umaformulacdo minima,
quejadivulguel no ano passado (1998a), que pres-
supde umaformacao sociolingiisticaadequadapara
os professores de Lingua Portuguesa, como lingua
materna no Brasil: dentre as variantes linglisticas
em convivio nos usos linguisticos do portugués bra-
sileiro, o professor teriade distinguir as estrutural-
mente mais salientes das menos salienteseas mais
socialmente estigmatizadas das menos, para, sem
desconsiderar e desprestigiar, interpretando-as, as
primeiras (asmais salientes e mais estigmati zadas),
treinar seus estudantes para superé-|as pelo menos
nos usos formais escritos e falados de seus alunos,
j&que as menos salientes e menos estigmati zadas,
ouso dizer, sGo compartilhadas, em geral passam
despercebidas muitas vezes, por nds todos que te-
MOos o portugués brasileiro como linguamaterna.

Salvador, 14.10.1999
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PORTUGUES DO BRASIL:

HERANCA COLONIAL E DIGLOSSIA

Marcos Bagno
Linguistae escritor

RESUMO

Fazendo uma rdpida revisio da histéria do Brasil, tentomodrardeque
modo a constitui¢ao da sociedade brasileira, caracterizada pelo autoritarismo
politico, pelo oligarquismo econémico e pelo ditismo cultural, explicaasituacéo
diglossica do portugués do Brasil, em que somente uma reduzida parcela da
populacdo tem acesso a escolarizacéo formal e, conseglientemente, a lingua-
padrao preconi zada pel as gramaticas normativas e consideradaa“ normaculta’
no senso comum e natradicéo escolar, ficando o resto da populacdo relegado
ao uso de suas variedades regionais e sociais, classificadas de “erradas’ e
“estropiadas’ pel osfalantes urbanos cultos. No entanto, esses mesmosfalantes
urbanos cultos depreciam, de modo geral, alingua por elesfalada, umavez que
elando reflete alinguadescrita e prescrita pel atradicdo normativa, baseadano
portugués de Portugal. H4, portanto, um duplo preconceito linglistico: dos
falantes cultos contra as variedades ndo-padréo e dos falantes cultos contra
suas proprias variedades.

Palavras-Chave: colonialismo — preconceito linglistico —normalinguistica—
portuguésbrasileiro

ABSTRACT

BRAZILIAN PORTUGUESE: COLONIAL HERITAGE AND DIGLOSSIA

Through ashort review of Brazil’shistory, | try to show how the constitution of
Brazilian society, characterized by political authoritarianism, economical
oligarchicalismand cultural elitism, explainsthe diglossic situation of Brazilian
Portuguese, in which only alittle parcel of the population is granted accessto
formal education and, consequently, to the standard language preconized by
normative grammarsand considered asthe“ cultivated norm” by common sense
and by schooal tradition, the rest of the population being relegated to the use of
their regional and classvarieties, labeled as“wrong” and “ dovenly” by educated
urban speakers. However, these same educated urban speakers depreciate, in
general, thelanguage they speak, sinceit does not reflect the language described
and prescribed by normative tradition, based on Portugal’s Portuguese. Hence,
thereis adouble language prejudice: from the urban speakers against the non-
standard varieties, and from the urban speakers against their own varieties.

Key words: colonialism — language prejudice — linguistic norm — Brazilian
Portuguese
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Para iniciar a discussdo agui proposta, vale a
pena citar uma passagem dos Parametros
Curriculares Nacionais em seu volume dedicado a
Lingua Portuguesa. La se encontram as seguintes
afirmacfes(1998:11):

“(...) h& muitos preconceitos decorrentes do

valor social relativo que € atribuido aos

diferentes modos de falar: é muito comum se
considerarem as variedades linguisticas de
menor prestigio como inferiores ou erradas.

O problema do preconceito disseminado na

sociedade em relacdo as falas dialetais deve

ser enfrentado, na escola, como parte do
objetivo educacional mais amplo de
educacdo para o respeito a diferenca. Para
isso, e também para poder ensinar Lingua

Portuguesa, a escola precisa livrar-se de

alguns mitos: o de que existe uma Unica forma

‘certa’ de falar — a que se parece com a

escrita — e o de que a escrita é o espelho da

fala — e, sendo assim, seria preciso

‘consertar’ a fala do aluno para evitar que

ele escreva errado. Essas duas crencas

produziram uma pratica de mutilacdo
cultural que, além de desvalorizar a forma
de falar do aluno, tratando sua comunidade
como se fosse formada por incapazes, denota
desconhecimento de que a escrita de uma

lingua ndo corresponde inteiramente a

nenhum de seus dialetos, por mais prestigio

que um deles tenha em um dado momento
historico.”

De fato, como os Parametros Curriculares
enfatizam, existe um profundo preconceito
linguistico no Brasil. No entanto, no texto que acabo
de citar s6 se fala do preconceito que pesa sobre
as variedades linguiisticas menos prestigiadas ou,
melhor dizendo, sobre as pessoas que falam
variedadeslinguisticas menos prestigiadas. Porque
€ iSSO mesmo que acontece: as pessoas € que sao
estigmatizadas, desvalorizadas e aviltadas em sua
propriaidentidadeindividual e socia sob aaegacéo
de que “falam tudo errado” ou “nao sabem
portugués’.

A principal conclusdo aque cheguel em minhas
investigacBes (Bagno, 1999; 2000) sobre o
preconceito linglistico foi essa: 0 preconceito
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linguistico ndo existe. O que existe € 0 uso da
linguagem como desculpa vélida e aceitével para
excluir uma pessoa dos bens sociais aos quais ela
deveria ter direito pelo simples fato de ser uma
pessoa. Como afirmao linguistaMaurizzio Gnerre
(1985:4): ““Uma variedade linguistica ‘vale’ o que
‘valem’ na sociedade os seus falantes”. Mais
recentemente o linglista britanico James Milroy
(1998:64-65) escreveu: “Numa época em que a
discriminacdo em termos de raca, cor, religido
ou sexo ndo é publicamente aceitavel, o Gltimo
bastido da discriminacdo social explicita
continuara a ser o uso que uma pessoa faz da
lingua™.

Assim, num pais como o Brasil, que embora
tenha a décima economia mais rica do mundo
também tem o mais alto indice de concentracdo de
renda e deinjusticasocial, ndo é de se admirar que
0s milhdes de brasileiros que falam variedades
lingliisticas consideradas ndo-padréo sofram todo
tipo de acusacdo preconceituosa como “nédo saber
portugués’, “falar tudo estropiado”, “falar [inguade
indio”, “falar umalinguasem gramética’, ou mesmo
ter dgumtipode"“inferioridade mental” . Essa, alias,
€ uma situacdo que, em graus variados, pode se
encontrar em muitas sociedades, inclusive nas
sociedades efetivamente democréticas (o que ndo
é 0 Nosso caso). E que situagio é essa? E a dos
grupos dominantes de uma sociedade, dos grupos
detentores dos bens politicos, econémicose culturais
gue acreditam que sdo também os detentores de
uma lingua mais correta, mais bonita e mais
cultivada. 1sso se verifica em praticamente todo
lugar, como as palavras de James Milroy, referindo-
se alnglaterra, deixam bem claro. E no Brasil ndo
é diferente: as pessoas excluidas do poder politico
e do poder aquisitivo também sdo excluidas do
‘poder falar’.

No entanto, a situacdo linglistica do Brasil €
ainda mais dramética. Os brasileiros letrados néo
sO discriminam o modo defalar de seuscompatriotas
analfabetos, semi-analfabetos, pobres e excluidos,
como também discriminam o seu préprio modo de
falar, asuaprépriavariedade linglistica. Podemos
dizer, portanto, que o preconceito linguistico no
Brasil se exerce em duas direcBes. de dentro da
elite para fora dela, contra os que ndo pertencem
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as camadas sociais privilegiadas; e de dentro da
elite paraao redor de s mesma, contraseus proprios
membros. Existe namentalidade dosbrasileirosem
geral, e das camadas cultas em particular, a
conviccao muito arraigadade queno Brasil ninguém
falabem o portugués, e de que s 0s portugueses é
que sabem portugués. No planoindividual, é muito
comum ouvir a afirmacdo absurda proferida por
pessoas cultas e com escolaridade superior
completa: “eu ndo sei portugués’. E a tradicdo
prescritivo-normativa tem dado sua ampla
contribuicdo para a manutencdo dessa crenca
infundada, sintetizada nesta afirmacéo de Napoledo
MendesdeAlmeida (1994:591) e amparadaem sua
supostaautoridade de grande conhecedor dalingua:
“E portugués estropiado que no Brasil se fala”.
Se tais palavras provém de um autoproclamado
especialista, que maisrestaao leigo sendo acreditar
na suposta verdade que elas contém?

Assombrado com essa situacdo, comecei a
refletir sobre o porqué desse fendmeno que chamo
de “auto-aversdo lingistica’. Por que o brasileiro
deprecia tanto o seu modo de falar? Uma das
explicacdes que se pode oferecer € 0 que costumo
chamar de “fantasma colonial”.

Passados mais de 170 anos de independéncia
politica, asociedade brasileiraaindaconservamuito
de sua estrutura colonia. Em outras ex-colonias
europé as houve umagrande movimentacao popular
a favor da independéncia, uma revolugdo que
implicou ndo somente no corte dosvincul ospoliticos
e econdmicos com a metropole, mas também na
transformacdo das relagbes sociais e econdmicas
que estruturavam a sociedade colonial. No Brasil,
porém, nada disso aconteceu. Nossaindependéncia
foi tramada pelas €elites, de cima para baixo, num
movimento que tem caracterizado todos osgrandes
momentos pol iticos danossa histéria. Bastalembrar
gue o mesmo homem que até ent&o era o regente
dacoroaportuguesa, dametrépolecolonial, foi quem
proclamou a independéncia e se autonomeou em
seguidaimperador do Brasil. Esse mesmo homem,
mais tarde, voltaria para Portugal para defender o
trono portugués contraum suposto usurpador. Que
independénciafoi essa, entédo?

O império brasileiro, do ponto de vista social,
politico e econbmico, ndo era muito diferente do
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Brasil colonial: a economia permaneceu
essencialmente agraria, o trabalho escravo
continuou em vigor por mais meio século, a
estrutura latifundiaria ndo sofreu alteracdo, a
economia e 0s negocios permaneceram nas maos
de uma pequenacélite, e ndo houve nenhum tipo de
democratizagdo dasrel acbes de poder e exploracéo.
O mesmo se pode dizer da passagem do regime
monarquico para o regime republicano. A
proclamagéo daRepublicafoi purae simplesmente
um golpe militar praticado pela alta clpula do
exército, e ndo um movimento social a favor da
democratizacéo da sociedade.

Mais recentemente, 0 processo se repetiu: a
transi¢do da ditadura militar para um regime mais
liberal foi todatramadae postaem préticanasaltas
esferas politicasdo pais, sem nenhuma parti cipacéo
popular efetiva, tendo as el el ¢des naépocaocorrido
através de um mecanismo de controle da vida
politica, o Colégio Eleitoral, inventado pelo regime
autoritario. Nao causanenhumasurpresa, portanto,
ver hoje no poder, num Estado que se autodenomina
democratico (mas que s6 o é na fachada), os
mesmos figurdes que até pouco tempo atras
prestavam servico, com a mais brejeira alegria, a
um regime militar autoritario, repressor e criminoso.
Pessoas que, em outros paises, estariam cumprindo
longas sentencas de prisdo ocupam alguns dos
cargos maisimportantes da Republica.

Talvez possamos ver nisso tudo algumas das
explicacOes para as trés grandes caracteristicas da
sociedade brasileira, praticamenteinalteradas desde
a época colonial: autoritarismo, oligarquismo e
elitismo —politicamente autoritéria, economicamente
oligarquicae culturamente elitista. E 0 que escreve
Marilena Chaui (2000:89):

“Conservando as marcas da sociedade

colonial escravista, ou aquilo que alguns

estudiosos designam como ‘cultura
senhorial’, a sociedade brasileira é marcada
pela estrutura hierarquica do espaco social
que determina a forma de uma sociedade
fortemente verticalizada em todos o0s seus

aspectos: nela, as relacbGes sociais e

intersubjetivas sdo sempre realizadas como
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relacdo entre um superior, que manda, e um

inferior, que obedece.”

A auséncia da participacao popular nos
momentos histéricos citadosrevelao grande abismo
que sempre separou a imensa maioria do povo da
pequena elite dominante. Em nenhum outro lugar
do mundo osricos sao t&o ricos e os pobres sdo téo
pobres: nosso pais € campedo mundial de
concentracdo de renda e de injustica social, entre
outrosindicadores sociai sigual mente catastroficos.

Sem seidentificar com o povo, querendo o tempo
todo manter e aumentar esse abismo, as Nossas
elites sempre se comportaram como uma forca
colonial, como um grupo aheio aos interesses do
povo, e por isso mesmo sempre buscou seidentificar
com algo que esta fora daqui, em algum paraiso
exterior e superior, que mais recentemente se
transferiu de uma Europa idealizada para um
nebuloso “ primeiro mundo”, lugar ondetudo € bom,
bonito e certo.

Essa pesada heranga colonial, evidentemente,
também tem seus efeitos sobrealinguaquefadamos.
Paracomeco de conversa, essalinguatem um nome
que denuncia sua exterioridade, seu néo-
pertencimento aeste lugar chamado Brasil: alingua
se chama “ portugués’. Eu ndo sou portugués, e se
lingua tem esse nome é porque ela pertence a
um outro, ndo pertence a mim. Ora, quem mais
poderia falar bem e certo uma lingua chamada
“portugués’ se ndo um povo também chamado
“portugués’? N&o é dbvio e evidente? Assim se
cristalizou essa certeza, tdo impregnada na nossa
mentalidade, no nossoimaginario: brasileiro ndo sabe
portugués, enuncavai poder saber, porque somente
0s portugueses conhecem bem alingua, que é deles.
Por mais que a gente insista e se esforce, sO
conseguiremos falar um arremedo de lingua, um
“portugués estropiado”, cheio de erros, de
barbarismos e de sol ecismos, sobretudo por causa
dainfluénciade povos“inferiores’ nanossacultura,
como 0s negros africanos e os indios nativos. Sim,
porque ndo devemos esquecer que, além de
autoritéria, oligarquica e elitista, a sociedade
brasileiraéentranhadamente racista. Estudo citado
pelo jornal Folha de S. Paulo (2/7/1997) mostra
que enguanto a populacéo brasileira em geral —
brancos e negros— ocupavanaguel e ano 0 63° lugar
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no |DH (indice de desenvol vimento humano), seos
negros brasileiros fossem considerados como uma
nacdo auténoma ocupariam o 120° lugar no IDH,
a0 lado de alguns dos paises mai s pobres do mundo
eem situacdo inferior ade muitas nagdes africanas
extremamente pobres.

E assim que se poderia explicar essa auto-
aversdo linglistica dos brasileiros, inclusive dos
brasileiros cultos, das camadas sociai s escol arizadas
edemaior poder econémico. Paraagrande maioria
das pessoas, s6 em Portugal se fala bem o
portugués, e sdo poucos os brasileiros que
conseguiram atingir esse ideal linglistico, esse
paraiso do bem falar: alguns poucos escritores, 0s
autores das graméticas e dos dicionarios, 0s
professores de lingua (mas nem todos!). E f&cil
encontrar provas do que estou dizendo. Basta abrir
os jornais, ouvir o radio ou assistir atelevisdo. A
midia costuma ser um bom espelho do senso
comum. Aqui vao alguns poucos exempl os.

Folha de S. Paulo, 4/1/2000, Marilene Felinto:

“Basta pensar que a lingua brasileira é

outra. Uma pequena mostra de erros de

redacdo coletados na imprensa revela que o

portugués aqui transformou-se num

vernaculo sem légica nem regras”.

O Dia, 28/2/1999, Arnaldo Niskier: ““A lingua

portuguesa propriamente dita é bastante

dificil™.

Epoca, 14/6/1999: “O uso do gerundio

empobrece o texto. Lembre que ndo existe

gerundio no portugués falado em Portugal”.

Jornal do Brasil, colunaLinguaViva: “Sempre

me perguntam onde se fala o melhor

portugués. SO pode ser em Portugal”. (In:

Duarte, 1998:65)

Programade TV, Nossa L ingua Portuguesa: “O

que acontece é que a lingua portuguesa

‘oficial’, isto é, o portugués de Portugal, ndo

aceita o pronome no inicio da frase.”

N&o é preciso nem enfatizar 0 quanto essa
ideologiaé prejudicial ao ensino no Brasil.

O gue existe, entdo, na nossa cultura, € uma
divisdo bastante nitida. De um lado, temos uma
norma-padrdo, um ideal de lingua que se baseia
ainda no uso feito pelos chamados grandes
escritores, e que tenta espelhar a lingua falada e
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escrita em Portugal, apesar de todos os grandes
movimentosliterarios, desde o romantismo de José
deAlencar até o modernismo de Mério deAndrade,
gue tentaram incorporar a literatura as opcdes
lingisticas caracteristicas do brasileiro. Do outro
lado, temostodo o grande conjunto das variedades
linguisticas do portugués brasileiro, que ndo sao
padrdes ideais, mas realizagbes concretas, e que,
em seus grandes tracos comuns, constituem o Nosso
vernéculo, anossalingua materna.

Como poderiamos comegar a desconstruir essa
ideologia linguistica reacionaria? Como
democratizar o nosso ambientelingistico?

A brecha que encontrei para nos
comegarmos a subverter esse estado de coisas
foi o adjetivo“culto”. Asgraméaticasnormativas,
a pedagogia tradicionalista e os atuais
representantes do conservadorismo gramatical
que se apoderaram da midia usam muito o
adjetivo “culto” para se referir ao padréo
lingliistico ideal que eles dizem ser o Unico
admissivel, a Unica forma legitima de
“portugués’. Vamosver agunsexemplosdo uso
do adjetivo“culto”.

Osfilélogos Celso Cunhae Lindley Cintra, ao
apresentarem sua Nova gramatica do portugués
contemporaneo, de 1985, assim escreveram:
“Trata-se de uma tentativa de descri¢do do
portugués atual na sua forma culta, isto é, da
lingua como a tém utilizado os escritores
portugueses, brasileiros e africanos do
Romantismo para cad”. Esses autores, nalinhados
estudos gramaticaistradicionais, desde o século 11
antes de Cristo, continuam associando lingua culta
com linguagem literaria. A gramatica deles,
portanto, sO deveria, teoricamente, ser consultada
por quem quisesse escrever um texto literario. No
entanto, as regras gque ela descreve e prescreve
supostamente valem para todas as demais formas
deuso dalingua.

O que sepode verificar, porém, é que os autores
de gramaticas normativas terdo cada vez mais
dificuldades para colher nas obras literérias os
exemplos para 0 suposto “uso correto” da lingua.
Os escritores ha mais de um século vém se
rebelando contra essa instrumentalizacdo de seu
trabalho estético, e na producdo literéria moderna
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e contemporanea é muito facil encontrar, paracada
exemplo de uso tradicional, muitas opcdes
linglisticas que nenhuma gramatica consideraria
“recomendéavel” ou “certa’.

Evitando falar de literatura, o conhecido
compéndio gramatical de Domingos Paschoal
Cegalla(1990:xix) é apresentado do seguinte modo:
“Este livro pretende ser uma Gramética
Normativa da Lingua Portuguesa, conforme a
falam e escrevem as pessoas cultas na época
atual”. Muito bem. Mas quem s80 essas pessoas
cultas? Quecritérios o autor utilizou paraclassifica
las assm: onde, quando e com que metodologia
cientifica? Ele ndo esclarece, e 0 que vemos,
consultando o livro, é que os exemplos sdo tirados
ou de sua prépriaimaginacdo ou, maisumavez, de
obras literarias.

Mais complicada ainda é a situagéo dos
programas de televisao e textos de imprensa
assinados por Pasguale Cipro Neto. Consultando
os roteiros do programa “Nossa Lingua
Portuguesa”, por exemplo, encontra-se uma
profusdo de termos e expressoes, empregados sem
a menor distincdo: “linguagem formal”, “texto
formal”, “uso culto”, “padrdo formal”, “padréo
culto”, “linguaculta’, “normaculta’. Em nenhum
momento o autor se da o trabalho de definir o que
entende com os substantivos “linguagem”,
“padrao”, “lingua’ e “norma’ e com os adjetivos
“culto” e “formal”, tomando-os todos como
plenamente equival entes, como sinénimos perfeitos.
Essa inconsisténcia terminoldgica reflete uma
inconsisténciateorica, conceitua, e deixaevidente
0 despreparo do autor para lidar com esses temas.

Para comecar a desmontar todos esses
equivocos, seria interessante introduzir na pratica
pedagdgica, nos cursos de Letras e, se possivel, no
Senso comum, o conceito de falante culto que vem
sendo empregado pelapesquisalingliisticabrasileira
ha mais de trinta anos. Nessa linha de trabalho
cientifico, chama-se falante culto aqueleindividuo
nascido e criado em ambiente urbano e que tem
nivel de escolaridade superior completa. Com esses
dois critérios, antecedentes urbanos e escol aridade
superior, jase desenvolveu um volume formidéavel
detrabal ho cientifico no Brasil, bastando citar como
exemplos o Projeto NURC, que visa compilar e
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documentar as variedades urbanas cultas de cinco
grandes cidades brasileiras, e o Projeto da
Gramética do Portugués Falado que, com base no
corpus do projeto NURC, pretende descrever os
fendbmenos linguisticos da lingua falada pelos
brasileiroscultos.

Se passarmos a empregar esse conceito de
falante culto, talvez possamos propor que o padréo
lingliistico a ser usado como referéncia gera sgja
baseado nos usos feitos pelos brasileiros cultos, e
ndo maisnaescritaliteréria. Afinal, essesbrasileiros
cultos representam uma parcela privilegiada da
populacéo geral, porquetiveram condigdes, num pais
extremamente injusto, de percorrer todo o trgjeto
da educacéo formal, passando pelos onze anos do
ensino béasico e médio, mais 0s quatro-cinco anos
do curso superior. Durante este periodo de maisou
menos 15 anos, o individuo teve um contato intenso
com a lingua escrita em muitos dos seus géneros,
com a linguagem cientifica e técnica, com a
literatura, teve de ler e escrever textos, resumos,
resenhas, monografias, dissertacfes etc. Quem
chegou ao término dessa trajetéria pode, com
alguma objetividade, ser classificado de falante
culto.

E é ai que podemos comegar a subverter os
conceitos de portugués certo e errado que vigoram
na nossa cultura. Como? Investigando a lingua
realmente falada e escrita pel os brasileiros cultos.
O que essainvestigacdo revelara é que existe uma
disténcia enorme entre a norma-padréo tradicional
ealinguarealmente empregada pel osfalantes cultos
do portugués do Brasil. Fiz recentemente (Bagno,
2000) uma pesquisa neste sentido, e para provar
essa distancia vou mostrar rapidamente aqui 0s
resultados do meu trabal ho.

Naminha pesquisaescol hi cinco fatos sintéticos
e tentei comparar a prescri¢do das graméticas
normativas e dos tradicionalistas da midia com os
usos linguisticos efetivos de brasileiros cultos de
cinco zonas urbanas diferentes; Recife, Salvador,
Rio de Janeiro, Sao Paulo e Porto Alegre. Osfatos
sintéticos examinados foram:
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1) oracBes relativas;

2) retomada anaforica de objeto direto de 3*

pessoa;

3) sujeito acusativo;

4) passiva sintética; e

5) regéncia dos verbos ir e chegar.

Talvez caibaumaexplicagao rapidade cadaum.
As oracOes relativas que estudei sdo aguelas em
gue aparece um verbo que rege preposicdo. Nesse
caso, temos aregra padréo que exige a preposi cao
antesdo pronomerel ativo, e duasregras ndo-padréo:
umaem que a preposi cao aparece depois do verbo
com um pronome-copia, € a outra em que a
preposi cao é simplesmente apagada. O exemplo da
regra padréo & “Este é um filme de que eu gosto
muito”. Exemplo da regra ndo-padréo copiadora:
“Esseéum filme que eu gosto muito dele”’. Exemplo
da regra ndo-padrado cortadora: “Esse € um filme
gue eu gosto muito”.

A retomada anaférica de objeto direto de 32
pessoa, pela regra padrdo, se faz usando um
pronome obligquo, no caso: 0, a, 0s, as. Em oposi¢éo
aelaexistem também aqui outras duas regras néo-
padréo: o uso do pronomeele como objeto direto, e
0 apagamento do objeto. Exempl o daregra padréo:
“Comprei estelivro, masaindandoli”. Regranéo-
padrdo com pronome reto na funcéo de objeto:
“Comprei este livro, mas ainda ndo li ele”. Regra
nao-padrao com pronome nulo: “ Comprei estelivro,
masaindandoli”.

A tradicdo gramatical chama de sujeito
acusativo 0 pronome gue exerce ab mesmo tempo
a funcéo de sujeito de um verbo e de objeto de
outro. Essasituacdo ocorre com osverbos mandar,
fazer, sentir, deixar, ouvir e ver seguidos de
infinitivo. A regra padréo exige que esse pronome
estgja na forma obligua, enquanto a regra nao-
padréo usa o0 pronome na formareta. Exemplo da
regra padréao: “Deixa-me dizer que te amo”.
Exemplo daregranéo-padréo: “ Deixaeu dizer que
te amo”.

Prefiro chamar a passiva sintética de
pseudopassiva sintética, porque em minhaopinido
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nao existe passividade nenhuma nessas
construcdes, mas sim uma construcéo ativa com
sujeito indeterminado representado pelo pronome
se. Segundo aregra padréo o certo € dizer “Nao se
fazem maisfilmes como antigamente” . A regrango-
padrédo diz: “N&o se faz mais filmes como
antigamente”. E avelhahistériado “aluga-se salas’
ou “alugam-se salas’.

Finalmente, a regéncia dos verbos ir e chegar.
Enquanto a tradicdo exige, para o verbo ir, as
preposicdes a e para, uma indicando menos
permanénciaeaoutraindicando mais permanéncia,
existe no portugués do Brasil um uso ndo-padréo
em que o verbo ir é regido pelas preposicdes para
e em, naindicacdo de menos permanéncia, e pela
preposicdo para, na indicagdo de mais
permanéncia. Temos entdo a oposicdo entre “Vou
ao cinema’, padréo, e “vou no cinema/ vou parao
cinema’, ndo-padrdo. Para o verbo chegar a
norma-padréo cobra a preposicao a, enquanto a
regéncia ndo-padrao se faz com a preposicéo em:
“Cheguei a Brasilia hoje” contra “cheguei em
Brasiliahoje’.

Sem entrar em maiores detalhes, quero
apresentar apenas os nimeros finais da pesquisa,
que sdo 0s seguintes; usos prescritos pela normar
padrdo, 80 ocorréncias; usos condenados pela
norma-padro, 713 ocorréncias. E bom enfatizar
gue estamos examinando a lingua falada por
brasileiros cultos com escolaridade superior
completa. Veja-se que a diferenca € mesmo muito
grande: 10,1% de observéancia das regras
tradicionais, contra89,9% de usos ndo aceitospela
gramética normativa. No total houve quase 9 usos
n&o-padréo para cada uso padrdo. E umadiferenca
gritante. Como se pode ver, mesmo osfalantes que
sepode classificar como cultos, que foram expostos
durante 15 anos asregras gramaticai s padronizadas
prescritas pela tradicdo, mesmo esses néo
conseguem observar essas regras o tempo todo, e
se deixam levar pela gramética intuitiva de sua
lingua materna, que € o portugués do Brasil.

E por que eles ndo conseguem observar essas
regras? Porgue essas regras ndo atendem as nossas

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 37-47, jan./jun., 2001

necessi dades expressivas e comunicativas, el asndo
déo contade nossas exigéncias deinteracdo verbal,
e principalmente porgue essas regras nao fazem
parte da nossa gramatica, da gramatica da nossa
linguamaterna. S6 paradar um exemploradical: os
pronomes obliquos de terceira pessoa (o, a, 0s, as)
praticamente ja desapareceram da fala dos
brasileiros, cultosinclusive. O pronomereativo cujo
também n&o ocorreu uma Unica vez na minha
investigacao.

Por gue ndo empreender entédo uma reforma
da norma-padrdo, admitindo nela os usos ja
plenamente consagrados na lingua falada pelos
brasileiros, inclusive pelos que podem ser
classificados de cultos? Por que continuaremos a
renegar nossa propria lingua materna? Nao seria
mais justo e democratico permitir que todos nés
falassemos e escrevéssemos“ o filme que eu gosto”,
“eu ndo conheco ele’, “ninguém viu ele entrar”,
“aluga-se salas’, “cheguei em Brasilid’, ja que é
assim que falam diariamente os 170 milhdes de
brasileiros, |letrados ou iletrados, de norte a sul do
pais, em todas as camadas sociais? Por que tentar
vestir a nossa lingua com uma camisa-de-forca
modelada e costurada mais de cem anos atrés, no
outro lado do Atléantico? N&o seria a hora de
afugentar para sempre o fantasma colonial ?

Existe entdo, inegavelmente, uma distancia
enorme entre a lingua realmente falada (e até
mesmo escrita) pelos brasileiros cultos e aquele
padrdo idea de lingua que até hoje aparece nos
compéndiosgramaticais, em muitoslivros didéticos
€ nos investimentos gramaticais da midia e da
multimidia, padr&o que é cobrado na maioria dos
vestibulares, nos concursos publicos e assim por
diante.

Ora, 0 que existe, entdo, € uma verdadeira
esquizofrenialinguistica. E essaesquizofreniavem
sendo detectada ha muito tempo pelos estudiosos
da lingua do Brasil. Ja em 1921, por exemplo, 0
historiador efilélogo Jo&o Ribeiro escrevia:

“A nossa gramdtica ndo pode ser

inteiramente a mesma dos portugueses. As

diferenciagdes regionais reclamam estilo e

método diversos. A verdade € que, corrigindo-

nos, estamos de fato a mutilar idéias e

sentimentos que nos sao pessoais. Ja ndo é

a lingua que apuramos, € 0 nosso espirito
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que sujeitamos a servilismo inexplicavel.

Falar diferentemente ndo é falar errado. A

fisionomia dos filhos ndo é a aberragéo

teratolégica da fisionomia paterna. Na
linguagem, como na natureza, ndo ha
igualdades absolutas; ndo ha, pois,
expressdes diferentes que ndo correspondam
também a idéias ou a sentimentos diferentes.

Trocar um vocabulo, uma inflexdo nossa por

outra de Coimbra é alterar o valor de ambos

a preco de uniformidades artificiosas e

enganadoras.” (1921:8-9)

Outro nome pioneiro da pesquisa lingdistica
brasileira, M&rio Marroquim, autor de A lingua do
Nordeste, afirmava em 1931:

“Ja& algumas formas sintaticas dialetais
firmaram-se de tal forma na linguagem de
todas as classes, que estdo entrando na
literatura. Sao erros, olhados a luz das
regras gramaticais. Estdo certas, porém,
dentro da realidade linguistica. Representam
a forma e o encadeamento necessario e
l6gico das palavras para exprimir idéias. E
as ideias tém uma forca de expansdo interior
impossivel de ser contida por diques
gramaticais, quando estes impedem a sua
marcha normal para a clareza e para a sua
justa expressao.
E uma violéncia inutil ajeitar-se uma idéia a
um molde inadequado que a comprime, que
a machuca, que a deforma, somente porque
esse molde assentava bem a essa idéia ha
100 anos passados.
E martirio para a mocidade que aprende e
humilhacdo para o mestre inteligente que
ensina, esse bilingliismo dentro de um so
idioma — essa unidade exterior, de superficie,
de duas linguas que se repelem, a lingua que
falamos e a lingua que escrevemos. (...)

Nds, no Brasil, presos a gramatica

“portuguesa”, somos vitimas de uma

desintegracao dolorosa de nés mesmos. (...)

A lingua brasileira, ja ninguém discute isso,

diverge da portuguesa; é esta, entretanto,

que a escola continua a ensinar ao

brasileiro.” (1931:169-171)
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Passados setenta anos desde a publicagéo
dessas palavras sensatas, € quase espantoso que
ainda se divulgue com tanto alarde naimprensa e
nos demais meios de comunicagéo uma ideologia
linguisticaconservadoraeretrograda, que deprecia
0s usos lingisticos caracteristicamente brasileiros
como se fossem verdadeiros a eijées gramaticais.

E essadistanciaentre o que atradicio gramatical
€ 0 ensino conservador chamam de “portugués’ —
um conjunto de regras voltadas essencia mente para
determinados usos escritos da lingua — e a lingua
gue os brasileiros realmente falam (e escrevem em
situacBes em que ndo estéo sob o olhar policialesco
da tradicéo e da escola), € essa esquizofrenia
linguistica, esse dilema que temos de enfrentar
diariamente—e constitui o tipo especial dediglossia
gue temos no Brasil.

Especia porque, namaioriados contextossociais
em que existe bilingtismo, osfalantesdominam as
duas linguas em contato, sabendo reconhecer as
instancias de uso de cada uma. Mas aqui no Brasil
ndo é assim. Uma reduzida parcela da populacdo
tem acesso ao “portugués’, isto €, a norma-padréo
(acesso porém que, como se Viu, ndo significa uso
efetivo), enquanto amaioriadanossa popul agdo so
dispbe de seu vernaculo materno. Ao contrario,
entdo, das situacBes classicas descritas naliteratura,
temos aqui, sim, uma situagdo de diglossia, mas
ndo de bilinglismo. O que retrata a situacéo de
tremendainjusticasocial que caracterizaasociedade
brasileira

Também Mary Kato, autora de importantes
trabalhos sobre as questdes da escrita na escola,
enfatizaque:

“(...) a lingua dos textos escolares, para as

camadas que vém de pais iletrados, pode

parecer tdo estranha quanto a de um texto
do século XVIII para o linguista iniciando-
se em estudos diacrénicos. O Brasil apresenta
assim um caso extremo de “diglossia” entre

a fala do aluno que entra para a escola e 0

padrdo de escrita que ele deve adquirir.”

(1993:20)

Convém ressaltar, porém, que essadiglossiando
existe apenas entre a fala do aluno originério de
umaclasse social desprestigiadaealinguadaescola
também existe umaenorme distancia, como seviu
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aqui, entrealinguafaladapelosbrasileiroscultose
0 “portugués’ que a escola tenta ensinar.

Outro nomeimportantedaLinguisticabrasileira,
Rosa Virginia Mattos e Silva, depois de fazer uma
avaliacdo das discrepancias entre as regras
prescritas pela norma-padréo e 0s usos reais
verificados nalinguafaladapel osbrasileiroscultos,
faz a seguinte reivindicagdo: “Que venha a
convergir, no possivel, o que se fala com o que
se lé!” (1995:88)

No que diz respeito a educacdo, essa situacdo
digl6ssicapode ser resumida na seguinte pergunta,
gue naverdade € um dilema: “Ensinar o portugués
ou estudar o brasileiro?” Qual dessas duas
atividades deve ser o foco da nossa atencéo como
professores de lingua?

Acredito que somente a pesquisa nos gjudara
nessa tentativa de dar vez e voz alinguafaladano
Brasil. Para isso, € necess&rio que cada vez mais
se introduza, na aula de lingua, as atividades de
pesquisa. E praticamente inevitavel que tenhamos
de continuar a “ensinar portugués’, isto é, a
transmitir os pacotes gramaticais prontos que a
tradicdo exige e a sociedade em geral cobra. Mas,
a0 mesmo tempo, podemos fazer nossa pequena
guerrilha, nossa subversdozinha. Vamos estudar o
brasileiro. Vamos levar para dentro dasalade aula
0 maior volume possivel de lingua viva, falada e
escrita, e ndo somente de variedades cultas, mas
de todas as variedades, e de todos 0s géneros
possiveis: texto literario “cléssico”, texto literario
“moderno”, noticias de jornal, histéria em
quadrinhos, cronicas assinadas, paginasdalnternet,
gravacOes de documentérios na televiséo, de
programas de rédio, de telenovelas, de programas
de entrevistas, de gravactes de fala espontanea de
pessoas de diversas extragdes sociais, geograficas
e assim por diante. O professor de portugués néo
pode mais ser apenas um repetidor da doutrina
gramatical normativa, que ele mesmo (tantas
pesguisas mostram) ndo dominaintegralmente. Ele
deve se converter num pesquisador e orientador de
pesquisas a serem empreendidas por €le junto com
seus alunos.

E de se esperar que um conhecimento maior e
melhor da lingua falada no Brasil possa trazer a
tona uma verdade, ja anunciada em 1921 por Jodo
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Ribeiro e em 1931 por Mario Marroquim: alingua
do Brasil e a lingua de Portugal séo duas linguas
diferentes. Conhecer o portugués do Brasil e sua
dindmica gramatical €, antes de tudo, reconhecer
gue a lingua falada no Brasil é estruturalmente
diferente da lingua falada em Portugal. Sdo duas
linguas distintas, sobretudo se compreendermos
linguacomo um feixe de variedadeslinglisticas que
compartilham mais semelhancas do que
apresentam diferencas, e mais ainda se tivermos
em mente umaconcepcao de linguacomo atividade
social, como um trabalho empreendido pelos
falantes de uma dada comunidade, inseridos na
construcdo da sociedade de que fazem parte.

E 0 apego asinonimiaequivocadaentrelinguae
escritamai s monitorada que ainda permite amuitos
afirmar que no Brasil eem Portugal sefala amesma
lingua. E ainsisténciaem ensinar umanorma-padréo
mais préxima dos usos escritos mais formais dos
portugueses que permite alegar a existéncia, em
ambos os lados do Atlantico e passados 500 anos,
de “uma’ mesma lingua. Basta citar, como
exemplos, asdiferencas de comportamento dasduas
linguas no que diz respeito ao emprego de categorias
vazias, aestruturatopico-sujeito, ainterpretacdo do
sujeito nulo, aergatividade (cf. Pontes 1987; Tarallo
1992; Galves 1998; Castilho 1999; Bagno 2001,
etc.). A aparente semelhanga do repertorio lexical
€éumailusdo que embota, muitasvezes, avisio dos
fendmenos estruturais mai s profundos e intimos de
cadaumadasduas|inguas. Asandlises pragmaticas
tém demonstrado que muitas vezes uma mesma
construcdo sintatica tém interpretagdes totalmente
diversas e responde a intencdes comunicativas
absolutamente distintas quando enunciada por um
brasileiro e por um portugués.

Admitir a diferenca entre as linguas é admitir,
como normamente se admite, a diferenca entre
as culturas. Ninguém jamais ousaria dizer que a
cultura brasileira e a portuguesa séo a mesma
cultura. Se admitirmos que toda cultura esta
estreitamente relacionada com a ecologia — solo,
clima, topografia, hidrografiaetc. — e também com
os fatores etnogénicos — a composi¢do étnica da
populacdo —, serdimperioso abandonar anocéo da
“mesma lingua’, reconhecendo a familiaridade,
mas nunca a identidade linguistica entre Brasil e
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Portugal. InvestigacOes recentes de geneticistas
brasileiros provaram que “‘a esmagadora maioria
das linhagens paternas da populagdo branca
do pais veio da Europa, mas que,
surpreendentemente, 60% das linhagens
maternas sdo amerindias ou africanas” (Ciéncia
Hoje, vol. 27, n° 159, p. 16). Se aecologia é outra,
Seacomposicao étnicaéoutra, seacultura éoutra,
por que somente a lingua seria a mesma? Como é
que povos tao diferentes, com histéria e geografia
tdo distintas, com composi¢do étnica téo dispar,
movendo-se em ambi entes absol utamente diversos,
sujeitosasistemas politicos e econdémicosdiferentes,
dentro de estruturas sociais hada parecidas,
poderiam falar uma mesma lingua, se todos esses
fatores influenciam nas exigéncias comunicativas
e nas necessidades expressivas de cada pessoa e
de cada comunidade?

N&o € preciso adotar um outro nome paraanossa
lingua, como jafoi proposto em tempos passados,
guando se falou da “lingua brasileira’. O nome
portugués brasileiro ja da conta de mostrar as
diferencas. O importante é reconhecer essas
diferencas, deixar de considerar que elas séo
“erros”, e admitir que se trata de regras
gramaticais caracteristicas da lingua falada aqui.
Reconhecer a existéncia de um portugués
brasileiro éimportante, sobretudo paraque agente
comece aver e ouvir anossalingua.com os nossos
proprios olhos e ouvidos, com olhos e ouvidos de
brasileiros, e ndo mais pelo filtro da gramatica
portuguesa de Portugal, como tem sido feito ha

séculos. E ndo querer ocupar um lugar que ndo é
nosso: o lugar do colonizador, paraquem tudo o que
é diferente de si mesmo merece o rétulo de
“primitivo”, “exético”, “bérbaro”, “ selvagem” etc.

Dizer que alingua falada no Brasil € somente
“portugués” implica num esquecimento sério e
perigoso: o esquecimento de que ha muita coisa
nesta lingua que € caracteristicamente nossa, de
queestalingua é parteintegrante danossaidentidade
nacional, construidaaduras penas, com o exterminio
de centenas de nagdesindigenas, com 0 monstruoso
massacre fisico e espiritual de milhdes de negros
africanos trazidos para ca como escravos, e com
todas as lutas que o povo brasileiro enfrentou e
continuaenfrentando para se constituir como nagao.

Por outro lado, dizer que nossa lingua é
simplesmente o “brasileiro” significa também
operar outros esgueci mentos, outros silenciamentos:
0 esguecimento do nosso passado colonial, que ndo
pode ser apagado porque é histéria, eahistériando
€ passado: é presente, premente, insistente. Somos
um pais nascido de um processo colonial, comtudo
oqueissosignifica.

Acho que estamos numa etapaintermediariana
histéria da nossa lingua. H& quinhentos anos atras
elapodiaser chamada simplesmente de portugués.
Hoje ela pode e deve ser chamada de portugués
brasileiro. Dagui a mais quinhentos anos, elasem
duvida s6 podera ser chamada de brasileiro. Até
|& temos de lutar para que o peso da colonizacdo
sobre nossa sociedade néo seja tédo grande quanto
éaindahoje.
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LINGUA, ENSINO E CIDADANIA

Irandé Costa Antunes
Professora da Universidade Federa de Pernambuco

RESUMO

O ensino dalingua tem estado no centro do debate pedagdgico. O consenso é
gue o texto sgja o objeto deste ensino, para que possamos responder asfungdes
mais relevantes da lingua e aos ideais de uma escola formadora do cidadao
livre, consciente e atuante. Umaviaque possibilita o al cance desteideal séo os
diferentes géneros de texto. Através deles é que podemos surpreender 0s Usos
concretos da lingua, conforme os moldes das exigéncias sociais para os fatos
dalingua, e podemosfugir apréticaineficaz dameraandlise morfossintaticade
frases e palavras soltas. Tudo isso para que as aulas de portugués sejam,
verdadeiramente, encontros de linguagem.

Palavras-chave: ensino de linguas — géneros de texto — cidadania

ABSTRACT

IDIOM, TEACHING AND CITIZENSHIP

Theteaching of the portuguese idiom is now adays in the pedagogic centre of
debates. Thereisaconsensus that the text hasto be the aim of such ateaching,
so that we can answer the most relevant functions of alanguage as well asthe
idealsof aschool which buildsup free, conscient and acting citizens. Thedifferent
genres of texts are one path which enables usto reach such anideal. It isonly
through them that we succeed to catch the concrete uses of the idiom in
accordance with the patterns of social demands regarding the language facts,
and suceed to avoid the usel ess practi ce of the morphosintact analysis of unlinked
words. All thisto guarantee that portugueseidiom classes may becomelanguage
encounters.

Key words: teaching idioms — genres of texts — citizenship

1. Introdugdo

A reflexdo que quero trazer na presente
oportunidade diz respeito ao entrosamento entre as
guestdes relativas a lingua, ao ensino e a
cidadania — o queimplica arelagdo entre escolae
sociedade. Ou sgja, pretendo considerar adimenséo
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social epoliticado ensino dalingua, ou o ensino da
lingua enquanto meio e possibilidade de a escola
atuar na formagdo, cada vez mais consciente e
participativa, do cidaddo. Em sintese, quero trazer
elementos que nos gjudem a compreender como o0
ensino da lingua pode favorecer a formacao
para a cidadania.
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2. Ensino de 1ingua e concepgdes de 1lingua

O ponto crucial da questdo levantada no
momento reside no ambito das concepcbes que se
tém acercado que é umalingua, acercadasfuncdes
gue desempenham a gramatica e o léxico que a
congtituem, enfim, aquefinsse destinaumalingua,
imediata e mediatamente, no plano individual eno
plano do socid. Tal ponto écrucia porquerepresenta
o fundamento de tudo. Ou seja, as decisdes que
tomamos, as atividades que realizamos — quer se
trate dos objetivos pretendidos, quer se trate de
curriculos, ou de avaiacdo — dependem do conjunto
das concepcdes que temos. Isso € valido para
qualquer setor de nossas vidas.

A pesqguisa acerca do que se faz nas aulas de
lingua— e mevou deter aqui nas aulas de portugués
— tem revelado que prevalece uma concepcdo de
linguademasi ado estética, demasiado simplificada
e reduzida e, portanto, falseada. Uma concepcéo
pela qual vé a lingua como um sistema abstrato,
virtual, imutével, desvinculado das pessoas, dos
lugares, dos contextos de uso, sem pés e sem face,
sem vida e sem ama, inodora, insipida e incolor.
Umalinguaque, nessestermos, facilmente se esgota
numaseérie de frases soltas, que passam aser objeto
de requintadas e pormenorizadas andlises
morfoldgicas e sintéticas. Tais andlises centram-se
no estudo das nomenclaturas e classificacfes dos
fatos dagramética; ou seja, no estudo dos“ nomes”
que esses fatos tém, o aspecto, portanto, mais
superficial emenosrelevante parao exercicio socia
da adequada e multifuncional interagdo verbal.

Ja conhecemos os resultados desta forma
simplistade se estudar alinguanaescola: por parte
dos aunos, é notério o declinio da fluéncia no
exercicio da fala mais formal, a aversdo quase
generalizadae quaseincontornavel ao exercicio da
escrita, aconvicgdo de que o portugués éumalingua
muito dificil, umaespécie delingua“inaprendivel”.
Conseqgiientemente, para nos, professores, fica a
dolorosaexperiénciade um esforgo com muito pouco
retorno, de um investimento socialmenteirrelevante,
umavez que atende somente a algumas exigéncias
do desempenho escolar. E, como saldo final, a
hegemoniada"“ideologiadaincompeténcia’, isto é,
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aconviccao do aluno de que ndo tem competéncia,
nado sabe falar portugués — coisas das quais ele sO
toma consciéncia quando passa a frequentar a
escola.

Em linhasmuito gerais, quero relembrar algumas
concepcdes de lingua que poderiam favorecer a
alteracdo desse quadro.

Em primeiro lugar, o exame das evidéncias nos
diz que nenhuma lingua existe em funcéo de si
mesma, desvinculadado espago fisico e cultural em
gue circula ou independente de quaisquer outros
fatores situacionais. As linguas estdo a servigo
das pessoas, de seus prop0sitos interativos reais,
osmaisdiversificados, conforme as configuracoes
contextuais, conforme os eventos e 0s estados em
que os interlocutores se encontram. Dai que o que
existe € a lingua-em-funcdo, concretizada em
muitas formas de atividade, de acdo, de atuacéo.
Dessaforma, vale dizer que as pessoas falam para
dizer coisas, mas ndo sO. As pessoas dizem coisas
parafazer outras, parapraticar agdes, paraintervir,
para agir, afinal. “Falar por falar”, como as vezes
nos € conveniente afirmar, € uma estratégia para
deixar velado um propdsito que, em certa altura,
n&o podemos ou N&o queremos assumir.

E por isso que se pode reconhecer a estreita e
inexoravel reciprocidade entre lingua e sociedade,
entre lingua e histéria, entre lingua e cultura. A
sociedade, ahistoriaeaculturase constituem, entre
outrosfatores, pelaacdo dalinguagem. A reciproca
também é verdadeira: a linguagem se constitui
mediante a atuac&o das pessoas na sociedade. Ou
seja, com o que dizemos, fazemos coisas na
comunidade, fazemos historia, fazemos cultura. E
as coisas gque fazemos na comunidade repercutem
no que temos a dizer.

Dai que representa muito pouco, nas aulas de
linguas, limitar-se a0 estudo do puramentelinguistico
€, muito menosainda, ao puramente classificatorio
emetalingUistico, por mais sofisticados e complexos
gue sejam 0s mei0s empregados. Acrescentamuito
pouco (ou quase nada?) a competéncia
comunicativa de qualquer falante saber discernir
entre um complemento nominal e um adjunto
adnominal, ou saber identificar as varias funcbes
da palavra‘que’.
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Em segundo lugar, quero lembrar: esta lingua-
em-funcdo, que sb ocorre como atividade social,
para fins da interaco e da intervencdo humana,
acontece inevitavelmente sob a forma da
textualidade, isto €, sob a forma de textos orais e
escritos, sgjam eles breves ou longos, literérios ou
ndo. E como a lingua, conforme vimos
anteriormente, sO acontece em situacdes reais,
propde-se para essa textualidade, além de uma
estruturalinguistica— marcadapor diferentesregras
—umaoutra, aestruturaextralinguistica, igualmente
determinante e relevante. Assim, o que dizemos
deve seguir normas, mais ou menos flexiveis,
normas ndo so linglisticas mas ainda sociais,
culturalmente estabelecidas. N&o existe fala nem
escrita autbnoma, no sentido de que suas
propriedades possam ser consideradas sem selevar
em conta as determinagdes das situagbes em que
s30 usadas. A coesdn, acoeréncia, ainformatividade
de um texto, por exemplo, precisam dareferéncia
a situacao de uso para serem legitimamente
avaliadas.

Emterceirolugar, e em desdobramento ao ponto
anterior, quero lembrar que ostextos, todoseles, se
manifestam em génerose, comotais, sio produzidos
conforme padr8es mais ou menos tipicos, esses
também definidos cultural mente. E assm que, pelas
convencgdes que se estabelecem num dado
momento, uma carta difere de um relatério, um
editorial difere de uma noticia, um aviso de um
reguerimento, um andncio de umacrénicae assim
por diante. Os textos, tomados assim, na
especificidade de seus géneros, apresentam-se:

e com umaestruturade organizagao tipica, uma
espécie de grade esquematica propria;

e com partes e subpartes, até certo ponto,
previsiveis;

e numa seqliéncia também, quase sempre,
estabel ecida.

Convém ndo deixar deexplicitar, no entanto, que
tal estruturaéflexivel, podendo ser intencionalmente
aterada em funcdo de propdsitos comunicativos
eventual mentediferentes. A originalidade que certos
textos apresentam decorre exatamente da alteracéo
desses padrdes estabelecidos ou da quebra
propositada das convencdes aceitas.
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Feitaestaressalva, retomo aindagacdoinicial —
de como o ensino da lingua pode favorecer a
formag&o para a cidadania- e volto a quest@o dos
géneros de texto. Fago-0 na suposicdo, a meu ver
muito plausivel, de que pelo estudo dos géneros o
professor de portuguéstem condi¢des de abandonar
a lingua abstrata das frases soltas, sem sujeito e
sem propdésito, para alcancar a lingua real que de
fato se concretiza nas rel agbes sociai s das pessoas.
Desde esse ponto € que ele poderiaarticular o salto
maior, ou sgja, aguele salto que se da dalingua a
sociedade, dalinguaaacado socid do cidaddo, sujeito
de seu meio e senhor da historia.

Evidentemente, 0 que esta em questao no
momento ndo é simplesmente o texto produto,
acabado, posto sobre a pagina, estético, restrito a
materialidade das palavras, de suas classes e de
suas funcbes. Ou o texto para dele se retirarem
palavras e frases, o texto para nele se grifarem os
digrafos ou os ditongos. O texto que se quer como
objeto de estudo da escola € aquele texto que é
construcéo e interpretacdo de um dizer e de um
fazer; € o texto que estabelece um “ponto de
encontro” entre dois sujeitos historicamente
presentes num “aqui” enum “agora’ definidos. E o
texto que esta nos livros, nos jornais, nas ruas, na
bocado povo. E o texto vivo, quecircula, que passa
deum interlocutor paraoutro, que tem finalidades,
gue ndo esta sO por estar.

Esse texto tem “cara’. Uma cara definida,
embora flexivelmente, conforme as convencgoes
também flexivelmente estabelecidas para a
interacéo verbal de cadasituag&o. Tem-meocorrido,
assim, que ensinar portugués, desde que se pretenda
a ampliacdo da competéncia comunicativa dos
alunos, podetornar-se mais produtivo seoensino é
ensino do portugués dos textos ou ensino do
texto em portugués. *

* Tal proposito vai aém da tarefa de retirar do texto
fragmentos para que neles se reconheca umaunidade
ou se exemplifigue o emprego de uma regra. Neste
caso, 0 texto terd servido apenas como “ pretexto”
(conformediz Lgjolo, em A leitura em crise na Escola,
1986) e ndo como objeto de estudo.
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Uma via de acesso a esta proposta sdo 0s
génerostextuais, ou as diferentes classes de textos
guecirculam, escritaou oralmente, nasinstituicoes
e na comunidade em geral. Pelo estudo desses
géneros € que se poder&:

e explicitar a intencdo global e o objetivo
particular de cada texto;

e identificar ostermos de sua unidade: sejaseu
assunto, seu tema, ou seu enredo;

e depreender os sentidos explicitos eimplicitos
pretendidos para o texto;

e reconhecer as diferentes partes ou blocos que,
conforme o género particular, comp8em o texto;

e estabelecer os critérios de ordenacdo dessas
vérias partes do texto, com base nas convencoes
de seus esguemas de apresentacéo;

e discernir entre as partes principais e as
secundérias do texto;

e avaliar a clareza, a precisio e relevancia do
gue édito;

e prever o(s) destinatério(s) e suas condicdes
de participagdo no evento comunicativo;

e determinar o grau deformalidade do discurso;

e decidir sobre o seu nivel de informatividade
(pela avaliacdo darelevancia do que é dito) afim
de deixé-lo adequado a seus contextos de uso;

e determinar, quando se trata de um género
escrito, asnormas de paragraf acéo e as convengoes
de apresentacéo;

e analisar e sistematizar 0s recursos de sua
coesdo e de suacoeréncialinglisticae pragmatica;

e gjustar, quanto seja necessario, as normas
gramaticais e lexicais a propriedade das
circunstancias de producéo e circulacéo do género
em estudo.

Dessa forma, os pontos da gramética ou as
guestdes do |éxico (estas muito menos estudadas
gue aqueles, apesar de suagranderelevancial) néo
viriam asalade aulasimplesmente porque estao no
programa, nem viriam na ordem em que |& est&o.
Viriam por exigéncia do que precisamos ir
aprendendo, para podermos construir e interpretar
os diferentes géneros de texto, adequada e
relevantemente.
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Vale salientar que, de acordo com essa
perspectiva, muda ndo apenas a ordem em que as
guestdes aparecem. Mudam as proprias questdes,
gue agoraserdo consideradasrelevantes namedida
em que podem contribuir para fazermos a
construcdo e a interpretacdo dos mais diferentes
textos a que somos continuamente expostos. Dessa
forma, deixa de ser uma questéo importante saber
se uma oracao é substantiva subjetiva ou
completiva, ou se o pronome ‘Ihe’, mesmo em um
texto, € um objeto direto ou um adjunto adnominal .
Quer dizer, deixadeter tantaimportanciaasimples
classificacdo das coisas da lingua. Vai importar
muito mais saber a que outra palavra do texto, por
exemplo, o pronome ‘lIhe’ se refere ou o efeito
produzido no texto pelo emprego de um ‘mas’, de
um ‘embora’, de um ‘at€’, ou de qualquer outra
palavra, ja que é com elas que dizemos as coisas
gue temos a dizer.

Com base nessas consideracles, proponho, como
em outras ocasi 0es, que as aulasde portugués sgjam
encontros entre pessoas interessadas pelos fatos
da linguagem, estimuladas pelo ‘poder’ que esta
linguagem representa, como forma de intervirmos
a nossa volta. Aulas que seriam para andlise,
apreciacéo, pesquisa, leitura e producdo de
diferentes géneros de textos.

Concretamente, o programa de cada série
poderia prever, em cada unidade, um determinado
género de texto (sem deixar, evidentemente, de
trazer textos de outros géneros), o qual funcionaria
como uma espécie de nucleo de estudo, a partir
do qual as questBes lingiisticas (morfossintaticas,
semanticas e pragméticas) seriam selecionadas e
exploradas. Ou sgja, 0 que estou defendendo é que,
em cada unidade, seleia, se escreva, se andise, se
estude, se pesquise, se aprofunde, de acordo com o
nivel do grupo, um determinado género de texto,
sejapelaleitura, seja pelaescrita, sgjapelaandise
lingUistica e pragmatica desses textos.

Naverdade, estou propondo muito mais do que
aquilo que se faz atualmente em muitas das aulas
de portugués. Estou propondo um outro foco, um
outro objeto de estudo — a lingua realizada em
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seus diferentes géneros de texto — uma outra
sistematizagcdo, mais consistente, com um alcance
bem mai or, com objetivos bem maisamplosdo que
ameraanalise morfol gicaou sintéticade unidades
dalingua, asquais, em frases soltas, perdem aforca
de seus significados contextuais.

Conseguientemente, estou propondo uma outra
figura do professor de portugués, que seria, assim,
mais linglista do que gramético (como sugere
Marcos Bagno em suas obras), que seria um
observador, um pesguisador dalingua, e ndo apenas
alguém que “passa’ e “repassa’ uma série de
contelidos que serdo depois “cobrados’, num
circuito estéril de“dar” e “receber” uma coisaque
parece ndo nos pertencer, ndo fazer parte de nossa
dia-a-dia. Esse novo professor de portugués precisa,
evidentemente, de mais tempo para estudar, para
pesquisar, paraplanegjar eavaliar seu trabalho, para
procurar e selecionar 0s textos e as questdes com
que va trabalhar. Precisa, afinal, de melhores
condicdes de trabalho (pensemos nas classes
superlotadas!), para que possa responder a esse
ideal de professor-pesquisador, a servico de um
grupo, a quem quer deixar muito mais apto para
exercer seus direitos e deveres de cidadao, livre,
consciente e participativo.

Me parece que, pelaviados géneros de texto, a
quase obsessdo do “certo” e do “errado”, a quase
obsessdo das andlises classificatérias de palavras
efrasespoderiam dar lugar aoutros“jeitosdeolhar”
0 que as pessoas dizem ou escrevem. Poderiam
dar lugar a um trabalho realmente de linguagem,
poisexiste linguagem quando existe negociacdo de
sentido e de intencBes, quando ha interacdo entre
duas ou mais pessoas presentes a um evento
comunicativo.

A impressdo que muitosalunostém deque“ aulas
em que se |, se escreve e se analisa textos ndo
s8o aulasde portugués’ decorre exatamente de uma
prética pedagdgica em que ler, escrever e analisar
textos era uma eventualidade, uma excecdo, um
“tapa buraco”, no dia em que o professor estava
impedido de “dar” o contelido do programa.

Dessa préatica decorre uma outra impressao: a
de que falar e ouvir, ler e escrever so coisas que
se pode fazer sem gramética. Por isso, é preciso
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estudar “gramatica’, em aulas separadas, em
momentos diferentes, pois ela ndo esta implicada
nos textos que a gente fala e ouve, 1€ e escreve. E
o queépior: acredita-se, muito simplistamente, que
essa gramatica, ela sozinha, vai resolver os
problemas dos que “ndo sabem falar e escrever
portugués”. Como se a lingua fosse apenas
constituidade gramatica, ou, agramética, sozinha,
desse contadalingua. N&o da, sabemosdisso. Como
sabemos também que umalinguanéo é apenas um
conjunto de nomes, de unidades, ou de classes de
unidades. Isto é, umalingua é muito maisdo que a
nomenclatura de suas unidades e classes de
unidades. Uma lingua € o que séo seus diferentes
usos. E ndo h& usos da lingua fora dos géneros de
texto. Estudar, pesquisar umalingua, parase poder
usé&-la o mais adequadamente possivel, é estudar e
pesquisar seus usos, em diferentes géneros detexto.
O resto, a gente faz porque ndo sabe ou porque
ndo pode fazer diferente.

3. Ensino de 1ingua e cidadania

Para que estareflexdo ndo se perca no efémero
da palavra ou ndo se reduza ao cumprimento de
uma praxe académica, eu queria que ela pudesse
repercutir:

e no ambito da formacdo dos professores de
lingua, 14 onde se tecem os curriculos das
licenciaturas, dos cursos de magistério e até das
pos-graduacdes;

¢ nNo dmbito extra-academia das instancias dos
governos, la onde se definem as politicas
educacionais,

* no ambito da sociedade, no lugar em que cada
um de néds esta, |14 onde pode ter comeco a fala
legitimadetodos aquel es que se dispdem areclamar
des edosgovernoso respeito pelapessoahumana.

Tudo levaacrer que, por estaformatextual de
abordar alingua, traz-se 0 sujeito daatividade verbal
para dentro da escola; d&-se a€ele corpo, vida, voz,
autoria, histéria, poder de participacdo e, mais
proximamente ou ndo, sua condicdo de cidaddo, de
pessoa interveniente no destino das coisas e do
mundo. Para que se esvaeca a crenca em todas as

53



fatalidades e se descubra que as coisas podem
mudar se agente, como sujeitosque somos (davida,
endo defrases!), decideintervir paramodificé-las.
E, muitissimas vezes, esta intervencdo passa pela
atuacdo verbal ou acontece por meio de uma
intervencao verbal.

Quando saber a lingua se identifica com saber
um amontoado de nomenclaturas, de classificacdes

eregrasestaveis, inflexiveiseinespecificas, quando
saber essas coisas constitui um parémetro de
discriminagao e exclusio, aescoladeixade cumprir
seu papel fundamental: o de favorecer a
participacdo consciente, critica e relevante das
pessoas ha superacao dos problemas sociais, pois:
0 que é 0 saber se disso 0 “ser” ndo se aproveita?
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ESCOLHENDO PALAVRAS:

selecao lexical e fatores que a condicionam

Maria Ii{cia Souza Castro
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

Analisando-se dados coletados a informantes analfabetos ou com baixa
escolaridade, de localidades rurais da Bahia, observa-se que estes procedem a
umaselecdo lexical paramelhor sefazer entender por seusinterlocutores, falantes
da norma culta. Conhecendo lexias diferentes para nomear um mesmo objeto
ou nocdo, selecionam aguela que representa umaformade langue, objetivando
a clareza de suas informacfes. A substituicdo lexical decorre também do
conhecimento que possuem sobre o processo de variacdo e mudanca a que
estdo sujeitas as linguas e sobre os fatores que o condicionam.

Palavras-chave: Lexicologia— Sociolinguistica— Dialectologia

ABSTRACT

Choosing words: sare determinative factors for lexical selection

The present study utilizes datataken from questionnaires applied toilliterate or
poorly educated subjects in some rural areas in the state of Bahia. In the
interesting of making their speech clearer to the researchers, who are standard
Portuguese speakers, the informants alternate the usage of lexical items to
refer to the same objects or concepts. Thustheir lexical choice is more related
tothelangue and ismotivated by their intuitive knowledge of linguistic variation
aswell asthe external factors that might determineit.

Key words: Lexicology — Sociolinguistic— Dialectology

Osdados analisados nestetrabalho+ fazemparte  tituto de L etras— UFBA —1996), onde se procurou

de um corpus constituido originalmente para defe-
sa da dissertacdo de mestrado Atualidade e mu-
danca semanticas no Iéxico rural da Bahia (Ins-

* A primeiraversdo destetrabalho foi apresentadano Il
Congresso Nacional daAbralin, UFSC, Floriandpalis,
fev. 1999.
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constatar mudancas semanticas em trés pontos in-
guiridos quando daelaboracdo do Atlas Prévio dos
Falares Baianos (APFB) (Rossi, 1963).

O APFB foi elaborado a partir de dados
coletados, nos anos de 1960 a 1962, ainformantes
detrés diferentes faixas etérias, em 50 localidades
baianas, e nel e se registram aspectos | éxico-seman-
tico e fonéticos que caracterizam os falantes des-
sas localidades. Na coleta de dados, foram aplica-
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das 184 perguntas, distribuidas de acordo com sua
proximidade semantica, utilizando-se o método da
formulagdo direta.

Para a elaboracdo da dissertacdo de mestrado
referida, compararam-se dados registrados no
APFB com informacdes coletadas, em 1995, ade-
zoito informantes detrés das cinquientalocalidades
anteriormente inquiridas — Abrantes, Santiago do
|guape e Velha Boipeba. Como no APFB, osinfor-
mantes foram distribuidos em trés diferentes fai-
xas etarias e eram analfabetos ou tinham cursado,
no maximo, a4 série do curso primario. A compa:
racdo desses dados, coletados em sincronias dife-
rentes, permitiu verificar se, no periodo de 30 anos,
ocorreram mudancgas de significado nas lexias
registradas no APFB. Procurou-se, inclusive, loca-
lizar antigosinformantesdo APFB, objetivando com-
parar dados registrados a um mesmo informante
em épocas distintas. Infelizmente, apenas dois dos
antigosinformantesforam localizados.

O questionério aplicado foi aquel e utilizado para
0 APFB, tendo sido selecionadas cinguienta e sete
perguntas a serem formuladas aos informantes, to-
daselasinseridas no campo semantico “ o homem”.
Num primeiro momento, as perguntas foram apli-
cadas através da formulacdo indireta —
guestionamento indireto. Num segundo momento,
e em virtude de n&o terem ocorrido espontanea-
mente, foram apresentadas as formas anteriormente
registradas nalocalidade e anotadas no question&
rio, parareconhecimento ou ndo pelosinformantes
—questionamento direto. Além dagravacao, asres-
postas foram controladas no proprio questionario,
assinalando-se aguel as coincidentes e anotando-se
as ndo coincidentes. A ndo coincidéncia das res-
postas dosinformantes com aguel asja controladas
implicou a apresentacdo das mesmas para reco-
nhecimento através do questionamento direto. A
seguir, apresenta-se uma pequenaamostrado ques-
tionério aplicado.

N° Pergunta Carta Formulacdo daPergunta

1 Dentecanino Como vocé chamaesse dente? (Mostrar)

2 Dentedo siso Um dente que nasce por Ultimo, laatrés, quando a
gentejaestagrande?

7 Axila Como vocé chamaessaparte aqui? (M ostrar)

28 Menstruacéo Como vocé chamaaquilo queamulher temtodo
més?

46 Oculos Como vocé chamao objeto que agente usapara
enxergar melhor?

Seguindo as orientacBes de Labov (1983:75), os
inquiridores permaneceram naslocalidades durante
cinco dias, afim de ““observar el uso publico del
lenguaje en la vida cotidiana fuera de cualquier
situacion de entrevista — con objeto de ver cémo
utiliza la gente el lenguaje en su contexto cuando
no hay una observacion explicita”. Essa
orientacdo visaaavaliar o grau de espontaneidade
das declaracdes apresentadas pel os informantes ao
entrevistador, comparadas ao uso que fazem do seu
dialeto em situacdes de interacdo com afamiliaou
demais membros da comunidade.
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Ao serem comunicados de gque a visita que lhes
estava sendo feita devia-se & necessidade de retomar
uma pesguisa realizada ha cerca de 33 anos, a
consciénciadosinformantes sobre osfatos|inguisticos,
sobre as variagdes e mudancas que sofrem aslinguas
através do tempo, aflorou espontaneamente durante
asentrevistas, fornecendo material parareflexdesnos
variosniveis de andlise linglistica. A comparacéo do
uso quefazem do seu did eto em situacBes espontaneas
edeentrevigta, por exemplo, oportunizou aandiseda
amostra agui considerada e as observacfes que a
seguir estéo expostas.
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Para elaboracdo deste trabalho, selecionaram-
setrechosdasentrevistasde noveinformantes entre
osdezoito inquiridos, cujos dados encontram-se no
quadro aseguir. A partir das declaragdes destacadas

ans mesmos, serdo apresentadas reflexes sobre
fatores que condicionam a selecdo lexical no
processo de comunicacdo entrefalantes de dial etos
diferentes.

Quadro - Os dados dos nove informantes selecionados

Informante Sexo Idade Escolaridade Profissédo

1* Homem 63 282 série Pescador
Homem 19 42 série Pescador

4 Mulher 40 28 série Doméstica
Mulher 60 Analfabeta Doméstica

7 Mulher 80 Analfabeta Doméstica

10 Homem 40 42 série Seguranca

13 Homem 70 Fsérie Comerciante

14 Homem 3 Alfabetizado Func. publico

17 Mulher 65 Fsérie Func.publico

* Antigo informante do APFB (1963)

Oléxico constitui orol de palavras disponiveis
aos falantes de uma lingua e se renova ou amplia
conforme necessidades ou oportunidades que a
estes se apresentam. A sua efetiva utilizacao pelos
falantes esta limitada pelo meio sociocultural em
que estes vivem, pelo dialeto que dominam, pelos
assuntos que discutem e pelo conhecimento que
possuem sobre o contetido semantico das palavras
que desse acervo fazem parte. O conjunto de
palavras efetivamente utilizadas no processo de
comunicagado constitui, por suavez, o vocabulario
(Genouvrier e Peytard, 1985:279).

Quando a comunicagdo se estabelece entre
falantes de dialetos diferentes, atendéncianatural
€ que 0s participantes do processo comunicativo,
conscientes das diferencas dialetais que existem
entre eles, selecionem formas linglisticas que
facilitem a compreensdo das mensagens
veiculadas, pois, como afirma Lyons (1982:139),
“O comportamento lingiistico normalmente é
intencional.”. Observa-se nos dados analisados que
os informantes procedem a uma selecdo lexical
paramelhor sefazer entender por seusinquiridores,
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gue utilizam anormaurbanaculta. Itenslexicaisde
seu vocabuléario sdo substituidos por outros néo
utilizados comumente — mas que fazem parte do
dialeto dos documentadores; ou, conhecendo lexias
diferentes para referir-se a um mesmo objeto ou
noc¢ao, selecionam aguel aque representaumaforma
de langue, objetivando a clareza de suas
informacdes.

Os trechos das entrevistas transcritos a seguir
confirmam que aselecdo lexical estarelacionadaa
fatores que envolvem ndo s6 o falante como
também o ouvinte. Dependendo daquele com quem
fala, oindividuo pode selecionar seu vocabulério de
maneiraque se possafazer amplamente entendido,
sem prejuizo das informagdes que desgja veicular.
Em algumas situacdes, os informantes apresentam
explicagdes sobre os vocébulos selecionados,
objetivando o esclarecimento do seu contetdo
semantico; em outras, substituem formas do |éxico
local por formas de langue. Informantes ha que
admitem ndo possuir intimidade com determinadas
paavras e as apresentam seguidas por outras que
fazem parte do seu vocabularioindividual.
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E justamente o que eu dei 0 nome de clavicula. Aqui agente chama

Uma figa. Porque tem pessoas que chama figa, outro chama

Ent8o, hoje néstemos rodagem, estrada, entdo tem que dizer, olhar

Olhe (risos), tem outro nome, Né? Eu nem sei se eu vou acertar

Um chama bolacha, outro chama rétula do joelho. (Mulher, 60

Inf 10 —
bolacha (mostra arétula). (Homem, 40 anos, 42 série)
Inf 17 — Isso aqui € umafi...
Doc - A senhoraiadizendo o qué?
Inf17 —
berruga.
esse lado melhor, ndo é isso?
(Mulher, 65 anos, 32série)
Inf4 -
dizer: axila. Outro chama sovaco, né?
Inf5 —
anos, analfabeta)
Inf 13 —

E aguele nome que eu jadisse, que é conhecido como rétula. Usam
chamar bolacha do joelho. (Homem, 70 anos, 3% série)

A substituicdo de uma base lexical por outra
decorre também do conhecimento que possuem
sobre 0 processo de variacéo e mudancaaque estéo
sujeitas as linguas. Os informantes, notadamente
0s mais velhos, fazem referéncias a diferencas

geracionais e culturais, que identificamos como
fatores que os levam a substituir lexias em seus
vocabul &rios por outras mais adequadas ao contexto
situacional, considerando o dialeto de seus
inquiridores. Vejamos as declaracBes que seguem.

Califd é esse negécio que a senhora me mostrou ai. Chama hoje

Que hoje ndo chama mais mabago. Nem eu mesmo chamo mais
(risos). Gémeo, “Fulana teve gémeo!” Dois menino. Antigamente
chamava mabagco mesmo, no meu tempo antigo, era isso mesmo.

A mulher estd de menopausa. Antigamente chamava... como é?
Amarrar o facdo, né? (Risos) (Mulher, 65 anos, 32 série)

um nome aplicado anteriormente; agora quase nao esta nem
conhecido por este nome. A gente ndo conhece mais como pincené.
Quando fala pincené, ndo sabe o que é, mas € éculos. (Homem, 70

As vezes estd suado, vai tomar banho, tem problema, chegaair até
a0 médico, ai agente se, de unsanos praca, agente semprefoi isso,
a gente sempre diz que a pessoa ficou estoporado. Entendeu? Que
0 médico chama convulsdo, né? (Homem, 40 anos, 42 série)

Inf1 -
sutid. (Homem, 68 anos, 22 série)
Inf7 —
Mas agora é gémeo. (Mulher, 80 anos, analfabeta)
Inf17 -
Inf 13 —
anos, 32 série)
Inf10 —
Inf 13 -
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E... Chama zambeta (risos). Parece assim, mas nami... Eu sou um
pouco analfabeto, né? O nome é todo estrambadlico.

O nome original eu ndo tenho bem conhecimento. Porque a minha
culturaé pouca. Maseu tenho visto falar essasduas palavras|califd/
galifé] aplicado no mesmo objeto. (...) E o sutid. (Homem, 70 anos,
3 série)
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Inf 7 — Antigamente a coisa estava mais atrasada, a gente chamava vilide,
porgue ndo ianem ao médico, diziao que queria (...) Ndo erando?
Mas hoje acoisaestamaisevoluida, agentejavai promédicoela...
Como eu fui agora e ele disse que é catarata. Esta vendo? Agoraeu
aprendi isso! (Mulher, 80 anos, analfabeta)

Inf 14 — Sim, éisso mesmo. A Bibliachamaisso de costumes. N6schamamos
de menstruacdo, né? (Homem, 38 anos, alfabetizado)

Os informantes esclarecem com suas declara-
cdes que variacdes e mudangas provocam expres-
sivas alteracdes no nivel lexical de um sistema
linguistico, fazendo com que lexias anteriormente
utilizadas deixem de fazer parte do seu vocabulério
ativo. Sobre esse processo, ainformante 7, mulher
de 80 anos, também inquirida quando da elabora-
cdo do APFB, diz: “Nem eu mesmo chamo mais’
[gémeo de mabaco].

A consciéncia dos falantes sobre diferencas
geracionais e culturais no que se refere ap léxico
pode ser identificada através das suas préprias pa-
lavras. hoje chama, antigamente chamava, ago-
ra ndo chama mais, a gente ndo conhece mais
como (diferencas geracionais); o médico nao vai
dizer isso, 0 médico chama, eu sou um pouco

analfabeto, a minha cultura é pouca, antiga-
mente a coisa estava mais atrasada... dizia o
que queria... agora eu aprendi isso, a Biblia
chama (diferencas culturais).

Percebe-se, além disso, que a selecdo lexical é
também conseqiiéncia do conhecimento que pos-
suem sobre o fenbmeno da sinonimia e da
polissemia. Dentre as vérias possibilidades disponi-
vels, o falante optard por um ou outro vocabulo do
seu acervo, de acordo com sua preferéncia pesso-
al ou com o contexto situacional.

Os trechos a seguir ilustram referéncias a
sinonimia, destacando-se adeclaracdo doinforman-
te 13, homem de 70 anos, que analisa este fendbme-

tes.

Inf2 — Ai, aqui a gente da vérios nomes. (...) A gente da de piranha,
discarada, vagabunda. (Risos). Ela ganha vérios nomes. (Homem,

19 anos, 4 2 série)

Inf5 — E amesma coisa. O toitico € o mesmo cangote. (Mulher, 60 anos,

analfabeta)

Inf 13 — Opado. E um sinénimo de pneu... de anemia. A pessoa anémico

fica opado.

— O povo nado tem idioma. Um objeto so ele fala varias, fica varios
nomes. (Homem, 70 anos, 32 série)

Sobre polissemia, sdo também os informantes
mais velhos que nos apresentam as observacdes
mai s interessantes, com destaque para a sensibili-

dade do informante 14 sobre osfatos lingiisticos e
para aimportancia que este atribuiu a sua partici-
pacdo na nossa pesquisa.

Inf 7 — Inchado, quando esta doente fica inchado, né? Também se usa di-
zer inchado a pessoa esté4 zangado, né? (Mulher, 80 anos, anafa

beta)

Inf 13 — Pode ser outracoisa. Prase achar um objeto perdido, diz que marca;
ou alids em mercadoria de primeira, segunda e terceira, pode ser a
marca original, pode ser outra marca.

— Lancgar é... tem varios sentidos para langar, mas um, um diz logo
gue é vomitar. (Homem, 70 anos, 32 série)
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Inf 14 — Marca. Existem muitas coisas que eu conhego assim como marca.
(...) Marca € uma coisa assim no meu corpo. Vocé esta vendo essa
marca aqui? (...) isso aqui foi um arame, quer dizer, arame farpado,
entdo ele riscou aqui e feriu, ai ficou essa marca, esse risco. Eu
conhego como iSO aqui, essa marca. Existe também coisas que eu
conheco como marca, séo momentos queficana... queficananossa
vida. Vamos supor assim, nds estamos agora conversando, discutindo
esse assunto, quer dizer, pra mim pode ser um momento que vai
marcar muito naminhavida, eu vou sempre me lembrar disso aqui,
gue eu estive com vOcés e nGs conversamos.

(Homem, 38 anos, alfabetizado)

A percepcéo sobrediferengasdialetaisnoplano  aqui mesmo no interior. Destaque-se que
geogréfico, quetambém motivam aselecdolexical, declaracfes sobre variagdes no nivel diatopico é
concretiza-se através de expressdes como: 0  umaconstante nas entrevistasregistradas. Vejamos
pessoal do interior, aqui na roca, aqui pra gente, osexemplos.

Inf4 — Sao as pessoas que diz isso agqui (mostra a batata da perna), né? O
pessoal do interior chama mais isso bolacha.

— Porquetem gente... agente, no interior, diz assim; “Ah, Fulanaesta
igual aessasvassouras, né?“ Né? (Risos). Quer dizer, éum apelido,
né? “Fulana namorou com Fulano, Fulano.” Esta igua a essas
vassouras. E uma expressdo também do interior, né?

(Mulher, 40 anos, 22 série)

Inf 10 — Aqui pra gente chama doca. (Homem, 40 anos, 42 série)

Inf 14 — E, diz assim: “Fulano...” Quer dizer, aqui mesmo no interior, assim,
aqui mesmo no fundo do, da roca, alguém costuma dizer que “Ah,
Fulana de Tal, Dona Fulana ja amarrou o facdo [entrar na
menopausal.” Como é que pode! ? (Risos) S&o palavras que a gente
ndo consegue entender, né? (Homem, 38 anos, alfabetizado)

O informante 14, anteriormente ja destacado, lexical, corroboram teorias que discutem questées
mostrou-se, detodososinquiridos, o maisinteirado  relacionadas avariagdes e mudangas linglisticas e
sobre assuntos relacionados ao funcionamento das & aquisicéo da linguagem. Analisemos um trecho
linguas. Suas declaracBes, quejustificamaselecdo  da sua entrevista.

Inf 14 — Porqgue eu fui criado assim com 0s meus avis. Vocé sabe, assim,
gentevelho, quer dizer, velho ndo, velho, dizem que € o mundo, essas
pessoas assim bem maduro, né? bem chegada ja, quase chegando
assim nafaixa de ancido, aprenderam muitas palavras com 0s seus,
também, os seus entes queridos |4 por fora, e pela roca é dificil a
gente..., agente ndo tem palavraassim nova, quer dizer assim, pala-
vrade ciéncia, aguela palavras é aguelas que vem na boca, que vi-
nham na boca, e eles s6..., com aquilo mesmo eles aprenderam, fa
lando dentro de casa, sabe que menino éigual aum captador, né? o
que apessoavai falando o menino vai captando, e naquilo ai... Entao
eles chegavam a chamar esse pes..., €ssas pessoas que hasce as-
sim, essas criatura que tem filho de dois chamam de mabaco, os
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meus aveos, né? Quer dizer, eu, porque eu ja vejo assim, ja estou
também recente, jatenho um conhecimento mais, maisnovo, ai eu ja
chamo de, €, é, de gémeos. (Risos)

Sobre aquisi¢do dalinguagem, observem-se as
afirmativas: aprenderam muitas palavras com 0s
seus / com aquilo mesmo eles aprenderam,
falando dentro de casa / menino é igual a um
captador; sobre variacgo diatOpica e diastratica,
respectivamente: a gente ndo tem palavra assim
nova / palavra de ciéncia; sobre diferengas
geracionais. essas pessoas assim bem maduro...
na faixa de ancido / estou também recente / ja
tenho um conhecimento mais, mais novo.

Como se pode observar, falantes analfabetos ou
pouco escolarizados, que ndo possuem
conhecimento sistematizado sobre a lingua que
utilizam, discorrem sobre seus mecanismos de
forma desembaracada: a gramética internalizada

Ihes fornece as informagfes necessarias para isso
(Luft, 1995). Assim sendo, podemos afirmar que,
independente de origem social e de nivel de
escolaridade, os falantes de uma dada lingua
possuem nog¢Oes concretas sobre o seu
funcionamento e sobre 0s processos de variagdo e
mudancas que nela ocorrem. As declaragdes
analisadas comprovam que teorias linguisticas
relacionadas a esses processos apresentam-se no
discurso dosinformantesinquiridos, confirmando,
inclusive, as discussoes que setém efetivado sobre
os fatores que interferem na selecéo lexical, que
estacondi cionadapel o meio sociocultura epelotipo
de interacdo e de interlocutores entre os quais se
estabelece a comunicagéo.
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UM PASSEIO NO PAIS DA GRAMATICA

Maria das Gragas Cardoso Moura
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RESUMO

O artigo faz consideraces relacionadas ao uso da gramatica, questionando o
valor da abordagem ainda utilizada nas escolas. Defende a necessidade de
considerar que alinguagem se desenvolve num processo deinterlocucao e isso
€ anterior a escola e continua existindo foradela

Palavras-chave: escola — gramética — professor — contexto

ABSTRACT

A TRIP THROUGH THE GRAMMAR WORLD

This article argues the use of grammar, questioning its approach still used in
schoals. It claimsthe need to consider the fact that the language developsasan
interlocution process, previousto the existence of schools, and doeskeep existing
outside of it.

Key words: school — grammar — teacher — context

“Emilia habituou-se a vir assistir as licbes, e ali ficava a piscar,
distraida, como quem anda com uma grande idéia na cabeca.

E que realmente andava com uma grande idéia na cabeca.

Pedrinho — disse ela um dia depois de terminada a licdo — por que, em
vez de estarmos aqui a ouvir falar de gramética, ndo havemos de
passear no Pais da Gramatica?” (Monteiro Lobato, 1994:4)

A gramatica, tidacomo fundamental no contex-
to da aprendizagem dalingua, ndo vem exercendo
convenientemente o seu papel, haja vista a reacéo
de apatia e antipatia que suscita em aunaos e pro-
fessores. A saturag@o na abordagem dos mesmos
assuntos por anos a fio tem revelado ineficiéncia
gritante quetalvez residanaquestéo dametodol ogia,
ou melhor, na questéo do dominio pleno dos con-
telidos que os préprios professores, em grande parte,
N&o mais possuem e, por iSso mesmo, ndo sabem
como transmiti-los a contento.
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O tema “gramatica’ é apaixonante, sobretudo
porque permite vislumbrar caminhos nasolugéo do
problema, emboraqual quer solugdo ndo dispensea
boa formac&o dos professores.

H&amuito tempo, o conhecimento dalinguavem
sendo confundido com a profusdo de regras que,
insistindo apenas na memorizagdo, deixam de ex-
plorar os aspectos |6gicos da linguagem que todo
falante de determinado idioma é capaz de perceber
devido agraméticainternalizada que, inconsciente-
mente, jatraz consigo. Seriafuncéo do ensino pro-
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porcionar o florescer destes elementosinternaliza-
dos, umaespéciedeintuicao linglisticajamais sufi-
cientemente explorada e que certamente facilitaria
0 aprendizado da lingua — consciéncia de uso —
que, em muitos casos, apenas requer que se evo-
quem elementos em estado de laténcia.

Os docentes, ndo s6 da Educacdo Infantil/alfa-
betizac8o, foram habituados a0 emprego da gra-
mética normativa, cuja marca primordial consiste
em conferir primaziaaum conjunto de regras utili-
zadas com o intuito de sistematizar o estudo doidi-
oma. A nossa experiéncia tem comprovado, entre-
tanto, que a saturacdo dessas regras ndo facilita
aos aprendizes o desempenho minimamente acei-
tavel. O conjunto de normas, tal como vem sendo
abordado e imposto, até pode apresentar-se nocivo
guando, insistindo naobrigatoriedade do dominio da
variante padrdo, tende ao desprezo das outras for-
mas de expressao igualmente validas e ricas e que
sS40 assimiladas natural mente, no ambiente onde as
pessoas desde criangas aprendem a se comunicar.

Dividem-se opinides dos especialistas: os mais
tradicionais aindadefendem o ensino dagramética
sem grandes alteracfes, enquanto os mais radicais
advogam pela exclusdo do ensino da gramatica do
contexto da escola. Somos, porém, de opini&o que
a gramatica funcionalista tem a sua ldgica, a qua
jamais estara distante dos principios da comunica
cdo em geral. Nesta visdo, deve-se acentuar a pre-
ocupacao dedescrever osfatoslinglisticostaisquals
se apresentam, pois todos eles ocorrem num pro-
cesso |égico, estabel ecendo facilmente a comuni-
cacao entre as pessoas. A funcéo outra de definir,
que foi sempre mais valorizada nas atividades de
ensino-aprendizagem, somente pode mostrar 0 seu
valor namedida em que permite assimilar concei-
tosquegudam aidentificar o mesmofato lingliistico
em qualquer circunstancia em que este ocorra, ja-
mais alheio as situacdes da vidareal e da comuni-
cacdo interpessoal, nas modalidades oral e escrita.

O carater légico da gramatica e da
contextualizac&o da palavra na busca da comuni-
cacdo oral e escrita ndo tem sido devidamente ex-
plorado e muitos professores, inclusive os de Lin-
gua Portuguesa, apenas memorizam definicdes e
exempl ose assim ostransmitem paraos alunossem
adevida preocupacdo com aassimilacéo l6gicaea
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criatividade. E muito pobre também o esforco de
encadeamento |6gico entre ostemas dapropriagra-
matica, quase sempre abordados de forma estan-
gue e sem contextualizagcdo no campo mesmo da
lingliitica.

Observe-se, a titulo de ilustracdo, a maneira
como setrabalhaaquestéo daorigem e significado
das palavras. Qualquer gramatica normativa apre-
senta uma relacdo exaustiva de prefixos e radicais
provenientes das linguas grega e latina e que dao
origem a muitos termos inteiramente vivos nalin-
guagem cotidiana do portugués e muitos deles dis-
poniveis ao falante de linguagem mais elementar.
Acontece, porém, gque aslistas acima referidas sdo
repetitivas e ndo apresentam qualquer originalida-
de capaz defazer o aluno trabalhar outras palavras
a partir dos termos apresentados, enriguecendo,
deste modo, sensivelmente, o seu vocabulério. O
aluno curioso questionava a professora que lhe ti-
nhadado por tarefarepetir os termos que, segundo
agramética, sdo oriundos do radical grego “philos’
(filos=amigo): “ Professora, apalavra“Filipe’ tem
a ver com este mesmo radical?’ E a resposta
embaracada da professora: “N&o, meu filho, no-
mes préprios ndo entram nesta consideragao”. In-
felizmente, é neste processo deilogicidade, incom-
peténcia e desconexdo que se abordam quase to-
dos os temas da gramatica. Uma coisa é verdadei-
ra: se o significado e adimensdo mais profundade
cada aspecto que se aborda ndo € plenamente as-
similado e inteiramente esgotado, teremos sempre
consideracfes incompletas e estaremos a repetir o
obvio. Isso é possivel ?

Pelo quejarevelamos até aqui, percebemos que
0 ensino de lingua portuguesa nas escolas  tem-se
reduzido praticamente ao estudo dagramaticaeja
existe uma saturacéo nesta abordagem. Tornou-se
prética freqliente a atitude de critica acirrada ao
ensino dagraméticatradicional, chegando-se mes-
mo apropostados que defendem atotal €liminacao
da abordagem gramatical no seio da escola.

Fala-se no aspecto opressor que a pura obses-
sd0 pelo emprego correto das regras vem criando
nas pessoas, inibindo-lhesacriatividade ereforcando
as barreiras sociais construidas pelo emprego
escravizante dalinguagem dita correta e Unicapas-
sivel de ser aceita como normano pais inteiro.
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Os professores reclamam de uma doutrina gra-
matical ultrapassada quase sempre recheada de
elementos negativos que vao daincoerénciaain-
genuidade e, por esta raz&o, incapazes de suscitar
nas pessoas 0 interesse esperado.

Os aunos, por suavez, sentem o0 impacto que
Ihes causa a repeticdo exaustiva e por anos segui-
dos dos mesmos contetidos, jamais conveniente-
mente assimilados, sobretudo pelavisivel oposi¢ao
entre o saber popular eanormaculta, fator revelador
de outras diferencas e desigual dades.

Existe uma tradicdo que faz da atividade dos
graméticos uma compilacdo estéril, sendo raros os
trabalhos de andlise da lingua feitos sobre bases
mais sblidas. As defini¢des, por exemplo, carecem
de consisténcia, deixando, antes, uma nogdo vaga,
guando nédo equivocada, dos elementos que preten-
dem elucidar. Tome-se por ilustragdo apenas um
item: em que gramatica se encontra uma clara
elucidacdo dos conceitos de adjunto adnominal e
complemento nominal? O resultado € que, sempre
mal informado, o aluno chega ao terceiro grau re-
petindo 0s mesmos assuntos estudados nas séries
iniciais daescol aridade sem que saibaemprega-los
devidamente quando o0 momento requer.

Ademais, o ensino dagraméticando tem facili-
tado a expressdo livre do pensamento, sendo bas-
tante comum verificar que grande nimero de pes-
soas, apés longas repeticbes do estudo das regras
gramaticais, revela incapacidade generalizada de
articular um juizo e estruturar lingisticamente uma
sentenca, isto sem falar no emprego das normas da
lingua culta sobre as quais tanto se vem insistindo
no processo de aprendizagem.

Parece iguamente ja estar saturado o enfoque
que relaciona gramética e poder, na tentativa de
valorizar ou supervalorizar asformas dialetais que
osalunostrazem paraointerior daescola. A norma
culta seria a expressdo da voz dos poderosos que,
atépelofalar, impdem dominio e submissdo aosmais
fracos.

Sem desconhecer o fundo de verdade de tais
afirmacdes, ndo se pode ignorar que, pela prépria
necessidade de sobrevivéncia, ascensdo e supera-
¢ao das desigual dades, as classes popul ares devem
aprender afazer uso da variedade culta ou padréo.
Deste modo, o professor ha de ter presente que as
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atividades de ensino nesta disciplinat&o importan-
te deveriam abrir caminhos para que os alunos
dominassem o dialeto padrdo sem, contudo, de-
preciar o falar caracteristico de seu meio, de suas
origens.

N&o € que asaulas de lingua portuguesatenham
poder de modificar aestruturasocial, mas, pelaforca
dacomunicagdo, serdo ampliadas as possibilidades
de participacdo mais efetiva na histéria e no tem-
po. A lingua, portanto, ultrapassa o contexto bas-
tante reduzido de uma sala de aula ou do periodo
de escolaridade e tudo aquil o que se tenta transmi-
tir naescolavai certamente diluir-se no espaco da
comunicacdo maisampla

Um grande defeito verificado desde as séries
iniciais, segundo Geraldi (1984:46), consisteem se
exigir de pessoas que nem sequer dominam avari-
edade culta um ingresso for¢ado no campo da
metalinguagem, com exercicios que primam pela
descricdo gramatical, estudo de regras e hipoteses
de andlise de problemas nos quais até os especia-
listas manifestam inseguranca.

Aindanavisdo do autor (1984:47), oensinotra-
dicional, na perspectiva de atingir a descricéo lin-
guistica, buscava exemplificar defini¢bestradicio-
nalmente feitas pelagramatica. Jao ensino moder-
no quer substituir as descri¢des tradicionais por
outras ligadas a teoria da comunicacdo, centrada
nos conceitos de emissor, receptor e mensagem.
Parece, no entanto, muito maisviével que, em nivel
de ensino fundamental, pelo menos, as atividades
devem girar em torno do ensino dalingua, ficando
0 apelo a metalinguagem para fazer-se progressi-
vamente quando a descricdo da lingua se impde
como meio de alcangar o objetivo final dedominio
do idiomaem sua variedade padréo.

Sirio Possenti (1984:34), por suavez, afirmaque
n&o se pode perder de vista que, embora estreita-
mente ligadas aos seus usuérios, aslinguasvariam,
sendo, portanto, quase impossivel estabelecer um
limite entre 0 que élinguistico e 0 ndo-linguistico. E
aqui sereforga o caréter politico de que se reveste
0 estudo da gramética, pois qualquer decisdo para
definir fronteiras implica em assumir concepcoes
no campo ideol dgico, indicando preferéncias nem
sempre revel adoras de que alinguagem considera-
dacorretae, portanto, amais prestigiada ndo passa
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de uma variedade da lingua que adquiriu “ status’

em determinado momento da histéria.

O conceito de gramatica adotado nas nossas
escolas insiste, conforme foi dito, na necessidade
de dominar um conjunto de regras. Essas regras
aparecem expostas nos compéndios e sdo minuci-
osa e exaustivamente exigidas como indispensaveis
a0 uso correto da lingua escritaefalada. Séo listas
intermindveis comportando temas ja considerados
classicos como concordancia, regéncia, colocacéo
dos pronomes e outros.

Sirio Possenti (1984:35) diz que as nossas esco-
las, do ensino bésico a Universidade, adotando a
gramética das normas ao falar correto, ndo se déo
efetivamente ao trabalho de andlise dalingua con-
forme se apresenta nos diferentes falares de uma
ou de outraregido ou classe social. Qualquer vari-
edade, nesta postura, é vista com desconfianga,
como formade macular alinguaculta. O resultado
€ a exposicao de modelos arcaicos e alheios a ex-
periénciavivida, reforcando nos alunos e professo-
res o sentimento de incompeténcia e a cultura do
siléncio pelas restrigdes impostas ao exercicio da
palavra.

A tendéncia de estabelecer condigdes para o
uso “correto” dalinguagem deu origem as gramati-
cas prescritivas e normativas. Ao gramético seim-
pos a tarefa de criar um manual sobre a arte de
falar e escrever bem, composto em sua maioria ao
nivel dametalinguagem. Naconcepgao normativa,
0 uso dalingua reduz-se a uma questdo de dogmas
com forte componente elitista e repressivo, numa
rejei ¢éo afrontosa as descobertas dasociolinguistica

Podemos dizer, a partir do exposto, que a gra-
maética na escola esta relacionada aos seguintes
problemas:

I adiscriminacdo e arepressdo linguisticas vém
reforcar a obsessdo do enfoque normativo e
dogmético que reveste o ensino da gramética
do desprezo as outras modalidades da fala;

I ndo ha clareza na definicdo dos elementos e
até os exemplos ilustrativos ndo conseguem
elucidar o que se pretende descrever;

I decresce 0 nUmero de professores com real
conhecimento e total seguranca para transmi-
tir os contelidos propostos, ficando muito evi-
dentes aimprovisacdo, a memorizagao e ain-
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capacidade de abordar com fundamento e
contextualizac8o qual quer assunto;

I jaque se presta grande valor a elementos for-
mais, € muito pegueno o efetivo de docentes
em condicBes de recorrer aos aspectos
diacronicos e etimol 6gicos para dar consistén-
cia as abordagens que somente por viase
explicam.

Parece-nostambém que, devido ao ritmo acele-
rado com que as coisas se modificam, tem-se pri-
mado pelasuperficialidade, dificultando aindamais
0 acesso ao universo légico da linguagem ja pre-
sente em cada falante da lingua, mas dificilmente
tornado consciente e manifesto se ndo houver ori-
entacdo neste sentido.

As graméticas se assemelham em muitos as-
pectos e em todas elas a proposta de ensino da
linguase divide em capitul osidénticos dedicados a
Fonética, Morfologiae Sintaxe e maisum apéndice
abrangendo as questdes de Semantica, Estilistica,
Versificag8o, Ortografia, Pontuagéo.

Embora pareca tranquilo conviver com esta
abordagem tradicional, tem-se mostrado cada vez
mais evidente a necessidade de propor modifica-
¢des no ensino da Lingua Portuguesa, cuja maior
concentragdo se da justamente no terreno da gra-
matica, até mesmo porqgue as discussdes em torno
do fracasso escolar — que no Brasil apresentam
um quadro desolador de evasdo e repeténcia— per-
passa pela questdo do ensino da lingua materna: a
escolando tem sido eficiente paragarantir ahabili-
dade da |eitura e da escrita.

Mesmo analisados superficialmente, osprogra-
mas de lingua portuguesa de nossas escolas vao
mostrar a construcao de curricul os, tendo por base
adivisdo mesmada graméticatradicional, embora
ainterdisciplinaridade com elementosdeliteratura,
e também de outras éreas, venha sendo uma ca-
racteristica que se acentua nos Ultimos anos. As
modificactes efetuadas, porém, ndo pesam sobre
0 contexto maior, haja vista a preparacdo, desde o
primeiro grau, parao ingresso nauniversidade, quan-
do, por ocasi&o do concurso vestibular, sdo elemen-
tos gramaticais e estruturais que preval ecem, com
acento especial sobre alinguapadréo. Nos ultimos
anos, tem-se observado, em todas as redes da edu-
cacado, incluindo a publica, um trabalho crescente
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visando areorganizacao curricular, aliado ao esfor-
co de capacitacdo dos docentes, repensando as
préticas pedagdgicas de afabetizacdo inicial e de
ensino dalingua portuguesaao longo do processo.

O professor, desde 0 processo de alfabetizac&o,
se defrontacom um grave problema: sendo obriga-
do ainiciar o aluno nos caminhos da lingua mater-
na, a que lingua deveréa fazer referéncia se cada
aluno ou grupo de alunosjatraz paraaescolaasua
experiéncia de determinado padréo que lhe da to-
dos os recursos para comunicar-se sem dificulda-
des em seu meio? E verdade que ninguém precisa
da escola para aprender a falar a lingua materna.
Cresce, por isso, a conviccdo de que a escola ndo
deve concentrar-se no empenho de ensinar a fala
“correta’, mas afala adequada ao contexto de uso.

Infelizmente, o ensino dagraméticatem-se pau-
tado justamente na preocupacéo de construir e sal-
vaguardar a “linguagem certa’, tendendo para a
fixacdo de um modelo que, a partir de um dado
momento e por diversas razoes, se tornou “erudi-
to” narea acepcdo da palavra: deixou de ser rude
(ex-rude).

Retomando a discussdo, Possenti (1983:34-45)
diz que a questdo da gramatica é eminentemente
politica, porquanto a posicao privilegiada de uma
certavariacdo dalingua deve-se ao fato de ser jus-
tamente estaamodalidade utilizada pel os cidadaos
maisinfluentes de umaregio, sendo, portanto, im-
prescindivel dominar estaformade expressdo para
ter acesso ao poder e ao prestigio. Asoutras varie-
dades, que ndo ganharam tanta atencdo dos
graméticos, dicionaristas e escribas, foram perden-
do a capacidade de expressar um maior nimero de
coisas, ficando, apartir dai, confinadas ao emprego
mai s restrito nas necessidades mais simples do co-
tidiano. Nesta postura, pesou muito mais o valor
social das expressdes do que o poder de comunica-
¢a0 gue €elas possuem em Si mesmeas.

Naopini&o de Franchi, (1987:22-30), com tanta
insisténcianapadronizacdo dalinguagem, o ensino
da gramética tende a reprimir 0 espaco aberto a
liberdade criadora, pois ndo se pode falar de
criatividade onde as atividades estdo sujeitas ao
controle estabel ecido por regras e principios consi-
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derados imutéveis numa didética conteudistica e
informativa.

Aindanavisio de Travaglia(1996:15-26), o en-
sino da gramética deve estar voltado prioritaria-
mente para uma gramatica de uso e paraumagra-
maéticareflexiva, tendo, quando necessario, 0 auxi-
lio da gramética tedrica e normativa, sem jamais
perder de vistaa questéo dainteracdo no contexto
especifico dacomunicagéo e daunidade de sentido
em se tratando da producdo de textos. O autor des-
creve cadaum dessestiposde gramética, mostrando
0 seu funcionamento prético e a necessidade de
empregéa-los em momento e condi¢des ideais.

Felizmente, uma postura menos conservadora
tem for¢ado o deslocamento do ponto de referén-
cia, admitindo, além dalingua padréo, aexisténcia
dediversasfontesigualmente validas. Nao se pode
menosprezar ariquezalinguisticado meio de onde
provém as criangas e os jovens, nem outras influ-
éncias significativas como as que exercem sobre a
populacdo os meios de comunicacdo de massa,
acentuando o cardter dindmico e criativo de qual-
guer lingua. Atualmente, revistas, jornais, filmes,
mUsi cas s80 muito mais formadores daopiniao pU-
blica e, por conseguinte, operadores de mudancas
gue acontecem na lingua viva com ou sem o aval
dos que defendem ferrenhamente a adog¢do de um
Unico padréo lingistico. A escolando hade defen-
der, como tem sido a sua prética desde os primei-
ros anos de ensino, uma postura de apologia alin-
gua padréo que perpassa, hecessariamente, pelo
ensino da gramatica, visando simplesmente ao do-
minio de certas regras de concordancia, regéncia,
ortografia e demais aspectos referentes a técnica
daoragdo. A visdo mais ampladeveria ser o texto,
ou melhor, o contexto, quase sempre ausente do
enfoque da gramética tradicional e da prética do
ensino escolar dalingua.

Perguntamos, entéo: o ensino da gramética vai
sempre estar presente na escola, mas como torna-
lo eficiente? A necessidade de mudancas é
inquestionavel, refletindo justamente a preocupa:
¢cdo dos graméticos, professores e estudiosos da
linguagem. Geraldi (1991:55) nos da pistas para
responder a esse questionamento, afirmando que:
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“A ideologia que sustenta a visdo instru-
mentalista do ensino da lingua acaba por
separar forma de contetido, como se hou-
vesse dois momentos: um primeiro em que
se aprende a linguagem no sentido formal
e um segundo em que se aprende o conteu-
do transmitido por essa linguagem (...). O
risco que se corre numa visdo instrumen-
talista do ensino da lingua é o abandono
do significado das expressdes (e as
cartilhas estdo cheias de ‘textos’ sem sig-
nificado), ou da aprendizagem da forma
das expressdes com contetdos totalmente
alheios ao grupo social que, aprendendo
a forma, estard preparando-se para, ultra-
passando o segundo momento, definir
participativamente um projeto amplo de
transformacéo social.”
Como vimos, élamentavel gque, mesmo naabor-
dagem instrumental, 0 conhecimento expresso ndo

se serve dalinguagem usua que amaioriados es-
tudantes da escola publica consegue dominar. Ha
gue se considerar que a linguagem se desenvolve
num processo de interlocugéo e isso € anterior a
escolaecontinuaexistindo foradela. A interlocucéo
ndo pode ser concebida num contexto de lingua-
gem como repertério pronto e acabado de palavras
conhecidas ou a conhecer ou um conjunto de re-
gras a automatizar, algo proveniente de foraa que
0 aluno deve adaptar-se.

O processo requer também a correlacéo cons-
tante. Cada elemento novo tem a ver com aquilo
gue j& se aprendeu, uma ancoragem em conheci-
mentos anteriores. E nesteterreno residem asgran-
des dificuldades na aprendizagem dalingua portu-
guesa proposta pela gramética, nem sempre mani-
festando a preocupacdo de fazer associacfes ou
trabalhar aintertextualizagéo e ainterdisciplinari-
dade. Mas sd0 aspectos que trataremos em outra
oportunidade.
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A CONCORDANCIA SUJEITO-VERBO
NA LINGUA FALADA EM PORTUGUES BRASILEIRO
E EM FRANCES CONTEMPORANEO

Denilda Moura
Professora da Universidade Federal de Alagoas

RESUMO

A andlise comparativa sobre o fenbBmeno da concordancia sujeito-verbo, no
portugués e no francésfalado, se apoiardnasintaxe comparativa, considerando
os indices que mostram que aausénciade marcas namorfol ogiaflexional pode
conduzir a auséncia de marcas na sintaxe, nas duas linguas. Dessa forma,
Nosso estudo procurardmostrar que, no caso da concordancia sujeito-verbo no
portugués brasileiro e no francés contemporaneo, nds podemos constatar que
diferencas morfol 6gicas podem conduzir a variacdes sintaticas.

Palavras-chave: lingua falada — sintaxe comparativa — concordancia sujeito-
verbo

RESUME

L’ accord sujet-verbe dans la langue parlée en Portugais Brésilien et en
Frangais Contemporain

L’ analyse comparative sur le phénoméne d’ accord sujet-verbe, dansle portugais
et lefrancais parlé, s appuiera sur la syntaxe comparée, étant donné desindices
qui montrent que |’ absence de marques danslamorphol ogie flexionnelle peuvent
conduire a |’ absence de marques dans la syntaxe, dans ces deux langues. De
cette facon, notre étude cherchera a montrer que, dans le cas de I’ accord sujet-
verbe en portugaisbrésilien et en frangais contemporain, nous pouvons constater
guedesdifférences morphol ogiques peuvent conduire ades variations syntaxiques.

Mots clés: langue parlée — syntaxe comparée — |’ accord sujet-verbe

1. A concordancia sujeito-verbo na norma culta
da lingua

Segundo a ordem Suijeito-Verbo-Objeto (SVO)
no portugués brasileiro, a concordancia é
estabelecida entre o sujeito e o verbo.

Sobre o portugués europeu, nés encontramosem
Peres e MdGia (1995:446) a seguinte afirmagao:
“uma regra de concordancia fundamental no

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 69-73, jan./jun., 2001

portugués é a que impde a concordancia em
pessoa e nimero da forma flexionada de uma
frase com o sujeito dessa mesma frase”. Para os
autores, a concordancia entre duas expressoes
linguisticas consiste numa coincidéncia de
propriedades morfol 6gi cas dessas expressdes, pelo
gue poderia ser adequadamente designada
concordancialiteral (ou gramatical, ou morfol égica)
(Perese Moia, 1995:449).
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Para o francés, segundo Grévisse (1969:205),
““0 verbo concorda em nimero e em pessoa com
0 Seu sujeito expresso ou subentendido”. Por
outro lado, para Chevalier et alii (1964:380), “o
verbo é a palavra que, no discurso, conhece as
mais numerosas variacdes. (...) Sua forma muda
(...) sobre a influéncia das palavras as quais
sua funcdo o liga. O sujeito e, para um ndmero
reduzido de casos, o complemento do objeto
determinam a forma verbal. (...) A pessoa, 0
ndmero, algumas vezes o género do sujeito,
determinam as variagOes do verbo.*

Ainda com relagéo ao portugués, Peres e MGia
(1995:449) citam Rodrigues Lapa (1973:211) que
aponta trés motivos freqlentes para situagcoes de
ausénciade concordanciaverbal (literal):

““um, que consiste em concordar as palavras

ndo segundo a letra mas segundo a idéia:

outro, segundo o qual a concordancia varia
conforme a posicdo dos termos do discurso;

e um terceiro que traduz o propdsito de fazer

a concordancia com o termo que mais

interessa acentuar ou valorizar”.

Para os autores, ainda:

“(...) a auséncia de concordancia literal nem

sempre é fonte de agramaticalidade.(...)

verifica-se que a concordancia é uma area

da sintaxe da lingua portuguesa onde o

falante tem muitas vezes a possibilidade de

optar livremente entre formas distintas (...)
para uma mesma construgdo”.

Segundo as afirmacfes que acabamos de ver,
podemos perceber nitidamente que a concordancia
verbal pode ser consideradacomo umaregravariavel,
mesmo em se tratando da norma cultadalingua.

2.1. Em Portugués brasileiro

2. A concordancia sujeito-verbo na lingua
falada

Estudos sobre o fenbmeno da concordancia
verbal nalinguafaladaem Alagoas (Moura, 1988;
Tavares Silva, 1999; e outros) apresentam
evidéncias de que nés temos, na lingua falada em
Alagoas, a concordancia verbal como uma regra
variavel, como ja foi mostrado em trabalhos
anteriores sobre o portuguésfalado no Brasil (Naro,
1981; Scherre& Naro 1991, 1993; Naro & Scherre,
1996, 1999; e outros).

Em nosso estudo, nés procuramos mostrar
comparativamente que nds temos no portugués
falado no Brasil e no francés falado muitas
semelhancgas, mas também algumas diferencas,
com relacdo a presenca ou a auséncia de marcas
de concordancia entre o sujeito e o verbo. Para
esse estudo comparativo, nés utilizamos para o
portugués falado os dados do LUAL (Lingua
Usadaem Alagoas), e parao francésfalado, dados
do corpus d’ Aix (recolhido pelo GARS — Groupe
Aixois de Recherches em Sociolinguistique),
segundo as referéncias de Blanche-Benveniste
(1999).

Tomando como base os dados do portugués
falado em Alagoas, agrupamostréstiposdefatores,
por serem mais recorrentes, conforme resultados
de andlisesjarealizadas e acima mencionadas: 1°)
Casos em gue o sujeito estaimediatamente anterior
ao verbo; 2°) casos em que 0 sujeito esta posposto
ao verbo; 3°) casos em que o sujeito esta distante
do verbo. Os exemplos que seguem ilustram o
fendbmeno da concordancia sujeito-verbo segundo
os trés fatores selecionados.

A - O sujeito imediatamente anterior ao verbo
(1) Eles (3p. pl.) vao (32p. pl.) achar normais (...) (AAM, L4, 149)
(2) Efaz comqueeles (32p. pl.) venha (32 p. sg.) para o nosso lado (MMB, L9, 323)
(3) Nos (12p. pl.) falou (32 p. sg.) sobre(...) nds (12p. pl.) devia (...) (32p. sg.) (EC, 52 érie)
(4) A gente (3 p. sg.) conversamos (12 p. pl.) falamos de escola (AR, 5% série)
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B - Sujeito posposto ao verbo

(5) Nahorado acidente chegaram (3% p. pl.) esses fotografos (32 p. pl.) (RBO, L8, 296)

(6) Existe (32 p. sg) as pessoas (32 p. pl.) pagas por isso (EC, 52 série)

(7) Acontece (32 p. sg.) tantas coisas (32 p. pl.) mas tantas coisas (...) (AAM, L4, 119)

(8) O que seria de nés no mundo se ndo fosse (32 p. sg.) 0s meios de comunicagao (32p. pl.)?

(AAM, L4, 131)

C - O sujeito longe do verbo

(9) Ha coisas (32 p. pl.) que ndo entra (32 p. sg.) ha nossa cabeca. (AAM, L4, 149)
(10) Eu sou contraesses reporteres (32 p. pl.) que invade (32 p. sg.) essas pessoas. (ASP. L6,

225)

(11) Aqui tem muita gente boa (32 p. sg.) que ndo tiveram (32 p. pl.) oportunidade ainda, né?

(MSP, L10, 341)

(12) Essas criancas (32 p. pl.) ndo sdo felizes e mesmo que se mostre (32 p. sg.) feliz € sO

aparéncia. (A, 82 série)

2.2. Em Francés contemporaneo

A - O sujeito imediatamente antes do verbo

(13) 11(s) voudrai(en)t parler d’ autres choses 2
“Ele(s) queria(m) falar de outras coisas’

(14) Trop de cuisinier(s) géte la sauce

“Muitos cozinheiros (32 p. pl) pode’ (32 p. sg.) estragar 0 molho”

(15) Trop de cuisinier(s) gétent la sauce

“Muitos cozinheiros (32 p. pl.) estragam (32 p. pl.) o molho”

(16) Lechiendesvoisinsarrivent

“O cachorro (32 p. sg.) dos vizinhos chegam (32 p. pl.)”

(17) Lesmarches de I’ escalier glisse

“Os degraus (32 p. pl.) da escada escorrega (32 p. sg.)”

B - O sujeito posposto

(18) De I’ Afrique S est séparée les deux Amériques (radio)

“Da Africafoi (32 p. sg.) separada as duas Américas (32 p. pl.)”
(19) De I’ Afrique se sont séparées les deux Amériques

“Da Africaforam (32 p. pl.) separadas as duas Américas (3 p. pl.)”

Em Francés, nés ndo encontramos até o momen-
to casos de variagdo quando o sujeito estalonge do
verbo, sobretudo quanto asrelativas, segundo osca-
S0S que mostramos com relacdo aop Portugués.

De acordo com os dados apresentados e as and
lises referidas, nds podemos observar:

1. Nalinguafalada, tanto no Portugués brasi-
leiro como no francés contemporaneo, hauma
tendénciaparaconstrucdes candnicasdotipo
SVO;

2. A auséncia ou a presenca de marca de nu-
mero no item lexical mais proximo ao verbo
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pode influenciar a concordancia entre o su-
jeito (ou o nucleo do sujeito) e o verbo;

3. O sujeito posposto influencia a auséncia de
concordanciasuijeito-verbo;

4. Em Portugués, a distancia do sujeito com
relacdo ao verbo interfere na regra de con-
cordanciasujeito-verbo.

Situando a questdo da variabilidade sintética e
morfoldgica no quadro da gramética gerativa,
Pollock (1997:211) afirmaque:

“a questao de saber se diferencas morfolo-

gicas sdo sempre correlacionadas as varia-
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cOes sintaticas constatadas entre linguas tatar que diferencas morfol 6gicas podem conduzir
constituird um dos dominios de investigacdo a variagcdes sintaticas.
importantes do programa minimalista nos Segundo Chomsky (1997:61):

préximos anos”.® “parece que muita coisa da variabilidade das

De acordo com os dados analisados até o mo- linguas pode ser reduzida a propriedades
mento, nds temos fortesindicios de que aauséncia dos sistemas flexionais. Se isto for correto,
de marcas namorfologiaflexional podelevar aau- entdo a possibilidade de variacdo entre as
séncia de marcas na sintaxe, nas duas linguas ro- linguas esta localizada numa parte diminuta
manicas em estudo. Dessa forma, podemos cons- do léxico”. 4

NOTAS

! Tradugdo nossa. % Traduc&o nossa.

2 As marcas de plural que estéo entre parénteses “* A proxima etapa de nossa analise, que tem como
mostram as duas interpretacdes possiveis, tendo suporte asintaxe comparativa, procuraraexplicar como
em vista que essas marcas ndo estao presentes na essas diferencas morfol6gicas podem conduzir a
fala variagdes sintéticas.
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TRAJETORIA DE UMA PESQUISA LINGUISTICA -

Rosa Helena Blanco Machado
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

O texto mostra o caminho percorrido pela autora/pesquisadora na obtencéo
dosdados para suatese de doutorado em L etras, destacando osobjetivosiniciais
a que se impds e a mudancga que teve que operar no percurso da pesquisa em
vistados dados obtidos has entrevistas reali zadas com seus suj eitos, 0s meninos
de rua de Salvador. A autora procura mostrar os descaminhos metodol 6gicos
gue, por outro lado, acabaram por levé-laarever seu corpus e consideré-1o sob
umanovaleitura que se mostrava muito mais evidente e instigante.

Palavras-chave: metodologia— dados

ABSTRACT

THE TRAJECTORY OF A LINGUISTICS RESEARCH

This text shows us the ways the author/researcher went through finding data
for her doctorate thesis in Languages, focusing on the beginning goals and
explaining the changes she had to do while devel oping the research in order to
follow the data she acquired through the interviews with the street boys in
Salvador, the subject of her research. The author triesto show the methodol ogical
shortcuts that drove her to redefine the research corpus and look over it under

anew point of view which was more evident and instigative.

Key words: methodology — data

Motivada sobretudo pelos dados de uma pes-
quisaem areasocial, dados que sdo aprépriahisté-
ria oral de vida de meninos e meninas de rua de
Salvador?, montei um projeto de pesquisa, parameu
Doutorado em Letras, com vistas a obter dos meus
sujeitos, também meninos de rua, suas
performances lingtisticas em torno de uma das
funcdes da lingua: a argumentagdo, suas formas e
contetido.

Daleituradessaedeoutrasliteraturas®, em gran-
de parte baseada na historia de vida contada por
€SSeS Meninos, Nasceu propriamente o interesse e
0 conseqiiente projeto de trabalho: saber como es-
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Ses garotos se expressam em interaces que de-
mandam procedimentos |inguisticos provavel men-
te pouco usuais para eles, de exposicdo e desen-
volvimento deidéias, opinides e avaliagdes quanto
ao papel quetém nasociedade. Asfalas dos sujei-
tos desta pesquisa sobre essa sociedade, sobre
as pessoas, suas relagdes com essas pessoas, e
sobre instituicBes tdo caras como a escola, a
familia, a policia, a igreja, o governo, constitu-
em o pano de fundo deste trabal ho.

Plangjei o contacto inicial com essas criangase
adolescentes de modo, entretanto, diferente do que
vinha observando em trabalhos realizados junto a
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esses segmentos marginalizados da populagéo: di-
rigi-me a uma das instituicdes oficiais, vigentes a
época (ano de 1996), de apoio e trabalho de
ressocializagdo do menino de rua a sociedade, isto
é, a sociedade da qual se diz legal e ordeira e de
que ele, menino derua, ndo se sente parte. Contactel
adirecdo do Projeto Cidade-M&e, expus os objeti-
vos do trabalho e o0 que pretendiajunto aquelains-
tituicdo —entrevistas com osmeninosligadosaCasa
D. TimGteo, na época a séde do Cidade-Mae* que
recebia os garotos, sexo masculino, vindos do pro-
jeto Axé, onde realizavam, durante o dia, asvéarias
atividadesali oferecidas, inclusive afabetizacéo; e
entrevistas com as meninas atendidas na recém-
aberta Casa de Oxum, que procurava atrair as ga-
rotas de rua.

Feitos esses contactos iniciais com a direcéo e
também com os garotos, munida de referencial te-
orico deapoio ndo sO atematicacomo ametodologia
adotada, preparei roteiro deentrevistaedei inicioa
coleta de dados. Foram realizadas entrevistas com
quinze garotos (dentre os quais 11 meninos e 4
meninas). Essas entrevistas eram gravadas em fi-
tas magnetofénicas, com o auxilio de um pequeno
gravador. Duravam, em média, 45 minutosejuntas
perfazem um total aproximado de 11h e 30m de
conversas gravadas. Os roteiros contemplavam
guestbes amplas sobre a familia, a escola, a so-
ciedade e a relagdo ricos e pobres na socieda-
de, a policia, a igreja, em meio a outras tematicas
nem sempre presentes (as entrevistas se faziam
muito ao sabor do que 0s meninos e meninas se
propunham afalar).

Nos contactosiniciaisfui apresentadaaos garo-
tos pela diretora da Instituicéo e passel a tomar
conhecimento de como funcionavam as Casas, seus
horérios, suas exigéncias, que atividades ofereci-
am e como eram suas dependéncias. As entrevis-
tas foram realizadas dentro da Casa Dom Timoteo
e da Casa de Oxum, ambas em Salvador. As pri-
meiras, sempre a noite, apés a janta dos meninos,
em um horario em que eles costumavam assistir a
TV, jogar, conversar com um educador (haviasem-
pre um e la permaneciapor todaanoite). A direto-
ra chamava um dos meninos e Ihe perguntava “ se
ele ndo gostaria de conversar com aguela profes-
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sorasobre algumas coisas’; ediziaqueeu jafizera
antes isso em algumas escolas. Em geral, cordial-
mente 0S meninos assentiam e vinham conversar
comigo. A partir daterceiraou quartaentrevistaja
ndo houve necessidade da solicitacdo peladiretora,
jaque os préprios meninos se sentiam curiosos em
conversar com ‘aquela professora’. Em nenhum
momento houve mavontade ou umaentrevistafor-
cada; ao contrario, as entrevistas se deram sempre
em ambiente cordial, embora as vezes prejudicada
pela entrada ou saida de alguém do ambiente em
gue estavamos. Em todo caso, ndo se deve perder
de vista que esses meninos estavam dentro dains-
tituicdo, sabiam que havia um comportamento es-
perado deles e que ndo seria recomendavel agir
diferentemente. Por outro lado, logo ap6s os pri-
meiros contactos, soube pelos educadores que |
trabalhavam que eu estava conseguindo uma con-
versa bastante prolongada com os meninos, o que,
parece, ndo era muito comum.

Quanto as meninas, essas poucas foram entre-
vistadas na Casa de Oxum, sempre as tardes. Os
procedimentos foram bastante parecidos: apresen-
tacdo, convite eaposterior conversalentrevistagra-
vada.

Aintencdoinicia erafazer fluir aentrevistacomo
entrevistas norma mente sio realizadas, de modo a
deixar atuar livremente o entrevistado naquilo que
foi perguntado: preparara-seum roteiro flexivel que
poderia ou ndo ser totalmente atendido. Os parcei-
ros dessa entrevista— a pesquisadora e o garoto ou
garota de rua — sdo bastante distantes em seus
referenciais de mundo, em suas experiéncias, em
suas representagdes sociais. Distantes naidade, na
escolaridade, nas idéias, nas vivéncias, como é de
seimaginar, tal entrevista, que acabou por aconte-
cer como uma conversa entre a pesquisadora e o
garoto ou agarotade rua, marcou-se desde o inicio
como uma interlocugdo desigual ou, como se diz,
assimetricamente constituida, favorecendo desde
sempre a pesquisadora como sendo a parceira em
gue recaia a maioria das iniciativas nas questdoes
colocadas e insistidas, e a respeito de quem o
interlocutor (o garoto/a garota de rua) sabiatratar-
se de pessoa de conhecimento |egitimo e conside-
rado.
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As perguntas desencadeadoras foram:

— Vocé gosta de sua familia? E bom ou ndo
ter uma familia? Ajuda a gente? O que vocé
acha de ter uma familia?

— As pessoas todas, as pessoas da cidade,
que a gente chama de sociedade, como é que as
pessoas tratam vocé? O que é que vocé acha
das pessoas, assim, de modo geral? Da socie-
dade?

— Vocé conhece algum amigo, colega que
ja teve problema com a policia? Vocé ja teve
algum desentendimento com a policia? Na sua
opinido, qual é a funcdo da policia? A policia
estd cumprindo essa funcao?

— Vocé conhece muitos meninos como Voce,
nao é, que vive nas ruas, € que 0s pais sao mui-
to pobres também. O que é que vocé acha dessa
situacdo de pessoas viverem assim nas ruas?

— Na sua opinido, porque é gue tem tanta
gente, tanto menino e menina vivendo assim
nessa situacdo? Quais sao as razdes pra isso
acontecer?

— Vocé sabe que em nossa sociedade existe
gente muito rica, gente rica, gente pobre e gen-
te muito pobre, ndo é? Na sua opinido, por que
é que isso acontece? Pra vocé, tem alguém ou
tem alguma coisa que € responsavel por essa
diferenca entre as pessoas? Que é que vocé
acha disso tudo?

— Vocé acredita em Deus? Vocé vai a algu-
ma lgreja?

— Vocé acha que a Igreja pode ajudar a me-
lhorar a vida dos meninos de rua e das pessoas
pobres? Como?

— Vocé jé& foi a escola alguma vez? Sabe ler,
escrever?

— Na sua opinido, pra que é que serve a
escola? Vocé acha que a escola pode ajudar as
pessoas a melhorarem de vida? Como ela pode
fazer isso?

Propunha-se que, a partir de tais perguntas, as
criancas e os adolescentes contactados dessem
continuidade ao processo de comunicagao iniciado
respondendo com reflexdes e argumentacdes, como
Ihes fosse habitual ou possivel, sobre o que [he foi
perguntado. O que se observou, entretanto, foi um
grande siléncio em torno a esses assuntos; ou res-
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postas bem simples do tipo sim ou ndo, evasivas,
gestuais, denotadoras de pouco compromisso com
a resposta que se pretendia obter.

Por que isso ocorria? O que acontecia a essas
criancas para que elas se ‘negassem’ a responder
ao que lhes era perguntado?

Essa situacéo foi tdo marcada que a solucéo,
no momento da interacdo, foi tornar a entrevista
uma conversa de fato, entrando a pesquisadora
como uma interlocutora verdadeira de um ato de
fala, como se realmente o interesse, desde sempre,
fosse estabelecer uma conversa entre dois falan-
tes em situac@o normal de comunicacgo. Embora
n&do pretendesse, ao pensar a entrevista— e o rotei-
ro orientador —atuar como interlocutor defato, uma
Vez que a entrevista era para obter o dado tal qual
€ele viesse do menino de rualo entrevistado, tive de
assumir o papel de parceiro/interlocutor parafazer
vingar aquele ato de comunicacdo que parecia fa-
dado ao fracasso, pelarecusados entrevistados em
responder, a0 menos no que diz respeito a esses
assuntos acima referidos.

Diante dessa atitude dos meninos entrevistados,
duas mudancas tiveram de ser feitas: a primeira,
aquela sobre a qual acabo de me referir, transfor-
mando a entrevista em uma conversa, uma con-
versaem que acadaturno defala, osinterlocutores
agiam normalmente, interrompendo quando o outro
nédo se fazia entender muito bem, ou, para esclare-
cer, atuando sempre sobre o enunciado do outro, e
assim congtituindo um verdadeiro did ogo. De acor-
do com Linell & Luckmann (1991), um didlogo é
sempre assimétrico (umavez que, do contrario, néo
haveria necessidade do mesmo), e cada enunciado
de um interlocutor atua sobre o enunciado do ou-
tro. Um didlogo tem algumas condic¢des basicas
para seu funcionamento, umadas quais diz respei-
to a reciprocidade, que, segundo as palavras dos
autoresreferidos:

“(...) finalmente, seria mais diretamente liga-

da a prépria atividade dialdgica, referindo-

se as circunstancias que, na co-presenca de
outros, qualquer ato por um ator é um ato
com respeito ao outro; mais precisamente,
qualquer ato é feito com o propdsito ou ex-
pectativa de que o outro fard alguma coisa
em retorno, isto é, responder ou, poderiamos
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dizer, tornar reciproca a acdo.” (Linell &

Luckmann, 1991:3)

Além da determinacéo de um enunciado sobre
outro, esses autores indicam também outros ele-
mentos que funcionam como pré-requisitosdo di&
logo: apartilha (commonality) de conhecimentos,
0 que é objetivamente compartilhado por pessoas
que se enggjam num ato de interagdo verbal; e a
mutualidade (mutuality) de conhecimentos e su-
posicdes, referindo-se as suposi¢des de cada indi-
viduo de que ele divide o conhecimento com os
outros com guem Se comunica e que 0S Outros Sa-
bem que cada sujeito comunicador faz suas suposi-
cdes desse conhecimento comum (idem, ibidem).
Esses tracos sdo encontrados nas condicdes de
realizag@o dessa conversa em que se transformou
aentrevista, dai as razdes pelas quais a estou con-
siderando como tal. O queimportaagui, entretanto,
ndo é exatamente discusséo mas uma refle-
X80 sobre a necessidade da mudanca de foco da
pesquisa— que se impds em fungdo dessa situagdo
— o0 que farel adiante.

A despeito, porém, danovaconfiguracdo que se
acabou por imprimir as entrevistas com os infor-
mantes, as respostas das criangas e adolescentes
contactados ndo satisfizeram posto que ndo permi-
tiram flagrar, eliciar as performances lingtiisticas
pretendidas: as formag/estruturas e os contelidos
argumentativos nas falas desses garotos. O silén-
cio, de fato, agigantou-se em grande parte do ma-
terial coletado; ou cedeu lugar a laconicas respos-
tas do tipo sim/ndo, é, ndo é, quando ndo eram
breves acenos de cabega ou de ombros. Mesmo
insistindo, retomando, parafraseando, asvezes, até
demodo abusivo, n&o obtive, em muitos casos, res-
postas que sati sfizessem aos objetivostracados. As
opiniBes dos garotos sobre temas como a familia é
importante — ou ndo é — para o ser humano e o
porqué; qual a funcédo da policia e por que ela
é importante — ou ndo é — para a sociedade;
por que algumas pessoas sdo pobres e outras
sao ricas, quem sd0 0S responsaveis por esse
estado de desigualdade social; por que a es-
cola é —ou ndo é — importante para a pessoa,
ndo apareciam com facilidade.

Para as duas Ultimas tematicas ainda se conse-
guia obter algumas respostas do tipo ‘opinativo’,

78

mesmo que muito restritas aenunciadostais como:
sim, ndo. Quanto as primeiras questdes abordadas
— sobre familia e organismo policial — as respostas
foram sempre bem maisdificeis, algumasretiradas
guase ‘aforca’ . Veja a passagem abaixo, extraida
da entrevista com amenina G. °:

— N&o sei quem é ndo, ndo sei. Vocé, portanto,
tem... teu pai, nd0 mora com vocé mas tem o seu
pai, tem asuamae, tem irméo... G., vocé achaim-
portante ter familia, ndo é?

— Acho.

— Por que, minhafilha? Por que que vocé acha
que ter familia € importante?

— [siléncio]®

— Digadojeitinho quevocé achar queé... Aju-
da as pessoas ter familia?

— Ajuda.

(...)

— Entdo, pravocé, como € que afamilia pode
gjudar as pessoas? Vocé tem... que é que vocé acha
disso?

—[siléncio]

— Se familia € bom ou ndo é bom? Se pode
ajudar umamocinha, um menino? Como €? Que é
gue voceé acha disso?

—[siléncio]

— Eu sal que vocé sabe, eu sei que vocé tem
seu pensamento [—]. E do jeito que vocé acha que
tem que dizer.

— [N&o sei dizer]

— N&o sabe? Mas vocé acha que familia gjuda?

— Ajudasim, numas coisa.

— Ajuda numa coisas. Em qué?

—[siléncio]

— Repare bem: uma menina que tem uma fa-
milia, uma menina que ndo tem... familia. Que é
gue é mais interessante?

— Ter afamilia e ficar [sempre junto da fami-
lig

— Sim. Por que?

— Eu acho mais protegido.

— Maisprotegidané, tia? Mais protegida e que
mais?

—Sei la

— A mée protege mais, ndo € isso? Vocé ndo
sente falta de sua mae, assim na rua?

— Sinto [sempre] eu fico pensando nela.
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A questdo central dapesquisa, aargumentacao,
suas formas, seus contelidos, ficaram, como se vé
no trecho, extremamente prejudicados em suas re-
alizagbes. Em geral, somente com muita insistén-
cia se conseguia uma resposta que contemplasse
uma forma e uma esséncia que se dissesse
argumentativa. O mais das vezes, o que os dados
permitiram constatar foram prosai cas respostas dos
garotos em torno aos assuntos: eles ndo pareciam
querer emprestar a suas performances linguisticas
nenhum efeito de argumentacdo, de persuasdo do
seu interlocutor em fungdo do que diziam, nos da-
dos coletados. A clareza de um argumento poucas
Vezes apareceu; atentativa de querer convencer o
parceiro da comunicacdo de que o quediz é o ver-
dadeiro tampouco se fez presente com forca. Era
Como Se agueles meninos Ndo quisessem conven-
cer ninguém de que o seu argumento é o mais plau-
sivel, tal como ocorre em qualquer postura de ar-
gumentacdo entre falantes, em geral. Era como se
em geral eles ndo tivessem nada a dizer, nada a
acrescentar.

E claro que essa atitude ling(iistica ndo aparece
em todas as entrevistas, nem em todos os momen-
tos. Quando as questdes sdo de uma outra nature-
za, tal como: 0 que aconteceu a vVocé? por que
vocé fugiu para a rua? como era sua vida an-
tes de vir para a rua? o que vocé tem a dizer a
um menino que quer viver na rua? e outras tan-
tas, a exemplo daquelas de natureza narrativa, as
respostas eram menos restritas, mais generosas.
Por outro lado, ressalte-se que, diante da insistén-
cia da pesquisadora, algo acabava por acontecer,
isto é, alguma resposta el es acabavam dando. Mas
isto ocorria em funcdo de um processo de
interlocucdo em que a pesqui sadoraatuavade modo
insistente e como se quisesse motivar 0 seu
interlocutor, fornecendo-1he ‘ ganchos' nos quaiso
menino/ a menina se ancorava para dar sua pala-
vra. Espontaneamente, isso ndo funcionava téo
bem.Vejaotrecho abaixo, daentrevistacomA. um
garoto de 11 anos:

— Alguns [—]. Vocé ja teve alguma encrenca
comapolicia?

— Como assm?

— O policia brigar com vocé, reclamar com
VOCE?
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— Ja

— Ja? O que foi que aconteceu?

—[siléncio]

— Vocé ndo quer contar? Venha c4, vocé vé
muito policia por ai, ndo vé&? Todo mundo vé. Pra
gué que vocé acha que tem policia?

—Sei la

— Vocé ndo tem idéia?

— Praquetem policia?

— E, praque tem policia?

— Trocar tiroteio.

— Pratrocar tiroteio. S6 praisso?

— E préa segurar...

— Prasegurar o qué, A.?

— As seguranca.

— Ah, segurar seguranca. Que € que € mesmo
segurar seguranca?

— Segurar seguranca? E... seguranca dos... ou-
tro.

— Pra sua seguranca também?

— [siléncio] Pode ser.

— Dos meninos de rua, também? Entéo € pra
segurar a seguranca das pessoas todas?

—[siléncio]

— E vocé acha que a policia sempre faz isso?

— [gesto]

— N&o? De vez em quando elafaz o qué?

— Qua?

— A policia? Que é que apoliciafaz?

— O quefaz?

— Elanem sempre elafaz seguranca das
pessoas né?

— E. Mata pessoas estra... é... se for gente,
como é que se diz, que ndo tem nada a ver?

— Inocente?

— Hum, hum.

— E, né? Entdo vocé acha que ela ndo ta fa-
zendo o que elatem que fazer?

— [siléncio] Néo.

— Vocé tem medo da policia?

— Eu ndo (diz isso rpido e em tom enfético)

— Vocé gosta da policia?

— [

— N&o? Sim ou n&o?

— Sel néo.

— Ou (de) alguns sim, (de) outros ndo?

— Eunéo sel.
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— Na&o sabe, né, ta certo. (...)

A pergunta que cabe aqui € por gue 0s meni-
nos, convocados para darem seus depoimentos a
respeito dessas temaéticas, ndo o fizeram como se
esperava?

Os trabalhos apresentados por Labov (1978),
linguista americano que estudou o black-english —
o0 inglés falado pelos negros dos guetos de Nova
York —em confronto com o inglés-padr&o, consti-
tuem seguramente um estudo definitivo sobre as
variagles, as caracteristicas do inglés falado por
€SSes povos negros, marginalizados dentro dasoci-
edade americana e cujas criangas apresentavam
resultados ndo satisfatérios nas escolas. Estudos
anteriores ao trabalho de Labov ‘mostravam’ que
havia um déficit linguistico nesses alunos, aliado,
provavelmente, atambémuma‘falha cultural. Es-
sas idéias se propagaram — e seus ecos se fizeram
sentir também no Brasil — gerando a conhecida
Escola Compensatéria.

L abov mostrou, deformamuito competente, que
os ‘falares’ dos garotos adolescentes do Harlem
ndo tinham nadaaver com‘faha, ‘ déficit’, lacuna
ou coisas do género. Mostrou inclusive as estrutu-
ras|6gicas de suas formas de linguagem, a coerén-
cia e a pertinéncia do seus conteidos. Para tanto,
trabal hou dentro das comunidades negras, contan-
do com auxiliarestambém negros, oriundos das pré-
prias comunidades, e que obtinham maisfacilmen-
te os dados linguiisticos necessarios.

Esse contraponto que aqui faco me permite en-
tender porgue, nos meus dados, ndo fui téo benefi-
ciadanospropésitosiniciaisde estudar asformase
0s contetdos das argumentacdes em falas de me-
ninos de rua, essa facgdo tdo marginalizada e es-
tigmatizada da sociedade, e que vive distante dos
discursos e das instituicdes que regulam a nossa
sociedade. De certo modo, 0s meus sujeitos sao
semel hantes aos adol escentes estudados por Labov
0S quais, Como 0S NOSSos Meninos de rua, também
tinham suas formas especificas de organizacéo
societéria. De fato, acompanhou-me durante todo
0 tempo da andlise e da reflexdo em torno aos da-
dos, ainquietacdo de que essas mesmas perguntas,
Ccom 0S mesmos assuntos discutidos, se ocorres-
sem entre eles préprios — 0s meninos de rua — ou
entre eles e seus pais, anigos certamente teriam
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respostas diferentes. A presencade um interl ocutor
maisvelho, de nivel socio-econdmico diferente, re-
conhecidamente de maior prestigio na sociedade,
dentro dainstitui¢cdo de ressociabilizacdo, certamen-
te ndo facilitaram as pretendidas respostas.

E dbvio que se pode dizer que ndo hé, entre es-
ses meninos, a préatica do texto dissertativo-
argumentativo de modo como japreconizado: uma
estrutura fixa com inicio, meio e fim, através da
gual defendem-se idéias e argumentos. 1sso ndo
significa, evidentemente, que em suas falas ndo
aparecem formas de argumentacéo: o que se diz
aqui é que pedir a opinido de um menino de rua
sobre assuntostaiscomo “importanciadafamilia’,
“importancia da policia para o funcionamento da
sociedade”, “opinides e razes da cruel desigual-
dade socia existente no Brasil” ndo € algo comum
e certamente essa idéia ocupou a mente desses
garotos quando se viram entrevistados — Quem é
essa pessoa que me pergunta sobre isso? Quem
Sou eu para responder sobre isso a essa pes-
soa? Quem sou eu para responder sobre isso
nesse lugar?

Em etapas preliminares dapesquisa, utilizel como
elementos de comparacdo, dados de linguagem que
foram obtidos em outras circunstancias, por outros
pesqguisadores, nos quais se tem a fala de adoles-
centes de ruas ja completamente desligados de suas
familias e distantes de quaisquer tentativas de
ressociabilizagdo. E nesse caso observam-serespos-
tasmaissoltas, maisfluentes, maisesponténeas. Aqui,
ao contrario, as respostas tém muito a ver com a
Situacado vivida pelo menino: eles ndo estavam sos,
orientavam-se por uma estruturarigida e sabiam de
suas diretrizes, sG0 garotos e garotas que, pouco a
pouco, vém-se reintegrando a sociedade da qual fo-
ram expulsos, vém retomando como seus os princi-
pios impostos por agqueles 6rgaos. Ha coisas que
certamente ndo devem ser ditas estando, como eles
estéo, dentro daguelas comunidades de reinsergéo.
E preciso dizer o que é possivel dizer. Eles apren-
dem afazer iss0. Vg a esta passagem de E.

— Quer dizer que ter familia é importante pras
pessoas?

— [gesto]

— E? Ter familia é importante pra gente, por
exemplo, ndo ir prarua?
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— E, tendo suacasa, suafamiliareunida.. Pro-
fessoralanaescolasempre davalicdo como é uma
familiareunida.

(...)

E esta agora, de M .B.:

— Por que que no mundo tem genterica e gen-
te pobre?

— Ah[—], ah! E um pouquinho f&cil de enten-
der também.

— E fé&cil de entender?

— Porque tem um que ja nasceu pobre, janasce
pobre, ai comegaa ... assim, com uns 10 ... comeca
aestudar assm com uns 10 anos, 9 anos, vai estu-
dando, estudando, assim dia de sabado traba ha, faz
algumacoisa, vai indo, vai indo, ai sim, vai estudan-
do, [pode] arranjar um emprego bom, depois passa
praoutro emprego maisbomainda, vai indo, vai indo...
al, tatendo o seu dinheiro bem [—]

— Esse ficarico?

— E, pode ser.

Pode ser. Mas tem uns que ndo ficam? Por
gue é gque vocé achaqueeles... janoinicio tem uns
pobres e uns ricos? Vocé sabe explicar isso?

— Tem uns também que ja nasceu rico.

— Por que é que uns tem mais dinheiro que os
outros? Alguém tem cul pa disso?

— Nao, acho também que ele também Iutou.

— Como é que €?

— Eu acho quetambém aquel e que teve dinhei-
ro também lutou.

— Lutou, nétio? Por conta prépria?

— Que nem Nivea {referéncia a diretora da
CasaD. Timéteo} , como elame contou. Niveadis-
se que era pobre, um pouco pobre no interior.

— E lutou muito! T4 certo.

— Nivea é gente boal [—]

O primeiro desses excertos mostraexplicitamen-
te o discurso dainstituicdo escolar: ‘ professora na
escola sempre dava licdo como é umafamiliareu-
nida’ . E ainstituicéo escolar quem fala, enunciado
de aceitacdo geral. No segundo trecho, de M.B.,
percebe-se, sem grande esforgco, o poder do dis-
curso dainstituicdo nafala do garoto: aos poucos,
com trabalho, chega-se ater um lugar ao sol, uma
vidadecente. Entretanto, diante daminhapergunta
sobre se pessoa, dessa maneira, ficaria rico,
M.B. responde, revelando sua divida: E, pode ser.
Ocorre aqui 0 cruzamento do discurso da institui-
¢ao (e da sociedade, em geral, de que trabalhando
se consegue a ascensdo social) e a vivéncia do
garoto e de seus familiares e conhecidos de que
para ele talvez ndo dé certo. I1sso é o que pode e
deve ser dito. Mais do que recusar-se a emitir opi-
nides decisivas sobre assuntos de tal natureza, es-
ses meninos mostraram areal competéncia comu-
nicativa, ade saber do que falam, a quem falam.

M etodol ogicamente, restou-me o ensinamento
de que para obter dados do tipo desejado, ndo per-
corri os caminhos mais acertados. Entretanto, isso
nao me atropelou. Ao contrério, o proprio siléncio,
aomissao dos meninos permitiram-me novaleitura
dos dados, atentando mais vivamente para o que
era efetivamente dito, via incorporacéo de discur-
S0s institucionais, e 0 que era revelacdo do
vivenciado, da experiéncia do garoto: a pesquisa
voltou-se entdo para 0 exame das representacdes
sociais indiciadas nas falas dos garotos e garotas
de rua de Salvador.

NOTAS

1 O presente texto foi apresentado no Il Encontro de
Histéria Oral do Nordeste — do oral ao escrito 500
anosdeHistériado Brasil, realizado em Salvador/Ba,,
entre 3 a6 de setembro de 2000.

2 A pesquisa a que me refiro foi realizada por Ataide,
laraDulce, 1993.

3 Qutrostrabal hos especificamenterelacionados ao tema
também foram consultados. Ver bibliografia.

4 Asentrevistas foram realizadas no periodo de agosto
a dezembro de 1996, quando era atuante o Projeto
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Cidade-Ma&e, gerido pela Prefeitura de Salvador.
Considerem-se, porém, atualmente, possiveis
alteracdes nesse quadro uma vez que é outra a
administragdo municipal.

5 Todos 0s meninos e meninas entrevistados tiveram
seus nomes (e sobrenomes, quando conhecidos)
omitidos, preferindo-se nominé-los apenas por suas
iniciais.

5 Astranscri¢des procuram ser fiéis asfalas dos garotos
bem como a da pesquisadora. Os siléncios foram
registrados daformacomo sevé na passagem. Palavras
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e frases de audi¢do duvidosa foram colocadas entre audivel fosse da extensdo de uma ou duas palavras;
colchetes. Quando agravacao ndo possibilitava captar colocar duas linhas pontilhadas entre colchetes
o que foi dito, convencionou-se: colocar entre guando o segmento ndo audivel fosse da extensdo de
colchetes uma linha pontilhada caso o0 segmento néo umaoragdo ou maior.
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LINGUAS AFRICANAS E REALIDADE BRASILEIRA *

Yeda Pessoa de Castro
Etnolingista, Doutoraem Linguas Africanas

RESUMO

Oinfluxo delinguas africanas no portuguésdo Brasil tem sido objeto de siléncio
mai s do que dereflexdo por parte dos pesquisadores, devido arazdes de ordem
histérica e epistemol 6gica. Entre elas, o0 prestigio atribuido, pela academia, a
escrita face a oralidade, a tendéncia de se considerar os assuntos relativos a
Africaafetosao ambito dos estudos africanistas e afro-brasileiros e aorientaco
metodoldgica, de visdo etnocéntrica, que tomaram esses estudos no Brasil.
Diante dessas ponderaces, | evantamos uma hi pétese de trabalho fundamentada
em dados de pesquisa linguistica/etnolingistica e do mundo banto, até entéo
ndo revelados. A andlise dos dados obtidos reabriu a discussdo quanto ao
reconhecimento da matriz africana e de sua diversidade no processo de
configuracdo do perfil daculturaedalinguaportuguesado Brasil, retomando o
desafio de dar visibilidade ao negro como personagem atuante na histéria, e
ndo mais por elaomitido e silenciado.

Palavras-chave: linguas africanas— portugués do Brasil —metodol ogia—desafio

ABSTRACT

AFRICAN LANGUAGES AND BRAZILIAN REALITY

The influx of African languages into Portuguese in Brazil has been more an
object of silence than an object of reflection by the researchers because of
historical and epistemological reasons. Among them, the reputation conferred
by the Academy to writing against verbal language, thetendency is considering
African matters only into the scope of Africanists and Afro-brazilian and the
methodological orientation in an etnocentrical view that those studies went
through. Considering this, we stated a hypothesis based on a linguistic/
etnolinguistic research and on the Bantu world, not disclosed until now. The
analysis of those datareopened adiscussion over the recognition in the process
of making a profile of Portuguese culture and language in Brazil, getting the
challenge of giving to black people the opportunity to bevisiblein History and
not be omitted and silenced by it.

Key words: African languages — Portuguese in Brazil — methodology —
challenge

* Do livro Falares africanos na Bahia. Rio de Janeiro: AcademiaBrasileirade L etras/ Topbooks, 2001.
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No Brasil, ao longo de 400 anos de contato dire-
to e continuado entre negros escravi zados e col oni-
zadores portugueses, a emergéncia de um proces-
so deinteracdo étnicaecultura emum estdgiomais
avancado foi possibilitada em varios graus de in-
tensidade devido a fatores relevantes de natureza
sécio-econdmicaetambém linguistica.

Inicialmente, a densidade demogréfica estima-
da em cinco aoito milhdes de africanos transplan-
tados para substituir o trabalho escravo amerindio,
0 que originou um contigente popul acional de 75%
de negros em relacéo ao nimero de portugueses e
outros europeus, conforme o censo de 1823, um
ano apés a independéncia do Brasil. Essa vanta-
gem em termos de superioridade numéricano con-
fronto das relagdes de trabalho e na convivéncia
didriadeterminaria, no século XVI11, o desapareci-
mento deumalinguaveicular debaseindigena(tupi),
paradar lugar aos dialetos afro-brasileiros das sen-
zalas, das plantacfes, dos quilombos, dasminas, e,
mais tarde, de nucleos urbanos da costa, até o seu
estabel ecimento, por umlado, como linguasrituais
ou lingua-de-santo e, por outro, dispondo de um
vocabulario menosrico, sob aforma de falares es-
peciai s de comunidades negrasisoladas, aexemplo
dos registrados em S&o Paulo e Minas Gerais (Ver
Pessoade Castro, 1981; Vogt e Fry, 1996; Queiroz,
1998).

Naintimidade desse contexto historico, oisola-
mento social eterritorial em quefoi mantidaacol 6-
nia pelo monopdlio do comércio externo brasileiro
feito por Portugal até 1808, condicionou um ambi-
ente de vida de aspecto conservador que possibili-
tava a aceitacdo de aportes culturais muituos de in-
teresses comuns etendéncianiveladora. Aqui, des-
taca-se a acéo socializadora da mulher negra ser-
vindo de“mée-preta’ no @mbito dafamiliacolonial
e o tréfico de influéncias exercido pelo escravo la
dino, aquele que, logo cedo, sabendo falar portugu-
és, podiainfluir sobre um nimero maior de ouvin-
tes por participar de duas comunidades socio-
lingUi sticamente diferenciadas, a casa-grande e a
senzala, tomando como modelo o bindbmio consa-
grado pelaobra de Gilberto Freyre.

Subjacente a esse processo, 0 desempenho s6-
cio-religioso de uma geracao de sacerdotisas e sa-
cerdotes negros que sobreviveram a toda sorte de
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perseguicOes e sdo detentores de uma linguagem
litdrgicade base africana, veicul o de expressdo sim-
bdlicadevaloresreligiosos, éticos e estéticostradi-
cionais africanos, cujo conhecimento é fator de
integracdo e ascensdo na hierarquia religiosa do
grupo porgue nela se acha guardada a nogdo maior
de segredo dos cultos. Sao palavras que descre-
vem aorganizagdo social do grupo, as divindades,
0s objetos sagrados, a cozinha ritualistica, costu-
mes, crencas e ritos, além de canticos e saudaces,
todas elas aprendidas por experiéncia pessoal dos
seus seguidores. Essa lingua-de-santo € a fonte
atual dos aportes lexicais africanos no portugués
do Brasil, aexemplo, entre muitos outros, da pal a-
vra axé (do fon/iorubd), os fundamentos sagrados
de cada terreiro, sua forca magica, que passou a
ser usada como termo votivo, equivalente ao
“ameém” daliturgia cristd, e terminou incorporada
ao portugués do Brasil paradenominar também um
estilo de musica de sucesso internacional, tipo
“world-music”’, atualmente produzida na Bahia e
conhecida por “axé-music”.

No século XIX, o processo de urbanizagao ex-
tensiva por que passava o Brasil, em conseqiiéncia
dainstalagdo dafamiliareal portuguesano Rio de
Janeiro e a abertura dos portos em 1808, exigiu a
fixacdo, nas cidades, de escravos recém-trazidos
de Africa, numa época em que a maioria da popu-
lacdo brasileiraeraconstituida de mesticosecriou-
los, j& nascidos no Brasil, por conseguinte, mais
desligados de sentimentos nativistas e susceptiveis
aadocdo de padrdes europeus entdo vigentes. Tes-
temunho atual desse fato € o modelo estético utili-
zado nostrajes e paramentos sagrados das cerimé-
nias publicas festivas dos candombl és de estrutura
conventual jeje-nagd que, entdo, seinstalaram em
Salvador, e considerados como 0s mais ortodoxos
em relacdo as suas raizes africanas. S8o andguas,
brocados, rendas, espadas, coroas, capacetes, en-
tre outros, de evidenteinspiragdo colonial européia.

Finalmente, com a extin¢do do tréfico transa
tlantico no Brasil, de 1853 até 0 ano da abolicéo da
escravatura no pais em 1888, o trafico interno foi
intensificado, ou sgja, escravos negros das planta-
¢oes do nordeste foram levados para outras nas
regides do sul e sudeste (depois ocupadas por eu-
ropeus e asidticos) e, em direcdo oposta, do cen-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 83-91, jan./jun., 2001



tro-oeste para explorar a floresta amazénica onde
os povosindigenas sdo preponderantes. Em conse-
guénciadaamplitude geogréficaa cancadapor
distribui¢&o humana, o e emento negro foi umapre-
senca constante em todas as regides do territério
brasileiro sob regime escravista. Fenémeno seme-
Ihante dessa mobilidade geogréfica com sua ding
mica cultura e linguistica ocorre presentemente
através das migragdes de brasileiros afro-descen-
dentes em busca de melhores condicfes de vida
nos estados industrializados do eixo centro-sul do
pais e nas regides de mineracdo do norte e centro-
oeste.

No gue pese a evidéncia do impacto da heranca
africana e a sua exploracdo em varios meios, o
avanco do componente negro-africano na
modelacdo do perfil daculturanacional edalingua
faladano Brasil, que ndo sdo acontecimentosisola-
dos nesse processo, continuasendo subliminar, gra-
¢as ao verniz eurocéntrico que lhe é imposto por
uma sociedade que alimenta um ensino conserva
dor, onde as civilizacdes européias sdo privilegia-
das em detrimento das necessidades geradas pela
vida associativa externa e dos ansei os da comuni-
dade que o cerca. Uma correta interpretaco das
culturas negro-africanas, de seus codigos, seu con-
sequiente resgate do ambito meramente folclérico
ou ludico, suavalorizagéo e adequada difusdo, per-
mitirdo que seu avanco, aém de subliminar, passe
aser explicito evisivel no Brasil.

Equivocos histdricos

Sabemos que aresisténcia para tratar de ques-
tdes relativas as linguas negro-africanas no Brasil
passa, antes de tudo, pelo prestigio atribuido a es-
crita face a oralidade, a partir de uma pedagogia
que sempre privilegiou o ler e escrever diante da
nao menos importante e mais antigaarte do falar e
ouvir. Vale observar que, na sua maioria, sdo 0s
cursos tradicionalmente denominados de Letras
responsaveis pelaformacdo de profissionaisnaérea
delinguasem variasuniversidades, cujamaioriando
dispbe de um laboratério para o ensino prético das
linguas estrangeiras que ministram.

Por outro lado, convém lembrar que, em conse-
guéncia do parametro que se colocou entre povos
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gue conhecem umaformade escritaliteréria e po-
vosque sevalem datradicéo oral, os Ultimostermi-
naram sendo vistos, por mais essarazao infundada,
como se fossem portadores de cultura inferior ou
até mesmo desprovidos de qualquer tipo de cultu-
ra. Esse argumento absurdo que serviu, entre ou-
tros, aos propositos colonialistas europeus no mun-
do, é uma presuncéo evolucionistaaindaveiculada
por nossos livros didaticos, tomando por base asu-
postainferioridade cultural atribuidaao povo banto
em sua origem, face aos sudaneses no Brasil.

Em relacdo, por exemplo, as lutas de negros
islamizados ou malés naBahia, liderados por haucés
e nagos (Ver Reis, 1986), esta sempre presente a
alegacdo de que “ sabiam ler e escrever”, sem que,
no entanto, fosse explicado n&o se tratar do portu-
gués, mas de umahabilidade limitada a copiar ora-
¢des do Cordo em caracteres arébicos, 0 que nao
conferia, aos poucos capazes de fazé-lo, compe-
téncialinguistica em arabe, nem mesmo em portu-
gués. A idéia que fica, antes de tudo, € ade querer
legitimar, através desse artificio, a extensdo e im-
portanciadasrevoltas que promoveram, naprimei-
ra metade do século passado, na cidade do Salva-
dor e adjacéncias

Tomando esse acontecimento como referencial
histérico, ou sgja, 0 propagado “letrismo” dos ne-
gros islamizados na Bahia, desenvolveu-se a ten-
déncia entre pesqguisadores de tentar justificar a
grandezado Quilombo de Palmares através de uma
Optica sudanesa, apesar da evidente origem banto
da sua antroponimia (Ganga Zumba, Zumbi,
Dandara), toponimia (Dambe, Osengo,
Andalaguituxi, etc.) edapropriapa avraguilombo.
Entre os exemplos, no livro da importancia de
Palmares, a guerra dos escravos, Décio Freitas
(1973), ao falar de Ganga Zumba, prefere dizer
*““consta que era de nacdo ardra”, mas termina
assumindo tal suposi¢cdo no momento em que, refe-
rendando cronistas antigos, descreve o reino de
Aladaou Ardra, no antigo Daomé, como ““possui-
dor de civilizagéo superior, organizagdo militar
severa e notavel talento artistico” (1973:100),
induzindo o leitor, com esse tipo de argumento in-
consistente e etnocéntrico, mas dito de cétedra, a
identificar e, por conseguinte, admitir a origem
sudanesa de Palmares e dos seus lideres. No en-
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tanto, NinaRodriguesemborativesse afirmado que
“cabe aos sudaneses a primazia de todos o0s
feitos, em que, da parte do negro, houve em
nossa histéria”, ndo teve como negar que “Banto
foi seguramente Palmares™ (1933:35).

Ainda como testemunho do que afirmamos e
tendo em mente que o ioruba é aUnicalingua afri-
canaprestigiadapor livroseditadosno Brasil desde
1958 (Ver Introducdo ao estudo gramatical da
lingua yoruba de Edson Nunes da Silva, publica-
cdo da Universidade da Bahia), basta conferir as
inlmeras e fantasi osas tentativas para se descobrir
um étimo em linguaiorubé para o termo brasileiro
candomblé (do banto *kandombile, acdo de re-
zar), e o fato de se colocar os palmarinos falando
ioruba numa época em que ndo haregistro da pre-
sencadeiorubafonesno Brasil. Esse episddio acon-
teceu no filme produzido, nos anos 80, por Caca
Diegues, com vistas a narrar a saga da Republica
de Palmares, e que teve grande divulgacdo tam-
bém no exterior. Recentemente, querendo corrigir
esse erro historico, a Fundacdo Cultural Palmares,
6rgéo governamental, vinculado ao Ministério da
Cultura, patrocinou umaversao televisiva do mes-
mo tema. Dessa vez, na tentativa de provar atese
correta de que Palmares teria sido de base banto,
incorre-se no exagero contrario, ou seja, de mos-
trar Zumbi e seus seguidores falando um linguajar
caricato, carregado de termos, inclusive em portu-
gués, comum prefixo “zi-" (Cf. “zifiu”, “ziriméo”),
inspirado no falar dos pretos-velhos, entidades
muito populares nas umbandas. Chegou-se perto,
porque essetipo de prefixo é especifico do quicongo
e do quimbundo, linguas bantos que devem ter sido
faladas em Pamares. No entanto, trata-se de um
aumento, ou segja, umaforma arcaica e fossilizada
de um antigo demonstrativo banto, presente ape-
nas em determinada classe de palavras e néo
indiscriminadamente em todo o discurso, como se
mostrou naquel a producao.

Equivocos metodolégicos
Diante do pouco rigor cientifico com que sao
tratados os dados lingUisticos em vérios meios, em

geral eles sBo considerados irrelevantes em pro-
veito de temas historicos e socio-antropol 6gicos
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relacionados ao negro no Brasil, razéo por que as
linguas africanas sO eventual mente merecem aten-
¢80 em reunides académicas que tratam de assun-
tos afro-brasileiros. E sempre conveniente lembrar
gue um dos exemplos mais expressivos, pelagran-
deza e importancia histérica do evento, foi o con-
gresso, de 1988, comemorativo dos 100 anos da
abolicéo daescravatura, que reuniu, em S&o Paul o,
especialistas de varias partes do mundo, inclusive
da Africa. Nele, ndo houve um momento para dis-
cutir aquestdo das linguas africanas, uma omissao
gue pode chegar as raias do absurdo de se re-in-
ventar a teoria escravista do africano na condigéo
inumana de “escravo coisa ”, que s comecou a
falar “lingua de gente”, ou sgja, articuladamente
inteligivel aos ouvidos humanos, quando entrou em
contato com umadas linguas de col onizagéo euro-
péia, em Nosso caso, 0 portugués!

Por outro lado, deve ser notado que, no Brasil,
linguas africanas costumam ser chamadas de dia-
letos, com uma conotacdo depreciativa implicita,
enquanto também se acredita que alingua sagrada
das religides afro-brasileiras é o nagd, para mui-
tos, entendido como o ioruba moderno, tal qual é
falado naNigéria. Entre nos, esse tipo de projecéo
motiva seus seguidores a freqlientar cursos prati-
cos de iorub& que sdo periodicamente oferecidos
por centros ou institutos de estudos africanos e jus-
tificariaaproposta de a gumas liderancas negras do
pais, caso também ndo fosse equivocada, da intro-
ducéo do ensino dessalinguanagrade curricular de
escolas secundérias darede publica. Se por um lado
€ uma atitude louvavel, na medida em que procura
resguardar as raizes dalinguagem litargica de uma
parcelasignificativadasreligidesafro-brasileiras, por
outro, estariamos contribuindo parasustentar o este-
rebtipo colonialistade seidealizar o continente afri-
cano como umaAfrica’ inica’, um paissingular, de
lingua e culturaioruba, sem levar em consideragéo
suavariedade étnica, cultural elinglistica

Em sua acepcdo popular e de uso externo na
Bahia, nagb significa os falares africanos
ocorrentes nos terreiros de candomblé e de com-
peténcia dos seus falantes, ou sgja, das comunida-
des religiosas afro-brasileiras, e, por extensdo, na
linguagem popular, qualquer modo defaar quetam-
bém ndo sgjainteligivel paraointerlocutor comum.
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Quanto a comunidade dos terreiros, nagd de-
nomina: 1) um sistema de crengas e ritos ances-
trais africanos de tradicéo iorubd, que é cultivado
por gruposinclusivosde naturezaetno-religiosa, co-
nhecidos por “nacdo” de candomblé, nesse caso es-
pecifico, denominada de nagb-queto; 2) um sistema
lexical baseado em diferentes linguas africanas que
foram faladas no Brasil, com predominanciade um

LINGUA-DE-SANTO

A constatacdo dessesfatos, entre outros, ndo jus-
tifica que em recentes estudos sobre religides afro-
brasileiras, publicados no Brasil, a palavranagé, ja
completamente integrada ao sistema lingliistico do
portugués, sgjagrafadaemioruba“anago”, denomi-
nacdo de umavariante diaetal dessalingua, corren-
tenaRepublicaPopular do Benim, maisprecisamente
no reino de Queto, e que Ndo é mais 0 caso brasilei-
ro. Nem seria, sefosse o proposito de querer legiti-
mar pela escrita o relativo prestigio socioldgico de
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repertorioioruba, e que serve como meio de expres-
sd0 simbdlicadosva orestradicionaisdo grupo, sem
gue esse conhecimento signifique competéncialin-
guisticaem ioruba. O mesmo fendmeno é observa
do entre candomblés de raizes ou de “nacdo” jgje-
minaou congo-angola, em cujos repertorios predo-
minaumaterminol ogia, respectivamente, de origem
ewe-fon ou banto (Ver Pessoa de Castro, 1998).

determinados terreiros de tradicdo nagbd-queto da
Bahia, cujo model o tem inspirado outras comunida-
desafro-religiosasndo sd no Brasil. Além disso, atra-
vés de um equivoco dessa natureza pode-se chegar
a conclusdo ndo menos absurda de que os falares
africanos no Brasil sdo “sobrevivéncid’ de umade-
terminadalinguaafricana, ou sgja, um fendmenoiso-
lado da interag@o sociolinguistica dos seus autores
com a comunidade mais ampla de que também fa
zem parte, 0 que ndo é verdade.
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Trazendo a discussdo para esse plano de enten-
dimento, nele se encontra a postura academicista
deresistir a hipotese da influéncia de linguas afri-
canas no portugués do Brasil a partir do principio
tacito de ndo admitir que linguas de tradicéo oral
pudessem influir em uma lingua de reconhecido
prestigio literério como a portuguesa. Conseqlien-
temente, segundo essa apreciacdo, os fatos que
podem denunciar um movimento em diregdo opos-
ta, S0 vistos como “tracos mal disfarcados pelo
portugués’ em lugar de expressdes de resisténcia
a ele, a exemplo da reducdo e simplificagdo das
formas verbais na linguagem popular. Quanto ao
|éxico, ficasubentendido como certas pal avras que
foram “aceitas’ pelo portugués, mas sem antes de
buscar umaexplicacdo no préprio portugués ou, en-
tao, nalinguatupi, um procedimento normal, se 0
resultado dainvestigacéo ndo passasse além deuma
descoberta supostamente convincente ou conveni-
ente.

NoAURELIO, o maisfamoso dicionéario brasi-
leiro, nasuaversao século X X1, persistem os mes-
mos erros. Entre eles, no verbete mocotd (méo-
de-vacaou aiguaria), repete-se o tradicional equi-
voco da origem tupi paraum lexemaimportado do
banto e que sejustificainclusive por razdes de or-
dem extralingUiistica. Osindigenas brasileiros des-
conheciam o gado bovino. Assim também ocorre
com o termo moranga, home de uma variedade de
abdbora, também conhecida em Lisboa, e que foi
transplantada para o Brasi| juntamente com tantas
outras espécies extraidas da florado mundo banto,
entre elas, andu, dendé, jil6 maxixe, quiabo. A
Unica associacdo que se poderia fazer com o su-
posto étimo tupi “mo’'rag”, belo, é visualizar desse
jeito suaforma arredondada e em gomos.

Testemunho maior dessa (des)orientacao
metodol dgica é o afastamento, com raras e even-
tuais exceges, de linguas africanas dos departa-
mentos de linguas e de linguistica das universida-
desbrasileiras, bem como sua auséncia nosformu-
l&rios de auxilio apesquisaelaborados pelo CNPq,
6rgdo governamental responsavel peladistribuicéo
de bolsas de estudo e pesquisa no Brasil. Nesses
formulérios ndo existe um cadigo atribuido alin-
guas africanas, ao contrério do que se observapara
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aslinguasindigenas. Essas Ultimas ganharam foros
delingua, com suainclusdo no elenco de cursosem
departamentos da universidade, por terem mereci-
do umaliteratura produzida, desde cedo, por jesui-
taseintelectuaisbrasileiros.

Evidente que linguas indigenas sempre foram
faladas no Brasil, mas, quanto alinguas africanas,
nada se sabe, porque faltam documentoslinguisticos
do tempo da escraviddo e os papéis oficiais relati-
vos ao tréfico, que poderiam dar uma pistaem di-
recéo aos seus falantes, pouco acrescentam ao
assunto. Esse fato, porém, ndo é motivo para afas-
tar da preocupacéo dos pesquisadores que elas fo-
ram faladas no Brasil, e, por outro lado, sdo faladas
ejaescritas na Africa, dispondo, hoje, de umaim-
portante bibliografia. Tampouco eleinviabilizaain-
vestigacdo se for reorientada para o reperto-
rio importado, visto como um documento vivo de
linguas africanas no portugués do Brasil, e da sua
histéria, 0 que torna esse conhecimento digno do
interesse ndo apenas de estudiosos de assuntos afro-
brasileiros.

Metodologia da pesquisa

Considerando que atradicdo oral é depositéria
do acumulo de experiéncias materiais e espirituais
vivenciadas pel o grupo, ainvestigacéo, neste caso,
deve partir das manifestacdes folcldricas e dos fa-
lares africanos correntes nas comunidades de reli-
gido afro-brasileira e daquelas geograficamente
mais localizadas em antigos nuicleos de quilombos
e senzalas, que também se encontram em varias
regi®es do pais. Em seguida, através dos diferentes
niveis socioculturais de linguagem dosfalaresregi-
onais, chegar até o portugués de uso corrente no
Brasil. Por fim, recorrer a bibliografia disponivel,
completando asinformacdes pela pesquisanapré-
priaAfrica, de acordo com adirec&o por elas apon-
tada.

Esse procedimento, susceptivel de extensdes a
outros espagos, Nds 0 seguimos, tomando como hi-
potese de trabalho os aportes africanos nos falares
dacidade do Salvador, também conhecidapelo seu
antigo nome de Bahia, e nos da regido do
Recdncavo, circundante a Baia de Todos os San-
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tos, que sempre estiveram interligadas por umali-
nha histérica continua. Os dados assim obtidos, de
um universo inicial de mil e quinhentas palavras,
alargados e aprofundados pelainformacao histori-
caexistente, revelaram linguas do grupo banto como
mai s importantes pela antiglidade e superioridade
numeérica dos seus falantes no Brasil, destacando-
se trés linguas litoréneas: o quicongo, falado na
RepublicaDemocréticado Congo (ex-Zaire) enorte
de Angola, o quimbundo e o umbundo em Angola,
correspondendo, respectivamente, aszonaslingtiis-
ticas H16, H21 e R11, segundo a classificago de
Guthrie (1953).

Exemplo significativo, entre outros, é apalavra
cagula, de uso exclusivo e corrente no Brasil com
o sentido de“filho maisjovem” (o termo portugués
€ benjamim), sem que o brasileiro em geral tenha
nocao de que se trata de um aporte africano, muito
menos banto, 0 que corrobora a tese da importan-
ciado desempenho sociolingtistico damulher ne-
gra servindo de “mée-preta’ na intimidade da fa-
milia colonial, a comecar da educacdo da crianca,
e na condicao, também, de escrava ladina. Para
assinalar mais ainda a extensdo e profundidade do
dimensionamento psicossocial da sua atuagéo, o
cacula continua sendo visto, através de uma ex-
pressao muito popular no Brasil, como o0 * dengo da
familia’, ou sgja, aquele sempremimado echeio de
vontades, enfim, herdeiro do dengo navoz africa-
na de quem o criou (Ver Pessoa de Castro, 1990).

Quanto aslinguas dafamiliakwa do oeste-afri-
cano, as do grupo ewe-fon, que foram registradas
em Vila Rica (Ouro Preto), nas Minas Gerais do
século XVIII, por Anténio da Costa Peixoto (Cf.
Pessoa de Castro, 2001b), revelaram-se anteriores
alinguaioruba Essa, mais do que as outras, con-
centrada nos aspectos religiosos da sua cultura e
formando poucos derivados portugueses apartir de
umamesmaraiz africana. Esse tipo de dado ja de-
nuncia umaimportacao relativamente mais recen-
te no Brasil, o que coincide com aintroducéo em
levas numerosas e sucessivas de iorubafones para
acidade do Salvador apds adestruicdo do reino de
Queto em fins do século XVIII e do império de
0i6, em 1830, até a extingdo definitiva do tréfico
transatlantico em 1853 (Cf. Verger 1968).
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Conclusdo intrigente

Por outro lado, chamou a nossa atencéo o fato
de que, namaioriados casos estudados, ocorriauma
adaptacao morfol 6gica (morfemas de género e nU-
mero) mais do que uma evolugao fonética das pa-
lavras importadas, diante das semelhancas casu-
ais, mashotaveis, do sistemalingtiistico daslinguas
banto e kwa identificadas com o sistema do portu-
guésbrasileiro. Entreelas, setevogaisorais(i eEa
? 0 Uu), reconstituidas no protobanto (M eeussen,
1965) e proprias do ioruba e do fon, que também
conhecem cinco vogais nasais, e, com excecdo da
nasal silébica(N) paraaslinguas bantos, a estrutu-
rasilébica(CV), estabelecendo aformula(CV.CV)
como representante da estruturaideal, o que certa-
mente possi bilitou a continuidade do tipo prosddico
de base vocdlica do portugués arcaico na modali-
dadebrasileira.

N&o estaria, entdo, nessa proximidade relativa,
e possivelmente em outras ainda encobertas, 0 elo
perdido para fechar uma questdo |6gica quanto a
avaliacéo da parte do influxo de linguas africanas
no portugués do Brasil, se 0 Brasil possui a maior
populacdo de descendéncianegraconcentradafora
do continente africano? Ainda o fato de n&o haver
sucedido no Brasil um crioulo adquirido como se-
gundalinguaou como linguanacional, semel hante
aos que emergiram nas demais ex-col dnias ameri-
canas, ja que o portugués foi imposto de qual quer
maneira como um falar estrangeiro a uma popul a-
¢a0 majoritéria de falantes africanos por trés sécu-
los consecutivos? S6 um milagre seria capaz de
explicar este acontecimento, ainda mais quando é
admissivel quefaantesde qualquer linguasdo mais
resistentes fonol ogicamente do que lexicalmente.

Como milagres desse tipo ndo acontecem, che-
gamos necessariamente a uma hipotese compati-
vel com as circunstancias extralinguisticas que fo-
ram favoraveis a este processo: 0 portugués do
Brasil, naguilo em que ele se afastou, nafonologia,
do portugués de Portugal &, apriori, 0 resultado de
um compromisso entre duasforgas dinamicamente
opostas e complementares, ou sgja, por um lado
uma imantacdo dos sistemas fonicos africanos em
direcéo ao sistema do portugués e, em sentido in-
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verso, um movimento do portugués em direcéo aos
sistemasfonicosafricanos, sobreumamatrizindigena
preexistente e mais|ocalizadano Brasil. Conseqlien-
temente, o portugués de Portugal, arcaico eregiond,
foi ele proprio, de certa forma, mais ou menos
africanizado pelo fato de uma longa convivéncia. A
complacéncia ou resisténcia face a essas influéncias
mUtuas é uma questdo de ordem sociocultural e os
graus de mesticagem linguistica correspondem, mas
ndo de maneira absoluta, aos graus de mesticagem
biol 6gica que se processam no pais.

Finalmente, sabemos que esta hipétese de tra-
balho é polémica, envolve uma decisdo politicade
admitir a necessidade de trabalhar uma linguistica

afro-brasileira e buscar mecanismos para implan-
tar, em programas de iniciacdo cientifica e de pes-
guisa, cursos de capacitacdo docente em linguisti-
caafricana, afim delegitimar as linguas africanas
no Brasil, dando visibilidade aos seusfalantes, para
gue possamos recuperar 0 passo da histéria que
perdemos, ou sgja, reconhecer que o africano ad-
quiriu o portugués como segundalinguaefoi o prin-
cipal responsavel peladifusdo dalinguaportuguesa
em territorio brasileiro. Caso contrario, ndo conse-
guiremos ultrapassar 0 nosso conhecimento atual
do assunto e 0 negro continuarasendo tratado como
personagem omisso e silente na histéria e por ela
omitido esilenciado.
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A IMPORTANCIA DO AUDITORIO

PARA A ARGUMENTAGAO

Ligia Pellon de Lima BulhSes
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

O texto apresenta algumas nogoes de auditorio e comenta a sua importancia
para a caracterizacdo de argumentacdo em oposicdo a demonstracdo.Para
tanto caracteriza muito brevemente a retérica e a dialética de acordo com
Aristételes, a retérica e a nogdo de auditorio segundo a Nova Retdrica de
Perelman, erefere-se as concepgdes de Reboul sobre argumentagéo e auditorio.

Palavras-chave: argumentacao —demonstragcdo — auditorio —retérica—dial ética

RESUME

L’ importance de 1’ auditoire pour 1’argumentation

L e texte présente quelques notions d’ auditoire et fait un commentaire de son
importance pour la caractérisation de |I’argumentation en opposition a la
démonstration. Pour cette raison il caractérise trés briévement la rhétorique et
la diaectique conforme a la doctrine d’ Aristote, la rhétorique et la notion
d’auditoire selon la Nouvelle Rhétorique de Perelman et se réfere aux
conceptions de Reboul sur argumentation et auditoire.

Mots clés: argumentation — démonstration —auditoire—rhétorique—dialectique

Este artigo pretende apenas apresentar, de for-
mageral eresumida, algumas concepgdes de audi-
tério e a importancia de sua presenca para a ca-
racterizacdo de argumentacdo em oposicdo a de-
monstrac&o, no ambito daretdrica.

N&o nos comprometemos a abordar o temaem
uma perspectiva histérica, ou sgja, ndo é nossain-
tencdo descrever as concepcOes tradicionais de
retorica e da chamada nova retérica para tratar-
mos daquestdo de auditério. N&o abordaremostam-
bém temas referentes as relagdes conflituosas en-
tre aandlise do discurso e aretérica no que dizem
respeito as nogdes de argumentacdo, de auditorio e
desujeito.

Para Aristételes , aretérica é ““a faculdade de
ver teoricamente o que, em cada caso, pode ser
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capaz de gerar a persuasdo” (Cap.ll, & 1, p.33).
Elando aplica suas regras aum género de discurso
proprio e determinado. Reboul define-a como “a
arte de persuadir pelo discurso” (1998:XI11).
Retdrica neste sentido ndo é apenas uma simples
técnica que se aprende ou que se ensina. O orador/
artista tem que ter competéncia para descobrir ar-
gumentos eficazese parautilizar e ementos oratorios
apropriados durante o desenrolar de sua agdo
discursiva, ao reivindicar aadesdo de um auditorio
aumaidéa ou fato que se apresenta. A tarefa da
retdricaneste contexto éadediscernir por que meios
um discurso é persuasivo (Reboul, 1998: X V1).

A retérica, em sua funcao persuasiva, segundo
Reboul, utiliza-se de meios de ordem raciona ede
ordem afetiva, embora razéo e sentimento sejam
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aqui inseparaveis (as funcdes hermenéutica,
heuristica e pedagdgica da retérica ndo seréo aqui
comentadas). Os mei 0s da competéncia e da razéo
formam o aspecto argumentativo da persuasdo, ja
que se referem aos argumentos utilizados. Estes,
de uma forma geral, podem ser de dois tipos. 0s
entimemas — que integram o raciocinio silogistico,
e 0s que se fundamentam nos exemplos — de or-
dem mais sentimental. Os entimemas sdo dirigidos
em geral aum auditério especializado, enquanto os
exempl os se destinam ao grande publico. Osmeios
de ordem afetiva da persuasdo referem-se ao seu
aspecto oratério e dizem respeito ao ‘etos’ e ao
‘patos’. O ‘etos' refere-se ao carater assumido pelo
orador para ganhar a confianca do auditério, e 0
‘patos designa as tendéncias, desejos e emogdes
deste auditério (Reboul, 1998:XVI1I1). A demons-
tracdo, neste sentido, escapa ao dominio daretori-
Ca, pois representa meio de convencimento pura-
mente racional, sem nenhum componente afetivo.
Perelman e Tyteca preocupam-se basicamente
com a estrutura da argumentacéo, e buscam esta-
belecer alguns fundamentos para uma teoria da
argumentacdo (do discurso persuasivo), cujo obje-
tivo é “o estudo das técnicas discursivas que
permitem provocar ou aumentar a adesdo dos
espiritos as teses que lhes apresentam ao as-
sentimento” (TA, p.4)*. O objetivo da retorica
antiga, por outro lado, erafalar em publico de modo
persuasivo, emboraasuaidéiacentral deauditorio
tenha sido mantida no TA. Ou sgja, ““é em funcao
de um auditorio que gqualquer argumentacao se
desenvolve” (TA, p.6). A demonstracdo se situa
forados ambitos daretdrica. Nademonstragdo néo
ha auditorio, e se usaumalinguagem formal (néo-
natural) para o desenvolvimento progressivo ou li-
near do raciocinio |6gico, que é impessoal e teori-
camente fora de limites temporais. Ha agui a bus-
cadaunivocidadeindiscutivel edo estabel ecimen-
to de proposi ¢es necessérias. A argumentagdo, por
sua vez, é contingente e leva em conta as condi-

* A siglaTA, agqui e em todo o texto, se refere a obra
Tratado da argumentacg&o — A novaretorica, de Perelman
eTyteca. Vide as Referéncias Bibliogréficas.
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¢des psiquicas e sociais em que se rediza, ja que
busca a adesdo de um auditorio a certas teses - 0
gue pressupde um contato intelectual inicial e um
acordo minimo sobre o tema em deliberacéo. O
acordo prévio ou entendimento minimo entre
interlocutores é essencial paraargumentacao. ““(...)
0 desacordo sé é possivel no ambito de um acor-
do comum” (Reboul, 1998:142). Sendo, em vez de
controvérsiahaveraviolénciaou faltade condicoes
de se desenvolver a argumentacdo durante um de-
bate.

A antigaretérica (aretoricadeAristotel es) con-
sidera o raciocinio dialético paralelo ao raciocinio
analitico (vide Romuado, 1999:164-165). O primeiro
se baseia em enunciados provaveis para estabel e-
cer a argumentacéo e a deliberacdo, e 0 segundo
busca demonstrar a verdade, que independe da
opini& dos homens. Reboul, a0 comentar o TA,
afirma que ““a grande descoberta deste tratado
(...) é que, entre a demonstracao cientifica e a
arbitraria das crencas, ha uma ldgica do veros-
simil, a que ddo o nome de argumentacao, vin-
culando-a a antiga retdrica™ (1998:89). Ou sgja,
a teoria da argumentacdo proposta pelos autores
do TA admite o uso darazéo paradirigir nossaacéo
e para influenciar a dos outros. Trata-se de uma
ruptura com a concepcao cartesiana darazéo e do
raciocinio, que consideraracionais somente as de-
monstracdes. Segundo Perelman e Tyteca, aidéia
de raz&o oposta a de intuicéo, fé e crenca traduz
umalimitacéo imposta pelatradicao cartesiana (fi-
|6sof osracionalistas e anti-racionalistas) e pelacon-
cepcao pos-cartesiana da razdo, ja que “introduz
uma distingdo das faculdades humanas inteira-
mente artificial e contraria aos procedimentos
reais de nosso pensamento” (TA, p.94). O cam-
po daargumentacao trata do verossimil, do plausi-
vel, do provavel, que escapam as certezas do cal-
culo.

Enquanto a demonstracdo se aproxima da con-
templacdo, a argumentacdo ““(...) qui sollicite une
adhésion, est avant tout une action: action d’un
individu, que I’on peut appeler, de maniére trés
générale, I’orateur, sur un individu, que I’on
peut appeler, de maniere trés générale aussi,
I’auditeur, et cela en vue de déclencher une autre
action” (Perelman, p.42).
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A acdo do orador representa uma “agressao”,
ja que modifica o auditério e suscita outra acéo,
influenciada pelo tempo. E patente a importancia
do tempo para a argumentacdo. E ele se associa a
questdo do auditério. Este ndo adere sempre da
mesma forma as teses que lhe sdo apresentadas.
O orador muitas vezes precisareforgcar 0 seu pon-
to de vista para conquistar a adesdo de um audito-
rio, eessereforco obedecealimitestemporais. ““(...)
Em discursos orais, por exemplo, é visivel a
mudanc¢a de curso que toma a argumentacao.
Isto esta relacionado, é ébvio, com as reacdes
que o discurso estd provocando no auditorio,
reacdes percebidas pelo locutor. Mesmo em re-
lacdo a escrita, pode-se dizer que a repeticao
de determinados argumentos e a atenuacdo de
outros estdo relacionadas as reacdes do audi-
tério, imaginadas pelo locutor. De qualquer
modo, a forca dos argumentos é dada pela pro-
pria situacdo em que o discurso é produzido™
(Romualdo, 1999:164).

A retorica, segundo Aristételes, é téo universal
guanto a dialética, ja que ambas ndo pertencem a
um género especifico de objetos. “Entre ‘tudo’ dos
sofistas e ‘nada’ de Platéo, a retorica aristotélica
se contenta em ser alguma coisa, porém de cer-
to valor” (Reboul, 1998:24). Ou sgja, de valor po-
sitivo, embora relativo, ja que todos os bens sdo
relativos, com excegdo davirtude (Reboul, 1998:23).
Platdo desqualifica a retdrica, ja que a coloca a
servico da dial ética— método da verdadeirafiloso-
fia, retérica do verdadeiro, que ndo esta a servico
das multidoes. Para ele, o retor desconhece o ver-
dadeiro porque |he falta a ciéncia (conhecimento),
principalmente adajustica. A eristicasofistica, por
sua vez, baseia-se em consenso aparente, no
inverossimil, e no descompromisso com as regras
da l6gica e com o raciocinio rigoroso (Reboul,
1998:28).

A retorica diz respeito atodos os discursos pu-
blicos. ParaAristételes ela é Util, ja que presta um
servigo. O orador a utiliza para construir, através
do discurso, a sua defesa. Ele precisa “compreen-
der o mecanismo da argumentacdo adversaria
e assim a refutar”” (Reboul, 1998:24). O seu domi-
nio é o do verossimil, diferente do campo daverda-
decientifica, etratade questéesjudiciarias e politi-
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cas. A retérica “é a arte de defender-se, argu-
mentando em situacdes nas quais a demonstra-
¢cdo ndo é possivel, o que obriga a passar por
nocdes comuns (...) aquilo que cada um pode
encontrar por seu bom senso (...)” (Reboul,
1998:27).

A dialética para Aristételes é a arte do didlogo
ordenado. E um jogo. Ela “(...) se relaciona com
0 estudo dos argumentos utilizados numa dis-
cussdo com um Unico interlocutor, interlocutor
este tomado como representante de todo ser ra-
cional. O importante é que, ao contrario da
demonstracdo, um auditorio, digamos assim,
existe (...)” (Romualdo, 1999:165). A dialéticares-
pal da-se naopinido provavel, e ndo no falso/verda-
deiro — o0 que a distingue da demonstracéo. Busca
o verdadeiro consenso apartir deraciocinio rigoro-
S0, em que asregras do jogo (dalodgica) sdo respei-
tadas e o silogismo dialético, baseado em premis-
sas provaveis, € utilizado. A dialética é um jogo
amora em que é preciso vencer. E vencer aqui é
convencer. A finalidade do jogo é elemesmo, o que
o distingue da retorica, embora aquele sgja indis-
pensavel aestalltima. Como regradojogo dialético,
€ preciso que se responda sim/ndo as perguntas
formuladas. Além de ter um fim em s mesmo, o
jogo pode destinar-se a outras atividades. Existem
portanto outros usos da dial ética (as suas fungdes
pedagdgicaefilosdficae seu usointerno afilosofia
ndo serdo descritos neste trabalho). A funcéo
homiléticadadialéticadiz respeito ao contato com
0S outros, ao discurso persuasivo, e corresponde a
&readaretorica. (Vide Reboul, 1998:33).

A retéricaeadialéticaparaAristtel es estdo no
mesmo plano. Elas possuem éreas de intersecéo,
embora sejam disciplinas diferentes. Elas podem
provar umatese ou 0 seu contrario. S0 universais,
jaque discutem o controverso e ndo sao ciéncia; e,
como técnicas, podem ser ensinadas. Distinguem o
verdadeiro do aparente, ou seja, o verdadeiro
silogismo do sofisma (dialética), e o persuasivo do
logro (retorica). Utilizam os mesmostipos de argu-
mentacado racional - ainducdo e a deducéo - base-
ados no verossimil. A retorica representa uma das
quatro fungdes da dialética e a utiliza como meio
parapersuadir, paraconvencer um publico (audité-
rio). Porém, a dialética s conhece provas de or-
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dem intelectual, enquanto aretorica utiliza provas
como meio de persuasdo. O ‘logos baseia-se ho
raciocinio e é o elemento dialético daretorica, en-
quanto o ‘etos e 0 ‘patos sdo a parte afetiva da
persuasao.(Reboul, 1998:36-37). A dial ética é por-
tanto a parte argumentativa da retorica.

A argumentacdo assume funcdesdiferentes para
adialéticaearetérica. Elaéum jogo especulativo
para a dialética e um instrumento de ac&o social
para a retorica, ja que esta defende uma causa de
interesse publico e delibera sobre ela, com base no
verossimil, e comportasituaces de conflito, noseio
de debates contraditorios em que ha o esforgo para
utilizar tudo o que o caso comporta de persuasivo.
(Reboul, 1998:37-39) “Em jogo estd o destino
judiciério, politico e ético dos homens” (Reboul,
1998:40). A retdrica portanto é psicol gica e soci-
almente determinada - o que pressupde diferentes
auditorios.

Paraaretérica de Aristételes o que importa é a
persuasdo. Perelman e Tyteca, com a nova retori-
ca, fazem a distincdo entre persuadir e convencer.
Segundo estes autores, paragquem se preocupacom
0 resultado da argumentacao, persuadir € mais do
gue convencer, ja que a convicgdo ndo passa da
primeirafase que levaaagdo. E paraquem se pre-
ocupacom o resultado racional daadesdo, conven-
cer émais do que persuadir. A proposta apresenta-
danoTA &

““chamar de persuasiva a uma argumentacao

que pretende valer s6 para um auditério par-

ticular e chamar convincente aquela que
deveria obter a adesdo de todo ser racio-

nal”” (Reboul, 1998:31).”

*“(...) tanto o ponto de partida quanto o de-

senvolvimento da argumentacdo supdem o

acordo do auditdrio. Os objetos deste acor-

do, Perelman agrupa-os em duas categori-
as: uma , relativa ao real (os fatos, as verda-
des e as presuncgdes), outra, relativa ao ‘pre-
ferivel’ (os valores, hierarquias e lugares
especificos e comuns). A utilizacao de obje-
tos de acordo da primeira ou segunda cate-
goria mostra o modo como o locutor consti-
tui o auditério. Se é utilizado objeto de acordo
da primeira categoria, o locutor esta conce-
bendo o auditério com universal. Ele esta
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dirigindo-se a um auditorio que supostamen-

te representa toda a humanidade. A utiliza-

cdo de objeto de acordo relativo ao “prefe-
rivel” mostra que o locutor esta instituindo
seu auditério como particular” (Romualdo,

1999:165/166).

O campo preferido da retérica, segundo
Perelman e Tyteca, é 0 concernente a auditorios
particulares, ou sgja, a argumentacdo persuasiva.
A argumentacdo convincente seria propria da
dialética, e se destinariaaum auditério universal.

Reboul aprincipio (até segundaordem) néo faz
distin¢&o entre convencer e persuadir. Convencer
consistiria em fazer compreender, mas ndo em fa-
zer crer. Essa distingdo, segundo o autor, repousa-
riaem umaideol ogiaexcessivamente dualista por-
gue oporia o ser da crenca e sentimento ao ser da
inteligénciaerazdo, podendo o segundo afirmar-se
sem o primeiro ou opor-se a ele. Reboul mantém
umadistin¢&o inerente ao termo persuadir. ““A per-
suasdo retdrica consiste em levar a crer, sem
redundar necessariamente no levar a fazer. Se,
ao contrario, ela leva a fazer sem levar a crer,
nao é retdérica” (1998:XV). A argumentacdo nes-
te caso visasempre levar acrer. Reboul ndo incor-
pora a seu trabalho a dicotomia reflex&o/agéo.

Perelman e Tyteca retiram a idéia de auditorio
daretorica antiga e aampliam. Auditorio ora apa-
rece como uma construcéo do orador, ora como
um entidade empirica que interfere em seu discur-
S0, e essas duas no¢des se influenciam mutuamen-
te. Ou sgja, adistingdo entre os diversos auditorios
éincerta. O acordo do auditério universal, segundo
0TA, deveriaser universal, jaque auniversalidade
€ aque o orador imagina, e confunde-se com una-
nimidade. Os que ndo participam deste acordo es-
t&o fora de consideragdo. ““O acordo de um audi-
torio universal ndo é, portanto, uma questdo de
fato, mas de direito” (TA, p.35). O TA reconhece
que cada cultura, cadaindividuo tem a sua propria
concepcao de auditdrio universal. Por exemplo, um
auditorio de elite nem sempre é assimilavel ao au-
ditério universal, 0 sendo apenas para aqueles que
Ihe reconhecem o papel de modelo. Para os de-
mais, este auditorio é particular. A argumentacdo
emformadediaogo se congtitui tendo em vistaum
anico interlocutor, que € aencarnagdo de um audi-
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torio. Este assumiraafuncéo de auditério universal
de acordo com a sua adesdo as idéias apresenta-
das e a sua busca sincera da verdade, da melhor
solugdo paraum problema. O sujeito no caso pode
encarnar o auditério particular, quando influencia
com mais frequéncia os procedimentos da argu-
mentacdo. Na deliberaco consigo mesmo ha ar-
gumentacdo e auditdrio. “(...) é a analise dirigida
a outrem que nos fara compreender melhor a
deliberacdo consigo mesmo, e ndo o inverso”
(TA, p.45). Em geral este sujeito que delibera con-
sigo mesmo é considerado aencarnacao do audité-
rio universal, emborando sedistingaclaramente do
auditorio particular.

Reboul néo trabalhacom anoc¢éo de auditério
universal. Para ele, de acordo com o TA, esse
conceito tem afuncdo de ideal argumentativo. O
auditério universal “(...) ndo € um engodo, mas
um principio de superacdo, e por ele se pode
julgar da qualidade de uma argumentagéo”
(Reboul, 1998:94). O locutor dirige-se, no caso,
aoutros auditérios possiveis. Este autor pressu-
p&e o auditorio real, concreto, constituido do in-
dividuo, grupo, multidédo e mesmo leitores, que
concebem idéias ou fatos sob um ponto de vista
relativo, ou parcial. Ele ser sempre particular se
deve ao carater verossimil das premissas que a
si parecem verdadeiras. O verossimil no caso
decorre do préprio objeto e ndo da ignorancia,
incompeténciaou preconceito do auditorio. E tudo
aquilo em que a confianca € presumida — confi-
anca de um auditorio, sua presuncéo. Os audito-
rios se distinguem de diversas maneiras: pelo ta-
manho, por suas caracteristicas psicol bgicas de-
correntes de idade, sexo, cultura, etc, pela com-
peténcia e pelaideologia.

O auditorio desempenha um papel central na
retéricadeAristotel es. Esta, de acordo com Reboul,
funciona como um sistema e se divide em quatro
partes (Reboul, 1998:43-68). S&o elas a invengao
— abusca de argumentos e outros meios de persu-
asdo, a disposi¢cdo — a ordenacdo de argumentos,
aelocucdo — que diz respeito ao estilo, e aacao -
ou profericdo do discurso. Descreveremos de for-
ma sucinta e ndo exaustiva algumas de suas carac-
terigticas essenciais que serel acionam estreitamente
com anogao de auditorio.
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Aristoteles se detém mais nas estruturas
argumentativas do que no estilo dos discursos. Es-
tes sdo classificados de acordo com o auditério e
com a sua finalidade. Assim, na invencéo, distin-
guem-se os discursos judiciario, deliberativo e
epidictico que se dirigem respectivamente a um
auditério especializado, aum publico maismovel e
menos culto e ao espectador de um modo geral. A
finalidade ou val ores que dizem respeito acadatipo
de discurso sdo também respectivamente o justo/
injusto, o Util/nocivo e o nobre/vil. A argumentacéo
desenvolvida esta de acordo com o tipo de discur-
s0. No discurso judici&rio utilizam-se os entimemas
ou raciocinios silogisticos baseados em premissas
provaveisou verossimeis (silogismo retérico e ndo
demonstrativo, ja que as suas premissas ndo sao
proposi¢des evidentes, embora hdo sejam arbitra-
rias). Aqui passa-se do geral para o particular, em
um processo dedutivo. No discurso deliberativo o
tipo de argumentacdo utilizado € o exemplo, que
conjectura o futuro a partir de fatos passados, em
um processo indutivo. E no discurso epidictico usa-
se a ampliacdo, baseada em fatos conhecidos do
publico. Reboul afirmaque, deacordocomo TA, o
discurso epidictico é persuasivo, mas alongo pra-
z0. Ele é essencial mente pedagdgico porque orien-
ta escol has futuras de seu auditorio.

Os trés tipos de argumentos (ou elementos de
persuasdo) dizem respeito tanto ao ‘ etos' e ao ‘pa-
tos', de ordem afetiva, quanto ao ‘logos’, de or-
dem racional. O ‘etos’ refere-se ao carater moral
gue o locutor deve parecer ter parainspirar confi-
anca no auditério. O ‘patos’ é o conjunto de emo-
¢Oes, paixdes e sentimentos que o locutor deve sus-
citar no auditorio, através do discurso. O locutor no
caso deve se adaptar ao cardter psicoldgico e as
caracteristicas sociais dos diversos publicos. O
‘logos’ diz respeito a estrutura argumentativa do
discurso, e representa o aspecto dial ético daretori-
ca(Reboul, 1998:47-49).

A disposicado divide-se em quatro partes:
exordio, narragdo, confirmacdo e peroragéo. Emsi
€ um argumento, pois conduz o auditério por etapas
pré-estabelecidas. E um plano utilizado para cons-
truir o discurso.

O exérdio tem afuncdo fética de tornar o audi-
tério docil, atento e benevolente. No género
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deliberativo ele quase ndo € necessario, pois o au-
ditdrio sabe do que se trata. No género epidictico
haaintencéo deincluir o auditério no fato.

A narracdo é ela mesma um argumento, atra-
vés da maneira com apresenta os fatos. O ‘logos’
aqui superao ‘etos’ eo ‘patos . Eladeve ser clara,
breve e crivel. A confirmag&o as vezes ndo se se-
para da narracdo, ja que apresenta o conjunto de
provas seguido de uma refutacdo, que destréi os
argumentos contrarios.

A digressao é umadescricdo vivacujafuncéo é
indignar, apiedar ou distrair o auditério. Elaémovel
e destacavel no discurso. A peroracdo aparece no
fim do discurso, e as suas principais partes sdo a
amplificacéo (propria do género epidictico), apai-
X80 a ser despertada no auditério e a recapitula-
¢d0, que resume a argumentacdo. Argumentacéo
e afetividade, segundo Reboul, ndo se constituem
em separado, e sdo a alma da retorica.

A elocucao é aredacdo do discurso e diz res-
peito ao locutor. O melhor estilo é o funcional, que
retira 0 que é indtil em nome da persuaséo. Ele
deve se adaptar ao assunto, ao auditdrio (estar ao
alcance de um auditério concreto, ser claro) e ao
orador (ser vivaz). As figuras séo usadas na
elocucdo como recurso estético e argumentativo
da prosa retérica.

A acao éaproferi¢do do discurso direcionado a
um publico. A suafungdo é fética, e faz o orador
parecer aquilo que Ihe convém diante de um audi-
torio.

O TA de Perelman e Tyteca se insere na tradi-
¢ao retérica e ameja descrever ateoria do discur-
SO persuasivo. A sua retdrica esta centrada na in-
vencdo e ndo na elocucgdo. Segundo Reboul,
Perelman deixa de reconhecer os aspectos af etivos
daretérica(‘ etos' e‘patos’), essenciaisaargumen-
tacdo. Centra-seno 'logos’ (Reboul, 1998:89). Em
suma, este autor ndo separa forma e conteido; no
estudo do texto, o discurso é o préprio dado e a
escolha da forma néo é indiferente. Ele recusa-se
a estudar as estruturas e as figuras de estilo inde-
pendentemente da meta que devem cumprir naar-
gumentacdo. Reboul (1998:114) comentaaafirma-
¢ao de Perelman, no TA, de que toda figura retori-
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ca (a que desempenha papel persuasivo) € um
condensado de argumentos - por exemplo, ameta-
foracomo sendo um condensado de analogias. Ele
afirma que teoria € muito intelectualista por-
gue esquece o “prazer” da figura, que deriva da
emocao ou comicidade derivadasempre do ‘ patos

— ou sgja, dos sentimentos despertados no audito-
rio.

De acordo com Reboul, a retérica possui dois
elementos. o argumentativo e o oratério. Assim,
“(...) a importancia do orat6rio é maior quanto
mais urgente for a questao, mais restrito o acor-
do prévio, e menos acessivel & argumentagao
I6gica o auditorio™ (1998:91). Neste caso 0 ‘ etos
e 0 ‘patos suplantam o ‘logos . Na argumentacéo
oral utilizam-se procedimentos oratérios paracom-
bater a desatencéo e o esquecimento do auditério.
Elaem geral €é menos|ogicae maisoratériado que
aargumentacdo escrita. Lembra-nos o autor de que
aargumentacdo é dirigidaao homem total que pen-
sa, age e também sente.

A ordem dos argumentos no discurso érelativa
mente livre pois ndo depende s6 do locutor, mas
também do auditério: ““(...) o orador dispde de
seus argumentos segundo as reacdes,
verificadas ou imaginadas, de seus
ouvintes”(Reboul, 1998:97). Portanto a ordem é
psicol6gicae ndo | 6gica.

Na argumentacdo as premissas e a conclusdo
S30 crengas e, portanto, possuem contetido af etivo.
A concluséo deve buscar o acordo dos
interlocutores. Deve ser mais rica do que as pre-
missas e reivindicada pelo locutor como algo a se
impor para o encerramento do debate. O auditorio
n&o é obrigado a aceitar o acordo proposto. A con-
clusdo é controversa e compromete quem a aceita
ou recusa— locutor e auditério.

A argumentacdo, esta claro, se desenvolve em
fungdo de um auditorio. A suafinalidade é persua-
di-lo através do discurso. As concepcdes de retori-
ca, argumentacao e auditorio resumidamente apre-
sentadas neste trabal ho objetivaram corroborar, de
formabreve, estaidéia, embora tenhamos consci-
énciade que muito mais poderiaser dito—ou escri-
to, sobre o0 tema.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 93-99, jan./jun., 2001



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARISTOTELES. Arte retérica e arte poética. Rio de Janeiro: Edioro, g/d.

PERELMAN, Ch. De latemporalité comme caractére de |’ argumentation. In: . Les champs de
I’argumentation. Bruxelles: Presses Universitaires, p.41-63.

PERELMAN, Ch.; OLBRECHTS-TYTECA, L. Tratado da argumentacdo — A nova retérica. S&o
Paulo: Martins Fontes, 1996.

REBOUL, O. Introducéo a retérica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

ROMUALDO, JA. Retérica e argumentacdo. REVISTA DA FAEEBA, Salvador, UNEB, ano 8, n. 11,
1999, p.163-168.

Recebido em 25.05.01
Aprovado em 05.06.01

Autora: LigiaPelondeLimaBulhfes, doutorandaem Linglisticapelo Ingtituto de EstudosdalL inguagem
- IEL, UNICAMP, é professora da Universidade do Estado da Bahia — Departamento de Educacéo,
Campus|. Endereco para correspondéncia: Rua Jequié, 6, Apt. 201, Rio Vermelho, 41940.580 Salvador/
Bahia. E-mail: ligiaplb@svn.com.br

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 93-99, jan./jun., 2001 99






POR UMA PEDAGOGIA DO DESEJO DE LER
NO CONTEXTO SOCIOEDUCACIONAL BRASILEIRO

Dinéa Maria Scbral Muniz

Professora da Universidade Federal da Bahia

RESUMO

No projeto de pesquisa em foco, interessa refletir sobre a seguinte questao:
existe a possibilidade de que uma pedagogia da leitura incorpore a no¢éo de
prazer? Para abordar o temaem que esta pergunta se inclui, séo apresentadas,
neste artigo, consideraces, ainda que muito preliminares, sobreo desgjo deler,
a partir de algumas anotacdes em torno da relacéo entre leitura e educacéo,
enfocando a sociedade brasileira. Isto, apds breve comentéario a respeito da
obra“Umahistériadaleitura’ de Alberto Manguel.

Palavras-chave: leitura— linguagem — Portugués — prética de ensino

ABSTRACT

For a pedagogy of the reading desire in the Brazilian socio-educational
context

In the project of the investigation we focused, it isinteresting to reflect about
the following subject: is there a possibility that the pedagogy of reading
incorporatesthe idea of pleasure? To develop the themein which that question
isincluded, still much preliminaries considerations about the desire of reading,
from some notes around the rel ati onshi p between reading and education, focusing
the Brazilian society, are introduced in this article. That, after short comment
about the publication “ A history of reading”, fromAlberto Manguel.

Key words: reading — language — Portuguese — teaching practicing

Introdugio: Uma (breve) histdria da leitura

Sentimo-nostentadas ademonstrar o efeito que
em nds causou a obra, recentemente lida, “Uma
historia da leitura™, uma publicacdo do argentino
naturalizado cidadé@o canadense Alberto Manguel
(1997), que, por ser filho de diplomata, morou nos
mais diferentes paises do mundo, tendo, por esta
raz&o, entre outras, umasolidacultura, quelhe per-
mite ser um editor de livros, ensaista, tradutor, ro-
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mancista e organizador de antol ogias bastante con-
siderado. O copyright é de 1996. A primeira edicdo
foi langada, simultaneamente, no Canada, nos Esta-
dos Unidos e no Reino Unido. Esta, na primeira
reimpressdo, datada de setembro de 1997, é uma
traducdo publicada pela Companhiadas L etras. Re-
comendamos a leitura para quem, muito mais por
prazer do que por outras razbes, desgja ler.

Uma das constatacBes mais interessantes fei-
tas por Manguel é tirada de Gustave Flaubert que,
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em carta a mademoiselle Chantepie, em junho de
1857, reconhece como finalidade da leitura o que
ele, Flaubert, diz nacarta: “Ler paraviver”.

Manguel mostra como a leitura € uma prética
milenar e universal, pela apresentacdo dos dados
de pesquisas coletados em obras de arte, tais como
telas, afrescos, fotografias, reproducdes, escultu-
ras, achados arqueol6gicos, etc.

Tal pesquisa lhe revelou o que o préprio autor
nos anuncia, quando reproduz nas paginasdo livro
as imagens dos leitores, afirmando: “Todos esses
sao leitores, e seus gestos, sua arte, 0 prazer, a
responsabilidade e o poder que derivam da lei-
tura, tudo tem muito em comum comigo. N&o
estou sozinho™ (Manguel, 1997:17).

A certaaltura, Manguel (1997:20) afirma: ““To-
dos lemos a nés e ao mundo a nossa volta para
vislumbrar o que somos e onde estamos”. E,
advertindo que ler tem que estar no principio do
contrato social, o autor diz que aexperiénciaveioa
ele, primeiramente, por meio doslivros.

Em “Uma histéria da leitura’, Manguel conta
dosatosdaleituraedos poderesdo leitor, reconhe-
cendo que a histéria da leitura ndo é algo que te-
nhafim.

O que fica para nés é que essa € uma das mui-
tashistérias daleiturapossiveis. Outras podem ser
escritas, mas, a que me parece mais tragica € ade
guem ndo poderanuncaconté-la, por nuncater tido
acesso atal prética, nasuaradicalidade, como uma
das mais verdadeiramente democréticas. E, isso,
infelizmente, no Brasil, ndo éincomum.

1. Educacao, leitura e realidade brasileira:
alguns apontamentos

No Brasil, 0 ensino da lingua como ensino de
leitura tem uma histéria curta, se 0 compararmos
a0 ensino da lingua portuguesa, como se este de-
vesse ser 0 da gramética.

Oilustre escritor portugués Jose Saramago, em
entrevista ao programa Roda Viva, da TV Cultu-
rat, advertiu para a necessidade de que, na escola,
seensine ao aluno afalar; que seleveacriancaa
descobrir sua préprialingua - a dacrianga.

“Precisamos descolonizar a lingua” foi uma
das afirmacdes de Saramago.
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Como é possivel realizar esse processo de
descolonizagao dalingua, € umaquestdo aser resol-
vidapelaescolabasica, onde as criancas ndo desen-
volvem a capacidade de falar, e ndo aprendem aler
€ a escrever.

Os que se dedicam ao ensino de linguas sabem
0 gquanto aleitura é importante no processo do de-
senvolvimento e daaprendizagem dalinguamater-
na, até para a aprendizagem de uma segunda lin-
gua. E ja estamos falando, aqui, em leitura como
sendo da palavra, daescrita. 1sso, embora, jatenha
sido dito por Paulo Freire (1986:22), que“aleitura
do mundo precede a leitura da palavra’. Mas néo
reside, apenas ai, a importancia de se aprender a
ler. Isto €, em ler para aprender a prépria € uma
segundalingua

Numerosos sdo 0s estudiosos no Brasil que se
dedicam a questéo da importancia da leitura. En-
tendem-na como prética de liberdade, fonte de de-
senvolvimento cognitivo, exercicio de cidadania,
prazer estético. Cadaumadessas razdes fundauma
escola onde se congregam diferentes autores.
MarisaLgjolo, especialistaem TeoriaLiteraria, por
exemplo, em suas andancas por este territorio que
éaleitura, como boa poliglota, e com acertezade
guem conhece o territério do qual estafalando, afir-
magueteoriasdaleituraeteoriasdaliteraturanem
sempre seguem a mesma trajetéria. Disso resulta
gue, sO para citar alguns expoentes, temos varios
estudiosos ou interessados em diferentes aspectos
daleitura, dos quais vamos citar alguns.

Magda Soares, por exemplo, examinando as con-
dicdes sociais daleitura, observa que hAumadistri-
buico seletiva da mesma. |sto, porque a aguisicéo
quase mecanica de decodificacdo, no maximo, pos-
sibilitaao aluno proveniente das camadas popul ares
gue*“aprendaaler” sem, no entanto, tornar-seleitor.

Soares aproveitaaoportunidade em quefaz es-
tas consideracdes para questionar o préprio valor
da aprendizagem da leitura. A autora entende que
aleitura, em sociedades capitalistas como anossa,
contribui para destituir as camadas populares de
seu préprio discurso e resguardar a hegemonia do
discurso dominante. Além disso, aleitura, maispro-
priamente no caso da alfabetizagdo, ndo conduz as
camadas populares muito mais“além do limiar de
um mundo discursivo” (Soares, 1928:24).
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Mas, a propria Magda reconhece que, se alei-
turaé espaco de reproducéo de desigual dades, pode
ser, a0 mesmo tempo, espaco de contradicdo. Con-
tradicdo das mesmas condicdes, ja que, enquanto
um processo politico, é possibilidade de
*“conscientizacdo e questionamento da realida-
de em que o leitor se insere” (Soares, 1988:28).

E mais ou menos nessa perspectiva de Soares
que Paulo Freire defende o ato deler e consideraa
suaimportancia. Em umade suas publicacdes, Freire
dialogacom IraSchor (1986), educador norte-ame-
ricano, estudioso e critico dos rumos da educacdo
nos Estados Unidos.

Reconhecendo que, em certo momento, cada
um tem gue lutar contraagramatica, parater liber-
dade de escrever, Freire concorda com Schor so-
bre os riscos da imposi¢éo de regras de gramética
aos alunos como prética de ensino necessaria e
acriticamente feita. Freire lembraque aleitura, to-
mando-a na perspectiva de leitura de textos liter&
rios, teve um papel muito importante em suavida,
de tal forma que ele afirma: ““Salvei-me através
da leitura desses autores (...)”” diz Freire a Schor
(1986:31) referindo-seaJ. Linsdo Rego, Graciliano
Ramos, JorgeAmado, Gilberto Freire, entre outros.

“Mas”, diz Paulo Freire, “esses autores ndo
estavam preocupados em seguir gramatica”
(Freiree Schor, 1986:31).

A experiéncia de Paulo Freire com 0 ensino da
lingua, resultante daleituradesses autores mencio-
nados, o fez lembrar que, aos 20 anos, ele ja ndo
eraum professor de gramatica no sentido tradicio-
nal, isto €, aquele que ensinaregras sem ensinar a
pensar. Ele declara, em funcdo dessa compreen-
sd0 que lhe era nova: ““‘mudei o ensino da sinta-
xe. (...) beleza e criatividade ndo podiam viver
escravas da devocdo a corregdo gramatical (...)”
(Freiree Schor, 1986:39).

Nesse texto, Freire fala, bastante, de sua peda-
gogiado ensino dalinguaelembracomo se condu-
ziacom osaunosem aula: “Eu lhes ensinava gra-
matica a partir do que escreviam, nao de um com-
péndio. E utilizava também textos de bons auto-
res brasileiros™ (Freire e Schor, 1986:39). Isto é 0
que, hoje, podemos chamar de ensinar a pensar.

Apesar deficar suficientemente clara a sua po-
si¢do contréria ao ensino de regras gramaticais
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descontextualizadas, o que seria para Paulo Freire
ensinar gramatica é algo que, de téo diluido, ndo
fica tdo explicito, em seus textos, quanto, talvez,
pudesseficar. Talvez explicitar ndo sejamesmoin-
teressante. Quem sabe, ndo segja accessivel para
guem tem uma prética diversa, profundamente ar-
raigada e ndo tenha como objetivo toméa-la objeti-
vamente.

Mas, para aém dessas divagacOes, pergunta
mos por que, a despeito de tdo estudada a teoria
pedagdgica de Paulo Freire e as de outros autores
gue se insurgem contra o ensino da gramatica tra-
dicional, sdo tantos os professores que adotam esse
tipo de ensino, em suas aul as, como a solucdo para
ensinar aler e escrever. 1sso ndo compreendemos.
Que ideologiatdo forte € essa que faz com que se
acredite que se aprende a ler e escrever aprenden-
do gramética? A servico de que formas de poder
pode estar tal ideologia?

Quando Paulo Freire expde sobre o que € ler,
em Medo e Ousadia, percebemos que suas con-
cepcoes guardam forte semelhanca com as de
Kleiman (1989) e Lajolo (1984). Estas apresenta-
remos, mais adiante, quando nos dedicarmos a di-
zer algo sobre 0 pensamento dessas autoras.

Voltando aFreire, vejamos o que elediz sobre o
gue éler. Paraele, “ler é reescrever o que estamos
lendo. E descobrir a conexdo entre o texto e 0
contexto do texto, e também como vincular o
texto/contexto com o0 meu contexto, o contexto
do leitor” (Freire e Schor, 1986:22).

Ezequiel Teodoro daSilva(1985) identificauma
“lei-durd’ cujos paragrafos, segundo ele, devem
ser revogados pelos professores, ja que se consti-
tuem, enquanto parégrafos de lei, em obstaculos a
democratizacdo da leitura na sociedade brasileira.
O primeiro dos paragrafos dessa lei, que chamou
de “lei-dura da leitura’, corresponde aquele que
estabel ece que apenas a elite dirigente deve ler; o
povo deve ser mantido afastado dos livros. O se-
gundo parégrafo estabel ece, mais ou menosnafor-
mulag&o do autor, que, no territério nacional, osdi-
ferentes aspectos da leitura devem permanecer
como pontos de interrogacdo. 1sto acontece de tal
modo que 0 apoio as pesquisas e ao desenvolvi-
mento de programas que visem as mudancas deve
ser 0 minimo possivel. Ja o terceiro paragrafo da
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lei-dura estabel ece que o0 ensino daleitura deve se
dar pelo processo ensaio-e-erro. 1sso, porque as
condicdes de trabalho e condicBes materiais dos
professores ndo |hes permitem melhorar seus co-
nhecimentos sobre o processo de ensino de leitura
e suas proprias experiéncias praticas. E, finamen-
te, 0 quarto parégrafo estabelece que 0s especia-
listas que fazem da leitura campo cientifico dein-
vestigacdo devem trabal har de forma n&o-integra-
daou compartimentalizada: perspectivashistérica,
politica, comunicacional, literéria, psicolgica, lin-
guistica, etc, devem ser evitadas, se forem toma-
das de modo a se ter avisdo do todo.

Concordando com o que Silvacritica, pergunta-
mos até gque ponto é possivel tentar compreender
e, até, integrar perspectivas diferentes sobre o fe-
ndmeno do ensino daleitura, a partir de incluir, ai,
na questdo do método, os fendmenos relativos ao
aspecto afetivo?

Tomando-se o aspecto afetivo na perspectiva
daPsicandlise, por exemplo, que o trata como sen-
do algo daordem do inconsciente, isto €, daordem,
(paraqualquer um que queiralidar como sujeito do
desgj0, no caso, do desgjo deler) do sempre desco-
nhecido, perguntamos se é possivel integra-lo aos
estudos sobre 0 ensino de leitura, visto que esse
campo do conhecimento — o da Psicandlise — tem
estado forado discurso daciénciae do proprio ter-
ritorio da Universidade como um todo?

Ja ha, no Brasil (pelo menos tem havido, na
Universidade de Campinas, por ocasido dos Ulti-
mos congressos de leitura, COLE, da Associacao
delLeiturado Brasil, realizados, bianua mente) ini-
ciativas no sentido de seromper o isolamento teori-
co das discussdes sobre leitura. 1sso, através da
realizac8o de GTs, nos quais diversas perspectivas
vém sendo contempladas nas discussoes e nos re-
latos de pesquisaem leitura. Até mesmo a perspec-
tiva psicanalitica ja vem sendo introduzida na pro-
gramacao dos eventos do congresso, no que essa
perspectiva faz de interface com a leitura. No en-
tanto, no geral, essa perspectivatem ficado forados
cursos de licenciatura. Fora dos cursos que formam
osfuturos profissionais que véo ensinar aler.

Quanto ao que Silvareivindicaparasefazer fren-
teaessa“lei-duradaleitura’ que estaem vigor na
sociedade brasileira, isto €, projetos que possibili-
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tem mudancas nesse estado de “direito” que esta-
bel ece—conformeidentificamos—uma*|ei-do-céo”
para a maioria do povo brasileiro, o que percebe-
MOS € que tais proj etos inexistem até mesmo para
apopulacdo infanto-juvenil que ingressa nas esco-
laspublicas.

Diz Silva(1985:19) “que lutar contra as amar-
ras do cotidiano, pela préatica da reflexao e re-
flexdo da prética, deveria se transformar em
habito para todos os educadores.”

Pensamos quetal préticando se pode constituir
em hébito, enquanto ndo vier a ser algo da ordem
do desgjo. Para tanto, o cotidiano precisaria de se
constituir em um problemasocial ademandar solu-
¢do para todos indistintamente. Suspeitamos que
iSso SO vird a acontecer — € o que fica parecendo —
guando todos sentirmosaiminéncia, talvez, deuma
catastrofe em nivel nacional, o que é lamentavel.

Lutar contra as amarras do cotidiano, pelapr&
tica da reflex@o e reflex@o da prética, poderia se
transformar em prética para todos os educadores,
através do desmascaramento das solucfes paliati-
vas. E isto acontecerd, se as reflexdes se derem
como resultado de uma consciéncia critica que re-
flitao verdadeiro anseio dasociedade brasileira, sem
asférmulasimportadas ou tiradas damangado pa-
letd, com finseleitoreiros.

E auniversidade tem um importante papel, nes-
sapossibilidade de mudanca. Porque auniversida-
derealizao ensino, apesquisae aextensio napers-
pectiva de quem tem autonomia. Isto, se esta auto-
nomia puder ser garantida. Quer dizer, se o Estado
n&o mantiver essa postura de descaso com a uni-
versidade, como vem tendo. Se pudermos ter ga-
rantias da autonomia universitéria, adespeito de a
injecdo de recursos ter que ser feita pelo governo.

Zilberman e Silva(1988:115) afirmam que““‘uma
pedagogia da leitura ndo tem conteudo exclu-
sivamente didatico ou técnico, dependendo tam-
bém, e principalmente, do projeto - politico e
tedrico - que a fundamenta (...)”.

Diferentemente dos estudiosos citados, Kleiman
(1989) vem se revelando uma, entre 0s Varios au-
tores e autoras que se dedicam, em relacdo aleitu-
ra, a fazer pesquisas, de forma bem direcionada
para a questdo dos aspectos cognitivos. Essa auto-
ra, juntamente com muitos outrosinteressados nessa
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linha, dedica-se a apresentar um modelo tedrico,
no qual estabelece fundamentos para 0 exame da
relacdo teoria e prética na area daleitura

Kleiman, umainteracionistanessadreadaleitu-
ra, discutindo aimportancia dainteracdo do leitor
com o texto, e o papel do interlocutor de ambos,
texto e alunos, isto €, o papel do professor, indica
uma série de relacdes que precisam ser instituidas
no contexto escolar. Sao relacbes que possibilitam
que ainteracado leitor-texto se dé de forma absolu-
tamente necesséria

A autoramenciona, por exemplo, que aquestao
dapassividade (umadasdificuldades do aluno) deve
ser atribuida ndo a acdo do professor, mas a sua
inacdo, do ponto de vista do ensino daleitura. Ela
adverte que a passividade do aluno € produto da
intervencao do professor, como Unico interlocutor
do texto, e que decorre de préticas pedagdgicas,
que comecam pela utilizac8o do texto para ensino
de normas gramaticais e do Iéxico. E que umacon-
sequiénciadessa passividade (do aluno) éaimposi-
cdo de umaleituraunica, que privilegiaou o autor,
ou o professor, intérprete do autor. O professor, em
vez de conscientizar o aluno de que é possivel fa-
zer leituras multiplas de um mesmo texto, leva-o a
aceitar sem questionar a palavra escrita. E a essa
acao do professor, no contexto do ensino, que
Kleiman serefere como “inacdo” . Afirmaaautora
que, emboraninguém admitahoje quealeiturasgja
equivalente a decodificacdo e processamento de
palavras, na pratica, isso tem sido desmentido. E o
que acontece éque, diz ela: ““ignora-se muitas vezes
na pratica o fato de a leitura ser a atividade
cognitiva por exceléncia, o que envolve percep-
¢do, processamento, memdria, inferéncia, dedu-
¢do” (Kleiman, 1989:7).

Observa Kleiman (1989:112) que a pratica,
oportunizadapelo material queo livro didatico ofe-
rece, em termos de uso de estruturas, visando “fa-
cilitar” aleitura, €“contraproducente’. Isto, quan-
do o que se costuma fazer é privilegiar o uso de
estruturas, as mais simples. E que, nesses casos, 0
aluno perde oportunidade de trabalhar com pistas
formais, nas quais se pode apoiar, para extrair in-
formagdes.

Dentre algumas de suas maisimportantesrefle-
x0es sobre a leitura, encontramos a que coloca a
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perspectiva interacionista como de interesse fun-
damental paraquem desgja contribuir paramudan-
¢as na prética pedagogica da leitura. Trata-se da
perspectiva de como se pode desenvolver uma
metodol ogia de trabalho, tomando a leitura como
uma prética em que ndo apenas 0 autor tem um
papel importante, mas, igualmente, ou sobretudo, o
leitor. A autora afirma que, para que a leitura, de
fato, acontega, o aluno-leitor deve “acreditar que
0 autor tem algo de relevante a dizer no texto e
que o dira clara e coerentemente”. Nesse senti-
do, entende ela que, “quando obscuridades e in-
consisténcias aparecem, o leitor” (lembremos que
a autora esta aqui falando do aluno) ““devera ten-
tar resolvé-las, apelando ao seu conhecimento
prévio de mundo, linguistico, textual” (Kleiman,
1995:66).

E isto a autora pensa que deve acontecer:

“devido a essa conviccao que deve fazer par-

te da atividade de leitura que o conjunto de

palavras discretas forma um texto coerente,
isto é, tem unidade que faz com que as par-
tes se encaixem umas nas outras para fazer
um todo. Isso implica atender as pistas tex-
tuais, ao invés de ignora-las, porque nédo
correspondem a nossas pré-condicbes”

(Kleiman, 1995:66).

Essa concepcao interacionista adotada por
Kleiman é apresentada, de forma téo clara quanto
sucinta, por Lgjolo (1984:59), quando consideraque
“ler ndo é decifrar, como num jogo de adivi-
nhac@es, o sentido de um texto™. ConsideralL gjolo,

entdo, que:
“(...) ler é a partir de um texto, ser capaz de
atribuir-lhe  significacdo, conseguir

relaciona-lo a todos os outros textos signifi-
cativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia e, dono
da prépria vontade, entregar-se a esta leitu-
ra, ou rebelar-se contra ela, propondo outra
nao prevista”.

Esta é a concepcdo que, naliteratura sobre lei-
tura, nos parece oportuna, para uma compreensdo
do que pode requerer uma prética pedagoégica al-
ternativa.

E possivel adotar-se uma perspectiva
interacionista para se reverter essa situacéo de lei-
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turacomo decifracado cujo valor énegado por Lgjolo
€ como vimos, também por Kleiman?

Queremos destacar que esta Ultima autora vé a
decodificacdo (assim como Lajolo vé decifracdo)
como um processo diferente de ler (Kleiman,
1995:36).

Kleiman até reconhece a decodificagdo, isto
€, 0 procedimento de procurar estabel ecer a cor-
respondéncia entre o som e a letra, como uma
das habilidades necessarias aleitura, mas adverte
que o leitor maduro ndo decodifica; “ele perce-
be as palavras globalmente e adivinha mui-
tas outras, guiado pelo seu conhecimento pré-
vio e por suas hipoteses de leitura” (Kleiman,
1995:37).

O que é possivel fazer-se, naescola, paraque o
aluno avance desse estagio mais primario de“ deci-
fracdo” (no dizer deLgjolo) ou“decodificacdo” (no
deKleiman)?

Na perspectiva de colocar o leitor como ele-
mento central daleituradetextos, pelo menosuma
autora, entre os tedricos que desenvolvem traba
Ihos nalinha de uma“ estéticadarecepcéo”, enten-
de que o ensino, ndo obstante uma suposta dimen-
sd0 de utopia liberadora que é atribuida a educa-
¢do, ndo tem deixado as obras e aos leitores o di-
reito de falarem. Fato que, para Zilberman (1989),
desmente até a funcdo iluminista que a educacéo
traz das origens. Essa autora advoga que, no ensi-
no, se valorize a experiéncia estética, conferindo
aoleitor um papel produtivo, que resultadaidentifi-
cacdo do leitor com o texto lido. 1sso, sem esque-
cer que esta contida nos principios da estética da
recepcdo a relativizagcdo das interpretactes dadas
aobra, o0 que impede gque se suponha ser certo ar-
ranjo intelectual melhor que outro (Zilberman,
1989:71). Com tal compreensdo, a autora destaca
que ndo se estd, apesar disso, defendendo a inter-
pretacéo equivocada do texto.

Na linha dos estudos que se pautam pela cor-
rente cognitivista, haautores, como Zanotto (1995),
que se dedicam a pesquisar as possibilidades do
ensino de “pensar metaforicamente”. Esta autora
desenvolveu atividades em leituradetexto literario
em que os alunos, parainterpretar um texto, foram
instados a pensar juntos em regime, ao mesmo tem-
po, construtivo e cooperativo. Tal préticarevela-se
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bastante diferente do que se costuma tradicional-
mente ver na escola.

Outras consideracOes queinteressaaprender tor-
nam-se necessarias, a essa alturadessasidéias que
estamos desenvolvendo sobre aleitura, seu ensino
€ suapesquisano contexto socioeducacional brasi-
leiro. Estudos realizados no campo da Linguistica
Textual por linguistas modernos, que vém desen-
volvendo teorias sobre coesdo e coerénciatextuais
como elementos bésicos para compreensdo das
pesquisas, vém sendo utilizados em trabalhosrel a-
tados por Kleiman (1989). No Brasil, entre esses
autores, que se dedicam ao estudo tedrico dos ele-
mentos constitutivos do texto, nalinhadaLinguisti-
ca Textual, uma das correntes da Linguistica Mo-
derna, encontramos Ingedore Koch e Luiz Carlos
Travaglia, cujos estudos sobre a coeréncia e coe-
s80 estdo publicados em, principalmente, duasobras
importantes, uma sobre a coerénciatextua e outra
sobre a coesdo textual?

Para esses autores (diferentemente do que sem-
pre esteve em vigéncia no ensino dalingua quanto
a questdo de texto) uma das verdades que lhes é
possivel afirmar é que: “N&o existe 0 ndo-texto.
Se todos os textos sdo em principio aceitaveis,
nao € possivel uma gramatica com regras que
distinguem entre textos e ndo-textos” (Koch e
Travaglia, 1990:57).

Koch e Travaglia fornecem mais argumentos,
esclarecendo que, em vista dessa constatacdo, eles
préprios passaram a construgdo de uma Teoria do
Texto ou Lingisticado Texto, aqual €éconstituida
de principios e/ou model os que permitem represen-
tar os processos e mecanismos de tratamento dos
dadostextuai s que os usuérios pdem em acdo, quan-
do buscam compreender e interpretar uma sequién-
cialinguistica, estabelecendo o seu sentido, calcu-
lando sua coeréncia, em vez de predizer a boa ou
méa-formacao dos textos (Koch e Travaglia,
1990:58). Nesse trabalho, os seus autores defen-
dem que a coeréncia € decorrente de uma
multiplicidade defatoresde ordensdiversas, isto é,
“linglisticos, discursivos, cognitivos, culturais
e interacionais™ (Koch e Travaglia, 1990:59).

Assim, calcular a coeréncia de um texto é ser
capaz de ler, e vice-versa. Para isso, tornam-se
necessarios conhecimentos dos elementos
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lingUisticos, conhecimento de mundo, conhecimen-
to de mundo partilhado, saber operar com
inferéncias, ser capaz de contextualizar, de operar
com o fator situacionalidade, perceber a carga de
informatividade, reconhecer o foco que foi dado,
intertextualizar, descobrir a intencionalidade para
operar com regras de aceitabilidade. Por Ultimo e
ainda, para calcular a coeréncia, exigem-se dois
requisitos, que sdo basicos: perceber a consistén-
cia e relevancia do texto.

Ensinar aler ndo é supor que ao auno faltem
todos esses conhecimentos. Também néo € acredi-
tar que ndo |he faltem todos esses conhecimentos,
mas é verificar o que |he falta de cada um desses
conhecimentos e capaci dades operativas, parapos-
sibilitar-lhe o desenvolvimento de todo esse con-
junto. Isto corresponde a uma pedagogia da falta
ou uma pedagogiado desgjo.

Se serestringe 0 ensino da leitura, apenas, aos
conhecimentos lingUisticos, principalmente degra-
matica normativatradicional, — ndo que elanéo te-
nhaalgum espaco na pedagogia— deixa-se de fora
elementos que so cruciaisparao ensino daleitura,
esta como fundamental para o desenvolvimento e
aprendizagem dalingua. Linguaque, em nosso caso,
€ alingua portuguesa, patrimdnio que a sociedade
brasileiraherdou da col onizac&o e que nos garante,
enguanto nacdo, a permanéncia na chamada co-
munidade luséfona, oferecendo-nos, acreditamos,
concordando com os que assim véem, a possibili-
dade de nos fortalecermos culturalmente.

Para tratar da prética da leitura na escola, po-
demos trazer exemplos que sdo apenasilustractes
sem intencdo de serem receitas. Nesse sentido,
entendendo a idéia de que, para ler, é preciso ser
capaz de calcular a coeréncia do texto, fizemos,
em certa oportunidade, uma oferta de leitura em
uma prética que suscitou o que chamamos de de-
segjo de ler, utilizando um poema em que se pode
tratar, através dele mesmo, da importancia da boa
leitura como sendo algo da ordem da necessidade.
Vimos, na oportunidade, que, pelapresencade um
[éxico pouco ou nada familiar aos leitores, 0 texto
apresentava-se como de sentido dificil. 1sso nos
obrigou adar as pistas para umaatribui¢cdo de sig-
nificado como método de célculo da coeréncia do
texto. O resultado foi uma satisfac8o geradora de
prazer na leitura e um desgjo de mais eventos de
leitura. Vimos entéo que calcular a coerénciafica,
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muitas vezes, sendo suficiente paracontribuir para
aconstituicéo do desgjo de ler. Vimos que, napréa-
tica, é possivel responder-se a algo que se pode
situar entre a necessidade e a demanda: o desgjo.
Isto ja aconteceu, algumas vezes, com a utilizagdo
para a pratica da leitura do texto aludido ““Incom-
preensivel para as massas™, de Maiakésvski, por
exemplo, encontrado em Scoz (1987:20-21).

A partir daidéia de que uma Teoria do Texto é
constituidade principi os €/ou model os que ndo tém
como objetivo predizer aboa ou méaformagao dos
textos, tém, sim, como objetivo “permitir repre-
sentar 0s processos e mecanismos de tratamen-
to dos dados textuais que 0s usuarios pdem em
acao quando buscam compreender e interpre-
tar uma sequéncia linguistica, estabelecendo o
seu sentido” (Koch e Travaglia, 1990:58) é que
procuramos desenvolver no tipo de prética aqui
mencionada

N&o se tratou, propriamente, de uma aplicacdo
dateoriaexpostapor Koch e Travaglia. Naverdade,
acreditamos que, se precisarmos, para desenvolver
préticasdeleturadetexto, do cientificismo, tal como
estd demonstrado por esses autores, isto € umades-
cricdo dos mecanismos usados para calcular a coe-
réncia, da forma como é proposto por Koch e
Travaglia, desconfiamosquedificilmente o faremos,
nos, os dapedagogiadaleitura. Essetipo deativida
dedescritiva, nos parece, cabeao linglistafazer. Aos
pedagogos cabe conhecer asteorias, paraapreendé-
las de forma que, naturalmente, possam utilizar-se
dos mecanismos que elas descrevem.

Acreditamos, portanto, que aleiturade um tex-
to requer que se mobilizem conhecimentos
elencados por esses autores, sim: conhecimento de
mundo, conhecimento partilhado, conhecimentos
linguisticos, e que se desenvolvam capacidades de
inferir, de situar, etc, sem que sgja necessaria a
explicitacdo de tais conhecimentos e capacidades
como metalinguiisticamente fazem esses autores.
Nem os mesmos defendem que isto sgja feito.

Umapréticadeleituradetexto, isto é o calculo
do sentido ou da coeréncia, em uma pratica, pode
ser feito de modo, diriamos, talvez, espontaneo, de
maneira que cada novaleitura e cadaleitor produ-
zadiferentes significados, a depender do conheci-
mento de mundo de cada um, do conhecimento
partilhado e dosvérios outrosfatores. Acreditamos
gue, ao se tentar explicitar as regras de coeréncia
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de um texto em uma préticade leituracom alunos,
poder-se-ia estar ndo maisdo que cientificizando o
método de ensino, o que, desconfiamos, concorre-
rig, talvez, mais para a destruicéo das possibilida-
des de avancar na capacidade de ler do que parao
seu desenvolvimento. Queremos deixar claro que
devemos reconhecer, sim, 0 mérito em trabalhos,
tais como esses citados, de Koch e Travaglia, e
tantos outros. O que nos parece contraproducente
€ 0 uso de metalinguagens, na pratica da leitura.
Seja na perspectiva da GNT, sgja ha das mais re-
centes teorias linguisticas. Cabe ao professor de
lingua materna ler e causar o desegjo de ler e ndo
explicitar regras de producéo e recepcao linguisti-
ca que tenha estudado para melhor conhecer os
processos de leitura.

Voltando a pratica de leitura do texto “Incom-
preensivel para as massas”, ja referida, cumpre
dizer que afizemos quando houve desgjo, ou sgja,
em todas as ocasifes em que esta se deu (em uma
destas, com o prazo de tempo de aula ja esgotado)
houve demanda. Isto &, aleitura do texto foi reali-
zada sem aconhecida préti ca pedagogica daimpo-
Sic8o, tdo comum em nossas escolas.

2. Sdbre o desejo de ler

Naintencdo de desenvolver algumas idéias so-
bre apedagogiadaleitura, apartir de agora, quere-
mostecer umas poucas cons deragdes sobreaques-
tdo de uma necessidade que vemos quanto a
prética. Trata-se da questdo relativa ao desgjo de
ler, cuja experiéncia de satisfagdo resultard, neces-
sariamente, em prazer. Emboraalguns autores que
escrevem sobre ensino de leitura o abordem na
perspectiva de que ha algo de inconsciente nesse
processo, nés mesmas, sabendo muito pouco ou
quase nada sobre a teoria do inconsciente, propos-
ta por Freud e revitalizada por Lacan, resolvemos
enveredar por este caminho, quando escolhemos
tratar daleitura como desgjo.

Apresentar as razfes para que tenhamos feito
escolha requer a repeticdo de uma pequena
historia. Paraministrar aulasem um curso em nivel
de pés-graduacao lato sensu, como professora de
umadisciplinacujo contelido proposto paraser tra-
balhado diziarespeito a questdo doschamadosdis-
turbiosdafalaedaescrita, ficamosindignadas com
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ofatode, apdso levantamento dabibliografiaper-
tinente, termos verificado serem asdificuldadesem
leituratratadas até como um problemaafeito aérea
médica. Procuramos desenvolver a disciplina, no
curso do qual elafoi parte, no sentido de que as
dificuldades de leitura pudessem ser vistas ndo
como uma patologia — a chamada dislexia — mas
como resultantes de uma pratica em que os distar-
bios poderiam advir de ma pedagogia. Para nossa
surpresa, alguns pedagogos presentes ao referido
cursoinsistiam fortementeem trabalhar comaidéia
de que os distarbios de |eitura de alunos sdo sem-
pre reveladores de patologia.

N&o que se desconsiderasse que uma patologia
pudesse existir, mas entendiamos que, para que se
chegasse a tal diagnéstico, seria preciso, primeira-
mente, esgotar todas as possibilidades de desenvol-
vimento daleitura, como préticalinglistica, pelavia
dapedagogia, isto €, de umapedagogiadaleitura

Examinando aliteraturasobredistirbiosdafaa
e da escrita, encontramos muitas consideracoes
sobre as chamadas “ dificuldades’. Consideraces
gue, algumas delas, faziam da teoria psicanalitica
um possivel model o tedrico de abordagem. A partir
do contato com essa literatura, e como professora
de Metodologia e Prética de Ensino de Portugués,
resolvemos investigar e, a0 mesmo tempo, propor
uma pratica pedagdgica de leitura em que meca
nismos inconscientes pudessem ser considerados,
0u sgja, uma prética pedagdgica que incorporasse
adimensdo do desgjo de ler. Acreditamos, quando
iniciamos a nossa pesquisa (e continuamos acredi-
tando) que podera haver prazer naleitura, se hou-
ver desgjo. E, sendo assim, havendo desgjo, asdifi-
culdades sdo mais facilmente identificadas, e abo-
radas e vencidas pelo proprio leitor.

Compreendemos melhor, através dos estudos
sobre psicanalise empreendidos, que, para haver
desgjo, precisava haver sujeito. Descobrimos que
as categorias sujeito e desejo ndo sdo de facil apre-
ensdo. Nao somos capazes, ainda, de dar conta de
uma boa explicagéo, e ndo sabemos quando sere-
MOS, OU Se Seremas, mas, ja sentimo-nos capazes
de reconhecer que o sujeito do inconsciente é su-
jeito da linguagem. Nao da linguagem regida por
regras, as gramaticalmente aceitas, mas pelas re-
gras criadas e recriadas pelo proprio sujeito da
linguagem, que em cadaum de nés ha. Regras que,
talvez, sd seexplicitam no ato analitico, com ou sem
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andlista. Esse é0 sujeito de que apsicandlisetrata
e que a ciéncia positivista parece ndo considerar,
mas, que alinguisticasaussurianajaadmitia, quan-
do reconheceu o caréter arbitrario do signo. Arbi-
trério, porque pode mudar ou é resultado de uma
relacdo significante/significado que é arbitrada pe-
los falantes. E 0 que concorre para a mudanca no
signo, nos parece, € o sujeito dalinguagem.

Sendo este artigo dirigido, sobretudo, a educa-
dores, talvez sgja necessario advertir que a nocao
de sujeito nédo pode ser confundida com a de pes-
S0a, e sujeito ndo é algo apreensivel aos sentidos. A
idéia de sujeito vem a nos parecer algo para mais
explicacdes do gque se pretende com esse artigo.

Como a pedagogia, que ndo se confunde com a
psicandlise, trabalha nainterlocugdo aluno-profes-
sor no nivel do consciente, acreditamos que, para
possibilitar a emergéncia do sujeito do desgjo de
ler, caberd ao professor de leiturarealizar uma es-
cuta, achamada“ escuta pedagdgica’ 2, que, sendo
necessaria em todos os momentos, pode ser a Uni-
ca possibilidade de favorecer ainteracdo do aluno
com o texto, pela via do seu inconsciente, com a
expectativa da conscientizacdo pelo mesmo.

Nesse sentido, cabe ao professor fazer, sempre,
ecadavez maisemais, ofertasdeleituras que aten-
dam as necessidades e demandas, como forma de
sustentar ou contribuir para essa emergéncia do
sujeito do desgjo daleitura, de que estamos falan-
do. Afinal, é respondendo as necessidades e de-
mandas ou criando as condi¢des para que estas
venham a emergir, que o professor estarg, certa-
mente, contribuindo para aconstitui¢do ou susten-
tacdo do desgjo, uma vez que, segundo o que afir-
ma, citando Lacan, o desgjo esta inscrito entre a
necessidade e ademanda (Dor, 1989:145).

Cabe, ainda, ao professor, estar aberto a
interlocucéo e, sobretudo, possibilitar ao aluno a
interlocucdo com o texto, o que contribuird para o
enriquecimento do conhecimento de mundo de seus
alunos, seus conhecimentos lingtiisticos, aorindo a
possibilidade de novas demandas, asquais o profes-
sor deverd, sempre que possivel, estar apto a res-
ponder ou a suscitar respostas de um outro leitor.

O professor conseguiré desenvolver uma peda-
gogia do desgjo de ler, na medida em que desen-
volva uma pratica de escuta as necessidades e
demandas dos alunos, na medida em que néo so-
mente faca ofertas coerentes com as demandas,
como aceite as ofertas de leiturafeitas pelos alu-
nos.

Seraisto possivel a qualquer professor? Quais
s80 as necessidades e as demandas dos al unos, hoje,
na nossa escola basica? Que impedimentos ao de-
sgjo deler, ai, existem? E possivel ao professor de
portugués desenvolver uma pedagogia do dese-
jo? Além da sua formagdo em Letras, que mais
precisa saber o professor de lingua materna? Esta-
raaformagdo do professor de portugués compati-
vel com as necessidades de sua prética? Estudos
sobre isso poderdo revelar o que € possivel e o que
pode estar faltando.

Desconfiamos que, no contexto socioeduca-
cional brasileiro, temos mais perguntas do queres-
postas ao que nos falta saber em relacdo aleitura.
Sobretudo quando em relagdo a essa prética esti-
vermos tratando do desgjo deler.

Brevemente, resultados da pesquisa* empreen-
dida para n6s — nesse estagio, ainda em fase de
coleta de dados — poderéo apontar algumas desco-
bertas sobre essas questdes.

NOTAS

! Programa exibido em Salvador, Bahia, pela TV
Educativaem 17.11. 97.

2 SAo duasasobrasreferidas: Koch e Travaglia(1990) e
Koch (1994).

% Sobre*“escutapedagogica’, fez-se consultaaSOARES,
Jacy. O Avesso da pedagogia: retomando o discurso
da subjetividade pela via da psicanalise, Salvador,
UFBA, 1995 (Tese de Doutorado). Esse trabalho, no
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entanto, ja esta publicado pela EDUFBA desde 1999.
Cf. referénciashibliogréficas.

4 Egtaéumareferénciaao texto datese de doutoramento
que veio aresultar do projeto de pesquisa “ Pedagogia
dodesgodeler” equefoi defendidanoinicio de 2000.
A teseveio aser produzidaposteriormente aesse artigo
que, escrito em 1997, como trabal ho discente daautora,
no curso de seu doutoramento, teve, agora, revisao para
ficar em condi¢Bes paraesta publicaco.
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O desejo do naome:

A BOTIJA DE OURO, de Joel Rufino dos Santos

Maria Antdnia Ramos Coutinho
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

Aqui seexaminaacbrainfantil “Abotija de Ouro”, de Joel Rufino dos Santos,
tanto em seus aspectos morfol 6gicos como em seu contelido i deol égico. Recorre-
se, de um lado, ao model o proposto pelo formalistarusso Vladimir Propp, que
estuda as “funcbes’ do conto maravilhoso; de outro, extraem-se, dos estudos
delrlemar Chiampi, reflexfes sobre o realismo maravilhoso, abordagem tedrica
gue enfoca a ficg¢do enquanto projeto de superacdo da marginalidade histérica
imposta pel oscolonizadores.

Palavras-chave: literaturainfantil — maravilhoso —identidade negra—ideologia

ABSTRACT

The desire of a name: THE GOLDEN BOTTLE, by Joel Rufino dos Santos

Thechildren’sbook “The Golden Bottle” (A botijade Ouro), by Joel Rufino dos
Santos, isexamined in both aspects. morphological and ideological. It goesover
through themodel proposed by the Russian formalist Vladimir Propp, who studies
the “ functions’ of a wonderful tale and, on the other hand, from the studies
made by Irlemar Chiampi, they reflect on the wonderful realism, which is a
theoretical way of focusing on fiction as a project to overwhelm the historical
marginalization imposed by the colonizers.

Key words: children’s literature —wonderful —black identity —ideology

“Bem te conheco, voz dispersa nas quebradas,
manténs vivas as coisas nomeadas.

Que seria delas sem o apelo a existéncia,

e quantas feneceram em sigilo se a esséncia

é 0 nome, segredo egipcio que recolho

para gerir o mundo no meu verso?

E a palavra, um ser esquecido de quem o criou:
flutua, reparte-se em signos

- Pedro, Minas Gerais, beneditino

para incluir-se no semblante do mundo™

(Carlos Drummond de Andrade)
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Introdugdo

A necessidade de dar nome as coisas origina-se
de uma perspectivaontol 6gicaem quedizer o obje-
to é fazé-lo existir e como ta, inscrevé-lo numa
ordem mais ampla e abrangente, apds 0 seu reco-
nhecimento como signo de uma realidade cultural
que se quer significar. O ato da nomeac&o recal
sobre toda a esfera tangivel, bem como sobre a
espiritualidade que delaemana, signos aserem de-
cifrados, interpretados.

Enunciar faz-se um jogo verbal, marcado pelo
prazer dainvencdo dalinguagem. O significadoide-
ol égico contido no dizer, aqui focalizado, implicaem
resgatar da realidade os signos recalcados pelo
pensamento |ogocéntrico, aexpressao das culturas
assimiladas e absorvidas. Assim, a obsessdo pelo
ato de designar reveste-se de significagéo historica
e sacial, enquanto se encena o espetéculo das for-
mas.

Se a realidade sdo signos, simbolos a espreita
do intérprete, a ficcdo confirma-se como essa ta-
refa arqueoldgica de escavar os significados que
subjazem mantidos no siléncio pela forca e pelo
poder do discurso dominante.

Tematiza-se, por vezes, essabuscadoinominado,
na tentativa de designar-se o prodigio que se con-
templa. A narrativa é, entdo, movidapelo desgjo do
nome, o qual, umavez criado, integra-se ao siste-
madalinguagem, substanciacorpéreaimpregnada
de sentido, produto posto em circulacéo pelaforca
da enunciagéo.

Tal raciocinio nos conduz ao estabel ecimento de
estreita relagdo entre o ato de narrar e o mito da
criagdo, quando tudo se forjano verbo criador. Na
dial éticadanomeacao repousaapossibilidade de o
homem empreender o retorno a origem e, maravi-
Ihado, deixar-se transportar pela forca da palavra,
que faz do n&o-criado motivo mesmo da criagéo.
Modela-se o objeto no verbo articulado. Cria-se 0
sujeito no objeto enunciado. E sujeito e objeto se
fazem unos, plenos de existéncia, referentes e re-
feridos, cunhados indelevelmente na constelacéo
signica que habita o cosmos.
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1 - O desejo do name na cbra de Joel Rufino
dos Santos

1.1 - A reconstrugdo da identidade

N&o ter nome € inscrever-se no vazio da néo-
existéncia. E ndo significar. E colocar-se & mar-
gem do sistema de signos que rege as relacdes de
comunicagdo entre os homens. E exatamente essa
a questdo que inaugura a narrativa “A Botija de
Ouro™?, de Joel Rufino: a auséncia de uma no-
menclatura para o personagem e, em sentido mais
amplo, a negacéo de uma etnia através do proces-
S0 da ndo-nomeacao.

A partir dessa situacdo inicial, jase pode intuir
gue anarrativavai se constituir como aconstrucéo
do personagem , a busca da sua identidade.

“Era uma vez uma escravinha que nao tinha

nome”. (p.2)

A personagem principal é postaem cenaa par-
tir da palavra escravinha — signo impregnado de
conotacdo social, étnica, que insere a narrativaem
um determinado tempo histérico — ao lado de indi-
ces como feitor, senzala. Embora o texto tenha
assim uma temporalidade demarcada - “Quando
ela foi comprada, esqueceram de perguntar o
nome dela” (p.2) - aformula“Eraumavez’, que
nos remete ao tradicional conto popular, faz deto-
nar os limites da alusdo temporal, em favor de um
tempo trans-histérico, fazendo convergirem, nanar-
rativa, otempo factual e afantasia. Recupera-se a
histéria, ou melhor, reconstréi-se afactualidade, a
partir do imaginario e do onirico (a estratégia do
sonho que surge no texto).

Sabemos nés que a supressdo do nome tribal
eraum procedimento adotado pel os colonizadores
COMO recurso para a bestializacdo e a coisificacéo
do negro. Convinhaao colonizador que 0 negro ndo
se reconhecesse e submergisse no caos, como uma
massa informe e inominada. A desconstrucao da
suaidentidade seriaum dospilaresparaaedificacdo
da hegemonia do branco.

Ao selhestirarem nome e cultura, esvaziavam-
se 0s hegros da sua humanidade, tornando-se “f6-
legosvivos’, como assinalaJoel Rufino em Zumbi,
absorvidos inteiramente pelo jugo colonizador. O
negro deixava de ser sujeito para tornar-se objeto
da sua propriedade.
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“ O senhor sempre chamava:

— Ei, moleca, vem ca!

A escravinha vinha. N&o precisava de nome,

ndo.” (p.3)

A contingéncia do nome éfocalizada. N&o pre-
cisar de um nome significa néo ter qualidade hu-
mana, situar-se em umacondic¢ao de tamanhainfe-
rioridade que dispensaria o ato da nomeagao.

“Mas vai que 0s outros pretos nao gostavam

de chamar ninguém de moleca, trataram de

arranjar um nome para ela. Toca a procu-

rar.”” (p.4)

O primeiro impulso, 0 primeiro movimento, na
busca que o texto propde, parte do grupo de ne-
gros, no qual seinclui aVo6 Belquisse, Unicaperso-
nagem devidamente nomeada e freqlientemente
evocada na histéria. E V6 Belquisse quem, no de-
senrolar da narrativa, ensina ““como se botava a
botija para funcionar” (p.14). E também elaquem
revela o segredo parasustar tal funcionamento. Vé
Belquisse surge nomeada por significar esse sa-
ber, essetraco ancestral quevai possibilitar o reen-
contro da identidade recalcada pelo colonizador
branco, tanto em relacdo ao personagem, no plano
individual, como ao grupo social aque pertence.

NOITE é a primeira proposta de nome,
justificada pelaassociacéo acor, grifando-seassim
0 contetido étnico da narrativa

“A escravinha era magrinha demais para um

nome tdo grande.” (p.5)

Entendemos a afirmativa como concernente ao
significado e ndo ao significante, ou sgja, 0 signo
NOITE étomado no seu contetido simbdlico, e ndo
na sua materialidade fisica.

Mesmo diante do seu grupo, a escravinha ndo
estaria qualificada para o nome, ou sgja, parao seu
significado, para 0 que ele representa; faltavam-
Ihe substancia, peso, medida— o que mostra a ob-
tencéo, arecuperacdo daidentidade apartir deuma
conquista. E necessario ir buscé-la, redescobrir-se,
realizar atarefa da auto-reconstrucéo.

A série anafdrica — moleca, negrinha, garota,
guria — enunciada pelo feitor, atende a fungdo
vocativa, ao tempo em que dissipae anulaa possi-
bilidade de singularidade e de personalizacdo: sao
dissipadores do nome, conservando mais 0 seu va-
lor desqualificador do que aessenciaidade do subs-
tantivo.
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Findaaprimeiraparte, centralizadanaauséncia
do nome, na precariedade do personagem, anarra-
tivaé conduzida paraum segundo momento, quan-
do vai se verificar o transporte do personagem do
plano do real parao maravilhoso, através do expe-
diente do sonho.

1.2 - A fumgao e o significado do maravilhoso

Otermo maravilhoso, segundo I rlemar Chiampi?,
tem servido para designar a forma primordial do
imaginério detodas aslatitudes culturais. Esseter-
mo freglienta a Poética, divulgada no século XV,
obraem que Aristételes compreende o maravilho-
so como “derivado do irracional na epopéia”.

Em 1928, Vladimir Propp 3, apds estudar contos
populares russos, reconheceu a existéncia de 31
funcbes. A partidado her6i, atarefadificil, agjuda
de elementos mégicos, o reconhecimento e o final
feliz seriam funcdes constantes e bésicas do esta-
tuto do conto maravilhoso. Descobre ainda Propp
0 caréter bindrio da maioria das funcdes: falta/re-
paracdo; interdicao/transgressao; combate/vitdria.

O nosso propdsito é evidenciar em ““A Botija
de Ouro”, texto contemporaneo que retoma ele-
mentos do conto popular tradicional, areutilizacéo
das funcbes proppianas, indicando, no entanto, a
marca da diferenca na recriacdo que o autor ope-
ra. Enquanto para o conto maravilhoso importam
0s atos enquanto atos, importa o desenrolar dain-
triga, no texto em andlise é pertinente, sobretudo,
guem realiza as acdes, tendo em vista a perspecti-
vaideol 6gicafundamental paraacompreensdo do
texto.

Na esteira da tipologia proppiana, detectamos
inicialmente o binbmio interdicao/transgressao:

“Vai que um dia a escravinha sem nome pe-

gou a comer a parede. O senhor ndo tava

olhando ,ela comia um pouquinho.” (p.8)

Dé-se, entdo, o afastamento, a recluséo do per-
sonagem, através do encarceramento no quarto
escuro. O senhor e seu adjuvante, o feitor, séo 0s
elementos agressores do herdi e seu papel € punir,
fazer mal, causar prejuizo.

No quarto, lugar ligubre — “tava assim de ara-
nha’ — 0 personagem dorme e sonha, situacao-li-
mite que propiciaaecl 0sdo dos desgjos do inconsci-
ente e ainterveniéncia do maravilhoso, através da
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descoberta do objeto magico — a botija de ouro.

Dentre as fungbes do conto maravilhoso
depreende-se esta outra: 0 agressor tenta obter in-
formacdes:

“— Que luz é essa ai, diaba de moleca’ (p.12)

Essainterrogacdo, que tem por objeto descobrir
0 objeto maravilhoso, aparece triplicada, no texto,
pelofeitor:

“—Queembrulho é esse ai, diabo de negrinha?”’

(p.13)

“— Que luz é essa, diabo de pretos?’ (p.16)

e reiterada pel o senhor:

“— Cadé a botija de ouro?”

*“— Cadé o montéo de vaga-lume?” (p.18)

N&o conseguindo ainformagao, o agressor rea-
liza a malfeitoria, tenta causar-lhe dano corporal,
mas a escravinha é salva pelaintervencao de auxi-
liares magicos, os vaga-lumes, que, apesar de con-
servarem sua propriedade animal —acendem e apa-
gam — inscrevendo-se, portanto, no nivel da
“naturalia”, extrapolam para a “mirabilia”, uma
Vez que acorrem para salvar a negrinha, repetida-
mente, por 549 noites.

A escravinhatem um papel acumprir, nasocie-
dade a que pertence, e € necessario submeter-se a
prova o tempo que for preciso paraatingir a matu-
ridade necessaria para 0 desempenho da sua fun-
cdo social.

Em seguida, 0 agressor recebe de sua vitima o
objeto méagico. A utilizacdo desse objeto pelo
agressor produz a sua destruicdo. O agressor é
vencido por ndo possuir acompeténciaparaoperar
0 elemento magico. O reconhecimento da heroina
ocorre mediante a atribuicdo de um nome — A
NOITE QUE VEM.

E curioso observar como a nomeag3o resulta
da apropriacéo pelo negro do discurso do branco,
ap0s operar-se a sua desconstrugdo, a inversao do
significado.

Espera a noite que vem era signo de ameaga,
terror, punicdo. A noite que vem aponta em dire-
¢ao oposta. A negrinha, agoranomeada, faz-se sim-
bolo do projeto coletivo em relagdo ao futuro. 1sso
tornou-se possivel, foi impulsionado pelo desejo do
nome e pela presenca de um doador — a avl —
repositorio de tradicdes, cujo saber confere ao gru-
po um poder, apossibilidade de vitdriasobre asfor-
¢as coercitivas.
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A rearticulacdo do maravilhoso compromete-se
com a ideologia do negro, na medida em que ele
proprio conquistaasualiberdade e reconstroi asua
identidade. Nesse sentido, pensamos que anarrati-
vaproduz a historicidade, reescreve , da perspecti-
vadaetniado povo dominado, ahistériageralmen-
te veiculada a partir da visdo ethocéntrica do mo-
delo europeu.

Em*“A Botijade Ouro”, o maravilhoso, o onirico
eahistériaconvergem, fundem-se, interpenetram-
se. A narrativadescreve umatrgjetériacircular que
pulveriza os limites entre esses planos, de formaa
atar inicio e fim, abusca e 0 encontro, o desgjo e 0
nome.

Cria-se uma ambiguidade em que o leitor se
deslocaentre o sonhado e o ndo-sonhado, o ordiné-
rio e o extraordindrio, o rea histérico e afantasia

Se, sabemos nds, apartir de Freud, afantasiae
0 sonho sdo significantes de um desgjo reprimido,
material psiquico que vem atona, entendemos “A
Botija de Ouro” como o desegjo de reencontro da
identidade, enquanto se mostraarelevanciado ima-
ginério e do saber popular nessatrajetoria.

“A Botija de Ouro”, de um lado, recua e re-
porta-se a narrativas tradicionais; de outro, avanca
e anuncia um campo futuro favoravel a etnia que
assoma vitoriosa, no final da histéria, futuro esse
gue se edifica pelo reencontro daidentidade nega-
da pelo dominador, mas preservada na
ancestralidade do saber de seu povo.

Conclusdo

“A Botija de Ouro”, de Joel Rufino dos Santos,
apropria-se de motivos presentes nos contos marar
vilhosos, manifestando fungdes tipicas de sua estru-
tura narrativa, mas atualiza-os namedida em que o
autor |he imprime um contelido ideol 6gico compro-
metido com a etnia negra, reescrevendo aspectos
dahistériaapartir do ponto de vistado dominado.

Impulsionada pel o dilema da nomeacéo, aobra
ficcional, em andlise, representa umatrajetéria de
redescobertado outro- 0 elemento negro, recal cado
no processo histérico ecivilizatério brasileiro. As-
sim, o real histérico recria-se pelainseminacdo do
maravilhoso. O maravilhoso reconta-se na
reescriturado real histérico.
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HISTORIAS AMOROSAS DE LEITURA

- Para Fernando Sabino -

Iucelena Ferreira
Professora da Universidade Estadual de Feira de Santana— UEFS

RESUMO
O texto propde umareflexao sobre aimportanciada contacéo de histérias para

o leitor em formacdo. A autora partilha, ainda, experiéncias vividas como
contadora de historias.

Palavras-chave: oralidade — leitura— formacéo do leitor
RESUME
DES HISTOIRES AMOUREUSES DE LECTURE

L e texte propose une réflexion sur I'importance des conteurs d' histoires pour
lelecteur en formation. L’ auteur partage aussi des expériences vécues comme

conteuse d’ histoires.

Mots clés: tradition orale — lecture — formation du lecteur

“Miguilim contava, sem carecer de esforco, estdrias compridas, que
ninguém nunca tinha sabido, ndo esbarrava de contar, estava tdo
alegre nervoso, aquilo para ele era o seu entendimento maior. Fazer
estorias, tudo com um viver limpo, novo, de consolo.” (Jodo Guimaraes

Rosa)

I - O TEAR ININTERRUPTO

Um arranjo a poesia me deu: jeito de arriscar.

Natrilha, atravessando ensino, imaginei litera-
turapor um paisdeleitores. Saber deleituraderra-
malento, sei. Travasdapolitica. Maso tempo atre-
veaegria

Literaturaétexto-teia. Emfiosféaceisefugidios,
como enredar-se?

“Héa ocasides em que a aventura da palavra

se da num ato de ler em publico. Em tais
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ocasifes, e especialmente quando esse ato

de ler em publico tem lugar em uma sala de

aula, costumamos dizer que se trata de uma
licdo. Licao, lectio, leitura. Uma licdo é uma
leitura e, a0 mesmo tempo, uma convocagao

a leitura, uma chamada a leitura™. (Larrosa,

1998:173)

Licdo inclui partilha. Abriga préticas de leitura
em conjunto, permitindo que o receptor entre em
relagdo consigo mesmo e com 0s outros partici-
pantes, num tipo de cumplicidade ou comunh&o de
leitores que foram inquietados pel o mesmo texto. A
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forma que assume essa leituraem comum define o
aprendizado que se pode operar nalicao.

Quando setratadeliteratura, pode-se abrir con-
tagio pelatroca: contar ou ler em voz altaum texto
com o qual j& se vivenciou experiéncia estética.
Buscar renova-la, em rastro de intimidade revela-
da. Para Larrosa, o professor € aquele gue convo-
caaleitura, dando aler um texto selecionado pre-
viamente de seu acervo e remetido aos alunos como
um presente. O professor ou, em termos mais ge-
rais, qualquer educador (méae, pai, avo...) serevela
nessa eleicdo (dando aler umaparte de si mesmo)
e, ainda, durante aleiturado texto escol hido, como
confirmaDaniel Pennac (1995:166):

“O homem que Ié de viva voz se expde total-
mente. Se ndo sabe o que Ié, ele é ignorante
de suas palavras, é uma miséria, e isso se
percebe. Se se recusa a habitar sua leitura,
as palavras tornam-se letras mortas, e isso
se sente. (...) Se ele I& verdadeiramente, poe
nisso todo seu saber, dominando seu prazer,
se sua leitura é um ato de simpatia pelo au-
ditério como pelo texto e seu autor, se conse-
gue fazer entender a necessidade de escre-
ver, acordando nossas mais obscuras neces-
sidades de compreender, entdo os livros se
abrem para ele e a multiddo daqueles que se
acreditavam excluidos da leitura vai se pre-
cipitar atras dele”.

Chamar para a partilha com o texto que vibra,
contado de cor. Um acervo costurado no coracéo
pode ser oferecido quando o instante pede. Sem
roteiro previsto. O contador atento aindalogratran-
car literatura com a realidade dos ouvintes,
problematizando a relacdo destes com o mundo.
Sem dirigismos ou tentativas de “ domesticagdo”,
simplesmente através das historias of erecidas, pode
empregar fruicdo nadirecdo de umasociedade mais
justa, deslocando olhares acostumados, provocan-
do novas questbes e mudancas de valores, enfim,
fazendo pulsar afuncéo de criagéo social dalitera-
tura, de que nos fala Jauss (1991:80).

PALMAS '
Cheguei a Palmas e fazia frio. A cidade mais

fria do Brasil, apregoavam alguns orgulhosos
moradores. Fui dar palestra e oficina na uni-
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versidade. Fala de cd, cochicha de 14, descobri
em Palmas a existéncia de um gueto. Os negros
a margem, no tempo de Palmas. “Moram sepa-
rado porque preferem”, arrumou um professor.
Mas ndo é que o pensamento me desviou uma
pergunta? “E por que ndo preferem morar per-
to dos brancos?””. Coisa assim, de no ter res-
posta que sufoque.

Fui ao gueto. Lugar pobre de dinheiro, onde
as casas sdo feitas com madeira sobrada de
outras construcdes. Cada pedac¢o oferece uma
cor diferente, em aquarela de arranjo imprevis-
to. Estéticos tons do gueto.

Palmas tem também um seminario catdlico,
que forma padres. Conheci o padre chefe. Jo-
vem bonito, de falar tocando e rindo torto. Pe-
diu-me uma historia para os adolescentes semi-
naristas, ja reunidos no siléncio do auditério.
Sem hesitar, contei a histéria de um coelhinho
muito branco e de pélo macio, que resguarda,
em sonho maior, a vontade de tornar-se preto
como a menina sua vizinha. Acaba por procu-
rar uma coelha preta para se casar. Dessa unido,
nascem coelhinhos de diversas cores: preto,
branco, cinza, malhado. O livro: “Menina bo-
nita do lago de fita”, de Ana Maria Machado.
Ao fim, olhei dentro do padre, sem busca.

Dos meninos, recebi palmas de batidas vigo-
rosas, mas num mondétono ritmo Unico, ensina-
do, sem desafino original. Poucos sorrisos. To-
dos os palhacos guardados.

E o nome da cidade insiste incoerente, nas
curvas necessarias do retorno.

O contador de histérias ndo contapara alguém,
mas conta com aguém. Transformando e deixan-
do-se transformar. Mesmo o alcance da voz exige
proximidade. Contar historias permite exercicio de
atencdo ao outro, tempo para decifrar expressoes,
agucar conhecimento. Olhares passeando juntos.
A contacdo ensaia espaco artesanal de educacao.
Contador dispensa palcos. afastamento desneces-
sario e indesgjado. Exemplo para o educador que
persegue encontro, como atesta o conselho de
Freinet (1996:92):

“- Elimine a catedra, simbolo desse

autoritarismo condenado. Munida de qua-

tro pés, dara uma sélida mesa de trabalho.

Desca ao nivel das criangas, para vocé jo-
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gar o jogo delas, ver como elas, reagir com

0 mesmo ritmo. (...) Arregace as mangas para

trabalhar com as criancas. Deixe de dar or-

dens e castigar, atire-se ao trabalho com os
alunos™.*

Palavrasalgando alingua: tempo parao tempe-
ro unico de cadauma. Texto em fatiasfinas, lido e
relido. Na exposic¢ao, € preciso folego para os afe-
tos revolvidos. A contacdo acasala memorias e
deixainventar. Palavras desacompanhadas deima-
gens visuais a elas associadas convocam o imagi-
nério visivo do ouvinte. Um contador inflamado, em
percurso de chama, ativa imaginagdo: “A chama
determina a acentuacdo do prazer de ver, algo
além do sempre visto. Ela nos forca a olhar”
(Bachelard, 1989:11).

Sensacdes provocadas pelas leituras (prévias e
atual) do texto desaguam em tonalidades de voz,
pausas, palpitacdes. Na ebulicdo da experiéncia
estética, o contador comunica prazer, podendo de-
molir preconceitosou idéias negativas sobrelivroe
literatura. Assim reduz afastamentos, permitindo a
literaturaavizinhar-se do coracdo dosouvintes. Se-
gundo Daniel Pennac (1995:115), quando ha
desencontro entre aluno e literatura, num primeiro
momento, avoz do professor-contador pode ajudar
na reconciliacdo: “economizando o esforco da
decifracdo, (...) sublinhando os temas, acentu-
ando tonalidades”, ou, como queria Paulo Freire,
realcando a forca transformadora das palavras.

Contar, mastambém ouvir histérias: promover o
resgate de um palavreado afetivo?, mergulho na
memoria que conspira a favor do exercicio de ex-
pressdo singular. Naturalizar um espaco de expres-
sd0 durante aaula pode contribuir paraque o aluno
vatomando posse de seu discurso. Contraacultu-
ra do siléncio, confianca na propria voz. “As pa-
lavras do mestre s6 ao se converterem em silén-
cio deixam um vazio no qual o discipulo possa
criar um lugar para si”, ensina a pedagogia pro-
fana de Jorge Larrosa (1998:116).

VI
Descobri aos 13 anos que o que me dava

prazer nas leituras ndo era a beleza das fra-
ses, mas a doenca delas.
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Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu Pre-
ceptor, esse gosto esquisito.

Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.
- Gostar de fazer defeitos na frase ¢ mui-
to saudavel, o Padre me disse.

Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso ndo é do-
enca, pode muito que vocé carregue para o
resto da vida um certo gosto por nadas...

E se riu.

Vocé néo é de bugre? - ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre sé pega por desvios, ndo
anda em estradas -

Pois é nos desvios que encontra as melhores
surpresas e 0s ariticuns maduros.

H& que apenas saber errar bem o seu idio-
ma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro pro-
fessor de agramatica.®

Padre que autoriza desvios. O padre educador
estimula a descoberta de atalhos libertadores da
expressdo. Pela escrita trapaceira de agramatica,
fugir aordem dominante. Esbarrar surpresaem tra-
¢o de bugre. Trilha generosa de ariticuns.

Bem como a histéria contada ou partilhada em
leitura, a pratica da escrita de trapaca pode consti-
tuir poderoso aliado para o desenvolvimento daca-
pacidade de expressdo critica e criativa: momento
de apoderar-se dalinguagem, desdobrando relacéo
com ela. A escrita de agramatica atende ao
inatismo poético do ser humano, resgatando o0 jogo
[Gdico com as palavras. Essa escrita de liberdade
(e libertadora) aceita o erro ou, melhor, a trans-
gressdo da gramatica oficial. Mas vale lembrar a
necessidade de se saber “errar bem o seu idioma’,
gue remete a0 poeta M&rio de Andrade, quando
este afirmava que podia errar porque conhecia o
seu erro. A tomada de consciéncia da linguagem,
de seu fascismo que obriga a dizer, € um primeiro
passo paratentar dribl&|o, em exercicio de criacéo
contra esteredtipos.

II - DESCONFIANGCAS

Antesdeler oslivrosde Fernando, descobri seus
causos navoz mansade mineiro. A deliciadaleitu-
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ra chegando assim, pelos cantinhos, sem pedir li-
cenca.

Escrevi. Fernando disse: me mostra. Fernando
adora doce de coco.

A vidatodaquero beijar Fernando.

A tristeza, 0 poema esperou. Um cheirinho de
chuva desistindo, depois. Suspeita: poesia socorre
sentidos. Quem precisar, pertence a ela.

“Tudo se finge, primeiro; germina auténtico
é depois™ “. Mistério daleitura: como descrever a
sensacdo de assombro que esta frase obriga? Pra-
zer. Vibrando estética, talvez. Sentimento de con-
tornos escorregadios. Mas prazer.

Veio Gregdrio, leitor voraz, absorvendo: “agen-
telé paraser melhor com o outro, e ndo melhor que
0 outro”. Sabedoria ecoa.

Ha alguns anos, perguntei a Kassia por que ela
gostavatanto de ouvir histérias. A pequenaarriscou
um sorriso ressabiado: “ porque criangabrinca, uél”.

Principiei umimpulso de partilha.

III - HISTORIAS DE PESCADOR

1 - PAULINHO

Literatura deu a pista: num dos seus causos,
Eduardo Galeano (1995:68) inaugura Fernando Sil-
va, contador de historias.

“(...) Além disso, Fernando trabalha como

médico. Prefere as ervas aos comprimidos e

cura a Ulcera com plantas e ovo de pombo;

mas prefere ainda a prépria médo. Porque ele
cura tocando. E contando, que é outra ma-
neira de tocar”.

Fernando volta no conto seguinte (Galeano,
1995:70), quetranscrevointeiro:
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NOITE DE NATAL

Fernando Silvadirige o hospital de criancas, em
Manégua.

Navésperado Natal, ficou trabalhando até muito
tarde. Os foguetes espocavam e os fogos de artifi-
cio comecavam ailuminar o céu quando Fernando
decidiuir embora. Em casa, esperavam por elepara
festgjar.

Fez um Ultimo percorrido pelas salas, vendo se
tudo ficava em ordem, e estava nessa quando sen-
tiu que passos o seguiam. Passos de algodéo: virou
e descobriu que um dos doentinhos andava atrés
dele. Na penumbra, reconheceu-0. Eraum menino
gue estava sozinho. Fernando reconheceu sua cara
marcada pela morte e agueles olhos que pediam
desculpas ou talvez pedissem licenca.

Fernando aproximou-se e 0 menino rogou-0 com
amao:

- Diga para... - sussurrou 0 menino - Diga para

alguém que eu estou aqui.

Este conto amarrotaoleitor e aproximareaida-
des. Acentua-se: curar contando. O texto obriga a
acdo. Assim comecei, com as amigas Angela e
Luisa, a contar histérias para as criangas interna-
das num grande hospital publico do Rio de Janeiro.

Da primeira vez, as criancas (e alguns pais e
enfermeiras) se reuniram numa sala. Juntos, fize-
mos um espetacul o emocionado. Depois, apsicolo-
gado hospital pediu que féssemos até o local onde
ficavam as criangas queimadas, ja que ndo podiam
se locomover. Entramos, cumprimentamos as cri-
angas entre sorrisos e comegamos a contar. No
mei o de um texto, um dos meninos comecou acho-
rar. Ir até o fim, achar o siléncio, abracar? Pros-
seguimos. E ainda contamos mai's algumas histori-
as. Nessedia, apsicélogado hospital comentou que
0 menino se chamava Paulinho e sofria de depres-
sdo0, nada mais o estimulava. Crianca cortando
amarras com avida. Disse que ele chorou de ver-
gonha das suas queimaduras (tera sido isso mes-
mo?). Fui emboramenor, pensando no abrago guar-
dado.

Voltamos no més seguinte, para receber boa
nova: nas Ultimas semanas, Paulinho insistia com
as enfermeiras para que |he contassem histérias. E
asouvia, atento. Elejahavia saido do hospital.
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2 - KASSIA

Durante tardes de sdbado, brincava com as me-
ninas e lhes contava histérias. Sempre que pergun-
tava o que queriam ouvir, vinhaarespostainvarié
vel: Branca de Neve. Mas ndo querem aguela ou-
tra, do macaco e a velha? N&o. E eu iniciava com
Branca de Neve. Uma vez, buscando conhecer a
ligacéo das criangas com esta histéria, anunciei que
naquele dia ndo contaria nada. E pedi para que al-
guém narrasse a histéria da Branca de Neve. Uma
menina de uns seis anos se prontificou. Kéassia.
Negra e linda, de olhos enormes. Contou a versao
conhecida por todos, até 0 momento em que Bran-
ca de Neve fica deitada na cama de vidro, no jar-
dim dos sete anBes, sob efeito da maca envenena-
da. Paraminhasurpresa, este momento prolongou-
se em longuissima narracdo. Os andes choravam,
0s passarinhos choravam, aflorestainteira chora-
vaenadado principe. Quando este finalmente apa-
receu em seu cavalo prateado, os rostinhos a mi-
nhafrente seiluminaram. O relevo: BrancadeNeve
escondida nafloresta, a esperado principe que vai
inaugurar com elaumavida defelicidade.

Que sonhos guardardo ostravesseirinhos do or-
fanato?

3 - ANTONIO

Hospital grandedo Rio de Janeiro. Publico, sujo.
Angela contava para as criangas internadas uma
versdo de Jodo e Maria. Logo depois que joga-
ram abruxanofogo, diziaela, Jodo e Mariasairam
correndo de volta para casa. Neste instante, um
menino interrompeu, enfatico: “N&o foi assim que
aconteceu. Depois que eles jogaram a bruxa no
fogo, apareceu um cisne branco. Eles montaram
no cisne e sairam voando pelafloresta’.

Antdnio mudou o texto, com uma expressao
matreira. Ele vive em cadeirade rodas. Foi 0 cisne
guelevou osmeninosdeAntdnio. E ahistériaficou
maisbonita

Kassiae Antonio provocam: de algum modo, as
histérias se relacionam com a experiéncia vivida
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dessas criangas, a ponto de fazé-las interferir no
enredo. Da ficcéo e da vida, quero crer. Se é que
se pode separé-las.

4 - CONCEIGAO

Quando entramos pela primeira vez, os velhi-
nhos estavam sentados numa sala, lanchando. P&o
com manteiga e suco de caju. Fomos conhecendo
alguns deles. Uma senhora negra bem velhinha,
magra, pegquena, apresentou-se: “Meu nome é Con-
ceicao, conhecem?’ E cantarolou um trechinho da
musica famosa: “Concei¢do, eu me lembro muito
bem...”. Foi aprimeiracoisa, jAmeio ensaiada, que
nos disse sobre ela: seu nome ritmado. Imaginei o
tamanho desta musica na vida de Concei¢&o.

Um senhor se aproximou, meio timido: “ Eu me
chamo Washington. Como a cidade. Nao vao es-
guecer! Eu ndo gosto de falar muito, porque tenho
este problema, o lado paralisado do rosto, e babo”.
Seu Washington inesquecivel, com seu nome im-
portante de cidade.

Reunimostodos (umas vinte pessoas) numasala
€ comegamos a contar: historias populares, croni-
cas, contos autorais. Depois de vérias histérias,
pedimas para ouvir algumas. Siléncio. Insistimos.
Risos, ranhuras, vergonhas. EuouAngela, ndolem-
bro, nossa voz arriscou invaséo: “A dona Concei-
¢do sabe cantar. Cante para nés, Conceicdo...”. E
ela disse, surpreendendo: “Canto, mas sO se for
sentada” . A voz davelhinha, iniciadaem sussurros,
resvalou imensiddo. A musicadela: esconderijo. O
autor fico devendo.

“Concei ¢do, eu me lembro muito bem,
Viviano morro asonhar

Com as coisas que 0 morro ndo tem.
Foi entdo que la em cima apareceu
Alguém que |he disse a sorrir

Que descendo a cidade elairia subir.
Se subiu, ninguém sabe, ninguémviu,
Pois hoje seu nome mudou

E estranhos caminhos pisou.

SO eu sei que tentando a subida desceu,
E agoradariaum milh&o

Para ser outra vez Conceicdo.”
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Ha quanto tempo ndo cantava assm? Uma se-
nhora chorou, disfarcando. Muitos aplausos! Seu
Washington entéo se levantou e decidiu: “Eu sei
um poema’. Declamou, inteiro, um soneto de Bilac.
Seu Washington conversa com estrelas. De Con-
ceicdo, eu melembro, sim.

Cantigas de roda, pamas, poesia. Que acervo
adormecido neste asilo! Eu e Angela, ouvintes.
Depois deste primeiro encontro, sem combinacéo,
escrevemos. Partilho meu texto:

RIBALTA
(ou Libertacéo)

Ninguém acreditou quando viu Jodo cantar e
tocar novamente. Eletinhapercorrido caminhos
aridos, e respirado o ar seco que ndo alimenta.
Todos sabiam. O covarde - que rejeitava qual-
quer eufemismo - ordenou para que 0 corpo
envelhecesse. A musica negou conivéncia.
Mas o presente veio rasgar seu orgulho. Eraum
fio de prata que ganhara. Jodo conseguiu ver
que guardava pedras 0 bastante para um colar.
Fez. Pegou o instrumento (jasem umacorda) e,
inexplicavel mente, as mesmas maos que janao
definiam os gestos geraram horizontes, sagra-
das no seu tremor daidade.

Emborao momento fosse surpreendente, ndo hou-
ve guem o interrompesse. Os ol hos encharcados de
harmonian&o escondiam: enquanto todosouviam sua
voz desritmada, Jodo ouviasinfoniasinteiras.

ARMILA

Armilatinhareumatismo efortes dores nas cos-
tas. Mas ninguém adivinhava. Distraia os ou-
tros contando histérias de lugares que so ela
conhecia. Histérias inventadas na hora.

Um diacriou umacidade habitada por mulheres
belas e solitarias. Comegava: “ A dguaerao san-
gue dacidade. E jorrava desinibida, assustando
0s vigjantes. Que cedo partiam”. A cidade de
Armila

Desde entdo recontava sempre a mesma histo-
ria, aumentando apenas 0 nimero de mulheres.
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Ja ndo podia criar outros lugares. Mas as pes-

soas, conhecendo a histéria, ndo queriam mais

ouvi-la. EArmilasecalou.

A cidade de Armila resta retida no rosto em

ruinas. °

Uma tarde, encontramos seu Erico - um dos
moradores do asilo - sozinho no refeitdrio. Depois
do bom-dia caloroso, perguntamos onde estavam
os outros. Ele disse que deviam estar no andar de
cima, que ndo estava interessado. E reclamou e
reclamou. Falou mal das senhoras que s6 pensam
em rezar, um enj6o sd, da enrolada da Conceicao,
do companheiro de quarto, totalmente esclerosado,
e explicou que foi se sentar no refeitério para ter
mais sossego. Silenciamos. E entdo, apontando a
estante, ele comegou a contar: “hoje estava olhan-
do aguelas xicaras, aguelas vasilhas. Nao tem uma
do mesmo desenho que aoutra. Ai eucismei: olhan-
do assim, parecem chiques, devem ter feito parte
de grandes conjuntos, em casas distintas. Quantas
vezes algumas daguelas canecas ndo teriam sido
disputadas por donos ciumentos?... E agora esta-
vam ali, perdidas naquele mével antigo, sem com-
binar uma com a outra’.

Percurso recriado por seu Erico. Sem pressa, o
ouvinte faz-se intimo da narrativa e se descobre
contador de histéria. Da sua historia.

5 - BRANCA
Cena l

Nafamilia, palavracarinhosaéemboscadaboa.

Aosquatro anos, pede com vontade que lhe conte
ahistériado livro que mevialendo diaapésdia: O
Guarani, de José de Alencar. Acabada a leitura,
cumpri a promessa de narrar para ela o amor de
Peri e Ceci. Estavamos deitadas na cama, bem
pertinho. Eufalando, elaouvindo ahistériatao lon-
ga. Quando terminei, veio seu pedido na vozinha
frouxa: “Inventaum restinho...”.

Cena 2
Siléncio. Olhdvamos ainda para cima: “O que
s30 essas estrelinhas coladas ai no teto, dentro de

casa?’. Respondi: “Fui até o céu e o céu me deu.”
Ela, emliberdade: “Voltalde pede umaspramim?’.
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IV - QUEM QUISER QUE CONTE OUTRA cuidado. Suaama espiava pelo lago cor-de-rosa.
A cenaatraiu passos e poemas. Modo de acon-
E Nanci contou assm: uma mendigano canto, a  tecer, por contagio.
sujeirado corpo acolhendo restos. Cheiravamal. Na Todo 0 amor aceso nessas linhas: aguaderefle-
cabeca, exibiaum enormelaco defita, preparadocom  xos.

NOTAS

1 Texto meu, relatando umaexperiénciaveridica, vivida  *BARROS, Manoel de. Livro das Ignoragas. Pagina89.
durante um dos Encontros para a Promocéo da ROSA GUimaries.
Leitura, do Proler (ProgramaNacional de Incentivoa '
Leitura, daFundagdo BibliotecaNacional). Integreia  SFERREIRA, Lucelena. Inquietudes. Pagina59.
AssessoriaTécnicado Proler de 1993 a1996.

2 Expressdo utilizada por Gléria Kirinus, no seu livro
Crianga e poesia na pedagogia Freinet.
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A ESCRITA COMO

FRAGMENTO DO ROMANCE FAMILIAR

Véra Motta
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

Parte-se da concepcdo de Sigmund Freud (1909) da novela familiar como
construcdo singular que o sujeito humano erige, para dar conta da verdade
histérica de sua existéncia. Estas obras de ficgdo nada devem as producgdes
imaginativas do escritor criativo, de modo que umas e outras encerram, nos
produtos da fantasia, umarealizacdo de desejo. A andlise de uma narrativa de
contos por crianca leitora permite encontrar os mesmos elementos de seu
romance familiar.

Palavras-chave: escrita—romance familiar — producdes literérias—realizagdo
de desgjo

RESUME

L’ECRITURE COMME UN EXTRAIT DU ROMAN FAMILIAL

On situe I'idée de Sigmund Freud (1909) sur le roman familial comme une
construction singuliére du sujet pour serendre compte de lavérité historique de
son existence. Ces oeuvres defiction ont des mémes attributs que les créations
imaginaires des auteurs: dans les produits du fantasme, ils renferment une
réalisation du désir. L’analyse de quelques morceaux de textes racontés par
une lectrice montre les mémes é éments de son roman familial.

Mots clés: I’ écriture —roman familial — productions discursives — réalization

du désir

Emdisciplinaintitulada Literaturae Psicandlise,
inseridano | Curso de Especializacdo em Literatu-
ra Infantil e Educacéo, promovido pelo Departa-
mento de Educacdo Campus | da Universidade do
Estado da Bahia-UNEB, procurou-se privilegiar a
abordagem de temas daliteraturainfanto-juvenil a
partir de operadores de |eituratomados de emprés-
timo ao saber psicanalitico. Guardando-se a
especificidade do fenémeno literério, 0 exame das
obras proposto foi iluminado por conceitos e no-
cOes de grande operatividade na teoria e clinica
psicanaliticas.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, p. 125-129, jan./jun., 2001

Um e outro saberes tiveram a oportunidade de
um didlogo frutifero: por umlado, um conceito psi-
canalitico teve a ocasido de encontrar sua resolu-
¢a0 em algum aspecto da criacdo literdria, e, por
outro, personagens e situacfes ficcionais tiveram
sua representacao ilustrada por uma nocao extrai-
dado campo psicanalitico.

Desse modo, pretendeu-se que o material dos
contos de fadas e historias infanto-juvenis aclaras-
se as formacBes do inconsciente, e que aandlise e
interpretacdo dessas formacfes pudessem revelar
o texto literario em questao.
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Neste contexto foram examinadas algumas
obras do acervo freudiano, em especia aquelasque
buscam correlacionar asformagdes do inconscien-
te as producdes dos escritores criativos e as mani-
festacBes oniricas dos neurdticos, tais como os ar-
tigos“Escritorescriativosedevaneio” (1908), “Ro-
mances Familiares” (1909) , “A ocorréncia, em
sonhos, de material oriundo de Contos de Fadas”
(1913), Alémde“Otemadostrésescrinios’ (1913).

Umadasteses extraidas dateoriafreudianapara
0s propdsitos da di sciplina centrou-se na perspecti-
vado romance familiar, sintagmaeleito por Freud
(1976) paradesignar as producdes fantasisticas do
sujeito neurdtico, raramente lembradas conscien-
temente, mas passiveisderevelacdo pelaandlise, e
cujaorigem selocalizanainfancia, naatividade do
brincar, passando, maistarde, no periodo que ante-
cede a puberdade, a se ocupar das relagdes famili-
ares. Assim, anovelafamiliar estatui-se como cons-
trucdo singular que o sujeito humano erige paradar
conta da verdade historica de sua existéncia.

Estas obras de ficcdo, tal como as considera
Freud (1976), nada devem as producfes imaginati-
vasdo escritor criativo, de modo que umas e outras
encerram, nos produtos da fantasia, uma realiza-
¢do de desgjo e uma retificagdo davidareal.

Em artigo intitulado Rascunho M, anexo acarta
aWilhelm Fliess, datada de 25 de maio de 1897,
Freud (1986) define a fantasia como resultado de
umacombinagdo inconsciente de coisasvivenciadas
e ouvidas, de acordo com certas tendéncias, que
tém o sentido de tornar inacessivel alembrancada
qual provieram os sintomas. As fantasias, esclare-
ce, sdo formadas por amalgamacado e distorcoes,
gue consistem numafalsificacdo dalembranca, em
gue se negligenciam as rel acbes cronol dgicas. Um
fragmento dacenavisual combina-secom um frag-
mento da cena auditiva, formando a fantasia, en-
quanto o fragmento liberado seligaaagumaoutra
coisa. A conexdo original torna-se impossivel de
rastrear. Em consequiéncia da formacdo de fanta-
sias, cessam os sintomas e, em lugar deles, acham-
se presentes ficgdes inconscientes que ndo estéo
sujeitas a defesa.

A fantasia, no adulto, corresponde ao brincar na
infancia, salvo que, ao brincar, acriancainveste de
libido seu mundo de brinquedo, distinguindo-o per-
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feitamente da realidade, mas mantendo uma cone-
Xao estreitaentre os produtos dasuaatividade ima-
ginativa e as coisas visivels e tangiveis do mundo
real. As fantasias dos adultos, diferentemente do
brincar infantil, sGo objeto de ocultagdo e vergo-
nha, razéo porgue Freud (1976) considera-as 0 bem
mais intimo do sujeito. Umas e outras, contudo,
guardam em comum a caracteristica mais impor-
tante: constituem uma realizagdo de desejos, uma
correcdo darealidade insatisfatoria.

O paralelo tracado por Freud (1976) entre a ati-
vidadeimaginativadacriancaeado escritor criati-
VO leva-0 a observar as mesmas caracteristicas em
ambas: a criacdo de um mundo de fantasia que é
encarado com seriedade, um investimento de gran-
de guantidade de emocédo e, acima de tudo, uma
nitida separacéo entre o mundo de fantasiae are-
alidade. Em rel acéo aos devanei os adultos, o autor
compara-as igualmente as criacdes poéticas, afir-
mando que uma poderosa experiéncia vivida pelo
escritor criativo pode despertar nele umalembran-
ca de uma experiéncia anterior, da qual se origina
um desgjo, que vai encontrar realizacdo na obra
criativa

Em outro género de obrasimaginativas, talscomo
0s mitos, lendas e contos de fadas, Freud (1976)
levanta a hip6tese de serem vestigios distorcidos
de fantasias plenas de desejos de nacles inteiras,
sonhos seculares dajovem humanidade.

No trabalho pedagdgico com a escrita, 0s pro-
fessores sdo orientados aestimular seus alunoscom
as producBes imaginativas dos escritores criativos,
oferecendo-se 0 texto como pretexto para novas
acOes discursivas.

Numa pesquisa empreendida em escola publica
de Salvador, Bahia, pela autora Silvana Sarno, em
sua dissertacdo de Mestrado em Educacéo pela Fa-
culdade de Educacdo da Universidade Federal da
Bahia(2000), aqual tivemos acesso, isolamos a gu-
mas experiénciasdereconto de histériasinfantis, em
gue a Leitora, identificada pelo nimero 10, refere
histériacontada pelaprofessora, recriando-aapartir
de fragmentos do que consideramos seu romance
familiar, e cujos el ementos textuais sdo fornecidos
aautoradapesquisaem entrevistaindividual.

A pesquisaconstou de quatro etapas. Numapri-
meira, através de questiondrio escrito, solicitava-se
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as criancas da amostra narrar um conto do seu in-
ventario pessoal. Numa segunda, demandava-se
umanarrativaespontanea de contos ouvidosou tra-
balhados em sala. Na terceira etapa, apresentava-
se um conto, designado de “intervencéo”, selecio-
nado pela autora da pesquisa, apds o que as crian-
¢as, entre 10 e 12 anos de idade, eram instadas a
recontar. Na quarta e Ultima etapa, de entrevista
particular, as criangas eram levadas a falar sobre
0s contos objetos de narragédo, buscando-se
associé-losas suasvivéncias particulares. A seguir,
transcrevemos as narrativas que ilustram nossa
proposi¢ao, bem como trechos da entrevista, inici-
ando pela narrativa do conto escrito no questiona-
rio da pesquisa:

“Era uma vez um casal e que vivia numa rua

chamada Rua Boa Vista e a senhora estava

gravida e com desejo de comer fruta e entdo
tinha uma vizinha ao lado dela e a vizinha
era uma bruxa malvada que tinha um pé de
brocoles que ela ndo queria que ninguém
pegasse uma sequer, entdo o marido pulou a
cerca e pegou as frutas e ndo eram para pe-
gar e ele pegou, entdo a bruxa chegou e dis-
se ‘HaHa! Esta pegando o que ndo lhe per-
tence. Ele explicou que a mulher estava com
desejo a bruxa disse, esta bem, mas quando
a sua filha nascer eu vou pegéa-la e fizeram
um trato. Quando a menina nasceu a bruxa
foi pega-la botou ela na torre. A torre era
muito alta e 14 ela viveu tanto tempo e passa-
dos anos ela encontrou um principe e ele dis-
se Rapunzel jogue as suas trancas para ele
subir, entdo ela jogou as trancas e ele subiu.

A bruxa olhou da janela e quando ele saiu a

bruxa pegou os cabelos de Rapunzel e ela

desmanchou as trancas e os cabelos esta-
vam curtos e casou-se com o principe e vive-
ram felizes para sempre” (Sarno, 2000, Ane-

X08S).

Na Etapall, de narrativa esponténea, a Leitora
seleciona uma histéria ouvida da professora e que
ela “nado consegue tirar da cabeca’:

“O amo. Era uma vez um amo que tinha uma

casa muito grande e também muitos escra-

v0os, mas sO que ele gostava de uma menina,
mas a menina ndo gostava dele. Mas mesmo
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assim, eles se casaram. Passaram 5 meses ele
teve uma filha chamada Maria. A mée cha-
mava Maria e ela teve 0 mesmo nome. Quase
no final do ano a mée da menina ficou doen-
te, ai ela sofreu o acidente e morreu. Ai en-
tao ela pegou e falou, papai mamae tem uma
amiga ja que ela morreu por que o senhor
nao casa com a amiga dela? Ela é tdo boa
pra mim. Mas s6 que a menina pegou e falou
pro pai. O pai ficou bravo, mas mesmo assim
aceitou. Casou e a madrasta dela. Ela com-
prou um pé de figo, a madrasta dela todo dia
mandava ela tirar os passarinhos para nao
comer o figo. Ela pegou e falou: hoje vou
dar um castigo nela. Ai a madrasta falou.
Tanja Maria os figos, tanja pode tanger. Ai
ela pegou no sono, ai pegou mandou ela le-
vantar e comegar a tanger de novo. Ela tan-
geu, tangeu. Ai depois ela disse que estava
cansada. Ndo v4, pode continuar. Ai ela con-
tinuou. Quando Maria subiu para o quarto
dela a madrasta falou: Maria venha ca, le-
vou Maria para o quarto dela e falou: deite
ai e desenrole. Matou a menina, cavou um
buraco e enterrou. Quando o pai chegou ela
falou que a menina tinha fugido . Af ele co-
megou a procurar, procurou por todos os la-
dos e onde a madrasta enterrou Maria esta-
va enchendo de capim, que ai ficou bem gran-
de. Mas a menina estava toda podre. Ai pe-
gou, 0 homem mandou 0s escravos tirarem o
capim dali, sendo ia dar bicho, ia ficar cheio
de bicho. Ai quando os escravos pegaram
na enxada e bateram, a menina cantou uma
musiquinha, ‘os escravos do meu pai ndo
cortem meus cabelos, que minha mae amar-
rava e meu pai penteava’. Ai 0s escravos

contaram para o homem e ele veio, ouviu a

menina cantando e percebeu que era a voz

dela. Ai quando foi pegar a madrasta para
matar, ela caiu 14 de cima e tentou se jogar
do penhasco. SO (id. ibid.).

A entrevista, etapa final da pesquisa, permite
situar os elementos constituintes do romance fa-
miliar que transparecem nas narrativas da peque-
na Leitora, nos trechos que selecionamos a se-
quir:
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“Eu sou grande ndo sei falar de mim peque-
na. Eu gosto da vida acho a vida interessan-
te, gosto de estudar, de brincar, de cuidar de
meus irmdos e também gosto muito de minha
mée porque eu acho ela muito legal (...) Te-
nho dois irmaos uma menina e um menino,
eu sou a mais velha. Moram eu, minha mae,
minha avo, meu av0 e meus dois irmaos (...)

Tem vez que meu padrasto chega 4, que € o

pai de meu irmdo pequeno, leva a gente pra

passear (...) [Ele namora com a sua mae?|

Namora. [E seu pai?] Eu ndo sei, nunca mais

vi ele. Ele tem duas filhas mas néo é daqui é

de Sdo Paulo ele ndo esta vivendo mais aqui

nao (...)” (id. ibid.).

Ao longo daentrevista, a Leitoraretomaahis-
toria “O amo”, voltando a narrar o conto com a
mesma riqueza de detalhes com que havia feito
antes. Indagada a respeito da primeira narrativa,
que a pesquisadora identifica como a histéria de
“Rapunzel”, e da presenca, em ambas as narrati-
vas, do elemento cabelo, a L eitorajustifica:

“E interessante. Eu n&o sei. Deve ser que na

hora que a madrasta enterrou o cabelo foi

subindo e em Rapunzel ela era criativa e ti-
nha o cabelo grande e iam cortar o cabelo
dela. E muito interessante as duas histdria
por isso eu escolhi. S4. Isso ndo me lembra
nada. Porgue eu quando era pequena tinha

0 cabelo muito grande, sé que nédo dava para

pentear porque eu embaracava todo. Ai mi-

nha mae pegou mandou minha avo cortar,

ela cortou aqui. Quando eu fui crescendo o

cabelo comecou a crescer de novo, ai eu

mesma peguei a tesoura e cortei, e minha mae
ndo gostou. Disse que a gente ia no
cabelereiro cortar. Ai ela pegou mandou cor-
tar aqui, ele cresceu de novo, quando estava
aqui, minha mde mandou minha vé cortar
aqui, e agora esta crescendo de novo. Gran-
de ndo da para eu pentear, da minha mae
também era grande, todo mundo cortou o
cabelo e eu também quis cortar. Minha mae
reclamou, ela falou assim por que vocé cor-
tou o cabelo? Agora vocé vai acabar de cor-
tar. Eu disse - ndo raspe ndo. Ela disse - ndo
vou raspar ndo. Ai ela cortou aqui, porque
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ja estava todo picotado. Eu achei legal por-
que dava para mim lavar ficou pequenini-
nho. Minha v que corta, principalmente em
tempo de lua cheia ela corta e o cabelo vai
crescendo mais ainda e vai inchando. Eu sou
gorda, e teve uma vez que minha v cortou
meu cabelo eu fiquei sequinha, do corpo da

minha irma. Minha irma pesa 29 eu peso 35,

eu fiquei com o peso dela. Ele cresceu e fi-

cou inchando toda vez que chovia ele incha-
va. Quando ela cortou de novo, ndo era tem-

po de lua cheia, ai eu fui engordando mais e

o cabelo foi diminuindo. Ela ndo cortou mais

em lua cheia. Tempo de lua cheia ela sempre

cortava o cabelo de minha mée foi fazer um
teste com o meu e quando chovia o cabelo
inchava e eu secava. Minha vo falou seu

cabelo t& crescendo e vocé estd secando o

cabelo esta te chupando toda, pegou cortou

de novo. Ai quando parava de chover ele
ficava do mesmo jeito e eu engordando. Eu
cortei ja nesse més no comeco do més (...)”

(id.,ibid.).

Ao final daentrevista, indagada sobre o que es-
tava pensando, nossa Leitora fala da familia, cuja
composicao havia anteriormente descrito, e traz a
referéncia histérica para a suaficcdo familiar:

“Meu pai quando eu era pequena ele fez eu

tomar um mingau que eu tinha vomitado, eu

falei para minha mée que ndo ia mais olhar
para a cara dele. Eu tinha trés meses, tinha
acabado de tomar mingau e ele ficou brin-
cando comigo, me jogando para cima e ai
eu vomitei e ele fez eu tomar o mingau que
eu tinha vomitado. Minha mae brigou com
ele e ele bateu nela, ela que me conta isso,
eu perguntei como ela podia provar e ela me

mostrou a marca de sangue na parede € 0

cabelo dela tem uma falha dos pontos que

ela levou” (id. ibid.).

A andlise das narrativas, quer deficcao explici-
ta, quer de fantasia, permite estabelecer o proces-
so de identificacdo, aguele pelo qual 0 mesmo re-
conhece no outro um significante que pode Ihe re-
presentar. Verifica-se, afinal, que o transito entre
as matrizes miticas das criacdes desejantes dos
escritores, por um lado, e as fantasias plenas de
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desgjos dos sujeitos naescritae naleitura, por ou- ficcdo universal, os elementos para sua
tro, € mutuo e proficuo, de tal modo que anovela formalizacdo, e/ou dalugar as maravilhosas cons-
familiar do sujeito escolar encontra, nas obras de  trucBes da ars poetica.
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RESUMO

O trabalho analisaas narrativas expressas nos di scursos de auto-aj uda, buscando
compreender as estratégias de textuali zaco utilizadas por essetipo de ' literatura
constituinte de um campo textual que prescreve umadeterminada subjetividade
e procura estruturar 0 campo de acdo das pessoas a partir do fornecimento de
um receitudrio completo que abrange amplos setores da vida, tratando-se,
portanto, de um poder que se exerce. A presente andlise objetivou apreender as
marcas discursivas presentes nas narrativas de seislivros desse género literario,
a partir da estrutura textual e de uma andlise abreviada de ‘fragmentos das
narrativas que o sustentam. Para tanto, procuramos pontuar aspectos
concernentes as condicdes historicas que tornaram possivel a emergéncia do
discurso daauto-gjuda, os condicionantes sociais que permitiram tomar o “eu”
€omo um projeto aser individua mente construido.

Palavras-chave: narrativas — discursos de auto-ajuda — subjetividade —
gerenciamento do eu

ABSTRACT

THE NARRATIVES ON SELF-AID SPEECHES

Thiswork analysesthe narratives expressed on self-aid speeches, intending to
understand thetextualization strategiesused by thiskind of literature, that consists
of atextual field that can lead to adetermined subjectivity and try to compound
theaction field of the personsbeginning with the supply of acomplete reciptuary
which covers wide sessions of the life, dealing with a power that can be done.
This analysis had the objective to apprehend the discourse marks present on
the narratives of six books of thisgender, beginning with atextual structure and
an analysis of fragments of the narratives that support them. Using these
strategies, we can affirm some aspects concerning to the historic conditions
which turned possible the emergency of the self aid speech, the social
conditionantswhich would allow to take the“ self” as project to beindividually
built.

Key words: narratives — self-aid speeches — subjectivity — self managing
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INTRODUGAO

O vasto consumo da literatura de auto-gjuda,
caracterizando-a como um fenémeno cultura de
massa, justifica as atuais reflexdes que buscam
interpreta-ladesde diversos angul ostedricos. Con-
siderando o volume de edicBes e exemplares ven-
didos, consideramos que a auto-gjuda é um fené-
meno gue precisa ser estudado, ja que se constitui,
se assim o pudéssemos definir, em um campo tex-
tual que prescreve uma determinada subjetividade
e procura estruturar 0 campo de acéo das pessoas
apartir do fornecimento de um receituério comple-
to que abrange amplos setores da vida, portanto,
trata-se de um poder que se exerce.

Nosso estudo pretende analisar as narrativas dos
discursos de auto-ajuda buscando apreender as
estratégias detextualizacao utilizadas por essetipo
de“literatura’.

A literatura do género é formada sobretudo por
manuais e textos de prética, que contém basica-
mente uma“metodologid’ para a conquista do su-
cesso material e espiritual. Para exemplificar tal
metodol ogia, encontramos nessestextos narrativas
em primeira pessoa, historias de vidaem que o su-
jeito relata a descoberta de suas forgas mais inti-
mas e a maneira Como as empregou para superar
seus problemas individuais, ou narra como passou
por um processo de mudanca interior, tornando-se
uma pessoamaisfeliz.

Embora apresentando uma estruturatextual co-
mum, aliteraturade auto-ajuda sustenta-se em dois
paradigmas: o relato ascético e o relato mistico. O
relato ascético apresenta sua fundamentacéo ted-
rica numa pretensa ciéncia psicotecnol égica, en-
quanto o relato mistico busca reconhecimento na
fé espiritual. Esses dois modelos também apare-
cem coexistindo. Caracterizam-setextua mente pelo
discurso prescritivo, oferecendo modelos de con-
duta, técnicas e exercicios para objetivéa-la

O denominador comum desse tipo de literatura
€ o fornecimento de préticas de gerenciamento do
€U gue possibilitariam a construcéo de umasubjeti-
vidade plangjada. No presente trabalho pretende-
mos analisar as narrativas nos discursos de auto-
gjuda, paratanto tomamos seislivros do género: O
poder infinito da sua mente; Ame-se e cure sua
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vida; Seus pontos fracos; O sucesso ndo ocor-
re por acaso; O poder oculto de sua personali-
dade; e Conhece-te e conheceras o teu poder.

Nosso estudo pretendeu analisar as narrativas
contidas nos discursos de auto-ajuda, buscando
apreender a concepcao de sujeito e de identidade
em que se baseiam. A presente analise objetivou
apreender as marcas discursivas presentes em suas
narrativas a partir da estrutura textual e de uma
andlise abreviadade‘ fragmentos’ de discursoscon-
templados noslivroscitados.

Esse trabalho se divide em dois momentos. No
primeiro procuramos analisar as condi¢oes histori-
cas que tornaram possivel aemergénciado discur-
so0 daauto-gjuda, os condicionantes sociais que per-
mitiram tomar 0 “eu” como um projeto aser indivi-
dualmente construido. No segundo, abordaremosa
estrutura textual que apresenta esse género de “li-
teratura’ e teceremos uma andlise abreviada das
narrativas que o sustentam.

EMERGENCIA DA ENGENHARIA DA ALMA

Para os fins de nosso estudo e esclarecimento
de nossa problematizacdo, que aponta para uma
criticaapréticadiscursivaa-histéricacomo elemen-
to estruturante dos textos da literatura da auto-aju-
da, € necessério esclarecer como estamos enten-
dendo os conceitos centrais de nossos argumentos
,0U Sga, 0conceito de subjetividade eindividuacio.

Essesdois conceitos devem ser pensados apartir
do pano de fundo da constituicéo da esfera social.
Enquanto sujeitos sociais estamos moldados pela
estrutura especifica da rede social em que nasce-
mos. Somos marcados pelahistériaindividual que
vivenciamos na rede humana em que interagimos.
Assim, asubjetividade é aesferacoletiva, € condi-
cionadapelo regime de signos que modelaacultu-
raem que nosinserimos. Entretanto, apesar de ser-
mos ingtituidos/instituintes na mesma rede, cons-
truimosidentidades diferentes.

A relacdo entre asociedade eindividuo é muito
complexa. No processo de nossaindividuacéo, nos
vamas assumindo osjogosdelinguagem, ossignos
e codigos de uma certa cultura, em uma relacéo
simulténea de liberdade e de determinacdo. Somos
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determinados pela sociedade em todas as dimen-
sOes de nossa subjetividade, mas ao mesmo tempo
somos livres no sentido de que podemos interferir
sobre esses codigos culturais.

Nesse sentido, entendemos que os textos de
auto-gjuda se constituem como artefatos culturais
gue prescrevem préticas de subjetivacdo, que inte-
gram a producdo das subjetividades, em determi-
nadas direcdes, de acordo com a politica de
hegemonia cultural que procura estabelecer. A es-
fera socia se estrutura e se equilibra a partir de
dois aspectos fundamentais: uma base econdémica
e uma base interpretativa. A primeira estrutura a
formade produzir bensmateriais, asegundaindica
um modo de significar, de se comunicar através de
determinados regimes de signos. Nestes se pres-
crevem sonhos, desgjos, valores, estética e utopi-
as. Nos textos de auto-gjuda percebemos a afir-
magdo de um determinado tipo de utopia. A utopia
egocéntrica, movida pelaansia do ter. Uma utopia
que ressignificaaidéiade liberdade como umadi-
mensdo niilista

“Liberdade’ paraconstruir aalma, ressignificar
0s valores sociais € mover-se num mundo sem
amarras subjetivas. Esse € 0 homem decantado pela
modernidade, liberto daslimitacbes datradico po-
dendo, entdo, cultivar-se pela propria razéo, uma
razéo egocentrada que busca afastar-se dos com-
promissos sociaiseimprimir naexisténciado sujei-
to um compromisso Unico com abuscado prazer, a
partir da auto-construgéo.

O capitalismo, libertando oshomensdevinculos
mais profundos com a comunidade, instaurando a
[6gica do individualismo possessivo, e a ciéncia
moderna, se dizendo capaz de resolver todos o0s
problemas humanos por meio darazéo instrumen-
tal tecem o cendrio para a recepcao de um discur-
so de construcdo de si.

“A modernidade caracteriza-se, noutros ter-

mos, por uma propensdo a refletir sobre si

mesma em que, diversamente daquela vigen-
te em periodos historicos anteriores, a cons-
trugdo social do eu se tornou um projeto
consciente, gerenciado de maneira mais ou
menos direta pelo individuo, no sentido da
separacdo de seus principios normativos
transmitidos desde fora pela tradi¢cédo”
(Rudiger, 1995:14)
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A subjetividade passa a ser percebidacomo um
projeto consciente que prescinde das amarras da
tradicdo. Nesse sentido, procura-se enfatizar o in-
dividualismo, ja que o sujeito € o produto de seu
proprio projeto. O resultado disso para a subjetivi-
dade é o perigo de navegar aderiva, ja que perdeu
acentralidade do eu, “asuaesséncia’ ditada pela
tradicéo. A busca, entdo, que erano reconhecimento
de recursos para a identificagdo na tradicdo, esta
na construcdo, fora datradicado, de sua propria es-
séncia. Conforme nos aponta Giddens:

“O homem moderno perdeu as antigas refe-

réncias inscritas nas concepcgdes de vida

comunais, e precisa enfrentar sua “liberda-

de” agora com a razdo, que ressignifica a

tradicdo. No processo de expansdo da

modernidade o pensamento iluminista real-
mente desestabilizou tradicdes de todos os
tipos. Ainda assim a influéncia da tradicéo
permaneceu forte: mais que isso, nas fases
iniciais do desenvolvimento das sociedades
modernas, um novo enfoque da tradi¢éo
exerceu um papel fundamental na consoli-
dacdo da ordem social. Tradi¢cdes de grande
importéancia foram inventadas e reinventadas,
como as do nacionalismo ou religido. Nao
menos importante foram as tradicdes de tipo

mais realista, reconstruidas para lidar com a

familia, o género e a sexualidade, entre ou-

tras areas da vida social.” (1996:14)

Nesse sentido, as pessoas necessitam cada vez
mais de “verdades’, necessitam cadavez mais que
Ihes digam como fazer as coisas. Ja que ndo po-
dem mais contar com atradi¢ado, esvaziada quefoi
pelo movimento racionalista, apelam aciéncia, con-
fiantes no estatuto de verdade que lhe foi imputa-
do. Aposaatrofiados model ostradicionais de edu-
cacdo, que ndo precisavam de justificacdo, os pais
cadavez mais necessitam de psicélogos, pedagogos,
enfim, deum corpo de especidistasquelhesdigam
como criar seusfilhos, comointeragir com eles, como
castigé-los, etc.

Giddens conceitua a sociedade pds-tradicional
como aquelaquejulgaatradicdo. Ndo significaque
nao existaatradicdo, maselaé postano tribunal da
razao, submetida ao exame cientifico. O homem
moderno ndo sente as amarras da tradicdo; ele a
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reelaborou parauso proprio. E aldgicado fagavocé
mesmo. Faca vocé mesmo a sua tradicdo, a sua
esséncia, asuaama..
Giddens define, nesses termos, a sociedade
pos-tradicional, afirmando que:

*“(...) podemos falar atualmente na emergén-

cia de uma ordem social poés-tradicional. Uma

ordem social pos-tradicional ndo é aquela
na qual a tradicdo desaparece - longe disso.

E aquela na qual a tradicdo muda seu status.

As tradicOes tém de explicar-se, tém de se

tornar abertas a interrogacdo ou ao discur-

S0 (1996:13)

Existem, entretanto, implicacdes de carater in-
dividual guando se afasta a possibilidade de apon-
tar a tradicdo como base para a agdo. O sujeito
moderno deve justificar em termos pessoais suas
atitudes que, agora, sdo direcionadas pela eficién-
cia Nesses termos o individuo deve cultivar-se
como um projeto reflexivo. Portanto, aindustriada
alma prescreve um constante auto-policiamento
paraque se possaal cancar eficiéncianasinteracdes
sociais, apontando 0 necessério controle que osin-
dividuos devem manter sobre os outros a fim de
conseguir transmitir aimagem desegjada.

““Se vocé ndo sorrir, julgam que Ihe falta uma

personalidade agradavel - e vocé precisa de

uma personalidade agradavel se quiser ven-
der seus servicos, sejam eles como balconis-

ta, vendedor ou médico” (Lasch, 1983: 92)

Nesse contexto aindustriacultural modernafa-
bricaum estilo de comportamento que, afastando-
se da reproducé@o do modelo tradicional, impde a
necessidade de constante avaliacdo acerca dasfor-
mas de intervencdo social.

Buscando diagnosticar o grau deindependéncia
da personalidade aos condicionamentos sociais,
Dyer (1995) faz a seguinte questdo: “vocé é ca-
paz de criar suas proprias raizes?”. A resposta
afirmativa a essa questdo indicariaum sina dein-
dependéncia e auto-estima.

Surgem, entretanto, como guias de conduta, os
regimes de verdade que pretendem auxiliar esse
sujeito auto-reflexivo alidar com as situacdes, tor-
nar-se eficiente, enfim, gerir-se de forma adequa-
dade acordo com cada circunstancia. O objetivo é
que nos tornemos peritos em Nnosso proprio
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gerenciamento, no melhor estilo do programa de
qualidadetotal.

As préticas de s passaram a se difundir como
um receituario naconstrucéo de umasubjetividade
gue possibilite o sucesso em todas as &reas davida.

ANALISE DAS ESTORIAS

A estrutura textual

Para além das particularidades, podemos &fir-
mar gque o0 género de auto-a uda apresenta uma or-
ganizacado textual basica. Iniciam com uma inter-
pelacdo diretaao leitor com o objetivo de convencé-
lo da utilidade dos ensinamentos veicul ados pelos
Seus textos:

“VMocé esta de parabéns. O fato de tomar este

livro para ler revela a sua alta sensibilidade

e a sua fina inteligéncia.” (Trevisan, g/d:1)

“Mocé vive assolado por culpa ou preocupa-

¢do, prisioneiro de um emprego ou de um

casamento pouco satisfatorio (...) sdo seus

pontos fracos.” (Dyer, 1995:1)

“Olhe em torno de vocé. O lugar onde sen-

tou-se para ler este livro, o ambiente, as pes-

soas, 0s objetos, suas condi¢des atuais de

vida, trabalho, satde, lazer.” (Ribeiro, 1992:1)

A referéncia ao pronome de tratamento - vocé
- é utilizada no intuito de indicar uma preocupacéo
do autor com o leitor, assim como de estabel ecer
umarelacdo maisinformal, como se fosse um ami-
go que o chama para conversar.

Seguindo asinterpel agbes diretas com queinici-
ama“conversa’ com osleitores, aparecem as auto-
descricOes, que se apresentam como relato da to-
talidade dabiografiado autor, ou relato limitado ao
momento da transformagdo positiva ocorrida em
suavida a partir da descoberta da auto-gjuda. Ve-
jamos o seguinte exempl o:

“Minha vida é um bom exemplo do que pode

acontecer quando se muda o modo de pen-

sar. Fui uma crianca maltratada, agredida,

criada na pobreza, com pouca auto-estima e

muitos problemas, mas consegui transformar-

me numa mulher conhecida, capaz de aju-
dar os outros. Nao vivo mais perseguida pela
dor e pelo sofrimento. Criei uma vida mara-
vilhosa para mim mesma. Vocé também pode
conseguir este ideal”. (Hay, 1995:10)
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Independente daforma como os autores se des-
crevem sdo apresentadas as credenciais que 0s
qualificam como conselheiros, as quais poderéo
constar na orelha ou na apresentagdo, como sinte-
se do curriculo e créditos do autor.

A organizagdo textua basicadefine-sepelaapre-
sentacdo darelagdo problema/solugdo, relacéo essa
mediada por um método eficiente de “cura’ dos
problemas; portanto, a macroestrutura textual é
basicamente utilitarista. Parailustrar apresentamos
0 seguinte exempl o:

“Cada capitulo deste livro foi escrito nos

moldes de uma sesséo de aconselhamento: o

objetivo é proporcionar a maxima oportuni-

dade possivel de auto-ajuda. Investiga-se um
determinado ponto fraco ou um tipo de com-
portamento autodestrutivo e faz-se o exame
dos antecedentes hist6ricos desse comporta-
mento. A énfase esta em ajudar vocé a com-
preender por que se acha prisioneiro dessa
zona autodestrutiva (...) Todos os capitulos
terminam com a apresentacdo das estratégi-
as objetivas para a eliminacdo do compor-

tamento auto-anulador”. (Dyer, 1995:9)

Outra caracteristica marcante na estrutura tex-
tual € aregulacdo total exercida sobre o leitor. As
conquistas espirituais e materiais prometidas depen-
dem exclusivamente dadisciplinado leitor, daacei-
tacdo em fazer os exercicios propostos seguindo
as orientacOes adequadas.

Conforme nos al ertou Foucault:

*“se quisermos analisar a genealogia do su-

jeito na civilizacdo ocidental, precisamos le-

var em conta (...) os pontos onde as
tecnologias de dominacdo sobre os outros
recorrem aos processos pelos quais o indivi-
duo atua sobre si mesmo. Mas também os
pontos onde as tecnologias do eu sdo inte-
gradas nas estruturas sociais de coercéo ou
dominacdo. Segundo penso, no ponto de
contato onde a maneira como os individuos
sdo conduzidos pelos outros se liga a manei-

ra como eles conduzem a si mesmos esta o

que chamamos de governo. Governar as pes-

soas, no sentido amplo da palavra, ndo é

forcar as pessoas a fazer o que um dirigente

deseja; consiste num equilibrio versatil, mar-
cado pelo conflito e a complementariedade,
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entre as técnicas que asseguram a coercao e

0S processos através dos quais 0 eu constroi

ou modifica a si mesmo”. (Apud Rudiger,

1995:141)

Foucault (1990) pode nosauxiliar nainterpreta-
¢ao dosdiscursos construidos pelaliteraturadaauto-
ajuda. Nela esta presente aidéia de que somos ar-
tifices de nosso proprio eu. NOs é que criamos (em
pensamento) um projeto de nés mesmos que acaba
por materidizar-seinevitavel mente. Somos, portanto,
Nossos préprios legisladores. Entretanto, as narra-
tivas de auto-gjudautilizam o estatuto da*“ ciéncia”
paralegitimar-se, por saber queaciénciaéumdis-
curso legitimador.

Entendemos esses di scursos como um poder, na
medidaem que, conforme salienta Foucault (1990),
governar é estruturar o eventual campo de acéo
dosoutros. A literaturade auto-gjuda apresentaum
modelo, uma forma, um equipamento ortopédico,
como diriaFoucault, paraendireitarmos nossa per-
sonalidade.

Como um projeto reflexivo de si, a/o narratival
discurso de auto-gjuda prega aostensiva auto-vigi-
lancia. As pessoas devem estar constantemente
atentas aos seus pensamentos para averiguar o seu
conteido (negativo ou positivo), a fim de supera-
los a partir de exercicios propostos. Existe uma
énfase no disciplinamento para que se obtenham
resultados adequados. Conforme a nocéo
foucaultianadedisciplina, entendemos que ““de uma
maneira global, pode-se dizer que as discipli-
nas sdo técnicas para assegurar a ordenacao
das multiplicidades humanas™ (1990:191)

As narrativas expressam receitas que se carac-
terizam por fornecer model os de comportamento e
enfatizam a necessidade do autogerenciamento.
Postulam-se de um lugar de poder legitimado por
uma pseudociéncia. Oslivros analisados desenvol-
vem uma metodol ogia, que se pretende cientifica,
para a auto-regulacdo em busca da construcéo de
uma personalidade planegjada. O procedimento téc-
nico para se adquirir esse poder deve ser a
mentalizag8o positiva, 0 controle consciente daima-
ginacdo e o exercicio sistematico da auto-gestéo.
O poder técnico é enfatizado:

“Os nossos cursos, feitos com base nas no-

vas tecnologias de programacao

neurolinguistica, conseguem resultados evi-
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dentes em pouquissimo tempo: nés ensina-

mos 0 processo e ndo o contetudo. Metafori-

camente, podemos dizer que ensinamos 0

processo de mastigar e as pessoas depois

escolhem o que querem comer. Qualquer pes-
soa pode aprender a aumentar tremendamente

a sua capacidade mental: basta conhecer a

tecnologia adequada para isso” (Ribeiro,

1992:15)

Conforme apontou Foucault, a positividade do
poder se expressa em sua eficacia produtiva, no
dominio técnico que pretenderegular e gerir avida
dos homens, controlar suas acdes e reaces. Ne-
nhum poder se manteria apenas por seu Viés re-
pressivo, violento e coercitivo, portanto aregulacao
técnica permite 0 uso positivo da dominacéo.

Anslise das histdrd

Objetivando que o leitor aceite o argumento de
gque a mente € infinitamente poderosa como uma
verdade absoluta, os autores apresentam histérias
de vida nas quais a transformacéo radical em suas
existénciasforam operacionalizadas através do uso
da metodologia do auto-escultura subjetiva. Veja-
mos um exempl o:

“Vocé mesmo teve sonhos, em outros tempos,

que lhe pareciam inatingiveis, mas que hoje

sdo realidade na sua vida. Ha tempos esteve
conversando comigo um senhor que me con-
tou o seguinte:

Poucos anos atras eu estava sentado na pra-

ca Saldanha Marinho, de Santa Maria, con-

templando os edificios de apartamentos que
estavam diante de mim. Ent&o eu disse con-
victo para mim: “Um dia terei um desses apar-
tamentos™. Hoje eu tenho um daqueles apar-
tamentos. Naquele tempo me parecia um so-
nho quase impossivel, porque minha situa-

cado financeira era minguada™ (Trevisan, s/

d:26)

A fim dereafirmar o0 argumento anterior, ou sgja,
deque épossivel ao sujeitoregular suapropriaexis-
téncia material e espiritual, utiliza-se o recurso da
autoridade, como demonstra a narrativa abai xo:

“Certo dia Henry Ford imaginou seu famoso

motor V-8. Queria construir um motor com

oito cilindros em um s6 bloco. Mandou seus
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engenheiros fazerem um projeto da nova ma-
quina. Os engenheiros foram taxativos em di-
zer que era impossivel um motor de oito ci-
lindros em uma sé peca.
- Facam-no de qualquer maneira - mandou
Ford.
- Mas é impossivel - retrucaram os engenhei-
ros.
- Continuem o trabalho e sigam em frente até
conseguirem, ndo importa quanto tempo le-
vem.
O velho ordenara e os engenheiros ndo tive-
ram outra alternativa sendo darem-se ao tra-
balho, porém incrédulos e sem muito entusi-
asmo. Passaram o ano todo em cima do pro-
jeto e nada aconteceu. Todas as experiénci-
as falharam.

Passado o ano, Ford reuniu os engenheiros

para ver o resultado e nada de positivo pu-

deram oferecer-lhe.

- Vao em frente - insistiu Ford - Quero-o e

obterei.

Finalmente, depois de mais alguns insucessos,

quase por acaso o segredo foi descoberto e

surgiu o conhecido Ford V-8.” (Trevisan, s/

d:26)

Apds aapresentacdo das histérias de vida, apa-
rece ainterpelacdo direta ao leitor. O pronome de
tratamento (vocé) é usado, na busca de estabele-
cer umarelagdo mais proximacom o leitor, confi-
gurando-se quase que num bate-papo informal re-
pleto detruismosinquestionaveis naculturamoder-
na.

As interrogacfes do tipo: vocé desegja sucesso
profissional? ser amado e correspondido em seus
sentimentos? alcancar tudo o que desegja? sdo afir-
magoes dificilmente contestadas e objetivos dese-
jados pela grande maioria de pessoas em nossa
cultura.

Essetipo de discurso, diferentemente das inter-
pelacdes face a face onde ocorre uma adaptacdo
dalinguagem sob aintervencéo dos vériostipos de
“feedback” captados dos co-participantes, é pro-
duzido paraumaaudiénciaem massa, o que impli-
ca conceber um sujeito ideal como leitor. Nesta
concepcao, o leitor é construido numa posicdo de
sujeito dominado, doente, necessitando deauxilioe
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de que Ihe digam como deve proceder nos mais di-
versos setores de sua existéncia. Os leitores reais
devem negociar umarelacdo com o sujeito ideal.

O sujeitoideal presente no discurso de auto-aju-
daé doente e precisa ser curado. Ai podemosver o
poder no discurso. Um traco caracteristico de po-
der é arigidaregulacdo que o leitor deve fazer so-
bre si para, utilizando a metodologia prescrita, al-
cancar a cura. Vejamos 0 seguinte exemplo:

“Exercicio: Ouca a si mesmo

Este exercicio exige o uso de um gravador.

Grave suas conversas ao telefone durante

mais ou menos uma semana - apenas sua voz.

Quando a fita estiver gravada nos dois la-

dos, sente-se e ouca-a. Ouca ndo apenas 0

gue vocé disse, mas 0 modo como falou. Quais

sdo suas crencas? Quem e 0 que vocé criti-
ca? Falando, com quem vocé se parece, seu
pai, sua mae ou outra pessoa da familia?”

(Hay, 1995:92)

Nessa citagdo percebemos o uso dos imperati-
VOS - grave, sente-se, ouga - que expressam o con-
trole do escritor através da criagcdo das posicdes de
sujeito de comandante (autor) e comandado (lei-
tor).

Como o poder € exercido através deste tipo de
discurso? Quem aparece como causador das do-
encas e problemas que o leitor é levado a crer que
possui ?

Quem é representado, nessas “histérias’, como
0 causador dosmales? O leitor é apresentado como
produtor de seus problemas existenciais. Vejamos
0 seguinte exempl o:

“Quaisquer gque sejam 0s pensamentos, cren-

cas, opinides, teorias ou dogmas que vocé

grave em seu subconsciente, vocé os experi-
mentar4 como a manifestacdo objetiva de
circunstancias, condicdes ou acontecimen-
tos. O que vocé grava em seu interior, expe-
rimentara no exterior. A vida que vocé leva

foi criada por vocé”. (Murphy, 1985:52)

“Em uma pesquisa com criangas entre trés e

quatro anos, nos Estados Unidos, os cientis-

tas colocaram um microfone atras de suas
orelhas e gravaram o que ouviram durante

24 horas. A partir dos dados obtidos con-

cluiu-se que, desde que nasce até completar
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oito anos, uma crianga recebe, aproxima-

damente 100 mil ndos!!! “N&o faga isto™,

“Nao faca aquilo!”, “N&do ponha a méo

aqui!”, “Nao risque isto”, “Nao, ndo, ndo!”

Os cientistas descobriram também que, para

cada elogio, a crianca recebia nove repre-

ensdes”. (Ribeiro, 1992:31)

Buscando convencer o leitor de que a crenca
subjetivaconfiguraarealidade o autor exemplifica
com a seguinte narrativa:

“Na regido de Miami, muitas pessoas que

andam de barco tomam cerveja e, apesar de

ser proibido, jogam as latas no mar. A cerve-
ja Budweiser, uma das marcas preferidas,
possui como caracteristica uma faixa verme-

Iha em sua lata. Foi feita uma pesquisa com

mergulhadores sobre o que eles enxergavam

no fundo do mar. Eles descreviam os peixes
da regido e se referiram as latas de cerveja

Budweiser. Perguntados sobre como identifi-

cavam as latas, eles disseram ser pela forma

e pela cor vermelha da faixa. Sabe-se, no

entanto, que o olho humano é incapaz de

visualizar a onda de luz vermelha abaixo de

150 pés de profundidade. Se fizermos 0 mes-

mo teste com pessoas que ndo conhecem esta

cerveja, elas ndo reconhecerdo a cor da
embalagem. Mas aqueles mergulhadores, que
tém na memdria a imagem da cerveja

Bueweiser, conseguem “enxergar” a faixa

vermelha. Como dissemos: é preciso crer para

ver”. (Ribeiro, 1992:42)

O discurso da auto-ajuda é caracterizado por
um esquematismo e padronizacgo. O psicologismo
difuso, veiculado pela literatura de auto-gjuda, se
presta a racionalizacdo das técnicas de dominagdo
necessarias a manutencao das corporacoes.

As narrativas da auto-ajuda procuram localizar
0 sujeito num espaco eminentemente privado, inti-
Mo, 0 que contribui paraadesconsideracdo dateia
de relacdes de poder em que efetivamente a subje-
tividade existe e é construida. Quando se privatizam
as diferengas ndo é possivel reconhecer as rela-
¢Oes de poder nelas implicadas, j& que se tornam
‘naturais’.

A problemética da identidade, que € tdo com-
plexa no campo das discussdes tedricas, € apre-
sentadacom umasimplicidadeinvejavel aqualquer
monge dominicano.
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A identidade e a subjetividade sdo apresentadas
como fixas, Unicas, produto de uma programacéo
mental consciente. Desconsidera-se, portanto, a
base relacional que exige a contextualizacdo do
sujeito para que se possa apreender os simbolos
culturais que perpassam a construcéo de suaiden-
tidade e subjetividade. A identidade é produzida a
partir daabsol utizac&o daconstrucéo do sujeito psi-
col dgico consciente.

Quando analisamos o contexto de possibilidade
de emergéncia dos discursos de auto-ajuda ndo
estamos afirmando a existéncia de um Estado em
determinadafase de desenvolvimento do capitalis-
mo que vem magquinando de formadiretameiosde
controle das subjetividades. O que estamos a afir-
mar € gue, conforme noslembrou Foucault (1990),
existem formas de exercicio do poder que ndo es-
tdo em relacdo direta com o Estado, mas que, no
entanto, podem estar articuladas de formaindire-
ta e que acabam por contribuir para sua reprodu-
céo.

Nesse sentido, o discurso de auto gjuda consti-
tui-se em um instrumento de poder, que acaba por
contribuir para a reproducdo da sociedade capita-
lista neoliberal, caracterizada pelo individualismo
pOossessivo e pelo narcisismo.

As préticas identitérias que emergem dos dis-
cursos da literatura de auto-gjuda caracterizam-se
por determinar formas de control e da subjetividade
a partir do emprego de uma metodologia
pseudoci entificadefinidacomo neuroprogramacéo,
através da prética da auto-sugestao.

A angustiado sujeito moderno passa a ser defi-
nida como problema articulando-se  regimes de
verdade que procuram conhecer, descrever e re-
gular sua subjetividade. Nesse sentido, definimos
os discursos de auto-gjudacomo um regime de ver-
dade que procurafixar uma determinada subjetivi-
dade. Essa define uma concepcado de sujeito
iluminista detendo completa autonomia na cons-
trucdo e gerenciamento de sua subjetividade. O
centramento do sujeito explicita-se nabuscadacri-
acdo racional de umaidentidade planejada, desco-
lada do contexto histérico em que estainserida.

A literatura da auto-ajuda busca dar respostas
as incertezas do sujeito contemporaneo que, per-
dendo as antigas referéncias, precisa que lhe di-
gam como fazer as coisas, como gerir suas vidas.

Essenciamente, amensagem primordial do gé-
nero de auto-agjuda é a de gque se a pessoa tiver
uma atitude mental positiva ela construira subjeti-
vamente 0 Seu sucesso, que se materializara
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O ENSINO DE ARTE NAS SERIES INICIAIS
DA EDUCACAO BASICA
E O CONCEITO TEATRAL DE FISICALIZAGEO

RESUMO

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
Professor da Universidade do Estado da Bahia

O artigo discute fenbmenos pedagdgicos emergentes no processo de ensino-
aprendizado do Teatro nas séries iniciais da educacéo basica. A formagéo do
conceito teatral de fisicalizagdo é examinada, tendo por base uma articulacdo
entre o sistemade jogosteatrais de Viola Spolin e ateoriahistorico-cultural do
desenvolvimento de Vygotsky.

Palavras-chave: educagéo escol ar — metodol ogiado ensino — pedagogiatesatral
—psicologiacultural

ABSTRACT

Art teaching in first grades of basic school education and the theatrical
conecept of physicalization

The article discusses some pedagogic phenomenons that emerged in Theater
teaching-learning process devel opedin first grades of basic school educationin
Brazil. The formation of Viola Spolin’stheatrical concept of physicalizationis
approached from a perspective that articulates her theater games system to
vygotskian's cultural-historical theory of development.

Key words: school education —methodology of teaching —theatrical pedagogy

—cultural psychology

Apresentagdo

Este artigo foi elaborado a partir da dissertacao
de mestrado do autor, defendida junto a Escola de
ComunicacBes e Artes da Universidade de Sdo
Paulo, em fevereiro de 2000, intitulada Ensino do
Teatro nas Séries Iniciais da Educacdo Basica:
A formacéo de conceitos sociais no jogo tea-
tral.

A pesquisaorigina contou com recursos finan-
ceiros, materiais e humanos das seguintes institui-
cOes: Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal
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do Ensino Superior/CAPES (Programa
Institucional de Capacitacéo de Docentes e Técni-
cos/PICDT); Secretaria da Educacdo do Esta-
do de Sdo Paulo (20? Delegacia de Ensino da
Capital/ Escola Estadual de Primeiro Grau-EEPG
Regina Miranda Brant de Carvalho); Universida-
de do Estado da Bahia-UNEB (Pr6-Reitoria de
Pesquisa e Ensino de Pés Graduacdo-PPG/ De-
partamento de Educacéo, LetraseArtesde Teixeira
de Freitas) e Universidade de Sao Paulo (Escola
de Comunicacdes e Artes/Departamento de Artes
Cénicas).
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Introdugdo

Em 1998, foi-me possivel acompanhar o pro-
cesso de formacdo do conceito teatral de
fisicalizacdo (Spolin, 1992) por parte de criancas
e pré-adolescentes submetidos a intervencéo pe-
dagdgicade naturezateatral, em umaescola publi-
cadacapital paulista (Japiassu, 1999).

Com base nateoria historico-cultural do desen-
volvimento de Vygotsky, a minha dissertacéo de
mestrado propde-se adiscutir algumasimplicacdes
pedagdgicas que envolvem a apropriacdo do con-
ceito especificamente teatral no ambito da
escol arizagao.

O curso de Teatro no qual se deu a observacao
participante de que trata a dissertacéo de mestrado
- e que serve de base para este artigo - foi
implementado durante um ano letivo, com encon-
tros semanais de aproximadamente 2 horas, rigo-
rosamente documentados.

O método da pesquisa

A escolha do paradigma histérico-cultural do
desenvolvimento como ancora para a abordagem
qualitativa das questdes educacionais encontra no
método etnogréafico os fundamentos para seus pro-
cedimentosinvestigatdrios (Gées & Smolka, 1993).
O uso da etnografia caracteriza também a pesqui-
sa em Educacdo preocupada em considerar
significante o contexto cultural no qual se inscre-
vem a escola e as intervencdes educativas propos-
tas (André & Lidke, 1986).

A Observacdo Etnogréfica aplicada a Educa-
¢a0 pode ser denominada Observacao Participan-
te, Pesquisa Participante ou ainda Pesquisa-Acao
- embora alguns pesquisadores como Thiollent
(1984, p. 82-103), por exempl 0, busquem estabel e-
cer uma demarcacéo nitida de fronteiras entre as
especificidades da Pesquisa Participante e da
Pesquisa-Acao.

A Observacdo Participante ou Pesquisa Par-
ticipante se insere no conjunto das metodologias
denominadas, no campo educacional, de qualitati-
vas ou etnogréficas e pressupde uma dupla pers-
pectiva para caracterizar a atividade do pesquisa
dor: 1) a coleta de dados ou a pesquisa propria-
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mente dita; 2) a intervencdo pedagdgica ou acao
transformadora do pesquisador junto ao grupo ob-
servado.

Inicialmente efetuaram-se observacdes na Es-
cola Estadual de Primeiro Grau-EEPG Profé.
Regina Miranda Brant de Carvalho, pertencen-
tearegido administrativada 202 Del egacia Estadu-
al de Ensino da Capital, situada em Engenheiro
Marsilac, zona sul da cidade de Sao Paulo/SP. Ali
se constatou, entdo, que alinguagem teatral estava
exclusivamente a servico das matérias considera-
das “importantes’ pela escola, sem qual quer preo-
cupacdo com o estudo aprofundado da comunica-
¢ao teatral.

Diante disso, propus aconstituicdo de uma
turma multisseriada para o trabalho regular com
jogos teatrais, durante um ano letivo, com alunos
de nivel de escolaridade e idade distintos - que
representassem, de maneira equanime, os dois pri-
meiros ciclos da educacdo basica (as quatro pri-
meiras séries do ensino fundamental). A proposta,
submetida ao Colegiado escolar dainstituicado, foi
aprovada e implementada de abril a novembro de
1998, com o auxilio de professores-estagirios em
servigo naquela escola.

O alvo original dapesguisaeraum grupo decri-
ancase pré-adolescentes nafaixados 7 aos 11 anos,
regularmente matriculados nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental. O grupo foi inicial-
mente concebido para ser constituido por 6 pares
de sujeitos de ambos 0s sexos (6 meninos e 6 meni-
nas), perfazendo um total de 12 estudantes—sendo
gue cada série (123 23 32 e 49 seria representada
por 3 aunos. Mas, para minha surpresa, a classe
multisseriada possuia, no inicio dos trabalhos, um
total de 16 alunos (4 aém do previsto).

O fato é que na Escola Regina Miranda, como
em muitas outras instituices de ensino, existiam
alunos adol escentes, repetentes, matriculados em
todas as séries. Decidi aceité-los na classe e assu-
mi o desafio de desenvolver a pesguisa nestas no-
vas condicdes.

Do grupo de 16 alunoscom o qual teveini-
cio o trabalho, apenas 3 estudantes dei xaram atur-
ma: o primeiro (12 anos/4? série), por motivo de
mudanga domiciliar; o segundo (14 anos/4® série),
por ter sido promovido da 42 para a 52 série, com
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base no aproveitamento obtido numa classe de
aceleracao e o terceiro (10 anos/3?2 série), por re-
ceio da mée de que as aulas de Teatro pudessem
prejudicar o fraco desempenho escolar do filho.

A evasdo desses trés estudantes deu-se ainda
durante o primeiro més de atividade. Os demais
permaneceram no grupo até o encerramento dos
trabalhos e apenas, eventualmente, deixaram de
comparecer a uma e outra sessao por motivo de
enfermidade ou de ordem pessoal. O grupo perma-
neceu portanto com 13 alunos até o final do ano
letivo. Deste total, 11 estudantes enquadravam-se
nafaixaetéria (7 a 11 anos) e apenas dois eram ja
adolescentes (duas mocas, ambas com 13 anos).

Foram readlizadas 24 sessbes de jogos teatrais,
perfazendo um total de 48 aulas (cada sessdo equi-
valia a duas aulas “gémeas’ de Educacdo Artisti-
ca Teatro). Além do registro integral em audio e
video das sessdes, 0 comportamento dos escolares
foi anotado em fichasindividuais nas quais eu des-
crevia suas dificuldades, avancos no aprendizado
do Teatro e aspectos do seu relacionamento com
colegas. Paralelamente, mantive uma espécie de
“caderneta de campo” na qual eram redigidas, se-
manamente, as minhas reflexdes, observacoes e
notas sobre 0 desenvolvimento do trabalho com o
grupo.

Aolongo do processo detrabal ho ocorreram trés
reuni&es com 0s pais e responsaveis pelos alunos
(uma antes do inicio dos trabalhos, a segunda, no
mésdejulho, eaultima, em novembro, préximo ao
encerramento do ano letivo). Fiz entrevistas com
os professores regulares dos educandos, coletel
depoimentos de seus colegas e familiares, funcio-
nérios da escola e também consultel documentos
escolares relativos a cada um dos sujeitos do gru-
po.

As aulas-sessfes de Teatro cumpriam sempre
o seguinteritual:

1) Circulo de discussdo, que instalava a sessao;

2) Jogos tradicionais infantis, nos quais eram
enfatizados aspectos originais de teatralidade;

3) Jogos teatrais direcionados especificamente
para apropriacdo do conceito de fisicalizacéo;

4) Avaliacdo coletiva e auto-avaliacdo das
acOes desenvolvidas pelas equipes, logo apés
seu desempenho na &rea de jogo;
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5) Circulo de discussao, que encerrava os tra-
balhosdodia.

A abordagem histdrico-cultural da formaggo
de conceitos

O processo ontogenético de formacdo de con-
ceitos foi examinado e estudado por Vygotsky de
manei raradicalmenteinovadoranasuaépoca. Suas
investigacoes |he permitiram identificar 3 grandes
fases no processo de desenvolvimento das formas
superiores de funcionamento mental humano, as
quais percorrem umatrajetéria que comega com o
pensamento sincrético até alcancar 0 pensamento
categorial (por conceitos). Cada uma dessas fa-
ses, por suavez, foi subdivididapor e eem diversos
estégios (Vygotsky, 1987):

Primeira Fase - Agregacdo desorganizada,
Amontoado, Sincretismo ou Coeréncia Incoeren-
te: O significado das palavras denota parao sujeito
apenas um conglomerado vago e sincrético de ob-
jetos isolados, quer dizer, o sujeito confunde elos
subjetivos com elos reais entre as “coisas’. Obje-
tos sdo agrupados sob o significado de umapalavra
gue, emboradefato reflitaa gunselos objetivoscom
as “coisas’ nomeadas, também refletem elos for-
tuitos relacionados com asimpressdes subjetivas e
percepcdes singulares do sujeito.

Segunda Fase - Pensamento por Complexos:
Os abjetos isolados associam-se na mente da pes-
soando apenas devido asimpressdes subjetivas que
podem eventual mente sugerir mas, principa mente,
por causa das relacdes que, de fato, existem entre
eles. Os elos sdo necessariamente concretos e
factuas.

Terceira Fase - Pensamento por Conceitos:
O sujeito é capaz de abstrair e isolar os elementos
gue integram sua experiéncia, sintetizando-os abs-
tratamente para uso instrumental em novas situa-
¢des concretas. O contetido das vivéncias da pes-
soa pode comegar a ser organizado de forma abs-
trata, sem referéncia a quaisquer impressdes ou
situacOes concretas.

Como unidade minima paraacompanhamento e
andlise da génese do pensamento conceitual,
Vygotsky (1987:103) elegeu o significado daspala-
vras porque ““o pensamento e a palavra ndo séo
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ligados por um elo priméario. Ao longo da evo-
lucdo do pensamento e da fala, tem inicio uma
conexao entre ambos, que depois se modifica e
se desenvolve.” Ou sgja, no seu entendimento, o
significado de uma palavra era algo que se encon-
trava em permanente transformagao, que evoluia.

A compreensdo de que o significado das pala
vras sao formagdes dinamicas, que se modificam a
medida que o ser humano se desenvolve, possibili-
tou-lheidentificar asvériasfasesevol utivas do pen-
samento verbal até que este pudesse alcancar o
patamar formal, categorial, atingindo assim o nivel
mais elevado e superior do seu funcionamento.

A pesquisa revelou gque todos os escolares en-
contravam-se nafase denominada por Vygotsky de
Pensamento por complexo, em diferentes estagi-
0s do processo de posse “genuina’ do conceito te-
atral de fisicaliza¢do. Todos os sujeitos, no entan-
to, forneceram provas de avangos na
conceptualizacéo das nocbes de cooperacado e
fisicalizag&o, trabal hadas s stemati camente no gru-
po. Mas, éimportante que sediga, nenhum dos alu-
nos demonstrou entdo operar categoria mente (for-
malmente) com estes conceitos.

O aprendizado de conceitos teatrais no
sistema de jogos de Spolin

Com base naestruturafundamental dasativida-
des ludicas com regras, gque pde em movimento as
dimensbes*“legidativa’, “executiva’ e“judiciaria’
do acordo coletivo do grupo, desenvolveu-se 0 mé-
todo de ensino do Teatro adotado na intervencéo
pedagogi carel atadaaqui (Japiassu, 2001:73-78).

A partir do conceito cotidiano de jogo com re-
gras foi possivel promover o fortal ecimento do con-
ceito social de cooperacéo no grupo acompanha-
do. Paralelamente, amedidaque os escol ares avan-
cavam no entendimento daimportanciadacomple-
Xa cooperacao semidtica necessaria ao desenvol-
vimento dalinguagem teatral, desde uma perspec-
tivaimprovisacional, importantes conceitos, espe-
cificosdo Teatro, passaram a ser abordadosintuiti-
va e sensorialmente - até porque ja se encontra-
vam implicitos nas atividades propostas aturmaem
formadejogos (Spolin, 1992, 1975).
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A apropriacdo dos conceitos sociais ou “ cienti-
ficos’ especificamente teatrais, particularmente o
conceito de fisicalizacéo, privilegiou a percepcéo
intuitiva, sensorial dos estudantes — que pode ser
mobilizada paral elamente as formas |ogocéntricas
de conhecimento. A fisicalizacao refere-se a ca-
pacidade dos jogadores de tornarem visiveis para
observadores do jogo teatral objetos, acdes, luga-
res e papéis envolvidos em uma representacéo cé-
nica, sem o auxilio de qualquer suporte material ou
pivd que ndo sejao préprio corpo do sujeito.

A fisicalizacéo requer portanto a capacidade
de abstragdo. E uma atividade que implica repre-
sentacdo simbdlica, convencional, signica: consti-
tui-se um “reflexo de segundo grau” ou “ de segun-
daordem” de acordo com Vygotsky (1996a).

Quando um livro passaaser utilizado como “ ban-
degja’ em um jogo teatral, verifica-se entdo que o
significado cultural original do objeto (livro) foi alie-
nado, roubado, substituido deliberadamente pelojo-
gador - gque passou a lhe emprestar, agora, nova
significacdo: “bandgja’ (Vygotsky, 1996b).

Se alguém utilizaum livro como “bandeja’ em
um jogo teatral, o livro funciona como suporte ou
“pive” paraaacdo de“ segurar umabandeja’. Outra
coisa porém é “segurar” uma bandeja imaginéria,
sem o auxilio do pivo - no caso, olivro.

Fisicalizar uma*“bandegja’ implicatorna-la“visi-
vel” através de um repertério gestual especifico.
Esse tipo de acdo é altamente complexo e exige a
percepcdo imaginaria do objeto fisicalizado tanto
por parte dos jogadores que o fisicalizam como por
parte dagueles que observam o que esta sendo
fisicalizado naéreadejogo.

N&o é dificil concluir que o conceito de
fisicalizacdo implica a ampliacdo da capacida-
de corporal expressiva dos jogadores, de sua
atencdo, memoria sensorial e pensamento
categorial ou conceitual. Além disso, para os alu-
nos, a fisicalizacdo de objetos, lugares e papéis
permite-lhes compreender melhor a dimenséo
representacional, simbdlica, convencional do fenb-
meno teatral.

Observou-se que a apropriacdo do conceito te-
atral de fisicalizacdo ocorre geralmente antes que
0 escolar possa converter em palavras o que ja
consegue experimentar corporalmente.
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A conscientizacdo de natureza meta-cognitiva
de suas acbes e operagdes no jogo teatral € um
processo lento, que cadajogador desenvolverdem
seu proprio ritmo, auxiliado por suas descobertas
pessoais e pelo relato das eventuais descobertas
dos parceiros de jogo, socializadas nos circulos de
discussdo, nas avaliagdes coletivas e auto-avalia-
coes.

Esse processo de tomada de consciéncia,
por parte do sujeito, das suas acles corporais e de
suas operacdes mentais, necessita ser promovido,
no entanto, a partir daintervencao pedagégica de-
liberada do professor, no sentido de possibilitar-lhe
avangos em direcdo ao pensamento categorial. 1sso
pode ocorrer através da organizacdo de um ambi-
ente de aprendizado desafiador e estimulante que
permita tanto a atividade corpora do aluno como
sua fala e reflex@o sobre seus gestos significati-
VOS.

Mas a abordagem do conceito de fisicalizacéo,
no sistemade Spolin, ndo ocorretendo como ponto
de partida a exposi¢éo ou transmisséo verbal deste
conceito pelo(a) professor(a). Elase daapartir da
vivéncia do escolar no desempenho de acbes na
area de jogo e, em seguida, através dos sucessi-
VOs guestionamentos feitos pelo(a) professor(a) -
que terminam por conduzir areflexao sobre a pra-
ticateatral easignificacdo colaborativadaativida-
de cénica na area de jogo* . Os questionamentos
do(a) professor(a), ao longo do trabalho do grupo,
devem se tornar cada vez mais instigantes e desa-
fiadores.

Algumas implicagSes pedagbgicas de uma
abordagem escolar do canceito de fisicalizagdo

O aprendizado do conceito teatral de
fisicalizacdo pode ocorrer em ambientes escola-
res de extrema caréncia material - em que ndo se

* A nocdo de area de jogo implica o revezamento do
grupo nos papéis de “jogadores’ e “observadores’ e
éextremamente Util parafortalecer o carater delibera-
do, intencional, da comunicagdo teatral. A area de
jogo pode ser delimitada a partir de risco de giz no
chdo da sala, uso de tapete, corda ou determinagéo
verbal do espaco pelo(a) professor(a).
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encontram, a disposicao do(a) professor(a) de Te-

atro, figurinos, aderecos, objetos de cena, cenarios,

palco ou refletores, por exemplo.

Algumas conseqiiéncias cénicas deste conceito
S30:

1) Economiaderecursosmateriaisutilizadoscomo
suportes para as acles representadas na area
dejogo pelosjogadores;

2) Enfasenaexpressividade corporal dosjogado-
res;

3) Desenvolvimento dacomunicacdo ndo-verbal;

4) Abordagem anti-ilusionista da representacéo
teatral.

Essas caracteristicas, acima destacadas, por
exemplo, foram observadas nas representacoes
teatrais dos alunos da Escola Regina Miranda. O
fato de a crianca e o pré-adolescente conhecerem
e exercitarem-se na experimentacdo de suas hipé-
teses a respeito do conceito de fisicalizagio ofe-
rece-lhes nova perspectiva de visdo do fendbmeno
teatral, até porque a precariedade de recursos ma-
teriais deixa de ser associada ao prejuizo daquali-
dade da representacdo cénica

A regra que estabelece, no jogo teatral, a ndo
utilizacdo de suportes ou “pives’ para as represen-
tacOes cénicas, propde aos jogadores o desafio de
tornarem visiveis objetos, acoes, lugares e papéis,
valendo-se exclusivamente de seus corpos. |sso faz
com que os estudantes se permitam uma excitante
aventuracriativa, buscando conhecerem oslimitese
possihilidades expressivas do corpo humano.

Por fim, é preciso dizer que, ao longo das ses-
sOes de jogos teatrais, evitaram-se demonstractes
corporais de como solucionar os problemas de atu-
acdo propostos aos estudantes. N&o se tratava, no
entanto, de deixar 0s escolares entregues asi mes-
mos mas, antes, de lhes proporcionar um ambiente
favoravel ao aprendizado pessoal e
intransferivel, a partir da experimentacéo prética
de suas hipéteses sobre o funcionamento do com-
plexo processo de representacéo semidtico da lin-
guagem teatral.

Acredito ter exposto agui, de maneiramuito su-
cinta, algumas implicacdes pedagdgicas do trata-
mento didético do conceito teatral defisicalizacéo,
no ambito do ensino de arte (Teatro), na educacéo
escolar, conforme os procedi mentos metodol 6gicos
subjacentes ao sistemade jogos teatrais de Spolin.
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Breverevisao histéricado conceito de universidade e suas concepcdes adepender
dos diferentes contextos histdrico-politicos do panoramamundial, com énfase
no processo de diversificacdo das institui¢des de ensino superior, diante das
novas exigéncias advindas dastransformagdes sociai s do mundo contemporaneo
e das perspectivas a partir da situacéo presente.
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ABSTRACT

The concept of a university through history to Higher Education today

Thisisahistorical review of the university concept and its conceptions depending
on the various political-historical context within theworld. The emphasisison
the process of diversity high education institutionsin response to new necessities
emerging from recent social transformations and future projections based on
the present situation.
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0 inicio da trajetdria

A origem da universidade remonta ao periodo
daldade Média, Século X| einicio do Século XII.
O termo universitas representava a corporacéo,
associacdo ou companhia de artesdos, lugar onde
0 mestre ensinava aos seus aprendizes a arte de
umoficio.

Como, no periodo da ldade M édia, a educagéo
eradirigida pela lgreja, nos mosteiros, nessa épo-
ca, aquele que se interessasse pela cultura deveria
freqlentar as escolas medievais e receber os
ensinamentos religiosos. Com o desenvolvimento
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do comércio e o aparecimento de uma nova classe
social, a burguesia, as exigéncias por educacéo
passam a ser maiores. Essa nova classe comeca a
perceber aimportancia de se apropriar de conheci-
mentos e a barganhar novo espaco social, amea-
cando o poderio da Igreja, enquanto detentora do
saber.

De fato, a influéncia de novas idéias trazidas
pelas Cruzadas que provocam uma aproximagao
entre a cultura oriental e a ocidental e um
aprofundamento dos conhecimentos filoséficos ja
iniciados pela escolastica, que tenta justificar afé
pelarazdo, permite surgir os fundamentos da uni-
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versidade, que se forma a partir da escola catedré
tica, considerada o germe da universidade. “No
dominio intelectual, a fundacdo das universi-
dades eqlivaleu a outorga de uma nova carta
de franquia a burguesia™ (Ponce, 1983:99, apud
Jezine, 1999:2).

Apesar do visivel dominio religioso nestaépoca,
estas institui cOes eram vistas pelaburguesia como
um lugar do saber e da instrumentalizacéo para o
dominio da nova ordem, para, assim, usufruir dos
privilégios até entdo pertencentes a nobreza e ao
clero. Ainiciativade renovacao dos saberesndo se
explicava apenas pelo desenvolvimento geral do
Ocidente, pelarenovacéo econémica, pelo cresci-
mento urbano, mas pelo fato delgreja, podereslei-
gos e classes dirigentes sentirem a necessidade de
apelar paraletrados competentes, que dominavam
asdisciplinas eruditas e astécnicas da escrita, para
gerir seus negacios, tanto privados quanto publicos
(Charles, C. e Verger, J., 1996:15, apud Zainko,
1998:22). Assm:

“(...) embora permanecendo oficialmente

como instituicdes eclesiasticas, as universi-

dades passaram, cada vez mais, para o con-
trole das cidades e dos Estados, que necessi-
tavam de letrados e juristas para o seu de-
senvolvimento, e da contribuicdo das insti-
tuicBes universitarias para a elaboracéo da
ideologia nacional e monarquica que acom-
panhava o nascimento do Estado Moderno™.

(Zainko, 1998:23).

Mas, segundo alguns autores, a universidade,
apesar de originar-se de um processo de transi¢éo
entre 0 pensamento teolégico do feudalismo e o
racionalismo do capitalismo emergente, entre o
mundo espiritual e eterno daldade Médiae o mun-
dotemporal eterreno, proposto pelo Renascimento,
ndo acompanha o seu tempo em um processo de
producéo e reconstrucéo de novos conhecimentos.
Responsavel pelarevolucéo naorganizacdo do sa-
ber, se acomoda, no periodo da Renascenga, tendo
ficado a margem dos grandes acontecimentos ci-
entificos (Luckesi, 1995 e Buarque, 1994, apud
Jezine, 1999:2-3). Neste particular sd0 lembrados
nomes como o de Galileu, Hobbes, Leibniz, Edson,
Bell, Freud e Marx querealizaram estudos cientifi-
co-politico-filoséficos ou grandes invengdes, fora
do ambienteuniversitario.
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Com efeito, a criacdo de novas universidades
no final da ldade Média, assim como as diversas
inovacOes em suas estruturas, seja pelasnovas con-
cepcoes educativas, sejapelo cardter cadavez mais
nacional e mesmo regional, ndo as pouparam das
criticas de que eram acusadas, de haver perpetua-
do, até em pleno Século XVIII, ensinamentos ul-
trapassados, de ter ignorado ou recusado, por ce-
gueira corporativa, as correntes inovadoras produ-
zidasforadela. Assim, as universidades perpassam
aépoca moderna com niveis de desempenho dife-
rentes e, no final desta era, se encontram estimula-
das a renovacdo, quando novos fatores aparecem,
a exempl o da consciéncia de que apenas os titulos
universitérios ndo garantiam a verdadeira compe-
téncia, sendo necessério, ent&o, investir no progres-
S0 das ciéncias e das técnicas para a ampliacdo de
tais competéncias.

O processo de diversificagdo

Neste contexto as institui¢cdes universitérias se
distinguem, orapelapersisténciade caracteristicas
conservadoras e até medievais; orapel o surgimento
de model os divergentes e modernizados de organi-
zagdo universitaria, como naAlemanha e na Fran-
¢a; ora pelo recrutamento seletivo de alunos e pro-
fessores, destacando, sobretudo, afungéo profissi-
onal do ensino superior. (Charles C. e Verger J.,
1996, apud Zainko, 1998:24).

No entanto, a passagem de uma universidade
acritica, que antes se voltava para as “summas
medievais’ e, posteriormente, para a preparacao
profissional, a exemplo da Universidade
Napol ednica, paraumauniversidade critica, volta
da paraapesquisa, é fruto da Universidade Aleméa
que pretendia desenvolver pesquisa, fazer do ho-
mem um ser que descobre as leis da natureza e
efetivatransformacfes narealidade (Luckesi, 1995,
apud Jezine, 1999:3). Deve-se entender que a en-
trada na era moderna, no caso da Universidade
Francesa, sofre ainfluénciadaRevolucéo Burgue-
s, e suametanarrativalegitimadoraé o Estado e a
cidadania. No caso da Universidade Alemd, a
metanarrativa de legitimacdo é a emancipacdo do
Homem, que sofreainfluénciado romantismo ale-
mao.
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Oiniciodo Século X1X marcaum distanciamento
maior da universidade com a antiga heranca, am-
pliando o espaco dessainstituicéo que absorve no-
vas fungBes, mesmo que a pesquisa e a formagao
profissional fossem desenvolvidastambém em ou-
trasingtituices. A partir de entdo, adiversificagéo,
a expansdo e a profissionalizacdo constituem as
caracteristicas centrais das institui cdes universita
rias, inspiradas, até certo ponto, na proposta do
modelo alemé&o, sendo que a profissionalizacéo as-
sume uma importancia radical, dado o novo con-
texto scio-politico-econdmico desenvolvido apar-
tir darevolucdo industrial, o que vai exigir da uni-
versidade um novo produto: o homem formado para
otrabalho.

Nesta perspectiva é que emerge 0 modelo ame-
ricano de universidade, abrindo as possibilidades
para 0 ensino superior de massa, para formar as
novas elites necessérias a uma sociedade urbana e
industrial.

“Com uma proposta diferenciada dos mode-

los germanicos e franceses contemporane-

0s, 0 modelo universitario americano, base-
ado no utilitarismo e na crenga no progresso
econdémico, introduz cursos que na Europa
ndo sdo considerados dignos da Universi-
dade e, gracas a prosperidade financeira das
instituicGes, alia ensino e pesquisa” (Zainko,

1998:26).

Outras reflexdes em torno da evolugdo do con-
ceito de universidade levam a confirmar as multi-
plas trajetorias e a consolidacdo de diferentes mo-
delos que essa ingtituicdo foi adotando, conforme
os diferentes contextos. Fazendo um balango dos
principais model osdeingtitui¢des universitériasque
foram se configurando ao longo da Modernidade,
Edivaldo Boaventuraidentifica, apartir, principal-
mente da obra de Dréze J. e Debelle. J., que ana
lisaram o sistema de ensino superior em cinco pai-
ses, dois grupos de concepgdes da universidade: a
concepcao idedlista, que desenvolve umaidéade
universidade a partir de normas proprias, e a con-
cepcdo funcional, utilitéria, que parte dos servicos
gue esta instituicdo pode prestar a sociedade, ao
pais (Boaventura, 1986:25).

Desta forma, caracterizam-se como do primei-
ro bloco, o modelo da Universidade Inglesa,
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explicitado em 1852 pelo Cardeal Newman, que
favorece ao desenvolvimento intelectual dos estu-
dantes e, por isso, da maior énfase ao ensino; a
Universidade Germanica, inspiradapel o pensamento
de filésofos como Kant, Jaspers, Humboldt, que
véem nauniversidade uma comunidade de pesqui-
sadores, colocando, assim, a pesguisa no seio das
atividades universitariase o ensino aelaintegrado;
e aUniversidade Americana, concebida principal-
mente por Whitehead como centro de progresso
geral da sociedade, associado a fungdo cientifica,
numaintegracdo do ensino com a pesguisa.

Por outro lado, asinstitui¢des universitarias ca-
racterizadas como funcionais ou utilitarias se mo-
delam de acordo com preocupacdes socio-politicas
ou socio-econémicas e correspondem aos model os
daUniversidade Francesa, inspirada por Napoledo,
fortemente centralizada e controlada pelo Estado e
constituida de faculdades profissionaise aUniver-
sidade Soviética, concebida com a finalidade de
edificac8o da entdo sociedade socidista, de modo
aformar especialistas altamente qualificados, com
forte compromisso politico e ideolégico (Drezee
Debelle, 1968, apud Boaventura, 1986:24-35).

As mutagdes sofridas no seu conceito ao longo
da sua historia, as diferentes concepcdes adotadas
em suas instituicdes a depender dos contextos his-
torico-fil osofico-politico-geogréficosem que sein-
serem, assim como aincorporacdo na sua dinami-
cade novos papéis e novas fungdes, num processo
de crescente compl exidade, fazem dauniversidade
umaorganizacao social dificil de ser definidaatra-
vés de um conceito Unico e abrangente no mundo
dehoje. Assim se expressaBelloni, sobre estaques-
tao: ““(...) ndo existe um conceito Gnico e univer-
salmente valido de universidade, nem suas fun-
cOes sdo as mesmas em tempos e espacos dife-
rentes” (Belloni, 1992:71, apud Fia ho, 2000:43).

Mesmo considerando esse fato, alguns autores
tém tentado delinear, com um conceito amplo, a
missdo da universidade, atentando para os objeti-
vos consagrados para esta institui¢cdo social: ensi-
no, pesqui sae extensdo, no intuito de compatibilizar
astendéncias evidenciadas nosvariosmodel os his-
toricamente definidos (Bayen, 1978; Ortega y
Gasset, 1982; Dréze e Debelle, 1983; K ourganoff,
1990; Verger, 1990; Janotti, 1992; Ullmann e
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Bohnen, 1994; Charlese Verger, 1996, apud Fialho,

2000:8).
“Da Universidade diz-se de sua abrangente
competéncia para lidar com a universalida-
de do saber, do seu compromisso histérico
com uma missdo diretamente implicada com
a busca da verdade, com o avanco da cién-
cia, com a formacéo de profissionais e com
0 desenvolvimento da sociedade e dos po-
vos™” (Fialho, 2000:8).

As novas exigéncias

Outros autores chamam a atencéo para os efei-
tos das transformagfes contemporéaneas, as quais
tém imposto novas exigéncias ao sistema educaci-
ona aesse nivel. Para eles, as caracteristicas que
assumem o ensino superior nesta vertente modifi-
cam completamente 0s antigos sistemas universi-
térios. A sua expansdo tem feito constituir a uni-
versidade como instituic&o central das sociedades,
um lugar deinovacao cientifica, social, palitica, lu-
gar onde séo preparados os quadros do futuro, mas
que nem por isso aisenta de problemas e contradi-
cdes. O crescimento excepcional de sua demanda
estendeu-se pelo mundo, representando um desa-
fio paraas organizages, tanto em termos quantita-
tivos, quanto qualitativos, tendo em vista 0s novos
perfis de profissionais demandados. Sucessivasre-
formas tém levado a uma diferenciacéo interna
crescente e aumamultiplicidade de model os peda-
gbgicos, sendo um grande desafio que se coloca
paraessasinstituicbesadificil ligacdo entreensino
e pesquisa (Charles e Verger:128, apud Zainko,
1998:27). Dado o grande crescimento de sua de-
manda, outros desafios sd0 enfrentados em clima
de novas tensbes no que diz respeito a sua decres-
cente capacidade de manutencéo, especialmente
com relagdo as fontes de financiamento e a pre-
servacdo do padréo de qualidade dos seus servi-
GOS.

José Joaquin Brunner, ao enfatizar acentralidade
do conhecimento no mundo moderno, num estudo
gue analisaos sistemas universitarios dos paises da
América Latina, aponta que a modernidade é
inseparével da experiéncia do conhecimento e de
suas aplicaces nas mais variadas esferas da pro-
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ducéo e gestéo dasociedade e que, contemporanea-
mente, quase toda atividade social relevante gira
em torno do processamento e manipulacéo de ele-
mentos simbdlicos, dai resultando aimportanciado
trabalho académico e das institui¢bes de ensino
superior na organizacdo desse processos. Paraele,
o trabalho académico, enquanto tipo de préticas
especificas de uma gama de instituicoes, consiste
em umacombinagdo peculiar de atividadesintel ec-
tuais, onde se mesclam educacdo sofisticada, in-
vestigacdo cientifico-tecnolégica, creditacdo do
conhecimento, certificacdo para o exercicio de de-
terminadas ocupagdes, extensio cultural, producédo
de valores e identidades, assessoramento ou
consultoria paratomada de decisdes publicas e pri-
vadas, etc. Deste modo, assinala que a idéia de
universidade, como umacomunidade Unicade pro-
fessores e aunos unidos em torno do cultivo do
conhecimento valorizado em si, ndo existemais. A
complexaevolugdo do trabal ho académico fez cres-
cer divisdes e especializacOesinternas nas suasins-
tituicdes, chegando aumamulltiplicidade defungdes
dirigidasavarios publicos. Neste processo, muitos
dos seus mitos se desvelam, como, por exemplo, o
baseado na crencade que s6 auniversidade cultiva
0 conhecimento avancado e o faz progredir, de que
s ela o refina e que sb ela tem as condicles de
transmiti-lo validamente. Para este autor, as cir-
cunstancias atuais tém ressaltado para a universi-
dade, além de outros, um papel muito forte de
certificac8o, com uma grande massa de estudan-
tes em busca de um diploma que lhes permitain-
corporar-se no mercado de trabalho e desempe-
nhar ocupacfes que manipulem conhecimentos
(Brunner, 1991:1-3).

Por conta dessa realidade, continua o citado
autor, ha uma tendéncia, nos paises da América
Latina, de diversificacio das institui¢cdes que ofe-
recem o ensino superior. Para Brunner, analisando
aeducacdo superior, em meio ao dinamismo criado
pelas hovas circunstancias, os paises dessa regido,
numa convergéncia em torno dosfins e valores da
instituicéo universitéria, buscam adequar as condi-
¢cOes de organizacdo de suasinstituicdes, procuran-
do cumprir com eficiéncia suas fungdes basicas,
guaissgjam: @) formar pessoal cientifico, profissio-
nal e técnico para o exercicio de variadas ocupa
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¢Bes no mercado de trabalho; b) contribuir para o
avanco do conhecimento e sua aplicacdo ao de-
senvolvimento do pais; e c) oferecer oportunidades
permanentes de participacdo na cultura superior
(Brunner, 1991:7).

Este autor também assinala que, diante das ca-
racteristicas especificas que o sistema de educa
¢ao superior tomou nos Ultimos tempos, o desafio
pode se colocar de forma multipla na medida em
gue simultaneamente esse nivel de ensino necessi-
tapromover aampliacdo quantitativadirigindo-sea
massificacdo da matricula, a criacdo e difusdo do
conhecimento, a profissionalizagdo docente, a de-
mocratizacdo do acesso, a internalizacdo do pro-
cesso cientifico etecnol égico erever, com tudo isso
acumulado, suas relacdes com o estado e a socie-
dade (Brunner, 1985, apud Braga, 1989:7).

Depreende-se dai que a complexidade de fun-
cdes assumidas e a decorrente diversificacdo das
instituicoes que of erecem educacdo superior, deri-
vadas das novas circunstancias acima referidas,
conduzem aconsideracédo da concepgao de univer-
sidade como parte de um universo maisamplo, qual
seja, do sistema de educacdo superior.

Novos dilemas e novos desafios

Vale sadlientar que as avaiages que tém sido
feitas sobre 0s novos rumos das instituicdes que
oferecem esse nivel de ensino, longe estdo de for-
mar um consenso entre 0s autores que concentram
suas atencdes neste campo. Ao lado dos que véem
com bons olhos essas mudancas, se situam aqueles
gue Sse preocupam com o0s seus ef eitos sobre aiden-
tidade e 0 destino dasinstitui ¢gdes de ensino superi-
or. Vanilda Paiva e Mirian Warde, por exemplo,
analisando as tendéncias mais recentes do ensino
superior naAmeérica Latina, chamam a atencéo de
pontos importantes que determinam os novos con-
tornos desse nivel de ensino, assim como dos dile-
mas e desafios que se apresentam sobre esta ques-
tao, a partir dos anos noventa. Para estas autoras,
a diminuicdo dos recursos para a ciéncia bésica,
atingindo auniversidade, os sistemas de ensino su-
perior e de pesquisa cientifica de paises ricos, in-
termediérios e pobres; as consequéncias do movi-
mento que fez crescer a oferta de servigos sociais
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em gera e as oportunidades de educacéo, trazendo
implicagdes econdmicas dos seus custos; os refle-
x0s de um novo maodel o produtivo apoiado no avan-
¢o tecnol 6gico que exige um redirecionamento do
ensino superior eincide nos niveis de emprego; as
novas circunstancias politicas em nivel mundial
oriundas das tendéncias transnacionais e do
desprestigio do Estado como prestador de servi-
¢os; as mudangas de orientacdo da pesquisacienti-
fica, direcionando-se mais pelo utilitarismo e curto
prazo, em decorréncia dos cortes de or¢camentos
dos organismos estatais e da necessidade de asso-
ciacdo entre universidade e empresa, como cami-
nho natural da busca de fundos, constituem dile-
mas cruciais para o0s sistemas de ensino superior
na ultima década do Século X X.

“A associagdo com a industria aparece, por-

tanto, como uma tendéncia mundial que su-

pde eficiéncia, resultados praticos e rapidez,
trazendo as universidades novos problemas
administrativos, novas questfes éticas e mes-
mo de autodefinicdo e de revisdo de princi-
pios académicos até agora considerados

como permanentes” (Paivae Warde, 1994:12).

Para estas autoras, embora com resisténcias
internas da universidade, sdo criados mecanismos
importantes na promogdo dessa interface que le-
vam a politica de ensino superior para caminhos
compativeis com a ética do mercado, colocando,
assim, em xeque, nas negociacoes e na colabora-
¢ao efetiva, principios carosavidaacadémica, como
aqueles que dizem respeito a socializagdo do co-
nhecimento e aapropriacdo intelectual dasidéiase
dos resultados (Paiva e Warde, 1994:13). Para al-
guns autores, inclusive, as novas exigéncias nesse
panorama estao a requerer dos proprios cientistas,
além do dominio do seu campo especifico de co-
nhecimentos, habilidades parater éxito nas negoci-
acOes com esse novo mundo.

Também Isabel Licha analisa as mudancas que
vem assumindo ainvestigacdo cientificanos paises
desenvolvidos com reflexos naAmérica Latina. A
reorientacéo académicanadirecdo do mercado, em
consequéncia da transnacionalizagdo e
comercializacdo do conhecimento tem levado, para
ela, a uma revisdo da missdo das universidades e
de sua autonomia. Fazendo um balanco dos auto-
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res que se colocam afavor ou criticos com relagéo
ataismudancas, elaseinclui entre os Gltimos, apoi-
ando aqueles que defendem um novo contrato so-
cial entre a Universidade, o Estado e a sociedade.
Para ela

“A busca de uma universidade moderna que

ao mesmo tempo goze de grande capacidade

para assumir seu papel politico e critico com
respeito aos processos de transformacdo da
sociedade é a Unica garantia de que as uni-
versidades cumpram sua fungdo social” (Isa-

bel Licha, In: Paivae Warde, 1994:53).

Neste sentido, as universidades, paraela, deve-
riam abrigar umanova cultura, abrindo paranovas
fontes de financiamento e avaliacdo externa sem
contudo abdicar da preservacdo da pluralidade e
riqueza da vida académica, comprometendo o Es-
tado a apoia-las no atendimento adiversidade des-
sas demandas. Assim, Licha se expressa:

“As transformacdes da instituicdo universi-

taria, particularmente no que se refere ao

trabalho cientifico, deverdo salvaguardar os
diversos tipos de pesquisa e, globalmente,
deverdo resguarda-la da perda da diversi-
dade da cultura académica: a riqueza de sua
diversidade cultural, expressa num clima de
liberdade - autonomia, deve constituir uma
condicdo irrenunciavel desse processo de
modernizacdo da instituicdo universitaria”

(Licha, In: PaivaeWarde, 1994:54).

Tocando de perto esta questdo, Marilena Chaui
criticaosnovosrumos dauniversidade nosdiasatu-
ais, analisando as relacbes entre saber e poder, ci-
dadania e conhecimento e focalizando sua atencéo
na distin¢do entre a vocagdo politica e a vocacao
cientifica destainstituicéo social. Deste modo, as-
sinala a necessidade de compatibilizacdo entre es-
ses dois componentes. Para ela, a articulagdo en-
tre essas duas vocacOes, quando feita pela propria
universidade, nos oferece a face luminosa dessa
relacdo, mas quando feita a partir da reproducédo
socio-politica e da formagéo de um grupo socia
especifico, tende a nos oferecer a face sombria
dessa compatibilizacdo. Em situacdo de impasse,
Chaui identifica uma forma de incompatibilidade,
que diz respeito ao fato de deixar por conta do
mercado a definicdo das prioridades de formagéo
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e pesquisa cientifica. Deste modo, a privatizagéo
do saber entraem chogque com umapoliticade aber-
tura e expansdo da universidade (Chaui, apud
Zainko, 1998:72).

Esta mesma autora, em artigo de um periddico
nacional, analisando as repercussdes da reforma
do Estado Brasileiro na educagdo universitaria, re-
toma este tema questionando uma nova defini¢éo
de universidade, que vem contrapondo ao seu con-
ceito como instituicdo social:

“(...) que aspira a universalidade e a uma

pratica social fundada no reconhecimento

publico de sua legitimidade e de suas atri-
buicbes, num principio de diferenciacdo, que

Ihe confere autonomia perante outras insti-

tuicbes sociais e estruturada por

ordenamento, regras, normas e valores de
reconhecimento e legitimidade internos a ela”

(Chaui, 1999:3).

Trata-se do novo conceito de universidade
operacional, segundo ela, ligado areformado Esta-
do Brasileiro, que ameaca esvaziar a instituicdo
universitéria, com sualégicade mercado, e adver-
te que a tentativa de modernizar e racionalizar as
atividades estatais (nelas incluindo a educagéo),
transformando asinstitui¢cdes educacionaisem “ or-
ganizagdes socials’, prestadoras de servicos, po-
der& causar sérios prejuizos a idéia de autonomia
universitéria, que passa a ser ligada aos conceitos
de qualidade, avaliacdo e flexibilidade (Chaui,
1999:3).

Além dessas questdes éticas e filosdficas que
se apresentam no quadro atual do sistema de edu-
cacdo superior, outro ponto considerado se refere
as transformagdes no sistema geradas dainterface
universidade x empresa. Sob esta 6tica, as aten-
¢Oes se concentram na discussdo da utilidade da
universidade de massa para a vida econébmica a
curto prazo, recolocando a questdo da educacéo
profissional e técnica, o que remete ao debate so-
bre os contelidos a serem contemplados nos seus
programas, assim como a pertinéncia da fungdo
qualificacéo, no sistema educacional, dada a ne-
cessidade de adaptacéo da forca de trabalho a ve-
locidade dasinovacOestecnol 6gicas. Deter-senesta
discussdo é de fundamental importancia parao de-
senvolvimento de estudos que visem a conhecer as
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tendéncias da educacéo superior, com destaque na
sua funcdo de ensino, voltado para as profissdes.

Educagao Superior e formagdo para o trabalho
nas sociedades contemporaneas

De fato, grande parte das atividades das insti-
tuicdes de educacdo superior se dirige aformacéo
de profissionais para as diferentes carreiras e pro-
fissbes, mesmo considerando a intensificagdo das
atividades de pesquisa, especialmente nas univer-
sidades publicas nos tempos modernos.

“Na verdade, onde desde ha mais tempo exis-

te um ensino superior de massa, como é o

caso dos Estados Unidos, ele coexiste com

um pequeno numero de universidades de eli-
te em que de fato a pesquisa estéd diretamen-

te conectada a po6s-graduacdo™ (Paiva e

Warde, 1994:15).

Neste sentido, a discussdo em torno da fungao
qualificacdo do sistema educacional ndo se esgota
apenas no reconhecimento da distingdo de tipos de
instituicOes de educacao superior, de um lado, vol-
tados unicamente para 0 ensino e, de outro, que
associam esta funcéo ao desenvolvimento da pes-
quisa. Este debate se amplia na medida em que
considera a pertinéncia de se refletir sobre os con-
telidos dos diferentes cursos a serem oferecidos,
levando em conta a rapidez das mudancas
tecnol bgicas, o queincide nanecess dade de se optar
por uma educacdo geral ou por especializacOes
estreitas. Esta consideracdo, por conseguinte, esta
aexigir flexibilidade a universidade, na oferta dos
Seus Cursos, O que vai contrapor-se a concepcao
cléassica dessainstituicdo e suaformade organi zar
0 conhecimento e a sua transmissdo. A resisténcia
interna das universidades a esse modelo de oferta
de servicos torna mais forte a tendéncia a criacéo
de ingtitui¢cdes de ensino ndo-universitérias (Paiva
eWarde, 1994:17).

A reflexdo sobre a tendéncia a um sistema de
massas, por sua vez, que exige maiores recursos
em fungdo do crescimento das matriculas, ao lado
dacrisefiscal dos Estados, leva a considerar o de-
safio que enfrenta o ensino superior publico. Dian-
te das dificul dades de financiamento dessa expan-
s80 ha uma orientacdo geral dos governos dos di-
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ferentes paises de reduzir a prestacdo diretade ser-
vicos pelo aparato estatal, que encontra dificulda-
des em seus limites, fazendo com que osimpactos
dessas medidas assumam diferentes contornos a
depender de cadapais (Woodhall, 1992, apud Paiva
eWarde, 1994:17). Por seu turno, ao lado das ques-
tbes que se colocam em torno das tendéncias da
privatizag&o, um outro centro de diScussao se ocu-
pada produtividade e ficiénciado proprio sistema
publico existente. Neste sentido, as autoras acima
citadas afirmam sobre as universidades publicas da
AméricaLatina

“A crise institucional em que se encontram

reflete a nova situacdo e coloca perguntas

validas para todo o continente. Elas (as uni-
versidades) ndo oferecem vagas compativeis

com o0 nimero de pessoas que ocupam; a

pesquisa que nelas se realiza pode ser ques-

tionada em sua relevancia teérica e pratica
bem como em sua atualidade, considerando-
se 0 que se faz no plano internacional por-
que, com a multiplicacdo de tais atividades
em todo o mundo, tornou-se mais dificil pro-
duzir conhecimento verdadeiramente novo

nos paises em desenvolvimento” (Paiva e

Warde, 1994:19).

Estas e outras questfes assinalam uma gran-
de distancia entre os sistemas de educagdo su-
perior contemporaneo e as varias concepcdes
gue a universidade foi assumindo desde a sua
origem até a formac&o de modelos alternativos,
adepender dos contextos sdcio-politicos, duran-
te a modernidade.

Uma leitura scbre os novos contornos da
educacéo superior

A titulo de conclusdo, assinala-se que as carac-
teristicas que se apresentam, diretamente ligadas
ao avanco do liberalismo e adiminuicado dapartici-
pacdo do Estado na gestéo e financiamento do en-
sino superior, fazem suasingtitui cbes distanciarem-
se cada vez mais das orientacGes ndo-utilitérias,
mai s especificamente dauniversi dade humbol dtiana,
gue s se viabiliza guando mantida pela acéo esta-
tal. Mesmo continuando aser um “locus” privilegi-
ado da critica, outras suas funcdes estdo sendo
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modificadas pelo efeito da massificagdo de suas
matriculas e pelas mudancas provocadas pelas re-
volucBes tecnol 6gicas. No que concerne ao desen-
volvimento da pesquisacientifica, estavem se con-
centrando nas universidades publicas. O modelo
americano de ensino superior formado de institui-
cdes de ensino publicas e privadas dedicadas fun-

universalizar-se. Umamaior aproximagdo da eco-
nomia esta em curso, mas existe crescente consci-
éncia de que o sistema de educacdo superior deve
oferecer aém do que o mercado possa utilizar. Isto
porgue a qualidade da educacdo torna-se cada vez
mais fundamental, no contexto, ficando a
profissionalizacdo cadavez maissituadano interior

damentalmente ao ensino edeuniversidadesdeelite  de uma educagdo gera (Paiva e Warde, 1994:32-
para formar as camadas dirigentes tende a 37).
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AS RAIZES DO NEOLIBERALISMO

Ronalda Barreto Silva
Professora da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

O texto discute alguns principios do neoliberalismo, sobretudo aqueles contidos
nasidéiasde Milton Friedman, necessérios para o entendimento damodificacdo
e/ou reducédo daintervencdo do Estado nas politicas sociais e educacionais.

Palavras-chave: neoliberalismo — Milton Friedman — privatizac&o — politica
educaciona

ABSTRACT

THE ROOTS OF NEOLIBERALISM

Thistext considersthe principlesof neoliberalism, especially those proposed by
Milton Friedman, necessary to understand the changes and/or shortening of
stateinterventionin social and educational politics.

Key words: neoliberalism—Milton Friedman— privati zation —educational politics

As atuais transformac@es sociais, politicas e
econdmicas provocam preocupagoes, tensdes ein-
segurangas que atingem os Estados nacionais, as
instituicoes e milhdes de pessoas incluidas ou ex-
cluidas, frente ao processo de globalizagéo daeco-
nomia que se verifica no mundo contemporaneo.
Gerando umaalta concentracdo dariquezae o con-
seguiente agravamento das desigualdades sociais,
aglobalizacdo vem produzindo um setor de exclui-
dos ndo maisincluiveis e, nas andlises mais catas-
troficas, chegando ao extremo de serem conside-
rados como exterminéveis.

Segundo lanni (1996), as graves desigual dades
sociais, econdmicas, politicas e culturais que se
desenvolvem e o climamental criado com o indivi-
dualismo, queseimplanta, generalizaelegitimacom
o neoliberalismo, resultam em manifestagtes politi-
cas de intolerancia, autoritarismo, neo-fascismo e
neo-nazismo.
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Naopinido de Chesnais (1997), estamos diante
de um novo funcionamento sistémico do capital
mundial ou, em outrostermos, de umanovamoda-
lidade do regime de acumulacgdo, “um regime
mundializado sob aégidefinanceira’, consolidado
a partir de politicas de liberalizacdo e de
desregulamentacéo. O capital financeiro, dominante
nesse regime de acumulacdo, vive de retiradas so-
bre ariqueza criada na producdo, transferidas por
meio de circuitos diretos (dividendos sobre o lucro
de empresas) e indiretos (juros de obrigactes pu-
blica e empréstimos aos Estados, que, por suavez,
representam retiradas sobre a renda priméaria que
circulano sistemade impostos). Foi esse processo
de retirada que modificou arelacdo de forca entre
o capital industrial e o capital financeiro.

Explicao autor queaeconomiamundial registra
baixas taxas de crescimento, devido a queda das
taxas deinvestimentos, aqual, por suavez, provém
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daadaptacdo da oferta aumademanda efetiva que
sofreu um enfraguecimento continuo de dois dos
Seus componentes — o consumo dos assalariados e
as despesas publicas — e uma dominagdo de estra-
tégias empresariais em que as reestruturacoes pre-
valecem sobre a criac8o de novas capacidades.

Em relacdo a quem ganha e a quem perde com
a globalizagdo, o autor afirma que 0s ricos estéo
ficando cada vez maisricos, e os pobres cada vez
mais pobres, ndo s6 no interior das nacbes, mas,
também, no nivel externo. No plano internacional,
o favorecimento dos mais ricos e poderosos amea-
ca colocar em risco a autonomia dos Estados, ja
gue os grandes grupos industriais querem total li-
berdade de acdo, sem qualquer entrave, mesmo
aquel es oriundos de disposi¢oesjuridicas e consti-
tucionais. Esse é 0 objetivo do Acordo Multilateral
sobre o Investimento, em fase de elaboragéo, cuja
nocao de “liberdade de comércio” deve prevalecer
sobre qualquer outro principio.t

Conclui o autor: “Em nome da panacéia do
mercado, dar-se-a um golpe de estado legal e
em escala mundial, para maior beneficio dos
mais ricos e poderosos.” (Chesnais, 1997:1)

E extremamente necessario atentarmos para 0s
interesses ideol 6gicos que se ocultam por trés da
apologia da globalizac8o, como ressalta Touraine
(1996), aqua tentanos convencer do Nosso ingresso
na sociedade global e da irrefreavel tendéncia do
planeta em tornar-se umaimensazonade livre co-
mércio.

Segundo Singer (1997), os governosdesistiram
decontrolar o capital nacional eencaminhé-lo para
0 investimento dentro das préprias fronteiras naci-
onais. TrilhGes de dblares vagueiam pelo espaco
eletronico, entre diferentes paises, trazendo bonan-
¢a ou, quando saem, deixando crises e escombros
dos planos econdmicos de estabilizagcdo. O capital
éliberado aglobalizaco com adesregulamentacéo
do mercado financeiro, em decorréncia da
implementacdo das politicas neoliberais.

Naopinido delanni (1996), o neoliberalismo ar-
ticula, pratica e ideol ogicamente, os interesses de
grupos, classes e blocos de poder, organizados em
ambito mundial, através de estruturas mundiais de
poder: corporacfes transnacionais e organi zacdes
multilaterais que contam com a colaboragdo ativa
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dos governos dos paises dominantes do sistema
capitalista mundial. Alguns dos seus ideais mais
especificos ou mais gerais se expressam em meta-
foras como “Nova Ordem Econémica Mundial”,
“mundo sem fronteiras’, “adeia globa”, “fim da
geografia’, “fim da histéria” e outras. Os princi-
pais guardifes dos seus ideais e préticas, em todas
aspartesdo mundo, tém sido o FMI, o Banco Mun-
dial, o BIRD, a OMC. O texto abaixo sintetiza o
Seu pensamento:
“Ha um processo transnacional de formagéo
de consenso entre os guardides oficiais da
economia global. Este processo gera diretri-
zes consensuais, escoradas por uma ideolo-
gia da globalizacdo, que sdo transmitidas aos
canais de formulagdo de politicas de gover-
nos nacionais e grandes corporacgdes. Parte
deste processo de formacgdo de consenso de-
senvolve-se em foros ndo-oficiais, como a
Comisséo Trilateral, as conferéncias de
Bildeberg ou a mais exotérica Sociedade
Mont Pélerin. Parte dele caminha através de
organismos oficiais como a Organizacao para
a Cooperacao Econémica e o Desenvolvi-
mento (OECD), o Banco Internacional de
Pagamentos, o Fundo Monetéario Internaci-
onal (FMI) e o Grupo dos 7 (G7). Eles déo
forma ao discurso no qual as politicas sdo
definidas, assim como os termos e 0s concei-
tos que circunscrevem 0 que pode ser pensa-
do e feito. Também articulam as redes
transnacionais que vinculam formuladores de
politicas de pais a pais. O impacto estrutural
desta centralizacdo de influéncias nas poli-
ticas de governos nacionais pode ser deno-
minado de internacionalizacdo do estado. A
sua influéncia mais comum é converter o es-
tado em uma agéncia para o ajustamento das
praticas e politicas da economia nacional as
exigéncias estabelecidas pela economia glo-
bal. O estado torna-se uma correia de trans-
missdo da economia global a economia na-
cional, a despeito de ter sido formado para
atuar como bastido da defesa do bem-estar
doméstico em face dos distarbios de origem
externa. Dentro do estado, o poder se con-
centra nas agéncias mais diretamente liga-
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das a economia global: escritérios do presi-

dente, do primeiro ministro, do ministro da

fazenda e do diretor do Banco Central. As

agéncias mais diretamente identificadas com a

clientela doméstica, tais como os ministérios da

industria, do trabalho e outros sdo subordinadas.”

(Cox, apud lanni, 1996:8-9)

Mészaros (1997) caracteriza o neoliberalismo
como umamitologia, criadapeladireitaradical, que
apresenta 0 mercado como um mecanismo racio-
nal e objetivo, baseado nos principios de liberdade
e igualdade econbmica, tanto entre compradores e
vendedores como entre proprietérios e trabal hado-
res, em que todos tendem a beneficiar-se do inter-
cambio, datroca e da competitividade. Na sua opi-
ni&o, diz que somosindividualistas quando, nareali-
dade, as pessoas que se dizem portadoras de um
pensamento individual apenastraduzem aforcado
capital como relacdo social no seu conjunto. A su-
perioridade do “ harmoni 0so mecanismo baseado em
relactes de igualdade” (o mercado) em relacdo ao
planejamento, explicaria a persisténcia do capita-
lismo e afalénciado comunismo.

O receituario neoliberal se apresentacomo Uni-
casolucdo possivel parao enfrentamento das ques-
tBes que se colocam na atualidade, com a crise do
Estado de Bem-Estar ou crise fiscal e os proble-
mas dai decorrentes. Muitas andlises sociais e eco-
ndmicas aceitam a afirmacdo de crise do modelo
Keynesiano do Estado de Bem-Estar social, outras
contestam o seu declinio, assim como muitas com-
batem a perspectivada solucéo Unica. Paralelamen-
te e de forma imbricada nesse discurso, afirma-se
gue entramos na era da pés-modernidade, na qual
entraram em crise, também, os paradigmas das ci-
énciashumanas e sociais, herdados do racionalismo
damodernidade.

Nesse contexto de significativas mudancgas no
interior das sociedades e nas relagdes entre essas,
seus efeitos se manifestam nitidamente em muitos
setores, a exemplo do setor intel ectual. Como afir-
ma Draibe (1993), teses einflexdes guardam certo
paralelismo com o movimento real das economias
e sociedades contemporaneas. Necessario se faz,
entdo, apos essa rapida digressao acerca da
globalizagdo, aprofundarmos uma pouco mais o
temado neoliberalismo.
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O sistemade pensamento neoliberal foi gestado
durante a Segunda Grande Guerra, quando houve
uma ascensdo do Estado de Bem-Estar Social. Foi
sendo largamente difundido com acrise do “ socia-
lismo real”, fundamentando-se na critica a econo-
mia planejada, especialmente aquele modelo de
Estado. Atacou suas raizes, favorecido pela decre-
tacdo da “morte do marxismo” e justificado pela
necessidade de legitimacdo da Nova Ordem Mun-
dial em bases capitalistas do livre mercado.

O neoliberalismo € considerado uma novafase
do liberalismo, que tenta recuperar elementos da
sua fase cléssica, baseando-se, sobretudo, na
teorizacdo de Adam Smith sobre a“mé&o invisivel
do mercado”. No pensamento de Bobbio (1988), o
neoliberalismo é entendido como umadoutrinaeco-
ndémicaconsequente, daqual oliberalismo politico
€ apenas um modo de realizagdo, nem sempre ne-
cessario, ou sgja, caracteriza-se por uma defesa
intransigente da liberdade econdémica, daqual ali-
berdade politica é apenas um corol&rio.

Por seu turno, atento aos riscos e imprecisdes
gue conduzem a utilizacdo dessa expressdo, afir-
maTherborn (1995:139-40):

“O termo ‘neoliberalismo’ tem um significa-

do especifico no que concerne a um con-

junto particular de receitas econdmicas e

programas politicos que comecaram a ser

propostos nos anos 70. Essas receitas tém
como fonte de inspiracé@o principal as obras
de Milton Friedman. Essas idéias, por sua
vez, remontam a HAYEK e a chamada ““tra-
dicao austriaca”. Por seu lado, e concomi-
tantemente, ocorre no mundo uma mudancga

histérica nas relagdes institucionais entre o

Mercado e o Estado e entre as empresas e

0s mercados. Essa mudanga ndo € fruto de

qualquer ““projeto neoliberal”. N&o se re-

duz a mero produto politico, tampouco é o

efeito de uma determinada ideologia eco-

némica. Trata-se de uma mudanca que tem
por trés a forca de uma configuracdo bem
complexa.”

ParaSinger (1997), eleéovelholiberaismofor-
mulado pelos classicos da Economia Politica, com
Adam Smith e Ricardo, enfraguecido depois dos
anos 30. Os escritos de Friedman so tiveram su-

159



cesso na década de 70, em decorréncia da crise
fiscal ou crise politica do Estado Keynesiano e do
Estado de Bem-Estar e das transformagdes cau-
sadas pelaTerceiraRevolucdo Industria, entreelas
0 declinio do movimento operério (vanguarda das
transformagdes politicas que levaram ao Estado de
Bem-Estar) e o declinio dos partidos politicos de
esgquerda. Entretanto, Vianna (1997) entende que
essa variavel explicativa para a crise do Welfare
State implica uma tendéncia irreversivel ao seu
desmonte, e ndo haevidéncias convincentesde que
gualquer desmonte tenha ocorrido em paises do
Ocidente desenvolvido, onde selocalizam osreais
Welfare States.

Na otica de Draibe (1993), ndo ha um corpo
tedrico neoliberal especifico, capaz de distingui-lo
de outras correntes do pensamento politico. Consi-
dera que as “teorizagbes’ que os neoliberais ma-
nejam sdo, geralmente, emprestadas do pensamento
liberal ou de conservadores e quase se reduzem a
afirmagdo genérica da liberdade e da primazia do
Mercado sobre o Estado, do individual sobre o co-
letivo.

A pedrafundamental do neoliberalismo éaobra
de Friedrich von Hayek, O Caminho da Servidao,
escritanalnglaterra, no ano de 1944, com o objeti-
vo de atacar as restricbes que o Estado
intervencionistaimpunha a economia, as quais, na
suaopinido, seriam o caminho quelevariaosindivi-
duos a servidéo, em decorrénciada perdadaliber-
dade individual e do estatismo exacerbado, como
resume Lindenberg (in: Hayek, 1990:XI11) 2;

“Hayek demonstra de maneira irrefutavel

gue ndo s6 o fascismo, 0 nazismo e 0 comu-

nismo, mas também os ideais econdémicos
dominantes nos EUA, na Inglaterra e no res-
to da Europa, eram todos marcados por um
dirigismo de inspiracdo nitidamente socia-
lista. Por essa mesma razdo, constituiam um

“caminho para a serviddo”, pois a prazo mais

ou menos longo, levariam inevitavelmente a

um estatismo arrasador, dentro do qual a

pessoa humana acabaria reduzida a uma sim-

ples peca andnima e abulica, comandada até
em sua vida mais intima pelas disposi¢6es do
poder publico.”
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Paraessetedrico liberal, o mérito de Hayek esta
em proclamar que, entre 0s economistas ociden-
tais, imperavam doutrinas marcadas por um
dirigismo que, amédio ou longo prazo, conduziriam
auma ordem socialista“semelhante” aque propu-
nham os nazistas, fascistas e comunistas.

Anderson (1995) consideraque o alvo imediato
de Hayek era o Partido Trabalhistainglés, as vés-
peras daeleicdo geral de 1945, mas, sem dlvida, o
seu grande alvo era o socialismo. Hayek utiliza-se
do nazismo como via para atacar o socialismo, de-
vido ao contexto de alianca dos ingleses com os
russos na Guerra, 0 que admite claramente mais
tarde: ““Essa data também explica porque julguei
que, para ser ouvido, deveria restringir um tan-
to meus comentarios sobre o regime de nossos
aliados russos, exemplificando sobretudo com
0 que se passava na Alemanha..” (Hayek,
1977:XV1II)3

A vitéria do Partido Trabalhista e a ampliacdo
de medidas de intervencéo do Estado na sociedade
inglesa, como ocorreu, significavam para o autor,
nanossavisao, o fortalecimento dasidéiassocialis-
tas e keynesianas e, portanto, mais umaameaga ao
idedrioliberal, em franco declinio.

No século XIX, jahaviaumatendénciadoslibe-
rais a aceitar uma certa dose de intervengdo do
Estado, afim de amenizar as desigualdades sociais
gue se verificavam. O século XX, entéo, testemu-
nha, nos paises ocidentais, aconvivénciado capita-
lismo com aampliacéo do setor publico, que se so-
lidificou cadavez mais, com aamplaaceitacao dos
ideais de John Maynard Keynes. Em sintese,
Keynes concebeu, em lugar da total liberdade do
mercado, aintervencado do Estado naregulacéo da
economia, pela atuagdo em setores estratégicos e
ndo interessantes paraainiciativaprivadaeno ofe-
recimento de determinados servicos (sociais). As
tarefas e fungdes do Estado foram, portanto, am-
pliadas e redefinidas.

No poés-Segunda Grande Guerra, 0
keynesianismo foi importante, por permitir o cres-
cimento da economia de diversos paises ociden-
tais, causando uma nova rearticulacéo do capital
emnivel internaciona. O seu significado, como uma
nova fase do liberalismo, ou uma via para expan-
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sd0 do socialismo, segundo Hayek, é ambiguo. No
contexto da“ guerra-fria’, hdapossibilidade de que
a adocdo dessas politicas tenha tido, realmente, o
objetivo, entre outros, deimpedir 0 avanco do soci-
alismo, frente ao temor traduzido naexpressdo “ po-
vos famintos tém mais propensdo em absorver as
ideologiassocidistas’. O pensador politico Norberto
Bobbio aborda a quest&o da seguinte forma:

“A democracia social pretende ser, com res-

peito a democracia liberal, uma fase ulteri-

or, na medida em que inscreveu na prépria

declaragdo dos direitos sociais, além dos di-

reitos de liberdade; pretende ser, ao contra-

rio, com respeito a democracia socialista,
apenas uma primeira fase. Tal ambiguidade
se revela na dupla critica que a democracia
social recebe, ora da direita, por parte do
liberalismo intransigente, que nela entrevé
uma diminuicdo das liberdades individuais;
ora da esquerda, por parte dos socialistas
impacientes, que a condenam como solucao
de compromisso entre o velho e o novo que,
mais do que favorecer a realizacdo do soci-
alismo, a obstaculiza e a torna até mesmo

impossivel.” (Bobbio, 1988:84)

Durante esse periodo, que vai do pds-Guerra
até a década de 70, o pensamento neoliberal se
movimentou na“ surdina’. Mesmo sem campo fér-
til paradisseminar suasidéias, Hayek e outros, como
Friedman, reuniam-se periodicamente na “ Socie-
dadedeMont Pélerin”, com o proposito de comba-
ter o keynesianismo e o socialismo. Umanovacri-
sedo capitalismo, nadécadade 70, no entanto, que
registrou baixas taxas de crescimento econdémico
com altas taxas de inflagdo, deu vazdo as idéias
dos tedricos da “ Sociedade de Mont Pélerin”, so-
bretudo de Hayek e Friedman.

Contemporaneo nosso, Milton Friedman é o
principa tedrico da Escola Monetarista e membro
da Escola de Chicago. Suaimportancia na divulga
¢80 das idéas neoliberais se revela ndo apenas no
campo tedrico, mas, sobretudo, na implementacéo
das paliticas decorrentes desse idedrio em diversos
paises ocidentais. Foi assessor do Governo Pinochet,
naprimeraexperiéncianeoliberal do Chile, edo Pre-
sidente Rona d Reagan, nos Estados Unidos, um dos
grandes representantes politicos dessa corrente.
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No ano de 1962, escreveu uma de suas princi-
pais obras, Capitalismo e Liberdade, na qual de-
senvolveu seu arcabouco tedrico, ganhando o Pré-
mio Nobel de Economiaem 1976. No ano de 1979,
escreveu, em parceria com sua esposa, Rose
Friedman, outra importante obra, Liberdade de
Escolher, resultante de uma série escrita para a
TV e que tem como objetivo concretizar as idéias
contidas na obra anterior.

Defensor da tese da superioridade do mercado
em relacdo ao Estado, na regulamentacéo da soci-
edade, esse autor considera que a histéria dos Es-
tados Unidos pode ser definida como a crénica de
um milagre econdmico e politico, somente possivel
apartir dasidéias contidas na Declaracdo de Inde-
pendéncia desse pais, redigida por Thomas
Jefferson, adepto do liberalismo, e na obra A Ri-
queza das Nag0es, escrita por Adam Smith, ambas
de 1776.

Entretanto, em relacdo a histéria dos Estados
Unidos, o autor assinalacomo um marco importan-
te 0 ano de 1932, o qual, na sua opinido, constitui
um divisor de aguas politico, marcado pelaeleicéo
do Presidente Roosevelt e pela posterior aplicacéo
dos principios contidosno New Deal, com o objeti-
vo ded cancar 0 “pleno emprego”. Trata-sedemais
uma tentativa de amenizar as desigual dades soci-
ais, significando uma grande mudanca nas idéias
dosintelectuais e, principal mente, do publico sobre
0 papel do governo.

Houve, apartir de entdo, umaprogressivainter-
vencdo do Estado na economia, reforcada pelain-
terpretacdo, que o autor considera erronea, da cri-
se econdmicade 1929 como crise do capitalismo e
fracasso da empresa privada, quando houve falha
do Estado ao intervir num setor que ja era da sua
responsabilidade (O Sistema da Reserva Federal)
e pela Segunda Guerra Mundial, a qual ocasionou
um controle, sem precedentes, do governo sobre
numerosos detal hes da vida econdmica

O Po6s-Guerra €, entdo, marcado pela transfor-
macado em lei das politicas keynesianas e a conse-
guente expansdo do Estado na forma de progra-
mas de bem-estar e atividades regulamentadoras
do mercado, os quai svao ser aindamaisampliados
na declaracéo de “ Guerra a Pobreza” do Presiden-
te Lyndon Johnson, em 1964. Na década de 70,
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entdo, os neoliberais reforcam a critica ao Estado
de Bem-Estar e propdem a reducdo da interven-
cdo do Estado na economia, a qual, pretendem,
deverd ser regida pela livre concorréncia do mer-
cado, ou sgja, pelasua“maoinvisivel”.

A “maoinvisivel do mercado” éentendidacomo
uma estrutura complexa e sofisticada, que surge
como conseqliénciando intencional da cooperacéo
degrande nimero deindividuos, enquanto cadaum
cuida dos seus préprios interesses. Com base no
pensamento de Adam Smith, o autor define o papel
do governo numa sociedade livre que seria servir
de meio ou instrumento para prover: (1) seguranca
externa; (2) administracdo da justica; (3) constru-
cdo e manutencdo de certas obras e instituicoes
publicas ndo interessantes para o setor privado; (4)
protecdo a membros que ndo podem ser conside-
rados como “responsaveis’.

Friedman aponta, nas fungfes definidas por
Smith, o problemade proclamar afinalidade de uma
instituicdo publica e de descrever as finalidades a
gue a instituicdo realmente serve. Acrescenta as
demais, asfungdes de preservar aliberdade, asleis
eaordem, reforcar 0s contratos privados e promo-
ver mercados competitivos, assinalando a dificul-
dade em construir e preservar umasociedadelivre,
porguanto 0 Governo necessario a preservacdo da
liberdade se constitui também numaameaga. Afir-
ma que € preciso “descobrir o modo de assegu-
rar que os poderes coercitivos concedidos ao
governo para preservar a liberdade sejam limi-
tados a essa funcéo, impedindo-se que se con-
vertam em ameaca” (Friedman, 1980:43).

A questéo daliberdade é um argumento de ex-
tremaimportanciano discurso neoliberal e um dos
que possuem mais aceitacdo. O autor indaga se
podem ser realizados, na prética, osideais que ex-
pressam a“liberdade” ea*“igualdade”, se sGo com-
pativeis entre si, ou estardo em conflito.

Para responder a essas questdes, 0 autor classi-
ficaaigualdade em doistipos: aigualdade de opor-
tunidade, compativel com a liberdade, e a igual-
dade de resultados, que se choca com a liberda-
de. A igualdade de oportunidade seria aquela de-
fendidapeloliberalismo, afim deque osindividuos
tivessem todosamesmaoportunidade de atingir seus
objetivos, de acordo com cada talento individual.
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Como um dos principios da Revolucdo Francesa, a
igualdade era entendida da seguinte forma:

“(...) nenhum obstaculo deve impedir pesso-

as de chegarem as posi¢des para as quais as

capacitem seus talentos e que seus valores
levam-nas a buscar. Nem nascimento, nem na-
cionalidade, nem cor, nem religido, nem sexo,
nem qualquer outra caracteristica irrelevante

deve configurar as oportunidades abertas a

pessoa - apenas a sua capacidade.”

(Friedman, 1980:137-8)

A igualdade de resultados chocar-se-ia, entdo,
com aliberdade, porque, para que todos pudessem
ter o mesmo nivel de vidaou renda, seria necessa-
rio promover “quinhdes equitativos para todos’,
através da ampliagcdo daintervencdo do Estado na
sociedade e das restricdes por ele impostas ao
mercado e aliberdade. Segundo o autor, esse con-
ceito ganhou terreno, no século XX, com a nogao
de“equidade’, umanogdo, se ndo impossivel, pelo
menos, dificil de ser definida precisamente.

Argumentaque as medidas governamentais que
objetivam prover quinhdes equitativos para todos
reduzem aliberdade pessoal, ao contrario de medi-
das que busquem promover aigual dade de oportu-
nidades. Questiona, também, quem decidird o que
€ equitativo, respondendo que alguém, ou algum
grupo, tem de decidir o que sdo quinhdes equiitati-
vos. Esse alguém, ou grupo, necessitaimpor suas
decisdesaosdemais, tirando daguelesquetém mais
do que suaparcela eqiitativa, paradar agueles que
tém menos. Continuaindagando se os que tomam
e impdem essas decisdes sdo iguais aqueles que
decidem, e que incentivos havera para trabalhar e
produzir, nessa situacdo. Assinala, entdo, que a
maneirade resolver o conflito fundamental entreo
ideal de“quinhdesequitativos’ eoideal deliberda-
de pessoal tem sido, invariavelmente, um Estado
em gue predomina o terror e que, mesmo assim,
nao conseguiu igualar os resultados. Também, em
menor escal a, nos paises ocidentais, aliberdadein-
dividual foi limitada, e os objetivos de eqliidade ndo
foram atingidos.

Um outro argumento, contrario a intervencao
do Estado na sociedade e favorével a uma socie-
dade onde impere a livre concorréncia de merca-
do, € o de que n&o h& incompatibilidade entre um
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sistema de livre mercado e a perseguicdo de am-
plas metas sociaise culturais. Afirmar queessesis-
tema agrava as desigualdades e que, nele, o rico
explora o pobre é um mito, diz Friedman.

“Em todos 0s casos em que se permitiu que

funcionasse o mercado livre, em todos os ca-

s0s em que existiu algo parecido com a igual-
dade de oportunidades, o zé-povinho *con-
seguiu atingir niveis de vida jamais sonha-

dos. Em parte alguma é a brecha entre rico e

pobre mais profunda, em parte alguma os ri-

€0S Sa0 mais ricos e 0s pobres mais pobres,
do que nas sociedades que proibem a opera-

¢do do mercado livre. (Friedman, 1980:150)"

Segundo Kurz (1993), apartir do momento que
a mais-valia se impbs como producdo abstrata e
que atroca ho mercado passou a servir parareali-
zacao do lucro, todo processo vital socia eindivi-
dual foi submetido abanalidade do dinheiro, trans-
formando as necessidades sensiveisdo homem tra-
bal hador em algo secundario, num processo de ca-
rater monstruoso, que se manifestaem escalacres-
cente na modernidade, através do moderno siste-
ma produtor de mercadorias, com seu principio do
trabal ho abstrato, com finalidade em s mesmo.

E interessante ressaltar que, paraos neoliberais,
assim como para atradicéo liberal cléssica, as de-
sigualdades sociais resultam dos reveses da sorte:
os individuos, assim como herdam bens materiais,
herdam também capacidade e talento. Depende da
sorte de cada um.

“Grande parte do fervor moral por tras da

campanha pela igualdade de resultados vem

da crenca geral de que néo é justo que algu-
mas criancas tenham maiores vantagens do
que outras apenas porque e, por acaso, nas-
ceram de pais ricos. Claro, ndo é justo. Con-
tudo, a iniquidade pode assumir numerosas
formas, como, por exemplo, a heranca de
propriedades — titulos e ac¢des, casas, fabri-
cas, mas também a forma de heranca de ta-
lento — capacidade musical, forca fisica, gé-
nio matematico. Pode-se interferir, e € bom
lembrar isto, muito mais facilmente na heran-
ca de propriedades do que na de talento. Mas
do ponto de vista ético havera alguma dife-
renca entre as duas?” (Friedman, 1980:141)
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Vale aqui o lembrete de Draibe (1993) de que
as politicas e os programas do Estado de Bem-Es-
tar vieram corrigir situaces de desigualdade, po-
breza e perda de renda, geradas pela economia de
mercado, nas suas “naturais’ oscilagdes e crises.

Em relagdo as politicas igualitérias, Friedman
aponta suas consequiéncias na Gra-Bretanha, assi-
nalando que, nos Estados Unidos, essas ocorreram
de forma semel hante, porém em menor escala, de-
vido ao fato de que, nesse Ultimo pais, elas ndo fo-
ram adotadas tdo amplamente. Entre essas conse-
guéncias, Friedman (1980:148-150) destaca:

e Oosurgimento denovasclassesde privilegiados,
entre eles os burocratas, os sindicalistas e os
aristocratas do movimento trabal hista;
areorganizacdo da renda, sem equidade;

e 0 fracasso da campanha pela igualdade, por
contrariar um dosinstitutos mais profundos do
ser humano: “o esforco uniforme, constante e
ininterrupto de cada homem para melhorar a
suasituacdo” (Smith);

e 0 crescimento da criminalidade em geral, pois
um codigo moral que obriga a pessoa arenun-
ciar agrande parte do que produz, parafinanci-
ar auxilios a outros, contraria 0 que amaioria
consideramoral ejusto;

e aexpulsdo do pais de alguns dos seus cidadaos
mai's capazes, mais bem treinados e mais enér-
gicos, em beneficio dos Estados Unidos e de
outros paises que |hes deram mai or oportunida-
de de utilizar seus talentos em beneficio pro-
prio;

e oatraso do crescimento econémico, em funcéo
daquedada eficiénciae produtividade.

As criticas expostas tém como fundamento o
entendimento de que a liberdade econbémica € um
requisito essencial da liberdade politica; de que a
cooperacao proporcionadapelo livre mercado, sem
coercdo ou direcdo centralizada, reduz a area so-
bre a qual é exercido o poder politico; de que o
mercado livre dispersa o poder, proporcionando
contrapeso a qual quer concentragéo de poder poli-
tico; e, principalmente, de que a combinacéo de
poder politico e poder econdmico resulta em tira-
nia. A trocavoluntéria que se da através do merca-
do seria, nesse sentido, condi¢ao necess&riaapros-
peridade e a liberdade humana.
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Esse pensamento provém datese da“mao invi-
sivel do mercado”, ou sgja, 0S precos que emer-
gem de transagBes voluntérias entre compradores
e vendedores podem coordenar as atividades de
milhdes de pessoas, cada uma delas preocupada
com interesses proprios, através de ondas que in-
formam gue houve demanda de algum produto.
Essesinteresses propriosndo seriam, ressalta, como
comumente se entende, interesses egoistas, mas 0s
interesses dos participantes na transacdo, em fun-
¢do das metas que porventura se proponham, como
explica Smith em A Riqueza das Nac¢oes.

Ospregos, entdo, teriam trésfungdes fundamen-
tais: (1) transmitir informacdes, apenasinformacdes
importantes (precos relativos) e apenas as pessoas
que precisam saber, expressando as condicdes da
ofertaedaprocura; (2) proporcionar incentivos para
gue se adotem os métodos de producdo menos
dispendiosos; (3) distribuir renda, estabelecendo
guem obtém quanto de determinado produto.
Friedman indica que a preocupacdo com essa Ulti-
ma funcao € que levou aexisténcia de “ economias
de comando”.

Naopinido delanni (1996), ha, aqui, umaficcdo
juridico-poalitica, ou propriamenteideol 6gica, segundo
aqua compradores e vendedores de forca de tra-
balho e de outras mercadorias se apresentam no
mercado sob as mesmas condic¢des. Afirma que os
proprietarios de capital e detecnologiaestéo direta
ou indiretamente nas agéncias governamentais, en-
tendem-se com seus funciondrios, dispdem defacil
acesso as tecnoestruturas estatais.

Nas* economias de comando” —como Friedman
denominaas economias socialistas—houve, nasua
opini&o, tentativa de separar afuncéo de distribui-
cdo de renda das demais funcdes do sistema de
precos, impedindo-se que esses fossem, portanto,
usados para as demais funcgdes, sendo essas
estabel ecidas pelo plangjamento. No entanto, es-
ses paises ndo obtiveram éxito na condugdo cen-
tralizada da economia, pois 0s seus sistemas se
mostraram ineficientes, resultando no colapso do
socialismo real. Quanto aos Estados de Bem-Es-
tar, 0s quais tentaram também interferir na distri-
buicéo derenda, o autor avaliaque, nesses, o resul-
tado foi uma crise fiscal, 0 aumento do déficit pu-
blico, entre outras consegiiéncias.
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Em outro sentido, Kurz (1993) anadlisaqueo sis-
tema socialista ndo eliminou as categorias do mer-
cado, levando ao extremo o trabal ho abstrato e fa-
zendo parte do sistema mundia produtor de mer-
cadorias, cuja base é capitalista. Dai entender que
acriseque severificaéglobal, ndo apenas do soci-
alismo. “Um entrelacamento global do dinheiro
implica uma dimensdo igualmente global da cri-
se”, afirma (p.224).

Netto (1993) entende que ha umacrise do “do-
minio do capital”, que se desdobra ndo sb na crise
do “socialismo real”, mas, também, do que ele de-
nominade crisedo “ capitalismo democrético”, con-
figurado no Estado de Bem-Estar. Mesmo negan-
do uma visdo de catastrofe em relacdo a ordem
burguesa, o autor acredita que essa ordem se de-
frontacom certoslimites estruturai s, ocorrendo uma
“curva decrescente” na sua eficacia econdémico-
socid.

Segundo esse autor, 0 processo de crise do Es-
tado de Bem-Estar Social é apreendido como pro-
blematicade naturezaadministrativa, de caréter fi-
nanceiro ou tributério, em lugar de ser colocado
como fracasso do Unico ordenamento socio-politi-
co que visou, naordem do capital, acompatibilizar
adindmicadaacumulacéo e davalorizacdo capita-
lista, com a garantia de direitos politicos e sociais
minimos. Expressaque areproducdo do capital ten-
dearequisitar, progressivamente, aeliminacdo das
garantias sociais e dos controles minimos a que o
capital foi submetido nesse ordenamento.

Para o autor, o livre comércio podera promover
0 bem-estar nos paises pobres, devido a coopera-
¢ao gque serainstalada. Como exemplo, afirmaque,
nos Estados Unidos e na Gré-Bretanha, o aumento
da riqueza causou uma explosdo de obras de cari-
dade.

Fica agui patente, por um lado, que o entendi-
mento de Friedman em relacdo a problematica so-
cia éque essase constitui em questéo de caridade,
e ndo de direito. Por outro lado, se o mercado ti-
vesse preocupagdes humanitérias, ndo estariamos
enfrentando problemas de tal gravidade, que che-
gam a ameacar a sobrevivéncia da espécie, como
€ 0 caso das questbes ambientais, que deverdo ser
agravadas, futuramente, pela privatizacdo dos re-
CUrsos naturais.
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O neoliberalismo tece criticas severas a centra-
lizacdo de poder que se efetuou nos paises socialis-
tas e nos paises ocidentais, devido as restricbes
impostas a0 mercado. Friedman considera que es-
sas restricfes sdo “sofismas em causa prépria’,
favorévels a uma €lite que detém poder politico e
ndo ao conjunto da sociedade. Argumenta que elas
definem a quem podemos empregar e para quem
podemos traba har, e, conseqlientemente, onde po-
demos viver, o que podemos comer e beber. Esse é
um discurso que se revela bastante sedutor e camu-
flaaata concentracéo de renda que as transforma-
¢Oes atuais da economia tém causado, particular-
mente a expansdo do contingente de “ excluidos’.

Naandlise dasrestri¢cdes, um exemplo utilizado
é referente as tarifas e controles do comércio in-
ternacional, o chamado protecionismo. A defesado
protecionismo alega que esse € necessario para
preservar emprego, promover a seguranga nacio-
nal e, no caso dos Estados Unidos, fortalecer o do-
lar. Ainda nessa direcéo, demanda protecdo contra
as chamadas fontes de “concorréncia dedeal” que
s80, basicamente, a disposi¢do de operérios de ou-
tros paises para trabalharem por um salario muito
mai s baixo que o operario americano e os subsidios
pagos por governos estrangeiros a seus produtores.

Friedman contra-argumentaque empregoemsi
e por s esta errado, porque o importante € o em-
prego produtivo, que oportunize mais bens e servi-
¢os para consumo individual. Quanto as fontes de
“concorréncia desleal”, ele considera que ha um
uso frouxo dos termos alto e baixo, porgue um sa-
l&rio considerado ato, nos EUA, pode ndo ser em
outro pais, ou sgja, essa questao ndo € bem defini-
da. E, em relacdo aos subsidios, entende que esses
s6 prejudicam os naturai s do pais, que pagaréo por
eles através dos impostos, favorecendo os ameri-
canos com produtos mais baratos.

E importante assinalar que esse autor N&o com-
partilha a idéia da necessidade de que o saldo da
bal anca de pagamentos no comércio exterior deva
ser positivo, que as exportacdes devam superar as
importagdes. Na sua opinido, ao contrério, ganha
seno comércio exterior aquilo que seimporta, por-
gue, além de os consumidores adquirirem produtos
mais baratos, provoca-se a circulacdo da moeda
em nivel internacional. Como membro da escola
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monetarista, ele parte do entendimento de que as
variacdes da atividade econdmicanao se explicam
pelas variaces do investimento, mas pelas varia-
¢Oes da oferta da moeda e, portanto, a abertura do
mercado ao comércio externo é fator de importan-
cia no desenvolvimento econdmico. Deve-se, en-
t&o, adotar procedimentos equitativos no que diz
respeito ao comércio interno e externo.
Criticando, ainda, os “arranjos’ feitos pelo Es-
tado, o autor é contrario a protecao ao consumidor
e a protegdo ao trabalhador. Segundo ele, em res-
postaa pergunta“ poderemos depender inteiramen-
tedamaoinvisivel de quefalaAdam Smith?’, mui-
tos economistas, fil6sof os, reformadores e criticos
sociaisafirmam:
“O mercado deve ser suplementado por ou-
tros arranjos a fim de proteger o consumi-
dor de si mesmo e de vendedores avaros e
defender a todos nos dos efeitos das
externalidades de transa¢fes de mercado
sobre a vizinhanca..” (Friedman, 1980:189)
Para Friedman, os movimentos de protecdo le-
varam a criagdo de 6rgdos que impuseram pesa-
doscustosaindistria, impediram que algumas mer-
cadorias fossem produzidas e vendidas e exigiram
gue capitais fossem investidos em finalidades ndo
produtivas. Considera que a concorréncia de mer-
cado defende melhor o consumidor do que o go-
Verno, porgue € do interesse de homens de negdci-
os servir ao consumidor. Prop8e que o governo di-
vulgue ainformacao sobre méritos e deméritosdos
alimentos que ingerimos ou das atividades de que
participamos, e nos deixe livres para escolher os
riSCos que queremos correr ha hossa prépria vida.
O pensamento aqui expresso nos da a impres-
sao até de “ingenuidade”, se assim podemos
classificadlo. Fica dificil imaginar a crenca que o
préprio autor possa ter no seu discurso. Podemos
apontar alguns argumentos contrarios, que sao de
ampl o conhecimento. Mesmo com o desenvolvimen-
to das comunicagdes, ha dificuldade de ampla di-
vulgagdo dessas informagdes, como seria neces-
sario para protecdo de todos os consumidores.
Além da existéncia de um grande nimero de pes-
soas que ndo tém acesso a essas informagdes, as
empresas manipulam as informagdes acerca dos
Seus produtos e, até serem descobertas e compro-
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vadas tais manipul acdes, as conseqliéncias seriam
desastrosas, conforme inimeros exemplos que a
histéria nos revela. Em resumo, ndo acreditamos
na “santidade” do mercado.

Quanto a protecdo ao trabal hador, o autor étam-
bém bastante severo, especialmente porque vai
abordar um grande inimigo do neoliberalismo, os
sindicatos. Comeca por afirmar que ha uma ten-
déncia em superestimar ainfluéncia e o papel dos
sindicatos, cujo poder tem origem na capacidade
de manter baixo 0 nimero de empregos disponi-
veis, ou manter baixo o nimero de pessoas di sponi-
veis para uma determinada classe de empregos,
através da atataxasaarial, e do uso do sistemade
licenciamento, além de que, ocasionalmente, ossin-
dicatos entram em conluio com os empregadores,
paracriar um monopdlio do produto que seus mem-
bros produzem, a fim de fixar precos ou repartir
mercados.

Os beneficiados pelos sindicatos seriam traba-
Ihadores em ocupacOes que exigem especializacao,
relativamente bem pagos, e os funcionérios publi-
cos (Unicos sindicatos que cresceram). Os
perdedores seriam os demais trabalhadores, pois
0s ganhos daqueles mais bem pagos se dao as
expensas destes e do contribuinte que assume 0s
custos de acordos entre os funcionérios publicos® e
sindicatos. Altos sal&rios de alguns trabalhadores
ocorreriam em funcdo de sal &rios mais baixos para
trabal hadores menos aguinhoados, ou sobre os pre-
cos de bens de consumo.

Considera, corretamente, que a protecdo mais
segura para o trabalhador € a existéncia de nume-
rosos empregadores concorrendo pel 0s seus servi-
cos. SO que ndo leva em conta, na sua andlise, a
existéncia de um grande nimero de trabalhadores
excedentes em quase todos 0s setores da econo-
mia, o chamado “exército de reserva’ ou, numa
concepcao mais contemporanea, os “excluidos’, o
gue enfraguece a possibilidade de negociacéo en-
tre patrdes e empregados e favorece a exploracéo
desses Ultimos para aumentar a margem de lucro
dos empregadores, objetivo precipuo dos produto-
res no mercado.

Osinimigoseleitospel o neoliberalismo, como po-
demosdeduzir dasidéiasaqui expostas, sdo ossindi-
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catos e, sobretudo, o Estado, nas suas formas
intervencionistas: o Estado socidlistae o “welfare
state” ou Estado de Bem-Estar. O sistemade Bem-
Estar é 0 alvo mais diretamente apontado por
Friedman do que por Hayek, devido acircunstanci-
as histéricas.

Em relacdo ao alardeado desmonte do Estado
de Bem-Estar, Vianna (1997) faz uma anadlise em
gue procurademonstrar, com dados estatisticos, que,
nas grandes poténcias, estd havendo muito alarde
e poucas evidéncias. Ressalta, entretanto, que a
globalizacdo da economia tem imposto um cons-
trangimento as politicas sociais. Entende, a partir
dos dados que expde, que, nos anos 80, houve con-
tinuidade e estabilidade desse modelo na Europa,
apresentando pequenos graus de crescimento ou
diminuic&o das politicas sociais, por fungdo e por
pais. Afirma que alguns autores contestam o
catastrofismo de certas perspectivas demogréficas,
discutem as determinacBes econémicas dacrise da
seguridade e enfatizam a adesdo da populacéo a
seus Estados de Bem-Estar.

O desmonte do Estado de Bem-Estar tem se
dado, sobretudo, através do desmonte das politicas
publicas, no bojo das quais estdo aquel as que pos-
suem carater social e passam aser mercantilizadas,
adquirindo valor de mercado, mesmo nos Estados
gue nunca ofereceram amplas politicas protecio-
nistas, como o Brasil. Nesses, afacilidade de alar-
gamento do Mercado € aindamaior do que haque-
les em que ha ampla protecéo dos individuos, nos
guais se supde umamaior organizacao da socieda-
de civil e, portanto, maior resisténcia a perda das
conquistassociais.

E na perspectiva da mercantilizaco que se ve-
rificam as propostas neoliberais para a educacéo,
nas quais a esfera privada se alargaria em detri-
mento da esfera publica, com base natese daine-
ficiénciado Estado, em contraposi ¢do a propagada
eficiénciado Mercado, tendo como principaisjusti-
ficativas areducdo de custos, maior controle sobre
0 produto e, consegiientemente, aumento da efici-
éncia, qualidade e equidade. Essas propostas sdo
veiculadas através dos organismos internacionais
fomentadores de politicas educacionais, aexemplo
do Banco Mundial.
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NOTAS

1 O autor cita, como exemplo dafragilidade das autono-
mias nacionais, o Tratado de Marrakech, no qual ha
um abandono de soberania dos paises em favor da
OMC.

2 Esta citagdo encontra-se no prefacio aedicdo brasilei-

rade“O Caminho da Servidao,” do ano de 1977.

% Prélogo aedi¢éo norte-americanade 1975.

4 Grifo nosso. Impressiona o menosprezo, afataderes-
peito que o autor demonstracom os mais necessitados
No uso dessa expressao.

5 OsUnicos que, afirmaFriedman, sarcasticamente, seri-
am bem protegidos pelo Governo.
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DIVISORIA 03
INSTRUCOES






REDUC - FUNDACKO CARLOS CHAGAS

MANUAL PARA ELABORAGAO DE RESUMOS

1. Introducéo

O Centro deInvestigaciony Desarrolo delaEducacion—CIDE iniciou, em 1972, aedi¢cdo dos Resumenes
Analiticos em Educacion — REDUC. Os resumos tem por finalidade tornar acessivel aos usuarios do
sistema REDUC os documentos que se referem a educacao | atino-americana. Paraatingir estafinalidade,
0s RAEs s8o cuidadosamente preparados de acordo com regras e técnicas que permitem apresentar ao
usuério um nivel de leitura do documento que em alguns casos, cobre suas necessidades de informacao,
sem ter recorrido ao documento com um todo.

2. Objetivos

Este Manual tem como objetivo servir de guia para preenchimento da planilha de resumos REDUC/FCC
que resultara na publicacdo Resumos Analiticos em Educacdo ou outra de acordo com a politica de
publicacéo adotada.

E importante que os autores dos documentos sejam os proprios resumidores. Com isto os|eitoresterso as
informacdes do documento origem pelamesma linha de raciocinio de quem o escreveu.

Assim, cadaresumo torna-se responsabilidade de seu rel ator, cabendo a Unidade zelar pelaqualidade dos
resumos e pela adequacdo das informagdes nos campos da Indexagao.

3. Planilha

A planilhaREDUC/FCC é divididaem 2 (duas) partes:
- Indexacéo: sdo campos de identificacdo, localizacéo e pesquisas do documento.

- Resumo: apresentacéo resumida e exata dasinformagdes de um documento, sem agregar interpretactes
ou criticas.

3.1 Campos de Indexacéo

Campo 1 — Unidade — Sigla da unidade onde esta sendo elaborado resumo. Ex. FCC/BAMP; FE/USP,
FE/UFMG etc.

Campo 2 — RAE — Numero seqiiencial da Unidade. Sera preenchido pelo Revisor da Unidade.

Campo 3 — N° — Deixar em branco.

Campo 4 — Autor — Preencher de acordo com as normas internacionais, iniciando-se pelo sobrenome.
Quando ndo puder identificar o Autor, deixar este campo em branco.

Campo 5 — Titulo — Preencher com titulo da publicacéo resumida (artigo de periédico, livro, relatério
etc.). O titulo deve ser completo.
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Campo 6 — Publicacéo
- Paralivros, relatorios, teses, enfim obras no todo: colocar aEdicéo, local, Editorae Ano de Publicacao.

- Para artigos de periédicos: colocar o Titulo do periodico, Local, volume, nimero, més e ano de
publicagéo.
- Paracapitulo de Livro: colocar todos os dados da obra no todo.

Campo 7 — Descritores — Os descritores usados serdo de uma Listagem fornecida pela BAMP e
guando ela ndo atender as necessidades usar 0 Thesaurus de Educacdo da UNESCO. Identificar o
maximo de descritores que traduzam o contetido do documento, separados por / (barra). Citar pelo menos
3 (trés) descritores.

Campo 8 — Titulacdo do Autor — colocar a Titulagdo do responsavel pelo documento.
Campo 9 — Localizacdo — Localizacao fisica da obra. Sera preenchido pelo Revisor da Unidade.

Atencdo: Em caso de duvida no preenchimento dos campos acima entrar em contato com o
Revisor de sua Unidade.

3.2 Campos do Resumo

Campo 10— Descri¢ao — Descrevao tipo de documento (monografia, dissertacdo, tese, livro, capitulo de
livro, artigos de periddicos) que estaanalisando. Constade 2 partes: a 12 fraseindicando o tipo de documento
e asrestantes definindo os objetivos e as principais caracteristicas do documento (resumo informativo ou
abstract).

Campo 11 — Metodologia — Indica as fontes de dados, descreve a abordagem tedrica €/ou metodol 6gica
empregada no trabal ho, colocando todas as informacfes possiveis.

Campo 12 - Conteldo — Descreva os resultados e/ou principais idéias do trabalho. Devera conter no
maximo 400 (quatrocentas) palavras.

Campo 13 — Conclusdo — Devera aparecer quando constar no documento ou se for possivel selecionar
dados ou resultados no texto. Incluir agui as recomendag0es se estas aparecem.

Campo 14 - Ref. Bibliografias — Indique aexisténciade bibliografia, informando, se possivel, quantidade
de referéncias nacionais e internacionais.

Campo 15 - Varios — Assine a frente de sua responsabilidade/competéncia.

4. Observacdes
a) E obrigatdrio o depdsito do documento que deu origem ao resumo na biblioteca da Unidade
b) O preenchimento devera ser a maquinaou qualquer tipo de letrade imprensa

c) Paratrabalhosextensoscom muitasinformacdes que setorne necessario estender-se muito no resumo,
pode-sefazer 2 ou maisresumos. Deveraser feitaumaobservagdo no campo Descri¢do: Continuagdo
do Resumo no...

d) Paraobracompiladaou editadaem que cada capitul o sejade um autor diferente, recomenda-se fazer
um resumo geral e um parcia para cada capitulo.

172 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 15, jan./jun., 2001



MODELO DE RESUMO - REDUC-FCC/BAMP
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