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Dizer todo o bem que se pensa sobre uma obra ndo é tdo evidente, sem se
arriscar de se tornar suspeito por abandonar-se na delicadeza da amizade para
com o seu autor, ao magnetismo da coincidéncia paradigmatica (o principio da
consubstancialidade do triptico alteridade, identidade, educacdo, a modelizacao
enunciativa, dialdgica e imaginaria da subjetividade, e a construgdo de uma relacao
positiva de si e da sociedade a alteridade como finalidade ética da educagao, movem
igualmente meus préprios trabalhos) ou ainda a um suposto dever de elogio do
género prefacio.

De fato, excluindo a antipatica terceira opc¢do, é impossivel negar a vivacidade
das duas primeiras neste prelddio que me sinto muito lisonjeado de ter sido
convidado a compor: tenho, sim, uma estima profunda para a produtividade das
qualidades cientificas e os incansdveis compromissos educativos do organizador
deste livro, o colega e amigo Claudio Lessa, assim como um sincero apreco
para os coautores da obra, em boa parte jovens pds-graduandos. Fato que
ndo diminui em nada, mas ao contrdrio, eleva o mérito tanto da obra, quanto do
talento docente do Claudio que norteou sua realizacao. E importante ressaltar que
também compartilho efetivamente com os parametros conceituais essenciais da
pesquisa deles. Nao da, ndo, para negar este parentesco todo, nem a curticdo dele.
Alids porque teria que ser silenciado? Serd que, ao nos solicitar inteiramente, a
emocao ndo impulsa um ritmo novo a nossa compreensao e, assim, a urgéncia de
racionalizar o entendimento do objeto que a cultiva?

Superarei portanto minhas inquietacoes, dizendo sem mais reserva que
a coletanea de andlises de narrativas de vida(s) em formacdo no CEFET-MG se
recomenda — sozinha na verdade, sem necessitar qualquer recomendacao — pela
coeréncia de suas referéncias tedricas, a amplitude do corpus investigado e a
densidade das observacoes que a exploracao da atividade discursiva dos discentes
colaboradores argumenta.

Pois, apoiadas sobre um rigoroso aparelhamento conceitual e epistemoldgico,
longe de contentar-se de descrever as praticas narrativas observadas, as andlises



as constroem, e até desconstroem, sem nunca perder de vista a articulacao das
histérias que elas ressignificam e da conflitualidade de sua circulacdo dialdgica,
com o contexto educativo e social. Assumindo o impacto aludido de antemao das
afinidades intelectuais pessoais, destaco, dentro da ampla diversidade do quadro
tedrico e dos objetos produzidos pelos dez estudos oferecidos ao leitor, dois
pressupostos e duas linhas de forca, pela convergéncia dos efeitos de sentido que
emanam delas e a crucialidade das reflexdes que elas abrem no fio das pdaginas.
Sem seguir a estruturagcao do volume, sao elas que ressaltarei agora para dialogar
com a complexidade dos fatos que elas iluminam.

Por além dos motivos ébvios para integrar uma formacao — adquirir novos
conhecimentos e competéncias, conseguir um diploma e um trabalho - , toda
formacao é uma formacédo de si. Ha necessariamente sempre um ser em formacao.
A lingua alias o conjuga: eu estou, vocé €, nés somos em formacao; e também
se busca uma formacao, se faz uma formacdo até que finalmente, talvez, com
bastante esforcos e um pouco de sorte, se sai formado. Estes sintagmas todos sao
nada mais algumas maneiras de designar, dentro de outras possiveis, este tempo
muito especial que constitui uma formacao, remetendo nao a natureza dela, mas ao
movimento e a intencionalidade que levam um sujeito a encontrar-se participando
dela. A gente estd em formacdo porque veio |4, querendo ou ndo, agi (ou fui)
coagida para estar 13, se formando. O que pretende fazer o sujeito 13? E o que ele
se encontra fazendo? Que cuidados ele toma de si préprio e dos outros, ao ser 18?

Nenhum discurso de e sobre formacao pode dispensar-se de interrogar o
denominador comum entre todas as situacoes de formacoes, ou seja o sujeito
(jovem ou adulto, discente ou docente). Alcangcamos assim, a0 meu ver, o primeiro
pressuposto transversal ao conjunto das dez posturas de pesquisa: tem presenca
subjetiva no coracdo de qualquer pratica de formacdo, o que ndo obriga sé a
distinguir, remetendo a uma diferenciacao hoje trivial, a formacao no CEFET- MG,
como qualquer outra, de uma simples aquisicdo de conhecimentos, mas também
e sobretudo a reflexionar sobre os niveis de significacdo de uma experiéncia de
formacao para um sujeito, e/ou de uma volta para uma situacao de aprendizagem,
no caso de um dispositivo de formacao continua. Tratando de formacdo, nds
tratamos de sujeito(s).

Se a posicdo da presente obra no campo das andlises de narrativas de vida
(pré)profissional é tao relevante, é porque nenhum dos pesquisadores envolvidos
desiste de trabalhar as implicacbes desta interindependéncia constitutiva da
educacao e do si que nela e dela emerge. Eles levam entao o leitor a questionar
prioritariamente (invertendo assim uma apreensdo de tipo psicossocioldgica da
narrativa de vida enquanto terreno de compreensdo de ldgicas cognitivas e sociais
externas) a relagao que a formacao dos discentes gera e mantém com a histdria de
cada um deles, ndo deixando, além disso, de perseguir o que, nestes relatos todos,
permite de delimitar a primazia do papel singular da formacao sobre o sujeito nela



matriculado. O que ele quer aqui? O que ele faz? Que cuidado de si toma (ou nao) o
sujeito ao ligar-se a esta formacdo? Que vinculo ela tem (ou ndo) com sua histéria?
Uma vez formada (ou ndo), que pessoa sai de 1a?

E a questdo do percurso singular dos discentes que a obra se dedica ao
compreender, ao ndo dissociar o processo e a vivéncia da formacdo de uma
procura subjetiva pessoal que se esconde atrds do desejo de formar-se. Pois, é um
componente vivo da discéncia, em todos os sentidos do termo, que se torna assim
foco das dez pesquisas (o que nao € exatamente frequente na analise do discurso,
e deste tipo de discurso em particular), uma vez que este livro nos relembra e ilustra
em numerosos exemplos, que toda formacao funda-se e incide sobre desejo, sendo
gue o desejo de formacao, como todo desejo, repde também e irredutivelmente a
uma falta, embora esta Ultima, por sua parte, ndo funde sempre o desejo.

Mas, se todo projeto de formacao significa a passagem de uma falta a um
desejo, qual é entdo a trama desta passagem? Por quais movimentos se produzem
as condicoes de possibilidade e os efeitos de sentido desta passagem?

Constatando que tem sempre genérico no particular, assim como geragao
e reproducdes de esquemas identificaveis e retomados de um locutor ao outro,
os autores, em referéncia a conceitualizacbes de Moscovici e Charaudeau em
particular, defendem que esta passagem se faz (e se desfaz) pela via do imaginario
e das representacbes, onde vejo o segundo pressuposto maior das analises
apresentadas. E nas representacdes do saber, de suas posicdes em relagdo a uma
((in)determinada) imagem do ego e do alter, do que eu faco aqui com o outro e no
guadro da atividade em curso, assim como das estratégias identitarias que estas
construcdes imagindrias devem sustentar, que os discentes apoiam seus projetos,
as razdes gue eles tem de seguir estudando e os motivos que eles escondem.

Estranhar as intimidades com perguntas e andlises capazes de prospectar
como estas pessoas em formacao que sao os discentes, trabalham (sobre) sua
propria histdria, enraizando o labor nas representacdes que eles se fazem de
sua vivéncia, entre o cognitivo e o afetivo, o racional e o fantasma....No fio das
entrevistas, chegamos assim a conhecer figuras de sujeitos discentes compassadas
pelas mesmas interrogacoes sobre as origens — todo tipo de origens — e a relacao
entre estas origens e a procura de estatutos, lugares e (re)Jconhecimentos a ser
restabelecidos e / ou conquistados. Dentro destas montagens figurativas, de um
estudo ao outro, se demarca entao o relevo insistente das representacoes do saber
(da disponibilidade deste saber e da autorizacao de acessar a ele que o sujeito tem,
se dd ou reivindica) assim como, necessariamente, do consentimento a si e ao seu
uso no processo de formacao. Isso ainda mais quando se trata de sujeitos, como na
maior parte dos relatos recolhidos, que trazem consigo uma histdria social, familiar
e escolar, resistivel: todos hoje discentes, dos quais muitos enfrentando desde
sempre a dificuldade de conciliar escola, familia e classificacdo social, cujos termos
determinam para eles intersecdes, no melhor dos casos vagas, perturbadoras ou



impossiveis, e no pior dos casos, assujeitantes, desestruturantes ou até destrutivas,
expondo-o0s, em todos os casos, a ser vilipendiados de direitos.

Ao levar o leitor nos labirintos das representacoes e regulacoes intersubjetivas,
0s autores comprovam ndo sé a prevaléncia da narragcdo e do imagindrio que ela
incarna, sobre o produto, como também que existe uma materialidade de formas
as quais nem o sujeito que relata sua vida, nem o pesquisador que o acompanha
nesta atividade possam escapar uma vez que, sem elas, ndao se faria acontecer
nada nem ninguém: eu sou as palavras que vou me tornar para voce...

Em contraposicao ao racionalismo pautado na defesa de uma figura
linguisticamente congelada do sujeito, por ser prontamente substancializado e
subsidiado pelo cogito de quem o expressa, este livro nos relembra justamente
gue nem a lingua, nem o sujeito, jamais chegam sozinhos: a lingua incorpora a
forma da subjetividade e o sujeito organiza sua simbolizacao na sintaxe desta
forma. Nesta dtica, a Unica alternativa € de ndo ceder a tentacdo de detectar
a substancia de uma vida atras das palavras que alinham sua histdria, mas de
investigar em todas suas formas as consequéncias multiplas tanto do postulado
da origem enunciativa das figuras de cada sujeito, nem além, nem aquém, mas no
teatro ao céu aberto dos seus (des)equilibrios discursivos, quanto da conviccéo
trivial que para falar devemos ser dois, de uma certa maneira, ou seja dois seres
de linguagem, estruturados de uma certa maneira pelas camadas dialdgicas, (in)
auditas e (dis)juntivas, da linguagem.

Ao localizar-se reiteradamente na quadrupla filiacdo de Benveniste / Culioli e
Bakhtine/ Authier-Revuz, a consideracao sistematica desta aposta na subjetividade
enquanto enacao dialdgica de linguagem define o que vejo como a primeira das
duas linhas de forca da obra, ndo sé na medida que as interpretacdoes se embasam
nas descricoes de marcadores enunciativos precisos (da pessoa, temporalidade
verbal e modalizacdo as marcas, explicitas ou implicitas, de circulacdo de um
discurso dentro de um outro, incluindo os movimentos de retorno reflexivo sobre
as (im)prdprias palavras de si e dos outros), como também, e sobretudo talvez, pela
seriedade das anadlises que ndo fogem, nunca, da complexidade das inconstantes
superposicoes, deformabilidades e desnivelacdoes das esquematizacoes de si e de
seu mundo, que regulam ao vivo, como é o particularmente caso em situacoes de
entrevistas, a significacao de um processo enunciativo e sua inteligibilidade.

Assim, indo com discricao e determinagao ao encontro das palavras da
enunciacao e das bifurcacoes de suas combinacodes, se oferece uma investigacao
das realidades enunciativas de protagonistas discursivos que desnaturalizam a
figura do sujeito do relato de vida (pre)profissional, mostrando o quanto, longe de
manifestar a consciéncia viva de um suposto sujeito de origem, a sua subjetividade
é uma construcao linguistica instdvel, ilusdo de uma unidade disputada, entre
fronteiras, equilibrios e vacuos, pelojogo das alteridades subjetivas. Da consciéncia
viva de um presumido sujeito intencional de origem, os dez estudos nés conduzem



assim a consciéncia viva ndo sé da necessidade do fato enunciativo para que
haja um fato subjetivo, mas também da fascinante dialética desta necessidade
gue, ao mesmo tempo que impoe a dindmica dialdgica interdiscursiva enquanto
principio arquitetonico do sujeito da enunciacdo, estd pontuada pelas marcas de
uma homogeneidade imagindria que possa sustentar a subjetividade em (trans)
formacao no dizer.

N3o hd subjetividade sem identidade: é a regra. Talvez... ainda que tem
subjetividade desidentificada (a identidade encarcerada do presididrio, a
identidade invisibilizada do paria) e identidade desubjetivada, uma vez que a
identidade pessoal pode ser regularmente predicada por atributos que nao tem
nada a ver com a subjetividade (eu sou professor, ela come peixe, ele acredita em
Deus, eu tenho quarenta anos), sem contar que na sociedade numérica, ndo tem
mais ninguém: nem subjetividade, pois a tendéncia dos nomes que cintilam nas
redes € de ndo ser associados a nenhum sujeito; nem identidade, pois os “dados
pessoais” continuamente cobrados pelas plataformas digitais s6 fazem sentido
enquanto elementos de “bases de dados massivos”, que impedem ao outro de
existir, inclusive virtualmente, enquanto presenca singular em si.

Como saber, nestas condi¢coes, o que seria por um lado da ordem da
subjetividade e poroutrodaordemdaidentidade? Focalizando as particoes operadas
pelo jogo das marcas (nao)pessoais, poderia se dizer que a subjetividade é de um
“eu” que afirma a sua ndo-coincidéncia fundamental com “ele” (dai, o trauma do
falante que se encontra falado) ao opor a normatividade de sua comutabilidade
com “vocé” a anormalidade da mesma com “ele”, enquanto a identidade remete
a um “eu” que se conjuga a uma mistura de primeira e terceira pessoa, trama
indissocidvel de um “eu” e de um “ele”. De fato, ecoando as duas significacdes do
termo “identidade” iluminadas por Ricoeur (a igualdade de um idem cruzada com
a alteridade de um ipse), ao que corresponde genericamente uma autonarrativa de
vida, ao ndo ser a uma forma de auto-designacao problematica de si no movimento
da qual um “eu” se encontra narrando-se e narrado como um fulano tal?

A proposta do livro ndo é de trabalhar a distincao conceitual entre os polos
da subjetividade e da identidade. Por que entao esta porcao de observacoes
meio-digressivas? Nao descarto que tem a ver com o prazer dos momentos de
excitacao que propicia o relevo de conexodes profusas entre os meus interesses
de conhecimentos pessoais e a intensa preocupagao dos autores com as palavras
ouvidas dos discentes, as experiéncias reportadas, os movimentos de sua relacao
dialdgica de si a si assim como, fato notdvel, com os desafios que acendem, tanto
para os colaboradores quanto para os proprios pesquisadores, as dificuldades
de orientar-se nesta malha de mediacdes e disjuncdes entre um sujeito e uma
coletividade de formacao.

Se o motivo deste pequeno giro pelo dialogismo do arco subjetividade —
identidade, fosse unicamente o prazer da vivéncia de concordancias hermenéuticas,



eu ndo escaparia a esta mesma suspeita de parcialidade que apontei no inicio
deste texto. Contudo, é a prépria pregnancia das abordagens, por esta coletanea
de estudos, das resistiveis sedimentacoes das histérias dos discentes e de todo que
faz que a formacao que circula age ou nao, de que modo e dentro de quais limites,
sobre os seus atores ( avancos, bloqueios, retrocessos, registros do facil e do dificil
a dizer), que instiga tematizacoes das interfaces dos campos da subjetividade e
identidade.

Pois, mesmo que por suposto nao se dedique formalmente a esta questao dos
antagonismos alinhados, se é que se pode falar assim, das nocoes de subjetividade
e identidade, todos os caminhos da obra cultivam uma espécie de disponibilidade
a poder e dever enfrentar até o impossivel a alteridade no centro tanto da
subjetividade quanto da identidade, ainda mais ao se considerar que qualquer
processo de formacao instala, querendo ou nao, um espiral de transformacao dos,
discentes e docentes entre outros, que fazem parte dele.

Nesta perspectiva, a exploracao das articulagoes da formacao e da identidade,
sob o prisma do paradoxo de suas alterizagbes (a experiéncia do sentimento de siem
formacdo funcionando com a discordancia de uma transformacdo que contradiz a
asseveracao ontoldgica de um nucleo intangivel de si), é provavelmente a tematica
recorrente mais impactante do livro, e por isso também a segunda grande linha de
forca do livro que evocarei agora para terminar um prefacio que o tecido instigante
dos estudos contemplados nao quer deixar terminar.....

De fato, cristalizando os efeitos disruptivos da dialética de decalagem que faz
da falta a condicdo necessdria de uma identificacao de si a e por sua formacao, a
obra toda, além de nos recordar oportunamente que a identidade ndo remete auma
propriedade, mas a uma reapropriacao, restitui ao processo um modus operandi,
bastante negligenciado pelos trabalhos no campo: a violéncia da interface entre
identidade e educacdo, em particular — mas ndao s6 — quando o projeto de se
formar, dobra ou segue uma histdria pessoal e social dificil, como ja vimos que é
o caso da maioria dos colaboradores escutados. Pois, sao quase todos, pessoas,
conscientes ao mesmo tempo do potencial de suas capacidades e da hostilidade
ilegitima de um contexto social que sequestra e anula as possibilidades de uma
vida humana criativa e participativa presentes nestas mesmas capacidades. As
andlises das narrativas delas levam os pesquisadores, ndo a inativar a velha
nocao de interioridade, mas a repensda-la, mostrando precisamente o vinculo
constitutivo do regime violento desta contradicao entre percepcao individual de
uma capacidade de ser e impedimento social de exercé-la, no projeto de cada
um(a) dos(as) discentes de persistir no seu ser, inclusive alids desfocando as
faixas, ao imaginar-se em outra condicdo e com outro projeto. Ndo ha alternativa:
se narram absorvidos pela necessidade de aventurar e procurar-se em uma outra
ordem, cognitiva e existencial, justamente por se sentir ameacados de nao ter
seu lugar, aquele que eles(as) querem produzir, na ordem institucional e social
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em vigor. Entende-se entdo porque é tdo importante para cada um(a), tal como
protagonizado(a) por seu relato, que a cada uma das etapas de sua autonarrativa,
seja tao importante que possa ja recolher um pouco do que eles(as) esperam
articulando assim indissociavelmente a I6gica de uma aquisicdo de conhecimentos
com uma ldgica resistivel de reconhecimento identitdria.

Mas, ultrapassando os limites previsiveis de interpretacées meramente
funcionais das perturbacdes imprevisiveis das articulacoes destas duas ldgicas,
a sucessao dos dez estudos nos induz a perceber também, em toda a sua
extensdo, a abrangéncia das comocoes, e até dos traumas, (des)concertados por
esta necessidade articulatdria. Estes, sim, apesar de ficarem geralmente fora,
por restricbes disciplindrias compreensiveis, do dominio das racionalizagcées
de cunho ndo psicanalitico, parecem-me inerentes a qualquer temporalidade
de aprendizagem, podendo e devendo ser apreendidos sem mesmo vocalizar a
distincao consciente — inconsciente. Basta, por assim dizer, sem precisar convocar
uma realidade que seria inconsciente, escutar tudo que se (des)faz em nds pelo
simples (e muito complexo!) fato de tentar narra-lo.

E justamente este tipo de escuta que os autores nos convidam a praticar,
submetendo a andlise enunciativa, as formulacdes e meta-avaliacao do sentimento
de si e de suas bifurcacdes que tramam o discurso dos colaboradores. Além de
ressaltar que formar-se prevalece pelos sujeitos do processo como tempo primordial
de uma recomposicdo identitdria, esperada simultaneamente unaria na sua forma
e, mediante suas varidveis, geradora de novas emancipacoes que podem incitar
a todas as metamorfoses, a atencao desta escuta aos movimentos do discurso
autonarrativo poe em relevo a evocada falta que entrelaca fundamentalmente os
caminhos da identidade: somos sempre sem ser nunca completamente.

Uma das maiores virtudes dos dez estudos € precisamente de representar
este vazio como crucialmente ativo nas deslocacoes identitarias dos sujeitos em
formacdo, sublinhando ndo sé, claro, a funcao que lhe é classicamente associada,
ou seja de impulsar e matizar o alcance de novas competéncias, se ndo como
também o menos (ou o demais) evidente, a saber a inquietude pessoal, e até
o desemparo, que traz consigo este visado, ao destacar tudo que faz que as
apercepcoes discursivas destas variagbes identitdrias de si sejam igualmente
tomadas de consciéncia das restricoes e limites de seus modos de validade.

Sem insistir, queria apontar o que chamo a desisténcia requerida de qualquer
sujeito, ainda mais daqueles que protagonizam uma histdria individual e coletiva
conturbada, que pretende preencher este vazio identitario ao vincular-se a um
processo de formacao inicial ou continua. Longe de ser trivial, € uma desisténcia
desmedida, na verdade t3o insuspeita e tdo pouco dizivel que as abordagens
dos discursos sobre si em contexto de formacdo, raramente a consideram. E uma
desisténcia quase ontoldgica, por assim dizer: abdicar de deixar vacuo o vazio,
renunciar aos saberes caducos sobre si, o outro e o mundo que viram até agora
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ocupar o deserto da formacao ausente, admitir de saber que nao se sabe, consentir
a colocar alguma coisa nova no lugar do que funcionava como conhecimento de
outrem e, por refracao, de si (aquele si como fulano tal...), admitir que esta coisa
nova nunca dara forma a pessoalidade do vazio que ela vem preencher.

A gente, ameacada na sua vivabilidade social e/ou intima, se forma quando,
contra as forcas oponentes, as de fora que hipotecam as possibilidades e as de
dentro capturadas por sua incapacitacao, desiste de esperar para (trans)formar-
se e fazer assim histdria, a histdria sua, em um ato de reapropriacdo, pelo qual se
reautoriza a agir (sobre) sua propria historia.

Formar-se significa assim desconcentrar-se para produzir-se, literalmente,
enquanto autor de sua histdria, nas interfaces de fragmentacdes flutuantes de
si (entre identidade ficticia e identidade real, identidade escolhida e identidade
atribuida ou imposta, identidade possivel ou impossivel), desalterando-se de uma
histéria negativada e alterando-se nas ressignificacdes e promessas de um porvir
indefinido, do qual ndo se sabe o que sera, mas somente e improvavelmente o que
nao deve ser mais.

Confrontado a complexidade desnorteadora destas tensodes, o relato de
vida em formacdo académica e/ou profissional ndo € nem mito, nem impostura.
Ea ficcdo que cada um(a) se conta e inventa para tentar tornar inteligiveis as
contradicoes desta reautorizacao, que chama no mesmo movimento o que tem
gue ser apreendido e esquecido, a incdgnita da ligacao entre o que do sujeito foi, é
e serd, e entre o que deve ser infletido e refletido.

Na verdade, ao compreender o processo de formagao na tensao que separa
e religa, na prépria temporalidade da aprendizagem, por isso mesmo tao especial,
a producao de uma ficcao de si e a criacao de seu agir social, os autores nao
s6 aprofundam a problemadtica da relacdo entre uso de si e realizacdo desta
ficcdo no mundo dos outros, como também, e mais amplamente, contribuem a
explorar os modos de instituicao do humano na coletividade social. E o fazem em
outros termos que aqueles de uma normalidade das desigualdades, uma vez que
focalizam precisamente a luta para a qualificagcao e reconhecimento, de vidas a
priori obstaculizadas na possibilidade de valorizar suas ficgcoes de si e de participar
dignamente e ativamente ao desenvolvimento da polis, podendo fazer histéria na
coletividade e ser reconhecidas com suas qualidades no e pelo espaco publico.

Tem livros que levam a pensar com eles, mas ndo sé a pensar: a pensar
de outra maneira, e a se emocionar também. Este faz parte deles. Pois é o que
aconteceu comigo ao mergulhar na travessia de sua exigente exploracao de
narrativas a procura de formas e sentido para existéncias que recusam o status
quo. E é o que desejo a todos, leitores que espero ser numerosos, interessados em
enriquecer as suas representacdes das acoes discursivas, pelas quais pessoas-
sujeitos em formacdo académica se elaboram, elaborando suas narrativas.

Patrick Dahlet
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INTRODUCAO

= o ﬂ_

Investigar o papel das representacdes sociais no processo de projecao de
imagens de si em narrativas de vida do corpo discente do CEFET-MG, unidade
Belo Horizonte, este foi o objetivo geral de pesquisa fixado pelo grupo Narrar-se
CEFET-MG em 2015. Escolhemos como titulo desse primeiro projeto: Memdrias
das trajetdrias académicas de alunos do CEFET-MG, Belo Horizonte. Quais os tipos
de representacoes sociais (ideologias, senso comum, saberes de conhecimento
e de crenca) seriam mobilizados nas narrativas, no processo de construcao de
subjetividades e de identidades discursivas no dizer desses alunos? Quais
seriam as relacoes de adesao, identificacao ou de refutacao que os enunciadores
estabelecem com os interdiscursos que atravessam seu dizer?

A partir desses objetivos, dessas questdes-hipdteses, enveredamo-nos
pelos caminhos da leitura de diversos textos cujas tematicas visavam ao estudo de
aspectos tedricos e metodoldgicos sobre textos (auto) biograficos, sobre a historia
do género, sobre propostas possiveis de analise, sobre o método da histdria oral
nas ciéncias humanas, entre outros. Entre os textos estudados destaco: i) a obra
Espaco Biografico: dilemas da subjetividade contemporanea, de Leonor Arfuch?; ii)
o artigo: As histdrias de vida em formacdo: génese de uma corrente de pesquisa-
acdo-formacdo existencial, de Gaston Pineau?; iii) alguns capitulos da obra Les
récits de vie, de Daniel Bertaux? e iv) o livro Histdria Oral: como fazer, como pensar,
de Meihy; Holanda*.

t ARFUCH, Leonor. O espaco biogréfico: dilemas da subjetividade contemporanea. Trad. Paloma vida. Rio de
Janeiro: Ed. UERJ, 2010.

2 Pineau, Gaston. As histérias de vida em formacdo: génese de uma corrente de pesquisa-agdo-formacao
existencial. In: Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.32, n.2, p. 329-343, maio/ago. 2006.

3 BERTAUX, D. Le récit de vie. 2 ed. Paris: Armand Colin, 2006.

4 MEIHY, José Carlos Sebe B.; RIBEIRO, Suzana L. Salgado. Guia pratico de histdria oral: para empresas,
universidades, comunidades, familias. Sdo Paulo: Contexto, 2011.
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I ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE OS REFERENCIAIS TEORICO-
METODOLOGICOS INICIAIS DA PESQUISA

Com Leonor Arfuch (2010), aprendemos como o nucleo cldssico do género
(auto)biografico, estabelecido no século XVIII, a partir do desenvolvimento do
homem burgués, expandiu-se na contemporaneidade, passando a manifestar-
se em diversas situacoes de comunicacdo tanto nos meio académico quanto no
midiatico; assim, refletimos sobre a centralidade que a autora atribui ao género
entrevista como propiciadora da emergéncia de um momento (auto)biografico
em pesquisas académicas das ciéncias sociais e em programas midiaticos, tais
como talk shows e reality shows. Além disso, a supracitada autora nos indicou
possibilidades de andlises de texto (auto)biograficos a partirda nocdo de dialogismo
de Bakhtih, fundamento da constituicao do sujeito e dos sentidos. Arfuch (2010)
postula que a entrevista semiestruturada, utilizada no processo de pesquisacao,
apresenta um carater dialdgico, uma vez. que permite ao sujeito entrevistado
reconstruir, narrativizar sua trajetdria de vida, a partir da evocacdao de momentos,
de experiéncias que ele julga que foram significativas, delineando, assim, em seu
dizer, uma possivel versao de si, uma auto-objetivac3o.

Nesse processo de autorreflexao, auto-objetivacdo, Arfuch (2010), ainda a luz
das reflexdes do filésofo russo, nos mostra que o sujeito realiza valores axioldgicos
biograficos, ou seja, constrdi uma narrativa que possui uma dupla dimensao,
ética e estética: avalia a si mesmo, os outros significativos que constituiram sua
subjetividade e ao mundo; avaliagoes, acentuacoes, apreciacoes, determinadas
pelo horizonte axioldgico que o determina. Além desse didlogo com Bakhtin, a
pesquisadoraargentina mostra-nos,também, a partirde Benveniste, de que maneira
o referencial tedrico dos estudos da enunciacdo, dos indices de subjetividade, das
marcas da enunciagao no enunciado, podem nos auxiliar a verificar de que forma
os sujeitos deixam tracos em seu dizer do processo de avaliacao, de apreciacao
de si, de outrem e do mundo, de que nos fala Bakhtin. Assim sendo, é por meio
dessas lentes tedricas que, grosso modo, propusemos analises preliminares das
transcricoes que constituem o corpus de nossa pesquisa.

Com Gaston Pineau (2006), Bertaux (2006) e Meihy; Holanda (2015), o
grupo pbéde encontrar um porto mais seguro para pensar questdoes metodoldgicas
mais especificas, a fim de se aventurar na busca pelos sujeitos colaboradores,
na definicao do roteiro de entrevista, na forma de abordagem, na conducao da
situacao de entrevista em si. O roteiro para conducao das entrevistas foi idealizado
a partir de uma pequena adaptacao de outro, desenvolvido pela pesquisadora
Janine Marta, que acabara de defender dissertacao, cuja proposta foi a de analisar
as representacoes sociais do processo de ensino-aprendizagem da EJA, em uma
escola de Betim. Fizemos uma entrevista piloto com uma participante do grupo, a
pesquisadora de PIBIC—junibr, Beatriz. Foi uma experiéncia fundamental para que
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vivenciassemos o processo de entrevista e pudéssemos ir para o campo com mais
seguranca, com mais discernimento e consciéncia da tarefa que nos aguardava.

Seguranca, que, no plano tedrico, foi muito reforcada, também, pelas
orientacdes didaticas de Meihy; Holanda (2015), quem nos mostrou a necessidade
de caucionar uma pesquisa em Histéria Oral em um projeto bem delineado. Agora,
vemos que, realmente, os passos que seguimos, ancorados por esses autores,
foram-nos e estdo sendo muito Uteis, sobretudo nos momentos de dudvida. Com
os supracitados autores, pudemos definir a natureza da entrevista que constitui o
marco para a coleta do corpus; optamos pelo que os autores chamam de histdria
oral tematica. Ela permite a focalizacdo de um assunto que possa justificar o ato
de entrevista, bem como operar recortes, o que pode garantir maior objetividade.
Como vimos, nossa abordagem foi em torno da tematica relacionada a trajetdria
académica dos corpos discentes da graduacdo e da EJA.

A histdria oral temadtica oportuniza, assim, focalizar datas, fatos, nomes,
situacdes, o confronto de opinides; assim sendo, a andlise deve buscar evidenciar
o confronto de vozes a fim de promover esclarecimentos. Entretanto, qualquer
gue seja sua modalidade, histéria oral de vida, temadtica ou oral, pensamos que
todas permitem observar o movimento do resgate das subjetividades, o estudo de
aspectos simbdlicos, ideoldgicos que constituem os sujeitos em suas interacoes;
abordagem que, no dmbito das ciéncias sociais, instituiu outras formas de se
fazer pesquisa para além do paradigma positivista, calcado, exclusivamente, em
critérios quantitativos. O método da histdria oral, entdo, permitiu o resgate das
singularidades, das vozes dos subalternos, contribuindo para a construcao de
uma histdria para além daquela oficial, fundamentada em narrativas hegemoénicas.
Pineau (2006), também, ressalta esse carater distintivo do uso de histdérias de vida
no ambito das ciéncias humanas com o objetivo de permitir ao sujeito refletir sobre
0 seu processo permanente de educacao.

Pineau (2006) situa a eclosao desse guestionamento, em 1983, a partir de
uma obra franco-canadense, Produire sa vie: autoformation et autobiographie, cujo
objetivo foi o de reunir textos que refletissem sobre uma abordagem autobiografica
voltada para o exame do processo de autoformacao.Pineau (2006) ressalta que
tal abordagem permitiu o surgimento de pesquisas nao comuns, que focalizam
a construcao dos sentidos a partir de temporalidades subjetivas e que podem
ser definidas como técnicas e abordagens metodoldgicas novas, biograficas e
autobiograficas que nos permitem investigar questdes de naturezas axioldgica,
epistemoldgica e ética. Trata-se de uma corrente de pesquisa-ag¢do-formacao, pois
aponta para um processo de reapropriacao do poder do sujeito de refletir sobre a
construcdo de sua vida (o que o autor chama de uma “aposta biopolitica”), processo
em que o sujeito, via de regra, manifesta questées de natureza axioldgica, ética e
mesmo epistemoldgica. Segundo Pineau (2006), esse processo de re-apropriacdo
vivido pelo sujeito remete, ainda, ao conceito de “artes ou técnicas de si”, de
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Foucault, por meio das quais o sujeito encara o desafio de pensar sua prépria
vida, transformando a si préprio. O autor compara tal processo a ideia socratica do
“parto de si.”

Nas narrativas analisadas, encontramos diversas passagens nas quais
podemos ouvirecos desse processo de (re)apropriacao do poder do sujeito de refletir
sobre a prépria vida. Parece-nos que o momento da entrevista fomenta mesmo o
desencadeamento da autorreflexao, da autoanalise, da avaliacdo de si, do outro e
do mundo, como ja refletimos acima. A entrevista, como vimos, segundo Arfuch
(2010), instaura um processo dialdgico, pelo qual os sentidos sdo coconstruidos,
na interacdo entre pesquisador e colaborador. Bertaux (2006), também, no ambito
da Sociologia, chama-nos atencdo para a importancia e para o carater dialégico da
entrevista na pesquisa.

Bertaux (2006) propde o termo récit de vie, relato de vida para se referir ao
processo em que alguém se conta a outrem, a partir de lembrancas e com um propdsito
ou discurso criado por alguém que conta a vida de um terceiro. Trata-se de uma
metodologia de investigacao de relacoes sociais e dos processos que as estruturam,
cuja metodologia é centrada na interacdo pesquisador/sujeito entrevistado, que
conta sua vida ou partes dela, em certos aspectos, a partir de uma orientacao. Sao
seus tracos basicos: relato oral, diacrbénico, orientado, cujo eixo central é o percurso
vivido. Bertaux(2006) e seu conceito foram-nos apresentados a partir dos estudos
da pesquisadora Ida Lucia Machado, da Universidade Federal de Minas Gerais. Ela
realizou uma interdisciplinaridade com o referido autor e nos mostrou como tal conceito
poderia se relacionar aos estudos do texto e do discurso. Desde entdo, Machado®
tem publicado vérias andlises e orientado inUmeros trabalhos académicos voltados
a investigacao de narrativas de vida em diversos corpora e suportes.Como salienta
Torres (2016)%, o método de Bertaux(2006) consubstancia uma pesquisa de cunho
etnossocioldgico; propde uma pesquisa empirica, usa técnicas de observacao que
seinspiram na etnografia, entretanto constitui seus objetos de estudo referenciando
problemdticas socioldgicas. Tal abordagem, segundo a supracitada autora, ndo
segue um caminho hipotético-dedutivo, como na sociologia, mas propoe técnicas
de observacgao que visam entender o funcionamento interno dos objetos, a fim de
elaborar um modelo de seu funcionamento, sob a forma de um corpus de hipdteses
plausiveis. O pesquisador buscard, entao, propor interpretacoes possiveis, mais do
que propor explicacoes. Essa abordagem visa fazer emergir significacoes, a partir

5 Para citar somente alguns: MACHADO, I. L. "Storytelling": uma nova “moda” de persuasdo/argumentacio?
In: Wander E.; Glducia M. P. L. (Org.). Andlise do Discurso Hoje. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2011, v. 4, p.
165-176. MACHADO, I. L. Percursos de vida que se entremeiam a percursos tedricos. In: SANTOS, S. de P,;
MENEZES, W. A. (Org.). Discurso, Identidade, Memdria. Fortaleza: Expressdo Grafica e Editora, 2015, p. 83-
96.

® Torres, Aline. Narrativa de vida: origem e explicagdo do sintagma. In: Discurso da “santidade” em narrativas
de vida de S3o Francisco de Assis e de Francisco Xavier. 2016. 220 f. Tese (Doutorado em Letras — Estudos
Lingufisticos). Faculdade de Letras da UFMG, Belo Horizonte, 2016.
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da interacao pesquisador-colaborador, que se mostram pertinentes aos objetivos
da pesquisa, nao se trata de extrair todas as significagoes.

Torres (2016) salienta ainda que Bertaux (2006), assim como nos estudos
da linguagem, chama atencdo para o cardter discursivo do relato. Segundo esta
pesquisadora,osocidlogofrancés propderompercomumaconcepcao referencialista
da linguagem, da narrativa: mesmo que o relato seja em primeira pessoa, centrado
nas experiéncias de vida, trata-se de um texto que reflete as visdoes do sujeito
sobre sua vida em um determinado momento histdrico, trata-se de escolhas que
sdo feitas a partir de um continuum de consciéncia e inconsciéncia, que resulta na
construcao de uma possivel versdo de si, na qual ele mesmo € alcado a categoria
de protagonista que vai, assim, descrever, explicar suas acoes, suas razoes, 0s
contextos de interacao dos quais participou, bem como suas avaliacoes.

Segundo Bertaux (2006), o sujeito, na interacdo com o pesquisador, constrdi
uma possivel totalizacdo subjetiva da experiéncia vivida, a partir do que chama
de materiais mentais e a partir de uma perspectivizacao de pontos de vista e de
avaliacOes retrospectivas. Este autor elenca trés ordens de realidade que atuam
nesse processo de construcdo discursiva: uma histérico-empirica: que remete ao
percurso biografico, ao que o sujeito viveu, avaliou; ii) psiquica e semantica: o que o
sujeito pensa, sabe retrospectivamente e iii) discursiva: resulta do dialogismo entre
pesquisador e informante; o que o sujeito diz sobre o que sabe ou acredita saber
sobre sua trajetdria. Entre a trajetdria biografica e o narrado, existem varios fatores
denominados por Bertaux (2006) de materiais mentais: lembrancas, reflexoes,
avaliacoes, julgamentos, ideologias.

Em outros trabalhos, por exemplo, Lessa (2015)” buscou salientar, assim
como Bertaux (2006), justamente, a importancia da lingua/linguagem, do processo
de discursivizacdo subjacente a reconstrucdo da memdria. Ressaltamos que
Halbwachs (2006)8, analisado por Namer (1987)°, j4, na década de 1920, também,
nos terrenos da Sociologia, ja mostrava a importéncia das categorias de lingua,
das localizacbes espaco-temporais na reconstrucdo da memoria, bem como das
pertencas dos sujeitos aos diversos grupos sociais para o processo de lembranca.

E nesse processo de reconstrucdo da memdria, de uma totalizacdo subjetiva,
como pontua Bertaux(2006), o sujeito estabelece um processo de desdobramento
de si, um eu-aqui-agora que constréi uma versdo de si, um eu-la-antigamentel®
a partir do seu horizonte axioldgico atual. Efetua um processo de autorreflexdo
gue permite delinear tracos identitdrios que testemunham o atravessamento do

7 LESSA, C. H. A discursivizagdo da memdria em relatos autobiograficos de alunos da EJA. Félio - Revista de
Letras, [S.I.), v. 7, n. 1, mar. 2018. ISSN 2176-4182. Disponivel em: <http://periodicos2.uesb.br/index.php/
folio/article/view/2989>. Acesso em: 27 jul. 2019.

8 HALBWACHS, M. Les cadres sociaux de la mémoire. Paris: Librairie Alcan, 1925.
9 NAMER, G. Mémoire et societé. Paris: Méridiens Klincksieck, 1987.

10 Categorias cunhadas por Miraux (2005). A obra deste autor foi apresentada a mim pela Profa. |da Lucia
Machado.
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sujeito pelos interdiscursos, pelos saberes de crengca e de conhecimento, pelos
imagindrios sociodiscursivos. Nesse dizer, entdo, podemos inferir as relacdes do
sujeito diante dos cddigos morais sociais, relacdoes de adesado, de submissdo ou
de resisténcia, pontos de apego temporario ou contraidentificacdo (cf. PECHEUX,
2009)%; podemos, igualmente observar a construcao do processo de uma estima
de si, como pontua Foucault (1988)*2.

Bertaux (2006) salienta também que as Idgicas histdricas, socioculturais que
regem os sujeitos determinam o processo de (re)construcao de subjetividade, por
isso propoe conhecer as mediacoes entre processos coletivos de mudancga e os
percursos individuais e os familiares. Na narrativa, observa-se que os sujeitos, via
de regra, buscam reconstruir seus percursos a partir de fios paralelos, reconstruindo
passagens de suas experiéncias nos ambitos escolar, profissional e familiar.

Quahto ao grupo familiar, Bertaux (2006) destaca que as decisdes para o agir,
muito frequentemente, elaboram-se nesses grupos; sobretudo os engajamentos
morais; € preciso, entdo, salienta o autor, .considerar a economia familiar e os
aspectos cultural, econémico e politico em cada etapa do devir do sujeito para
efetuar a andlise. E a observacdo da relacdo do sujeito com a economia familiar e
sua economia moral que permite ao analista visualizar a dialética entre o individual
e 0 socioestrutural, entre habitus?® e campo. Para tanto, Bertaux (2006) aconselha
observarmos as palavras que sinalizam o mecanismo social que afetou a experiéncia
do sujeito. O autor salienta que cada etapa do percurso de vida abarca eventos
e estados: fisico, psiquico (da personalidade) e relacbes intersubjetivas fortes.
Segundo o supracitado autor, a transformacao de si resulta da vivéncia do sujeito
nesses processos de relagcdes intersubjetivas.

Il DO PROCESSO DE REALIZAGAO DAS ENTREVISTAS, DAS TRANSCRICOES
E DA DEFINICAO DO RECORTE DO CORPUS E DE CATEGORIAS DE ANALISE

Iniciamos o processo a partir de um convite geral feito as turmas da
graduacao e do PROEJA, a partir de uma reuniao geral com os discentes e, depois,
com visitas dos pesquisadores as salas de aula. Obtivemos, inicialmente, o aceite
de, aproximadamente, 45 alunos, entre graduacao e EJA. Cada pesquisador se
responsabilizou por entrevistar de 3 a 4 colaboradores, e também por fazer as
transcricoes dos relatos desses sujeitos. Conseguimos realizar 23 entrevistas que,
em sua maioria, ocorreram nas dependéncias do Campus |, na sala da coordenacao
da Pds-Graduacao ou em outro local escolhido pelo colaborador.

11 PECHEAUX, M. Seméntica e Discurso: uma critica 3 afirmacdo do ébvio. Trad.: Eni Puccinelli Orlandi et al. 4. ed.
Campinas: Editora da Unicamp, 2009.

2 FOUCAULT, M. “Technologies of the Self”. Lectures at University of Vermont Oct. 1982, in Technologies of
the Self, 16-49. Univ. of Massachusets Press, 1988.

13 Remetemos o leitor & obra L ‘Distinction, de Pierre Bourdieu, na qual define o conceito de habitus e de héxis
corporal.
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Antes de iniciar a entrevista, apresentdvamos o termo de livre consentimento
(cf. Anexo l) ao (a) colaborador (a) que o assinava, informando-o (a) dos objetivos
do projeto. Apds o aceite, pediamos que ele (a) se identificasse e inicidvamos,
entdo, o didlogo. Propusemos um roteiro, para nos guiar (cf. Anexo ll). Estruturamo-
lo a partir dos seguintes eixos tematicos que pudessem eliciar as memdrias dos
sujeitos: i) trajetdria escolar (primeiras experiéncias com a escola, comparacoes
entre as instituicbes escolares que frequentou); ii) o contexto sdcio-histdrico,
cultural e a escola (as influéncias familiares no processo de ensino- aprendizagem,
as opcoes pelos cursos); iii) os significados atribuidos a educacao (a importancia
da escolarizacao para a vida, as perspectivas, a instituicao CEFET-MG, o curso
de Letras do CEFET-MG, seu curriculo, suas disciplinas); iv) os atores sociais e 0
processo de ensino-aprendizagem (reflexao sobre os papeis de professor e de
aluno, os métodos de ensino, as dificuldades enfrentadas no processo).

Salientamos que, embora tenhamos nos norteado por esses parametros
definidos no roteiro, as entrevistas transcritas sinalizam que outros temas
considerados significativos pelos discentes relacionados a suas trajetdrias de vida
surgiram durante as interacdes, o que parece confirmar o carater dialdgico da
técnica baseada na entrevista semiestruturada, como pontua Arfuch (2010).

Optamos por realizar transcricoes literais dos dudios, mantendo as perguntas
e as respostas. Inicialmente, haviamos proposto que todos seguissem a codificacdo
utilizada pelo projeto NURC/SP — Projeto da norma linguistica urbana culta de Sao
Paulo, conforme tabela publicada em coletanea organizada por Preti(2009)*4, a fim
de marcarmos as pausas, as entonacoes, as sobreposicdes de vozes, a sinalizagao
de elementos paralinguisticos (emocbes expressas, gestos faciais, corporais),
entre outros; contudo, cada pesquisador seguiu parametros préprios para efetuar
o processo de transcricao, de acordo com sua disponibilidade. Alguns optaram por
contratar uma empresa especialista neste tipo de servico. Na passagem do oral ao
escrito, respeitou-se a ortografia da Lingua Portuguesa. Por razoes éticas!®, nao
revelamos os nomes dos sujeitos colaboradores e daqueles que sao citados por
eles. Adotamos a seguinte codificacao para identificar as transcricoes, exemplos:
C1GRADGEF (colaborador 1, graduacao, género feminino); C2EJAGM (colaborador
2, PROEJA, género masculino).

Apds a leitura inicial das transcricoes, observamos recorréncias que nos
levaram a delinear uma grade de andlise a partir de cinco grandes eixos tematicos,
a partir dos quais os (as) pesquisadores (as) desenvolveram os capitulos que
compoem esta coletdnea, como podemos ver na tabela a seguir:

14 PRETI, D. (Org.) Oralidade em textos escritos. Sdo Paulo: Humanitas, 2009.
5 Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.

19



Eixos temdticos

Capitulos

1) Representacdes/Imagens da
instituicdo CEFET-MG

1. 1. CEFET-MG: imagindrios e
representacoes (Janine Marta Pereira
Antunes da Silva, Leila Marli de Lima
Caeiro e Sheila Batista dos Santos)

2. O modal poder e a visada ethética como
estratégias discursivas na construcao
de narrativas de alunos do CEFET-MG
(Anna Gabriela Rodrigues Cardoso, Flavia
Campos Silva e Lilian Aparecida Ardo)

2) Representagoes/Imagens da
instituicao escola

3. A escola em mim:

narrativas, projecoes de imagens e
reconfiguracées de si (Leticia Santana e
Leilane Stauffer)

3) Representacoes/Imagens
dos processos de ensino-
aprendizagem (da aula de lingua
portuguesa no CEFET-MG; de
aulas das ciéncias exatas; de aulas
das ciéncias humanas; fatores
motivadores para aprendizagem;
dos professores do grupo)

4. Andlise da relacdo entre saberes de
conhecimento, de crenca e imaginarios
sociodiscursivos em narrativas de vida do
corpo discente do CEFET-MG: PROEJA e
graduacdo em Letras (Cldudio Humberto
Lessa)

4) Representacoes das
desigualdades sociais

5. Desigualdades de geracao, de corpo
e de oportunidades: o mosaico de
diferencgas que constitui o “ser” CEFET-
MG (Magali Simone de Oliveira Marcos
Maia e Mateus Esteves de Oliveira)

6. Narrativas de vidas académicas: o (re)
encontro com a educacao como um ideal
de emancipacao do sujeito-aluno (Ana
Maria Blanco Teles Moulin, Georgiana
Luna Batinga, Viviane Netto Silva)
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5) Referéncias ao processo de 7. Memdrias das trajetdrias académicas

(re) reconfiguracao identitdria, de alunos de letras do CEFET-MG: para
aos processos de objetivacao/ além e apesar dos discursos do outro
subjetivacao relacionadas as no processo dialético de subjetivacdo/
experiéncias escolares da primeira | objetivacoes (Luciana Aparecida Silva
infancia; a relacdo entre a ética de Azeredo, Mdrcia Aparecida Amador
individual e os cédigos morais Mdscia e Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro

sociais; ao impacto do processo de | Bartho)
escolarizacao; as figuras parentais;
as diferencas de idade. 8. Poder e resisténcia no discurso de
alunos do CEFET-MG (Carla Barbosa
Moreira e Susana Nogueira Balsa Coelho)

9. Os ethé de resisténcia e de
empoderamento nas narrativas de vida
de estudantes maes do CEFET-MG
(Adriana Cunha e Nara Bretas)

10. A narrativa de vida pode ser entendida
como uma tentativa de

reconstrucao de uma identidade?
(Lizainny Queirdz)

Para organizar a sequéncia dos capitulos desta coletdnea, subdividimos esses
cinco eixos em dois macroeixos: o eixo das representacoes (que se refere aos eixos
de 2 a 5) e o das identidades (que compreende o eixo 1). Ao longo desses quatro
anos, ingressaram, no grupo, diversos (as) pesquisadores (as). Assim sendo, como
o leitor poderd observar, o corpus constituido pelas 23 entrevistas foi analisado
a partir de uma multiplicidade de olhares tedrico-metodoldgicos. Avaliamos que,
assim fazendo, estaremos contribuindo para a compreensao da diversidade de
abordagens em Andlise do Discurso.

No primeiro capitulo, as pesquisadoras Janine Marta Pereira Antunes da Silva,
Leila Marli de Lima Caeiro e Sheila Batista dos Santos refletem sobre a natureza
das representacoes sociais mobilizadas nas narrativas de vida dos discentes que
concorrem para o processo de (re) construcdo e de desconstrucdao de imagindrios
sociodiscursivos e deimagens desta Instituicao; paratanto, essas autoras ancoram-
se, principalmente, na Teoria Semiolinguistica de Patrick Charaudeau.

Dando sequéncia as andlises de possiveis imagindrios sociodiscursivos
mobilizados pelos discentes, bem como das imagens que eles projetam de si e da
Instituicdo, as pesquisadoras Anna Gabriela Rodrigues Cardoso, Flavia Campos
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Silva e Lilian Aparecida Ardo, no capitulo 2, buscam mostrar como a modalizacao
e as modalidades enunciativas (com destaque para o verbo poder), sao geridas
pelos sujeitos enunciadores-alunos na construcao de representacoes e de pontos
de vista acerca do ambiente escolar CEFET-MG, Campus-Il, Belo Horizonte,
das praticas didatico-pedagdgicas que eles vivenciam (ram) neste espaco de
formacao, do papel do professor no processo de ensino-aprendizagem, das dreas
de conhecimento que constituem os cursos, do ensino atual em relagao ao do
passado, entre outros.

No capitulo 3, as pesquisadoras Leticia Santana e Leilane Stauffer analisam
recorréncias quanto as representacdes e as imagens que os discentes projetam da
instituicdo escola, tanto publica quanto privada, destacando, a partir de reflexdes
de Paulo Freire, de que forma o professor exerce papel fundamental para a
construgé'o de imagens positivas e ou negativas dessa instituicao. Para analisar as
narrativas, as autoras tecem consideracdes sobre a nocao de espaco biografico,
definida por Arfuch (2010), valem-se da nocao de imaginarios sociodiscursivos
(CHARAUDEAU, 2006), das nocdes de interdiscurso e de heterogeneidades
mostrada e constitutiva (AUTHIER-REVUZ, 1982) e, por fim, da nocao de ethos,
a partir de um didlogo com Amossy (2008) e também com Maingueneau (2008).

O pesquisador Claudio Humberto Lessa, no capitulo 4, também inscrito em
uma problemadtica das representacdes e dos imaginarios sociodiscursivos, busca
mostrar de que maneira as narrativas de vida sinalizam a presenca do dialogismo
bakhtiniano (nivel interdiscursivo), a partir do exame de indices linguistico-
discursivos pelos quais os sujeitos-alunos revelam como suas subjetividades
sdo constituidas pelo atravessamento do outro: professor, familia, saberes de
conhecimento (tedricos e de experiéncia) e de crenca (ideologias, opinido). Lessa
analisa como as relagdes intersubjetivas fortes, cf. Bertaux (1997), vividas pelos
sujeitos ao longo de seu processo de formacao no CEFET-MG, bem como os
conhecimentos que eles aprendem (ram) sao determinantes no seu processo de
(re)configuracdo identitaria. Por meio deste, é possivel, entdo, observar como o
corpo discente mobiliza determinados imaginarios sociodiscursivos acerca das
aulas de Lingua Portuguesa ministradas nesta instituicdo, do ensino da gramatica
normativa, das praticas didatico-pedagdgicas que os alunos avaliam como sendo
as mais motivadoras. Assim sendo, este capitulo visa contribuir para evidenciar a
importancia da pesquisa com a histdria oral no cendrio das Ciéncias Humanas e seu
poder para nos ajudar a compreender aspectos culturais, ideoldgicos, linguisticos e
discursivos subjacentes as praticas sociodiscursivas.

No capitulo 5, a pesquisadora Magali Simone de Oliveira e os pesquisadores
Marcos Maia e Mateus Esteves de Oliveira, a partir de conceitos da Teoria
Semiolinguistica, do exame do ethos e do conceito de identidade e de diferenca, de
Heidegger, buscam identificar e descrever os sentidos que os graduandos e alunos
de PROEJA constroem acerca das desigualdades sociais vividas/sofridas por eles
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ao longo de seu processo de formacdo no que concerne as relacoes de género, de
faixa etdria e de corpo.

As pesquisadoras Georgiana Luna Batinga, Ana Maria Blanco Teles Moulin e
Viviane Netto, no capitulo 6, ddo continuidade a reflexdo sobre as desigualdades
sociais sinalizadas nas narrativas do corpo discente do CEFET-MG, a partir da
Andlise Critica do Discurso. Batinga; Moulin e Netto visam entender como o espaco
académico pode se constituir como um Idcus para a construcdo do conhecimento
e da emancipacao a partir de relacoes dialdgicas.Para analisar esses processos,
as pesquisadoras fundamentam suas andlises no pensamento de Paulo Freire, que
considera o didlogo um principio norteador para uma acdo educativa reflexiva,
critica e libertadora.

No capitulo 7, as pesquisadoras Luciana Aparecida Silva de Azeredo, Mdrcia
Aparecida Amador Maéscia e Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro Bartho, a partir
dos estudos de Foucault, analisam de que maneira as narrativas de vida do nosso
corpo discente sinalizam a importédncia de se levar em conta a reflexdo acerca do
“cuidado de si”, que pode ser entendido como um modo de subjetivacao, processo
no qual e pelo qual o sujeito pode relacionar-se consigo mesmo e transformar-se a
partir de possiveis resisténcias as demandas e mal-estares da vida contemporanea.
Azeredo; Mdscia e Bartho analisam, também, como a ideologia neoliberal, fundada
na cultura de auditoria e de meritocracia, atravessa os discursos e as subjetividades
dos sujeitos-alunos.

As reflexdes foucaultianas acerca dos regimes de verdade que determinam
as subjetividades, dos jogos de poder que eles instituem, bem como a capacidade
do sujeito de resistir a tais regimes pelo exercicio de técnicas de si orientam as
andlises das pesquisadoras Carla Barbosa Moreira e Susana Nogueira Balsa Coelho
no capitulo 8. Moreira e Coelho concluem que o exame desses jogos tensos de
poder sinalizam, nas narrativas, tanto um movimento de manutencao de sentidos
normativos que reforcam um determinado status quo quanto a possibilidade de
instauracao de novos regimes de verdade.

As pesquisadoras Adriana Cunha e Nara Bretas, no nono capitulo, analisam
como as narrativas de quatro alunas que sao maes sinalizam o entrecruzamento
de imaginarios acerca da maternidade e da vida estudantil e como eles contribuem
para a projecdo de determinados ethé dessas estudantes que ora sinalizam uma
reafirmacao, um reforco, ora o questionamento de determinados esteredtipos
associados ao género feminino.

Finalmente, no décimo capitulo, a pequisadora Lizainny Queirdz realiza um
estudo de caso no qual ela analisa as complexidades da trajetéria de formacao
de uma aluna do curso de Letras, buscando entender os motivos que a levaram a
voltar a estudar e a reoptar pelo curso. Nesse estudo, a pesquisadora mostra-nos
a forca que discursos sociais exercem na determinacao das escolhas profissionais
e na formacao de futuros professores de Lingua Portuguesa.
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Antes de concluir esta Introdugao, gostaria de salientar que todo esse
esforco tedrico-metodoldgico, toda essa construgcdo coletiva, foi, em grande
parte, motivada, por conversas em sala de aula, nos corredores, com nossos
alunos, nas quais podiamos ouvir, ainda que de forma difusa, ecos de variados
percursos biograficos, trajetdérias de vida, expressdao de sentimentos, vontade
de falar sobre os prdprios processos de formacdo escolar e académico. Nessas
conversas, nos ja percebiamos o qudo significativas eram as experiéncias; o quao
ricas eram as narrativas de um corpo discente tdo heterogéneo como o do CEFET-
MG, de Belo Horizonte. E essa heterogeneidade de experiéncias, de vozes, de
narrativas sinalizavam muitas questdes, muitos tons: de duvida, de sofrimento, de
ressentimento e de denuncia de desigualdades sociais, mas também de nostalgia,
de superacao das adversidades, de vontade de obterem uma graduacao, de terem
sucesso r{a vida pessoal, académica e profissional, e que, agora, espero, o leitor
possa conhecer um pouco a partir das analises aqui propostas.-

E preciso destacar que, ao encenar essa diversidade de tons retéricos, ao
projetar imagens da Instituicao CEFET-MG, dos professores, do curso de Letras e
do PROEJA, dos processos de ensino-aprendizagem que aqui sao implementados
a cada ano, os sujeitos que compodoem nosso corpo discente sinalizam, em seus
relatos, processos intersubjetivos fortes, como nos mostra Bertaux (2006),
processos gue impactaram e ainda impactam esses sujeitos, suas formas de
pensar, de agir, suas escolhas profissionais e posicionamentos politicos futuros.
Enfim, determinam suas subjetividades. Essas reflexdes levam-nos a um processo
de autorreflexdao, a um processo de autoanalise que, talvez, possa contribuir para
gue nos engajemos em praticas educativas mais significativas e mais ricas para o
aluno. Assim, a relacdo dialdgica que estabelecemos com nossos colaboradores,
gue os levou a um exame de si, de suas praticas, de seus posicionamentos, de suas
determinacdes identitarias, volta-se para nds como um espelho, no qual, também
podemos ver nossas imagens refletidas, refratadas, distorcidas, processo que pode
contribuir para que nos reconfiguremos identitdria e profissionalmente...

Por fim, como coordenador do grupo de pesquisa, eu, Cldudio Lessa, sinto-
me impelido a agradecer, em primeiro lugar, a todos os colaboradores, aos alunos
que aceitaram o convite do grupo para participar da pesquisa. Eles nos permitiram
ouvir relatos de experiéncias, vozes, tons retdricos que agora, passam, entao, a ser
analisados pelas ferramentas de abordagens tedricas dos Estudos da Linguagem
em didlogo com a Sociologia, com a Filosofia, entre outros campos do saber. Essa
heterogeneidade me encanta, motiva-me a continuar me debrucando sobre esses
textos, sobre essas transcrigdes... Motivam-me a continuar buscando entender
as subjetividades, os anseios, as duvidas, as dificuldades desses alunos, aquilo
qgue, para eles, é significativo, é positivo, € construtivo ou negativo no processo de
ensino-aprendizagem, na esperanca de me aperfeicoar, também, na arte de viver
e de ensinar... - i
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Em segundo lugar, agradeco a esse grupo de pesquisadores que aceitaram
e continuam aceitando o desafio de realizar esta pesquisa-acao. Como temos
aprendido! Cada um colaborou e tem colaborado, ao maximo, com suas presencas,
com os debates, com as indagacoes e as acoes no sentido de concretizar as etapas
gue temos proposto para a realizacao de nossos projetos e para a publicagcao deste
e-book que, como muita satisfacao, apresentamos a comunidade académica.
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CEFET-MG: IMAGINARIOS E REPRESENTACOES

Janine Marta Pereira Antunes da Silva, Leila Marli de Lima

Caeiro e Sheila Batista dos Santos



A “vida boa” € para cada um, a nebulosa de ideais e sonhos de
realizacdo em relacdo a qual uma vida é considerada mais ou
menos realizada ou ndo realizada. E o plano de tempo perdido
e do tempo reencontrado. Nesse sentido € “aquilo em vista de
que” tendem essas acoes que, no entanto, dissemos terem seu
fim em si mesmas. (Paul Ricoeur, 2014, p. 195)

INTRODUCAO

Neste trabalho, propomo-nos a investigar os imagindrios e representacoes
sociais que se projetam na/pela linguagem quando membros da instituicdo narram
a propria histdria. Para Bertaux (1997), a narrativa de vida é um discurso narrativo
gue se esforca para contar uma histdria “real”, mas diferente da autobiografia,
uma vez que se deriva de uma relagdo dialdgica entre pesquisador e informante,
processo orientado para fazer emergir descricoes de experiéncias pertinentes ao
objeto de estudo.

Consideramos que o momento da narrativa de si mesmo pode se tornar
a ocasido apropriada para o reconhecimento de tais representacoes, ja que
possibilita que os individuos reflitam sobre a prdpria vida e busquem organizar,
coerentemente, as membdrias e, por conseguinte, a préopria identidade. O método
utilizado pelo grupo na coleta de dados é o da histéria oral. A andlise discursiva dos
sujeitos colaboradores tem como referéncia os tedricos da Andlise do Discurso de
vertente francesa, no que diz respeito a relacdo enunciacdo/enunciado, aos pontos
de vista construidos pelos sujeitos, ao processo de referenciagcdo e aos imaginarios
mobilizados no processo de reconstituicdo de suas memdrias.

Para a escrita deste trabalho levamos em consideracao as questdes que se
referem ao eixo “Representacdes e imagens da instituicao CEFET-MG”, buscando
analisar como os entrevistados percebem a instituicao na qual estudam. As
respostas encontradas neste fazer discursivo constituiram o nosso corpus e
pautaram nossos estudos. Ao longo da andlise, vamos definir hipdteses acerca das
representacoes sociais emergentes da trama discursiva elaborada pelos alunos
no momento de suas narrativas orais. Para tanto, consideramos as 23 entrevistas
realizadas com estudantes integrantes do Programa de Integracao da Educacao
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Jovens e Adultos (Proeja) e da
Graduacao em Letras - Tecnologias de Edicao.

1 CENTRO TECNOLOGICO: TRADICAO E/OU INOVACAQ?

Numa pesquisa, ao se discutir e analisar a percepcao dos sujeitos sobre a
instituicdo de ensino em que estudam, faz-se necessario compreender melhor este
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espaco, conhecendo um pouco sobre sua histdria, o que possibilita ao pesquisador
tentar entender sua representatividade e o imaginario construido pelo aluno. Assim,
o percurso histdérico percorrido fundamentou-se por meio de consulta bibliografica
no documento oficial intitulado Plano de Desenvolvimento Institucional (CEFET-
PDI-2017) da Instituicdo, construido para ser desenvolvido no periodo 2016 -2020
e disponivel para consulta no site da instituicdo.

O Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) é
uma instituicdo centendria. No momento de sua criacdo, pelo Decreto 7.566, de
23/09/1910, recebeu o nome de Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais
e iniciou suas atividades em 8 de setembro de 1910 com sede na cidade de
Belo Horizonte (CEFET-PDI, 2017). Ao longo do ano de 1910, outras escolas
de aprendizes e artifices foram inauguradas em 19 capitais brasileiras, uma vez
que a aprendizagem industrial se tornou uma necessidade cada vez maior no
Brasil da Primeira Republica, ja que a economia se transformava e aumentava a
complexidade da tradicional divisdo do trabalho no pais. (CARVALHO, 2017).

Assim, em sua trajetdria histdrica, o CEFET-MG inicialmente é instituido
como Escola de Aprendizes Artifices (1910), posteriormente tornando-se Liceu
Industrial de Minas Gerais (1941), Escola Técnica de Belo Horizonte (1942), Escola
Técnica Federal de Minas Gerais (1969) e finalmente, em 1978, transformou-se em
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais. Desde sua fundacao, a
instituicdo busca atuar de forma consciente visando a construcao de

praticas educativas e processos formativos que vdo ao encontro do seu
papel e das demandas sociais que lhe foram sendo postas no decorrer da
sua Histdria, pautada pelo cardter publico, atuando no campo do ensino
profissional e o académico (CEFET-PDI, 2017, p.27).

Caracterizada como uma Instituicao Federal de Ensino Superior (IFES), multicampi
e com atuacao no Estado de Minas Gerais, sua sede situa-se em Belo Horizonte e,
atualmente, possui as seguintes unidades: trés na capital mineira (BH - Campus |, Campus
Il e Campus VI) e nas cidades de Araxda, Contagem, Curvelo, Divindpolis, Leopoldina,
Nepomuceno, Timdteo e Varginha. A instituicdo destaca-se no cendrio educacional
mineiro e, ao longo dos anos, ampliou sua oferta de cursos, passando a ofertar além do
ensino médio técnico, também, cursos de graduacao e pds-graduacao, nos niveis lato
sensu e stricto sensu. Conforme documento oficial, o CEFET-MG possui, na atualidade,
dezessete cursos de graduacao, os quais contemplam as dreas de Administracdo, Design
de modas, Engenharias (12), Letras, Quimica Tecnoldgica e Formacao de docentes.

Como formacao profissional técnica e diante das necessidades de mao de
obra especializada exigida pelo desenvolvimento econémico, em 2007, foi criado
o PROEJA: Programa Nacional de Integracao da Educacao Profissional com a
Educacao Bdsica na Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA!. Essa modalidade

1 O Proeja foi criado inicialmente pelo Decreto n°. 5.478, de 24/06/2005 e denominado como Programa de
Integracdo da Educacédo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade Educacgédo de Jovens e Adultos.
Sua criacdo foi uma decisdo governamental de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de educacéo
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de ensino foi ofertada pelo CEFET-MG até 2016 e tinha como principio bdsico
oferecer cursos visando a formacao profissional com escolarizacdo para aqueles
gue, por questdes diversas, de ordens social, econémica, cultural e familiar nao
conseguiram se escolarizar na faixa etaria ideal e regular.

Para Bertaux (1997), o objetivo de uma andlise de entrevistas biograficas
(relatos ou depoimentos) é o de apontar informacdes e significacdes pertinentes
contidas nessas histdrias. O autor explica que nem sempre, essas informacodes
ficam claras, mas que, esses dados podem emergir, sendo que “cada leitura revela
novos conteldos semanticos”. Assim, apds algumas leituras de nosso corpus,
percebemos ser recorrentes nas narrativas a projecao de imagens positivas da
instituicdo, acerca da credibilidade do ensino diante da sociedade, da competéncia
dos profissionais e dos cursos aqui oferecidos. Foram essas recorréncias, entdo, que
nos levaram a utilizar o conceito de imagindrios sociodiscursivos como categoria
de andlise.

2 IMAGINARIOS E REPRESENTACOES:

A nocdo de “representacoes sociais” surge nas Ciéncias Sociais e na Psicologia
Social. A teoria das Representagdes Sociais evidencia o processo da construcao dos
saberes sociais e se propoe a investigar imagens mentais traduzidas em discursos,
além de outras formas comportamentais dos individuos que vivem em grupo. Essa
nocao proposta por Moscovici (2007) busca explicar e justificar as praticas sociais,
suas normas e suas regras.

O autor trabalha a nocao de representacdes sociais a partir do resgate do
conceito de representacoes coletivas de Durkheim, buscando ampliar o conceito,
e ndo remetendo apenas a um grupo estatico. De acordo com Durkheim, essas
representacdes seriam formas estdveis de compreensdo coletiva de uma
sociedade possuidora de um poder de obrigar, cuja forca coercitiva tenderia a
manter e conservar a sociedade como um todo. Dessa maneira, o autor atribuia
um carater de fixidez as representacbes sociais. Para ele, estas ndao passavam
pelo processo de transformacdo. Assim, era atribuido a sociedade um falso carater
de homogeneidade em relacdo aos pensamentos e imagindrios partilhados. De
acordo com Silva (2016), Moscovici (2007) propoe a expansao do termo, buscando
investigar exatamente a diversidade de ideias coletivas da sociedade.

Para Moscovici (2007), as representacoes surgem de uma necessidade de
entendimento, de formacdo de convencbes e possuem um cardter dindmico. Séo,

profissional técnica de nivel médio, da qual em geral sdo excluidos, bem como, em muitas situacdes, do préprio
ensino médio. O programa teve inicialmente como base de agdo a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Por meio do Decreto n°. 5.840, de 13 de julho de 2006, é ampliado em termos de abrangéncia
e aprofundado em seus principios pedagdgicos, passando a se chamar Programa Nacional de Integracdo
da Educacéo Profissional com a Educacdo Bdsica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja).
Conforme consta no site do MEC: https://bit.ly/32FnSgH.
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portanto, explicacoes, descricoes e classificacoes de coisas, pessoas, sentimentos,
acoes e acontecimentos, levantados a partir das atividades de simbolizacao dos
sujeitos em suas interacoes sociais. Assim, a Teoria das Representacoes Sociais
desloca seu olhar para a relacdo entre sujeito e objeto. Ela toma como referéncia a
maneira pela qual o sujeito se relaciona com as instituicdes nas quais ele estd inserido,
ou seja, a relacao “objeto-mundo”. Moscovici (2007) acredita que, estudando essa
relacdo, é possivel revelar um sujeito que constréi o mundo e a si mesmo.

As representacoes sociais se constituem por dois processos ou mecanismos:
a ancoragem, que consiste em tornar familiar aquilo que nao faz parte do universo
do individuo, ou seja, o que, até entdo era desconhecido. Correspondem, portanto,
a categorizacdo (nomear e classificar) daquilo que ndo é familiar. A objetivacao
consiste em transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferindo o que
estd em mente em algo que exista no mundo. Dito de outra forma, ancoragem e
objetivagcao implicam em criar a realidade a partir de um objeto e dar significado a
realidade criada.

Charaudeau (1999) afirma que o objetivo da Andlise do Discurso (AD), para
além da busca pelo sentido das palavras, € a apreensao da “significacao social que
resulta de seu emprego, assim como da relacdo deste com algo que |Ihe é exterior
e que, de algum modo, sobredetermina essa relacao (p. 30)”. Dessa forma, o
autor propde um olhar, sob a dtica da problematica discursiva, acerca das ideias
moscovicianas de representacdes sociais. Para Charaudeau (1999), sdo trés as
problematicas do discurso: cognitiva, comunicativa e representacional. Em cada uma
dessas perspectivas objeto, sujeito e corpus sdo analisados sob uma ética especifica.
As diferentes problematicas discursivas para Charaudeau encontram-se a seguir:

COGNITIVA COMUMICATIVA REFPRESENTACIOMNAL
- mecanismos - empirico -representagies
OBJETO . - situacdo de sociodiscursivas
- categorias - . .
comunicagio - interpretativa
- cognitive - ativod passivo
- - operador de - identidades - -
SUJEITO articulagies -intersubjetividade - 1= |-I:_|&:-I<:-g|a
; H - "isso” daxa
discursivas
- aleatario - texip — situacio - transversal
CORPUS - contexto ) tuaga - texio- arquive
R - COMPAracao - ._
lingiistico : - signo- sintoma
-

Fonte: CHARALDEAL, 1334, p. 4

Assim, conforme preceitos de Charaudeau (1999), nossa pesquisa se situa
na problematica representacional do discurso, que prevé que, para interpretarmos
discursivamente o mundo que nos cerca, fazemos uso das representacoes sociais e
dosimagindrios. Precisamos levar em conta que todo nosso processo de assimilacao
das coisas do mundo se vincula ao que se relaciona aos signos. Para Saussure
(2006), o signo linguistico € algo que é usado, referido ou tomado no lugar de outra
coisa, portanto seu conceito se volta para a representacao. Assim, Charaudeau
(2017) descreve que o signo (significante e significado) é caracterizado por uma
tripla dimensao, que abrange: o referencial (remete a qualquer coisa do mundo); o
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simbdlico (constrdi o sentido a partir deste mundo); e o contextual (adquire sentido
dentro de uma ampla combinagao contextual).

A realidade social, nessa perspectiva, é fruto de uma atividade mental que
constréi significados mediante a producdo de “discursos de racionalizacdo, de
explicacao e de justificacao dessa realidade” (CHARAUDEAU, 1999, p. 35). Tais
discursos sao fortemente influenciados pelo contexto em que sdo construidos e
partilhados. Assim, interessa-nos os discursos de representacao construidos por
nossos alunos entrevistados, assim como os sistemas de valores que norteiam
o seu julgamento da realidade. A hipdtese é a de que, devido a insercdao em um
mesmo contexto social (ambiente escolar), existam representacoes dominantes
que nos permitam caracterizar um grupo social (parte do corpo discente do CEFET-
MG). Assumimos, assim, um olhar interpretativo acerca de nosso corpus, conforme
aborda Charaudeau em sua problemadtica representacional do discurso (SILVA,
2016).

Para Charaudeau (2013, p.195), as representacgoes sociais “comportam uma
tripla dimensao: cognitiva (organizacdo mental), simbdlica (interpretacdo do real) e
ideoldgica (atribuicdo de valores que desempenham o papel de normas societarias).”
As representacdes e os imagindrios estao ligados, portanto, ao aprendizado e as
interacoes sociais e atuam como filtros axiolégicos de interpretacdo da realidade.
Assim, segundo Charaudeau (2013), com base em Platdo, Jung e Lévi-Strauss, o (re)
conhecimento do mundo resulta de uma producao da mente, em que os imagindrios
ganham lugar a partir dos saberes de crenca e dos saberes de conhecimento.

Para Charaudeau (2017), as representacoes sociais sdo uma mecéanica de
engendramento de saberes e imagindrios sociodiscursivos. Os imagindrios nascem
do processo de simbolizacdo do mundo, e possuem duas finalidades: criacao de
valores e justificagao das agoes. Sao considerados sociais tendo em vista que o
processo de simbolizacdo do qual emergem ocorre nas interacoes e praticas sociais.
Assim, os imagindrios tém o poder de gerar rituais sociais, mitos ou lendas. Os
imagindrios sdo, dessaforma, fruto das representacdes, que constroem universos de
pensamento e lugares de instituicdo de verdades. Tal construcdo, que é responsavel
pela significacdo e explicacdo dos fendmenos do mundo e do comportamento
humano, é materializada nos discursos narrativo e argumentativo produzidos nos
grupos sociais Assim, para Charaudeau (2013), o discurso produzido por membros
de um grupo social funciona como sintoma de imaginarios sociodiscursivos. O autor
denomina as escolhas linguisticas estabelecidas pelos enunciadores no processo
de interacdo discursiva como signos sintomas de imaginarios sociodiscursivos
que, jJuntamente com os saberes de crenca e de conhecimento, atuam no processo
de construcao da realidade, por meio das representacdes sociais, como pode ser
visto no esquema a seguir.
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O processo de significacao do real

REALIDADE (mundo empirico, a-significada)

DE CONHECIMENTO

» SABER CIENTIFICO C%Lﬁ._%ﬁﬁtl)ng

» SABER DE EXPERIENCIA

RITUAIS SOCIAIS
- MITOS
IMAGINARIOS
SABERES SOCIODISCURSIVO S LENDAS
_ DE CRENCA ™ JUSTIFICACAO
» SABER DE REVELACAO DA
» SABER DE OPINIAO ACAO

FILTROS
DISCURSOS AXIOLOGICOS

ARGUMENTATIVOS ]
FALA - sintomas de
imaginarios -
DISCURSOS SIGNQOS - SINTOMA . .
R as DESCRIGAO E EXPLICAGAQ

0S5 FENOMENOS DO MUNDO
E COMPORTAMENTO HUMANC

REAL ({racionalizacéo do homem)

Fonte: SILVA, 2016, p. 179

Nessa perspectiva, as representagdes sociais nao possuem um sentido
diferente do que foi apresentado por Moscovici, uma vez que se trabalha com a
nocao de representacao social como um mecanismo de construgcao do sentido que
modela, formata a realidade em real significante, gerando formas de conhecimento
da “realidade social”, configurando, portanto, os saberes, crencas e valores que
compdem os imagindrios. As representacdes sociais, entdo, funcionam como um
modo de tomar conhecimento do mundo socialmente partilhado; sendo assim,
conferem identidade coletiva a um grupo social e permitem aos membros desse
grupo construirem uma consciéncia de si. Por meio das representacdes sociais,
a “realidade” (mundo empirico sem formatacgdo, a-significado) é transformada
em mundo “real” (mundo formatado por meio da razao e da linguagem). Assim, é
possivel concluir que é por meio do discurso que se constrdi o “real”.

As representacdoes sao compostas pelo “conjunto das crencas, dos
conhecimentos e das opinidoes produzidos e partilhados pelos individuos de um
mesmo grupo a respeito de um dado objeto social”. (CHARAUDEAU, 2013, p.195-
196). Dessa forma, podemos inferir que os saberes constituem as representacoes
nas maneiras de ver (discriminar e classificar) e de julgar (atribuir um valor) o mundo.
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Nessa perspectiva, as representacoes sao formas de saber (de conhecimento e de
crenca), que, por sua vez, sao resultados de uma construcao humana, por meio do
exercicio da linguagem.

Charaudeau (2013, 2017) considera que os saberes de conhecimento
objetivam estabelecer uma verdade sobre os fendmenos do mundo. Esse processo
de construcdo desse tipo de saber ocorre a partir de um saber cientifico (da ordem
do privado) ou de um saber de experiéncia (da ordem do experienciado), portanto o
discurso assim produzido ndo é ponto discutivel, uma vez que impde uma verdade
objetiva. Diferentemente, os saberes de crenca procedem do olhar que o sujeito
tem sobre a legitimidade dos eventos e das acdes do homem, ou seja, a avaliagao
e a apreciacdo quanto as praticas sociais. O processo de construcdo desse saber
de crenca ocorre a partir de um saber de revelacdo (modalidade da evidéncia) e de
um saber de opiniao (modalidade de avaliacao). Os discursos produzidos nao sao
verificdveis, uma vez que sdo subjetivos e cada um acredita ser verdade do seu
ponto de vista.

O imaginario figura como uma das formas das representacoes. O termo possui
sentidos multiplos, sendo que em seu uso corriqueiro sugere algo que nao tem
realidade, existindo apenas na imaginacao, fazendo jus a alguns sindnimos, tais
como lenda ou ficcdo. Por vezes, o termo é portador de um julgamento negativo e
em alguns aspectos aparece com sentido de ilusdo (utopia ou sonho ndo realizavel).
Charaudeau (2017) coloca que o uso do termo imagindrio, como adjetivo, adquire
valores de irrealidade, porém seu uso como substantivo recupera uma nocdo que
se inscreve nas tradicoes filosdfica e psicoldgica e, finalmente, é recuperada e
reconceitualizada pela Antropologia Social, que considera os rituais sociais, 0s
mitos e as lendas como refletidoras da organizacao das sociedades humanas.

O imaginario é qualificado como social na medida em que simboliza uma
representacao do mundo dentro de um dominio de pratica social (artistica, politica,
religiosa, etc.). Charaudeau (2017, p. 579) mostra que o imaginario pode ser
qualificado como sociodiscursivo porque o sintoma de um imaginario é a fala.
Este é, portanto, “resultante de uma atividade de representacao que constrdi os
universos de pensamento, lugares de instituicao de verdades”. Explica, ainda, que
essa construcao acontece por meio da “sedimentacao de discursos narrativos e
argumentativos propondo uma descricdo e uma explicagcdo dos fendmenos do
mundo e dos comportamentos humanos”.

Nesse sentido, ao analisarmos a narrativa da trajetdria de vida dos alunos,
lancamos um olhar para aforma dereconhecimento de mundo e como osimaginarios
foram acionados para representar a realidade desse sujeito. “O imagindrio é
efetivamente uma imagem da realidade, mas imagem que interpreta a realidade,
que a faz entrar em um universo de significacoes.” (CHARAUDEAU, 2013, p. 203).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como ja exposto anteriormente, foram entrevistados 23 estudantes que
fizeram ou fazem parte da instituicao. Nesse sentido, a entrevista pode nos revelar
informacdes acerca do sujeito e de seus imagindrios e representacbes acerca da
instituicao CEFET-MG, como apresentamos a seguir.

Lalanda (1998) afirma que

uma entrevista corresponde sempre a uma versio de uma histéria. Por um
lado, sempre que alguém ‘se conta’, conta-se a alguém em concreto e numa
determinada circunstancia. O préprio discurso estd, pois, condicionado por
uma certa anamnese. Ou seja, estamos perante uma construcao seletiva
baseada na memdria e nas representacdes. Por outro lado, a entrevista é
conduzida segundo os objetivos definidos pela prépria investigacdo. Nao se
trata, por isso, de ouvir um qualguer relato ou uma histéria sem estrutura
de sentido, mas de ouvir falar a realidade segundo um tracado que lhe é
proposto e em relagdao ao qual o entrevistado se cola ou se desvia. Cabe
depois ao socidlogo explicar esses discursos [...], interpreta-los, aproximando
a definicao inicial do seu objeto ao real encontrado (p. 874-875).

A AD, que orienta nossa pesquisa, ensina-nos que o sujeito € constituido
historicamente, ou seja, suas falas sdo recortes de uma histdria e de um espaco
social (BRANDAO, 2012). Assim, a partir da necessidade de criacdo de uma
situacao comunicacional (entrevista) adequada que nos permitisse acessar, em
certa medida, as representacdes e imagindrios dos alunos, elegemos a entrevista
semiestruturada, com uso de um roteiro, como escolha metodoldgica. Tal escolha
favorece a coleta de informacdes, opinides e dados por meio de conversacao livre.

No roteiro de entrevista semiestruturada, que foi elaborado com base nos
contextos sdcio-histérico e cultural do aluno, foi solicitado a ele que falasse sobre
as impressoes que tinha sobre o CEFET-MG, antes de se tornar aluno da instituicao.
Em seguida, pedimos que refletisse sobre tais impressoes, apds ter sido integrado
a esse espacgo escolar, como parte do corpo discente. Nas respostas obtidas,
conseguimos identificar alguns grupos de imaginarios. Assim, apresentamos as
categorias dos imaginarios acerca da instituicido CEFET-MG descritas no quadro a
seguir.
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Quadro 1 - Categorias de andlise

Percepcao pelo aluno de
que a instituicao pode ser
algo inacessivel devido a sua
realidade social;

Reconhecimento (status)

Imagindrios Signos-sintagmas-sintomas Falas que remetem
1 Tradicdo Memdria a ideia de credibilidade, que
tende a sustentar o imagindrio
de eficiéncia e de competéncia
L L. da escola com base na tradicao
Instituicao centenaria que pode ser atestada pela fala
dos familiares;
Competéncia
a sequéncia de tomadas
de decisao baseadas em
Eficiéncia experiéncias préximas de
sucesso.
Trajetdrias vividas
2 Sonho Realizacao X Projecao; a projecdo do desejo e a

realizacao desse desejo;

ao fato de a instituicao e o ensino
serem destinados a um grupo
especifico e restrito;

ao status proporcionado por
fazer parte da instituicao.

3 Afetividade

Relacoes harmoniosas

a afetividade nas relagdes
construidas na escola
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4 Ensino
-Aprendizagem

Ensino gratuito de qualidade;

Competéncia do corpo docente;

Carga horaria extensa;

Escola tecnicista com cursos
técnicos e de engenharia.

ao reconhecimento do tipo de
ensino ofertado pela instituicao

ao reconhecimento da
qualidade e da competéncia dos
professores da instituicao;

ao excesso de carga hordria das
grades curriculares;

ao reconhecimento da instituigao
apenas como escola técnica e de
engenharia;

a disponibilidade de recursos
técnico e tecnoldgico da
instituicao.

4 ANALISANDO O CORPUS

4.1 TRADICAO

Durante a (re)leitura e a andlise das entrevistas, pudemos perceber, com certa
constancia, a presenca da afetividade em relacdo a instituicdo e sua importancia na vida
do entrevistado, principalmente quando, nos relatos, é citado um familiar que ja vivenciou
alguma experiéncia nessa escola e a contribuicdo dela para sua formacao, tornando-se
uma referéncia positiva nas suas memdrias. Tal fato desperta no outro o desejo de estar

nesse ambiente para estudar, como é possivel verificar no excerto a seguir?:

[01] (..) eu vou te falar assim eu tenho um tio que trabalha aqui no CEFET
também desde sempre... meu pai estudou aqui no CEFET j hd muito tempo...
minha irma formou aqui em 2010... entdo eu ja venho aqui no CEFET desde

que eu era menina (...) (C1EJAGF)

A familia constitui a primeira escola do individuo. Nesse universo sao construidas
as suas primeiras impressoes sobre o meio e as relagdes que o constituirao como
sujeito na sociedade. As experiéncias, dificuldades, aprendizados, ou seja, situacoes
vivenciadas no seio deste grupo serao ressignificadas ao longo do tempo, deixando

suas marcas, as quais fazem parte da sua histdria e da sua memodria.

2 Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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[02] (...) mas, o meu cunhado fez engenharia aqui, e... (...) (C5GRADGF)

[03] (...) a... a histdria que eu tive aqui no CEFET que eu sou aluno desde
formei em noventa e sete no curso de Eletrotécnica[04] (...) ja ouvia falar
do CEFET... minha irma estudou aqui fez um curso aqui... minha sobrinha
estuda aqui... (...) (CLOEJAGM)

[04] (...) uma instituicdo séria né, respeitada, eu acredito que eu teria uma
bagagem de conhecimento muito boa. (...) (C14GRADGM)

Nos excertos anteriores, é possivel perceber a referéncia a figuras parentais
(tio, pai, irma, sobrinha). Estas referéncias nos permitem inferir o quanto a
presenca parental na instituicdo corrobora o conceito positivo atribuido a-essa
escola, inclusive atribuindo a ela um valor afetivo, por fazer parte da histdria da
familia do entrevistado: “a gente € tudo do CEFET"/ “desde sempre”. Trata-se de
uma instituicdo de tradicdo (centendria) que educa geragdes, configurando-se,
portanto, como uma escola de tradicao, de credibilidade e de afetividade.

A andlise dos excertos selecionados remete-nos ao conceito de esteredtipo,
sob a dtica de Amossy (2013) que propde que o termo estd ligado a “uma
representacao coletiva cristalizada, e (...) € uma construcdo de leitura” (p.215) do
enunciador que retoma em sua teia discursiva elementos de um j3a dito (“eu ja
ouvia falar do CEFET”) que utiliza como referéncia para construir sua fala, ou seja,
toma como referéncia um “modelo cultural preexistente” (p.215). A autora entende
gue o esteredtipo carrega marcas de conhecimentos prévios do enunciador, e estd
ligado ao conjunto de crencas e opinidoes compartilhado por um grupo social, e
assume o valor de discurso de doxa, a medida que se indexa a representacdes
partilhadas (SILVA, 2016).

Dessa forma, pode-se observar que os alunos se ancoram no esteredtipo
de tradicdo e de qualidade atribuidos ao CEFET-MG e o corroboram, a medida
que citam a presenca parental na instituicdo como forma de comprovar a imagem
de uma boa escola que eles atribuem ao CEFET-MG: “uma instituicdo séria, né,
respeitada”. No excerto: “eu venho aqui no CEFET desde que eu era menina”, pode-
se perceber como a escola ja constituiu raizes na vida da entrevistada e como j3
faz parte de sua histdria e, consequentemente, a aluna também é parte da histdria
da Instituicao.

O imaginario de “tradicao” pode ser encontrado, ainda, em falas que remetem
ao processo de continuidade, experienciado por diferentes geracées de uma
mesma familia que, por sua vez, ancoram-se nos imagindrios de credibilidade,
de qualidade e de competéncia construidos e partilhados acerca do CEFET-MG.
Percebe-se, em algumas falas dos entrevistados, as marcas de um discurso
baseado na identificacao com a instituicao, como no depoimento de uma aluna da
graduacao, em cuja fala verifica-se a validacao do conhecimento produzido neste
espacgo passado de geragao para geragao:
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[06] (...) af, minha irma formou aqui no CEFET em 2010 {(...) ela fez engenharia
mecénica aqui ... (...) a gente é tudo do CEFET... (..) desde sempre meu pai
estudou aqui no ja ha muito tempo... minha irma formou aqui em 2010...
entdo, eu ja venho aqui no CEFET desde que (risos)eu era menina”(C1EJAGF)
[07] {(...) primeiro que eu conheco aqui desde pequena. Eu moro aqui atrds.
Né? Muito dos meus amigos estudaram aqui, € uma escola centenaria... Eu
conheco isso. E eu queria muito vir para ca. Na verdade, eu queria que meus
filhos tivessem vindo para cd. Olha a ironia do destino. (...) (C2GRADGF)

E possivel identificar, por meio da fala dos entrevistados nos excertos [06] e
(07], a representatividade deste movimento de identificacao dos referidos sujeitos
com a instituicdo. Tal movimento foi reconstruido e ressignificado visto que se
tornou uma realizacao para estes individuos se inserirem nesse meio.

4.2 SONHO

Dando continuidade as andlises, identificamos alguns signos-sintoma que
nos remeteram ao universo idealizado, a dicotomia sonho versus realidade. Estar
em uma instituicdo com as caracteristicas atribuidas ao CEFET-MG e circulantes
no imagindrio social parecia ser algo inalcancavel para alguns deles: “Como eu via
o CEFET? Como um sonho!” no excerto [01]. Em determinado momento da vida
desse aluno estudar nessa escola passou a ser uma projecao, um objetivo a ser
alcancado: “eu vou estudar aqui!”, que é reafirmado dentro da mesma enunciacao:
“aqui eu vou estudar”, até chegar a concretizacdo do desejo: “Aqui foi onde eu
realmente consegui”.

As falas dos entrevistados representam a forca dos imagindrios defendida por
Charaudeau (2017) no tocante a importancia social e a simbdlica que aimagem da
instituicdo representa para os sujeitos nesta pesquisa. A representacao simbdlica
da escola, o esteredtipo de instituicdo de exceléncia e imagindrios de tradicado
despertam no individuo o desejo de vivenciar uma experiéncia que possibilitara
estar num espaco acolhedor e que propiciard formacao de qualidade e sucesso
profissional. Dessa forma, o sujeito, por meio do imagindrio que cria, estabelece
uma relacao entre o desejo e a crenca de que sua realizagcao pessoal se encontra
naquele espaco idealizado: “qguando eu passava aqui na porta, eu admirava”. Ao
tornar-se real seu sonho, ele passa a sentir-se como parte deste universo que
antes era idealizado.

[01] (...) como eu via o CEFET? como um sonho! eu lembro que, quando eu fui
fazer vestibular, tudo ficava sinalizado, subi nas rampas... quando eu olhei pra
primeira rampa, pra cima, eu falei, eu vou estudar aqui! aqui eu vou estudar.
Aqui eu vou conseguir estudar. Aqui foi onde eu realmente consegui. (...)
Entdo, eu vejo o CEFET agora como uma realidade. Ndo é mais um sonho, é
uma realidade. (C5GRADGF)

[02] {(...) e fui agraciada, também, com o CEFET (C2GRADDGF)

[03] {(...) escolhi o CEFET (C2GRADGF)

[04] (...) paguei dois anos de cursinho para o meu mais velho, para vir para
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cd, ele ndo entrou. O mais novo eu vou... ele vai fazer prova do ensino médio
aqui no final do ano. E eu sempre falo isso com eles: “Que ironia, né, o que eu
desejei para vocés eu consegui”. (C2GRADGF)

[05] (...) entdo, quando eu passava aqui na porta, eu admirava, falava: “Ai,
CEFET, um dia eu vou estar no CEFET..."(...) mudou muito porque aqui € um
lugar muito bom e muito acolhedor, diferente do que eu pensava. (...) aqui,
assim, eu estou maravilhado. O curso é muito bom, os professores sdo muito
bons. (C6GRADGF)

[06] (...) “um dia eu vou ter a oportunidade de estudar ai dentro”, engracado
como é a determinacdo da gente ne, o desejo em que vocé tem em busca
0 seu sonho e eu queria fazer mestrado, tentei mestrado na Federal e nao
consegui e na Ufop também n3o. (...) entdo, eu estou me realizando, quando
eu decidi fazer o CEFET, nossa, mas é, eu pensei, “vai ser um desafio, vai
mais quatro anos” (C14GRADGM)

[07] (...) entrar no CEFET pra mim foi um desafio, né? (C16GRADGF)

O conteldo dos excertos analisados sob a perspectiva dos imagindrios de
sonho/ idealizagcdo/ projecao remetem-nos, também, a um conceito cunhado por
Ricoeur (2014), o qual afirma que, “ao narrar ou narrar-se, o sujeito empreende
uma “visada ética”, que corresponde ao desejo de uma vida plena” (SILVA, 2016,
p.152). E 0 bem visado pelo homem— visada da vida boa ou viver bem — que
Ricoeur (2014) nos apresenta, com base em Aristdteles. Assim, os alunos ancoram-
se, ao construir suas representacdes acerca da escola, ao imaginario, ja cristalizado
na sociedade, que representa o CEFET-MG como instituicdo de exceléncia: “um
local onde a gente tem uma educacao de alta qualidade (...) a gente sai daqui
com uma formacao boa, com capacidade pra enfrentar o mercado de trabalho”,
local onde é importante estar para “se realizar como pessoa”. Ricoeur (2014 ),
tomando como referéncia Maclntyre, utiliza a terminologia “padroes de exceléncia”,
gue sao estabelecidos com base em imagindrios; seriam “regras de comparacao
aplicadas a resultados diferentes, em funcao de ideais de perfeicao comuns a
certa coletividade de executantes, interiorizados pelos mestres e pelos virtuoses
da pratica considerada” (p.192).0s padrdes de exceléncia representam aquilo que
o individuo institui como ideal a ser alcancado e, ao que é possivel perceber nos
excertos, o CEFET-MG estd entre os ideais almejados e atua como ponte para
a conquista de novos ideais, ao passo que fornece formacao de qualidade e de
reconhecimento social. Os saberes de crenca do corpo discente pesquisado acerca
do que é necessdrio para que uma instituicio de ensino seja considerada de
qualidade fazem com o que o CEFET-MG se enquadre em tal padrao.

O sentimento de pertencimento pode ser identificado no excerto [03], em
“escolhio CEFET". O papel deste ambiente na vida do aluno, os sentimentos e o valor
criado por este individuo, que foi passado e validado por seus pares, contribuem
para que ele cultive o desejo de dar continuidade a histdria, de pertencer a ela
também. Em “a histdria que eu tive aqui no CEFET, que eu sou aluno desde que
formei em noventa e sete”, o uso do signo “histéria” também nos remete a ideia de
pertencimento e de continuidade, bem como revela o vinculo do aluno a escola, ja
gue ele afirma ter uma histdria aqui dentro, uma trajetodria.
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Curiosamente, o excerto [05] aponta para uma direcao diferente daquela
sinalizada pelas demais falas. Ao afirmar que “aqui € um lugar muito bom e muito
acolhedor, diferente do que eu pensava. (..) aqui, assim, eu estou maravilhado,
é possivel inferir que o enunciador parece ancorar seu dizer em um imaginario
desfavordvel no que tange a instituicdo de ensino, pois ele afirma que a escola é
diferente do que pensava. Nesse caso, € possivel estabelecer hipdteses quanto a
representacdo de escola construida pelo aluno em questdo. Possivelmente, essa
representacao esta ancorada ao imaginario de ineficacia de instituicoes publicas de
ensino, ou de incompeténcia do corpo docente, visto que esse ponto € ressaltado
em seu relato acerca de suas impressoes sobre o CEFET-MG, que é a qualidade
dos professores da instituicdo. A investigacdo acerca da origem de imagindrios e
representacoes € uma outra vertente possivel quando utilizamos como referéncia a
Semiolinguistica de Charaudeau (1999) e/ ou a Teoria das Representacgdes Sociais
de Moscovici (2007) Na presente pesquisa, atentamo-nos para as representacoes
sociais e imaginarios sociodiscursivos dos alunos acerca do CEFET-MG, ndo sendo o
nosso foco a investigacao do contexto de origem deles.

Em alguns momentos da fala dos alunos colaboradores, é possivel notar o
imaginario de instituicdo CEFET-MG como um ideal a ser conquistado e inatingivel.
Eles acreditam que esta escola é um lugar onde estdo as pessoas de posses,
gue tiveram educacao e formacao melhores e de qualidade; enfim, onde estao os
melhores. E possivel identificar, ainda, dentro desse imagindrio, signos-sintoma que
nos remetem a ideia de baixa autoestima. No excerto [09], uma das alunas relata que
foi gracas a politica das cotas que sua insercdo nesse meio foi possivel. Nas falas, a
segquir, verifica-se que hd uma crenca limitante em que a escola é vista como elitizada,
ou seja, € considerado como um espaco para um grupo especifico. Tal imaginario, ou
“tabu”, como denomina um dos alunos, sé é desconstruido e reconstruido a medida
que o aluno rompe essa barreira de acesso, tornando-se parte desse meio, seja por
meio de uma politica inclusiva ou pelo esforco préprio, pela dedicacdo ao estudo.

[08] (...) eu imaginava que o CEFET era uma escola pra rico. (risos). Entao,
quem vai ta na federal é quem tem dinheiro. (...) Primeiro quebrou tabu de
que aqui sé tinha gente que tinha dinheiro, né. (...) eu me achei o maximo!
Nossa, eu estou entre eles. (risos). Sou um deles agora. (C3GRADGF)

[09] (..) eu... eu... eu quando eu entrei no CEFET e eu consegui mais foi
porque... por causa da cota entendeu (sim) mas fora isso eu nao tinha
passado nao viu ... (olha) foi Deus mesmo (COEJAGM)

[10] (..) ent3o, eu sou de uma geracao, que a educacao é excludente, é
elitista, mas hoje eu frequento o CEFET, faco, tenho uma segunda graduacao.
(C14GRADGM)

[11] (...). o CEFET cobra mais, o CEFET, nao sao todos, nao vou generalizar,
mas muitos professores acham que aqui € para quem nao trabalha, porque
o nivel de trabalho que é para se fazer em casa € muito. (C18GRADGF)

Ainda no que se refere a mobilizacdo do imagindrio de sonho, entendemos
gue emerge outra tipologia de imaginario, que é a do prestigio social, o qual estd

Janine Marta Pereira Antunes da Silva, Leila Marli de Lima Caeiro e Sheila Batista dos Sanfos e 41



associado ao reconhecimento do sujeito pelo outro. Nas falas a seguir, podemos
detectar o imaginario de prestigio social associado a imagem da prdpria instituicao,
gue é reconhecida como uma instituicao publica escolar com ensino de qualidade.
Assim, ao fazer parte desse corpo escolar, esse sujeito reverbera o reconhecimento
da prépria instituicdo.

[12] (...) é uma instituicdo super reconhecida né isso é perceptivel quando a
gente vai procurar estigio a gente fala que estuda no CEFET, ja é mais facil
(CAGRADGF)

[13] (...) uma instituicdo séria né, respeitada, eu acredito que eu teria uma
bagagem de conhecimento muito boa. (...) (C14GRADGM)

[14] (...) a capacidade aqui do CEFET é excelente porque que ver oh quando
vocé fala em CEFET pros outros (sim é verdade quando vocé fala que ta no
CEFET a pessoa que conhece ele, até olha com outros olhos pra vocé (...)
(C10EJAGM)

Nos excertos [12], [13] e [14], podemos entender que o aluno percebe que seu
reconhecimento como competente esta diretamente ligado a instituicao, ja que esta é
reconhecida socialmente como formadora desses profissionais. Assim, ao procurar o
mercadodetrabalho, suaimagem serd associadaado CEFET-MG e, consequentemente,
sua aceitacdo neste mercado serd positiva. O imagindrio de prestigio social vincula-se
diretamente ao fato de o entrevistado ser um aluno da instituigao.

[15] (...) pra mim, eu ndo sei se é nesse ambito, mas estudar no CEFET é
status. E nesse sentido, né? Sabe. Quem é [nome de outra instituicio de
ensino)®? ninguém! quem é CEFET? Todo mundo sabe! eu acho que é status.
(C5GRADGF)

[16] (...) eu lembro que eu tinha um certo status assim nossa vocé estuda
no CEFET vocé é inteligente (...) quando eu falo né que eu estou fazendo
um curso né de graduagdo no CEFET as pessoas nossa vocé é inteligente.
(C21GRADGF)

(17] (..) eu valorizo estar numa instituicao federal. Eu ja olho com outros
olhos. (...) Mas, aqui a gente vé que tem um outro glamour, um outro estado.
Vocé fala que vocé é aluno do CEFET, nossa! — “Ela é a nerd”. Eu nem gosto
de falar com os meus alunos, tadinhos. Mas, assim, o dia que eles descobrem
que eu estou fazendo Letras e estou no CEFET, eles pensam assim: “E a maior
CDF". — “Nao sou, nao, gente”. (C11GRADGF)

Nos excertos [15], [16] e [17], podemos perceber que a palavra status e
glamour sdo estrangeirismos componentes de um campo semantico que sinaliza
certo posicionamento do individuo na escala social, vinculado a uma espécie de
reconhecimento e de valoracao do sujeito. Nesse sentido, o estudante do CEFET-
MG, ou seja, este aluno é reconhecido como parte integrante de um todo e, por isso,
pressupde-se que ele é altamente capacitado e deve ser reconhecido pela sociedade.

Podemos inferir que, quando o entrevistado afirma que a instituicao tem
nome, isso implica mobilizar um imagindrio de seriedade, de credibilidade e de

3 Refere-se a uma escola estadual que fica na regido do Barreiro, em Belo Horizonte. O sujeito colaborador
busca apontar a tradicdo e o reconhecimento social que o nome CEFET —-MG carrega e, portanto, torna-se um
diferencial ser ou ter sido um aluno desta instituicao.
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qgualidade construido em torno do nome do CEFET-MG. Esses imaginarios implicam,
ainda, outros imagindrios acerca dos alunos que estudam na Instituicdo, sejam
eles referentes ao aluno dedicado, estudioso, que passa horas estudando tal como
pode ser observado nos signos-sintoma que elencamos a partir dos seguintes
adjetivos: inteligentes, nerds, CDFs.

A partir dessas expressoes qualificantes que figuram como imagindarios acerca dos
estudantes dessa escola publica de qualidade (lembramos que se trata de uma escola
publica federal, diferente de uma escola publica municipal ou estadual), podemos inferir
que hd uma diferenca entre as representacdes sociais de escolas publicas (municipal,
estadual e federal) no que se refere a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Novamente é possivel identificar os ideais de vida boa, segundo Ricoeur
(2014), tendo em vista que a aquisicao de status — de visibilidade social —, também
fazem parte da realidade que o individuo classifica como ideal. Uma realidade na
qual ele é bem-sucedido e reconhecido pela sociedade. Nesse caso, estar vinculado
a uma instituicdo reconhecida como o CEFET-MG significa ser valorizado, inclusive
no mercado de trabalho. E possivel perceber a forca que o nome da Instituicdo
representa, a ponto de o individuo praticamente anular-se, como é possivel notar
no excerto [4], e personificar a instituicao: “guem é o CEFET?”. Os alunos valorizam
de tal forma a instituicdo e atribuem a ela todo o sucesso académico, bem como
0 sucesso profissional que eles tém obtido e poderdo obter, e acabam por nao
reconhecer, ou demonstrar em suas falas, o quanto sua prépria competéncia e
esforco foram determinantes para ingressarem, permanecerem e concluirem seus
cursos em uma escola, como o CEFET-MG.

4.3 AFETIVIDADE

A afetividade perpassa varios momentos dos relatos orais. Para Arfuch (2010),
o campo da afetividade € indissocidvel da questdo do valor. Assim, entendemos
gue esse tipo de imagindrio se vincula diretamente a maneira como os alunos
percebem os sentimentos desencadeados nas relacoes interpessoais e nas formas
de tratamento que a instituicao destina aos seus discentes. Mais uma vez, essa
percepcao de bem-estar estudantil pode ser correlacionada a “visada ética” ou
“visada de vida boa”, conforme Ricoeur (2014). Ha essa interlocucdo quando os
sujeitos colaboradores reconhecem na instituicao as formas de cuidado dedicadas a
eles, podendo desencadear a sensacao de felicidade, como se estivessem no lugar
certo. Sentem-se bem tratados pelos representantes da instituicao. Dessa forma, os
sujeitos colaboradores conseguem expressar, em suas falas, o valor de ter apoio do
corpo docente e, ainda, como é importante fazer parte de uma instituicdo que acolhe
e protege como se fosse o seio familiar. Analisemos os excertos que seguem:

[01] {(...) e... mas estou feliz aqui, eu gosto dos meus professores, eu adoro
0 meu curso... Eu nunca vi uma coisa assim... um encaixe. E eu penso da
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seguinte forma: se Deus... Deus veio facilitando, ele... em nenhum momento
me foi fechada uma porta. (...) e eu gosto muito do meu curso, eu adoro os
meus professores... Sabe? Eu gosto de estar aqui dentro. E eu gostaria de ter
mais tempo para participar de outros projetos. (C2GRADGF)

[02] {(...) e sinto uma aproximacdao muito grande com os professores aqui
(...) t6 falando de verdade... dessa aproximacdo... porque € importante... o
professor reconhecer que essa pessoa é minha aluna entendeu? e vocé vé
a gente no corredor e faz questao de cumprimentar e faz questao de ouvir
atentamente a ddvida do aluno e dar a voz pro aluno e isso é muito importante
e isso eu percebo muito (C4GRADGF)

[03] (...) e eu gosto muito do meu curso, eu adoro os meus professores...
Sabe? Eu gosto de estar aqui dentro. E eu gostaria de ter mais tempo para
participar de outros projetos. Mas eu nao tenho tempo. (C3GRADGF)

Os excertos [01], [02] e [03] sdo falas que remetem a relacdo afetiva com o
corpo docente, com o curso e com a instituicao. Por meio dessas colocacoes, os
colaboradores parecem encontrar na forma como sao tratados pelos professores,
um motivo para se sentirem felizes e desejarem estar nesse lugar.

[04] (...) CEFET é uma familia mesmo, ele te protege. A verdade € essa. Ele te
protege para estar aqui. A questdo das bolsas, é... nesse sentido assim, percebo
isso como um drgao que protege os estudantes. (C5GRADGF)

[05] (...) a questdo da vivéncia... a convivéncia é muito boa. Eu senti que no CEFET
tem uma harmonia muito grande (..)mas aqui a gente tem muito essa harmonia
entre o professor: “Olha, gente..” A coordenacao passa: “Olha, gente, a gente vai
ter isso. Olha, a gente tem vaga. Olha, a gente tem isso. Fagam isso”. Entao, aqui
a harmonia € muito maior do que 3. La ndo, |4 é muito autonomia. (...) um lugar
muito bom e muito acolhedor, diferente do que eu pensava. (C6GRADGF)

Os excertos [04] e [05] sdo falas que remetem ao carater social que a escola
possui, considerando o contexto socioecondmico do corpo discente. Nesse
sentido, entendemos que esses alunos parecem interpretar as politicas publicas
(campo institucional) como demonstracoes de afeto (campo pessoal). Esse tipo de
tratamento mobiliza uma dimensao afetivo-social que faz com que a instituicao seja
considerada como um espaco de convivéncia harmoniosa e protetora que agrega a
comunidade académica. Assim, ao se sentirem acolhidos e parte integrante desse
espaco, esses sujeitos tendem a demonstrar ou retribuir o afeto ali encontrado.
Os alunos revelam a imagem de instituicdo humanitdria, que se preocupa com a
integridade do aluno, levando em conta questdes socioecondmicas e atuando para
amenizar as dificuldades (concessao de bolsas, por exemplo).

4.4) ENSINO/APRENDIZAGEM
Os imaginarios acerca do processo de ensino-aprendizagem podem ser

analisados de acordo com algumas questoes que se destacaram: qualidade e ensino
gratuito; visdo de uma escola técnica/tecnicista; avaliacdo do quadro docente;
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o sistema rigoroso de ensino e a infraestrutura oferecida pela instituicao. O que
recortamos das falas dos sujeitos diz respeito ao olhar avaliativo langcado sobre a
escola. De acordo com Bertaux (1997), quando analisamos a narrativa do sujeito,
nem todas as significacOes serdo extraidas, mas, principalmente, aquelas que se
mostram pertinentes ao objeto da pesquisa e que adquirem o estatuto de indices,
ou seja, aquelas que assumem a forma como o individuo interpreta o mundo: sdo
suas representacoes sociais. Nesse sentido, dispomos e discutimos os excertos
relativos a cada uma dessas questdes que apresentamos acima.

Com relacdo a qualidade de ensino proporcionada por uma instituicdo publica,
verificamos, nas falas abaixo, as impressdes que trazem os alunos:

[01] (...) vim pro CEFET por alguns motivos que a maioria das pessoas vem,
primeiro que é o ensino publico de qualidade, né... é o caminho da minha
casa, eu moro perto da FIAT, e trabalho em Nova Lima, entao passo aqui todo
dia. A locomocao € mais facil.” (C3GRADGF)

[02] (...) noh, aprendi demais depois que eu entrei aqui no CEFET (C1EJAGF)
[03] (...) a falha é da gente mesmo, ndo é do CEFET, acho que oferece
monitoria, o pessoal ajuda muito. Mas a gente fica mais travado por causa
do tempo mesmo..(C3GRADGF).

[04] (...) um local onde que a gente tem uma educacao de alta qualidade
seriedade em que assim (...) porque a gente sai daqui com uma formacao
boa com capacidade pra enfrentar o mercado de trabalho igual eu fiz (...) os
professores sao muito qualificados (C8EJAGM)

[05] {(..) aqui, assim, eu estou maravilhado. O curso é muito bom, os
professores sao muito bons.(C6GRADGF)

[06] (...) olha, € interessante porque é um curso que a gente ndo paga né,
entdo ja desonera bastante (C7GRADGM)

[07] (...) facam o curso técnico primeiro é muito importante, e ainda mais aqui
no CEFET neh que a coisa é muito séria a escola é muito séria de ponta de
qualidade n3o tenho nem mais o que falar, todo mundo sabe que € bom, ndo
precisa nem fazer muita propaganda nao (C8EJAGM)

[08] (...) olha, a nivel de aluno, o do CEFET é melhor. E, sem duvida, aluno de
instituicdo federal € melhor que aluno de escola particular sim. O nivel aqui é
outro. (C11GRADGF)

[09] {(...) do lado de cd, do CEFET, é mil vezes melhor. O professor estd aqui,
claro é o emprego dele, mas dd para ver que ele estd aqui, porque ele gosta
de estar aqui, porque ele € muito apaixonado pelo que ele faz, pela educacio.
(C15GRADGF)

[10] (...) parte das hipdteses foram comprovadas, eu ja sabia que o CEFET tinha
uma qualidade de ensino muito grande (...) no CEFET a base de formacao
que ele oferece é excelente, (...) porque o CEFET hoje te expde ao que tem de
melhor de conhecimento que o ser humano tem com relagdo aquele assunto,
o CEFET te da aquilo tudo. A formacao curricular dos professores do CEFET
permite expor o aluno a esse tipo de realidade que o aluno estd vivendo hoje.
(C17GRADGM)

Com base na leitura dos excertos acima é possivel retomar o esteredtipo de tradicao
e qualidade atribuidos a instituicdo. No excerto [07], ao afirmar que “ndo tenho nem mais
o que falar, todo mundo sabe que € bom, ndo precisa nem fazer muita propaganda nao”,
a aluna reforca a imagem de exceléncia que a comunidade compartilha em relacao ao
CEFET-MG: “todo mundo sabe que € bom”, ndo apenas os alunos, ou a comunidade
académica.
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Em [09], é possivel perceber que a instituicdo € colocada em um patamar elevado
em relacao as demais escolas: “do lado de cd, do CEFET, é mil vezes melhor”. Os
cursos, o corpo discente, o corpo docente e o conjunto oferecido pela escola sao
altamente qualificados pelos entrevistados.

Ao longo da andlise dos excertos [11]) ao [15]), foi possivel rastrear
representacoes sociais de CEFET-MG na qualidade de escola tecnicista, voltada
para a area de Exatas. Essas representacbes coincidem com a realidade da
instituicdo antes de sua expansao para a area de Humanas também. Desde 2009,
o CEFET-MG passou a ofertar o curso de bacharelado em Letras, e expandiu a
drea para o Programa de Pds-Graduacdo em Estudos de Linguagens. Nesse
sentido, entende-se que hd um conflito de representacdes. Existe a imagem de
uma instituicdo de ensino tecnicista e voltada para a drea de Exatas em confronto
com um novo CEFET-MG, que abriu espaco para a drea de Humanas. Spink (1995)
denomina o processo de transformacao das representacoes como representacoes
arcaicas versos representacoes novas. Nesse caso, as arcaicas sao aquelas que
contribuem para a construcdo de uma imagem mais rigida acerca da escola, do
ponto de vista das dreas de conhecimento oferecidas por ela (dreas técnicas,
Engenharias, Exatas). Além disso, essas novas representacdes, construidas com
base no contexto de ampliacdo das areas, permitem a visdo de Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica mais préxima de uma universidade, ja que teve seus cursos
técnicos ampliados para a Pds-Graduacdo e para a drea de Humanas e de Ciéncias
Sociais.

[11] (...) eu pensava o CEFET sé na questdo de... engenharias da vida, né
(C5GRADGF)

[12] (...) e realmente ndo sabia da existéncia de um curso de graduacao
no CEFET. Eu estava acostumado com CEFET Engenharia.(...)Superou as
expectativas. Eu tinha a visdo daqui de uma escola sé voltada para o ensino
médio mesmo, técnico. (C11GRADGF)

[13] (...) ndo... ndo... eu nao tinha uma... impressao assim do CEFET... eu achava
que era uma faculdade menor do que a UFMG né... tipo... e hoje eu... gosto
daqui, acho aqui tranquilo e tal... (...) na UEMG tinha... os cursos voltados
mais pra humanas assim... pra artes né... e o CEFET ja é uma escola técnica
mais voltada pra técnica né... e... a estrutura do CEFET fica € bem melhor do
que da UEMG aqui tem uma étima biblioteca, tem um espaco legal né... pra
esportes, pra drea de convivio. (C20GRADGF)

[14] (...) desde a educacdo bdsica eu sempre passava aqui, quando eu ia pro
centro correr atrds da coisas eu olhava pro CEFET e pensava assim “pena
gue ndo tem o curso que eu gosto”, sé tinha drea de exatas né, a area de
humanas praticamente nao se tinha, “um dia eu vou ter a oportunidade de
estudar ai dentro”(...) Uma instituicdo séria né, respeitada, eu acredito que
eu teria uma bagagem de conhecimento muito boa. Quando eu entrei e vi
que tinha curso de Letras, “uai, curso de Letras no CEFET?” Rs. “Uai, entao
agora é possivel eu entrar.” (C14GRADGM)

[15] (...) eu comecei a pesquisar a parte de Mestrado, ai quando eu vi as linhas
de pesquisa, ai eu vi que tinha o curso de Letras, mas “uai, tem curso de Letras
e na linha de Educacao?” (C14GRADGM)
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Ainda no que tange aos imagindrios acerca do processo de ensino-
aprendizagem, podemos encontrar, também, uma tipologia de imagindrio no que se
refere ao corpo docente dainstituicao. Em algumas falas dos sujeitos colaboradores,
podemos destacar como os professores sao avaliados por meio da projecao de um
ethos* atribuido a esses profissionais. Assim, nos excertos [16] a [21], a avaliacado
por meio de signos axioldgicos (6timos, muito bons, excelentes) da imagem de

7

si que os professores projetam é condizente a imagem de um profissional bem
preparado [16], [19] e [20], compromissado com o trabalho e com os alunos [19],
que gostam de fazer o que fazem [20].

[16] (..) os professores sdo 6timos muito bem preparados e sinto uma
aproximagdo muito grande com os professores aqui.. (..) t6 falando de
verdade... dessa aproximacdo... porque é importante... o professor reconhecer
que essa pessoa € minha aluna entendeu? e vocé vé a gente no corredor e
faz questao de cumprimentar e faz questio de ouvir atentamente a duvida
do aluno e dar a voz pro aluno e isso é muito importante e isso eu percebo
muito. (C4AGRADGF)

[17] (...) aqui, assim, eu estou maravilhado. O curso é muito bom, os
professores sao muito bons. (C6GRADGF)

[18] (...) eu vejo o CEFET... (é) eu vejo o CEFET como essa anti-escola primeiro
porque por causa dos excelentes professores que tem aqui dentro... entende...
e:: em segundo... a educacdo aqui € tima... entendeu (...). (C9EJAGM)

(19] (...)... e gragas a Deus aqui no CEFET o que tem é professores capacitados
eu acho que professores com compromisso ... (...)s6 coisa boa no CEFET e
com relacdo aos professores o nivel dos professores aqui é excelente (...).
(C10EJAGM)

[20] (..) a questao dos professores mesmo, eu sinto que aqui tem um
ganho muito maior, entendeu? Por que eu acho muito por ser essa questao
porgue precisa de concurso e os professores sdo mais focados neste meio
académico, sao professores que estudam muito, eu vejo que € diferente. {...)
do lado de cd, do CEFET, é mil vezes melhor. O professor estd aqui, claro é o
emprego dele, mas da para ver que ele estd aqui, porque ele gosta de estar
aqui, porque ele é muito apaixonado pelo que ele faz, pela educacao. (...)
(C15GRADGF)

[21] (...) vao colocar 80% dos professores do CEFET sao excelentes (... a
capacidade aqui do CEFET ¢é excelente porque quer ver oh quando vocé fala
em CEFET pros outros (C10EJAGM)

Questdes que se referem a necessidade de uma dedicacdo mais acentuada ao
estudo, tendo em vista que a extensa carga horaria dos cursos e suas implicacoes
também foram identificadas na fala dos alunos. Assim, nas vozes do imaginario
discursivo desses sujeitos, ser e fazer parte deste universo requer entrega e horas
de dedicacdo ao estudo para corresponder a imagem de reconhecimento social
da instituicdo como séria, e que exige uma resposta na mesma intensidade. Sao

z

4 O conceito de ethos € considerado a partir da imagem de si que sujeito projeta por meio do discurso
(AMOSSY, 2013). Ainda na construgdo de si no discurso, pode-se observar uma “voz” indissocidvel daquele
que a enuncia, manifestando-se numa multiplicidade de “tons”. Essa voz, no ponto de vista de Maingueneau
(2008), n3o se refere apenas a oralidade, uma vez que pode ser percebida também nos textos escritos; e esse
tom de ethos é construido ndo s6 pelo que o sujeito enuncia, mas ao que esse sujeito apresenta que o torna
digno de confianga (tom como jeito ou maneira de se expressar, seja pelo tom de voz, pelos trejeitos corporal e
facial , seja pelo comportamento como um todo). Portanto, o ethos € constituido a partir do lugar que o sujeito

ocupa socialmente. Ele carrega consigo um “estar ai” e um “ser no mundo” que o torna confidvel.
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imagens mentais construidas e reforcadas pela fala dos entrevistados entre seus pares
sobre a organizacao de um aprendizado estruturado para garantir a sua aceitacao nesse
meio, adaptando-se as suas regras e vencendo os proprios limites. Para pertencer a esse
universo, dedicam-se horas a fio aos estudos, em busca de sucesso e reconhecimento.
A instituicdo, para os alunos, € acolhedora, oferece boa formacdo e bons profissionais.
Possui reconhecimento e status que os coloca em uma boa posicao no mercado de
trabalho. Ao mesmo tempo, € rigida e cobra a contrapartida de seu corpo discente, como
é possivel ver nos excertos que seguem:

[22] (...) aqui no CEFET eu nao me sinto frustrada, porque eu aprendi também
gue vocé ndo pode buscar sé na instituicdo. Nenhuma. Vocé tem que estudar.
Vocé tem que correr atras. (C5GRADGF)

[23] (..) CEFET é um curso bastante puxado. Porque ele quer muita
dedicacdo. (C6GRADGF)

[24] (...) a minha grade é muito pesada, ela é grande... (..) a nossa grade,
realmente, ela é muito grande... (...) a carga horaria também que eu acho
extensiva. Porque nds... eu tenho dois hordrios nos dois... geminados, né?
Dois hordrios geminados no sdbado, comeca sete e cinco, entra e vai até as
onze e meia... Crucial. (C2GRADGF)

[25] (...) vocé tem que estudar, vocé tem que correr atrds (...) tem muito mais
recursos pra vocé esclarecer duvidas, aqui os professores tém um hordrio
reservado para atendimento, pode pedir pra eles (C5GRADGF)

[26] (..) eu nao achei que era tdo puxado o curso de Letras, porque eu
achava que era mais tranquilo, mas... (C7GRADGM)
[27] (...) eu optei em estudar e eu ndo tenho uma vida assim muito social é

trabalhar estudar e ajudar em casa no que for é isso ai ndo tem muito lazer
nao quem estuda no CEFET sabe disso (C8EJAGM)

[28] (...)- ha muita cobranca, mas eu nao acho tao rigido... eu imaginava
que... a faculdade... era mais uma festa porque todo mundo que eu conhecgo
que faz faculdade sai quase todo dia. (C19GRADGF)

[29] (...) sofre muito pra poder estudar porque é muita matéria pouco prazo
muitas provas o tempo todo campus um campus dois é uma correria danada
as vezes com toda dificuldade, mas assim tudo o que eu passei de dificuldade
valeu a pena, (CBEJAGM)

Outra tipologia de imagindrios associada ao processo de ensino e
aprendizagem pode demonstrar como os sujeitos colaboradores percebem a
questao dainfraestrutura da instituicao CEFET-MG. Nos relatos colhidos, o conceito
de infraestrutura fica restrito a sala de aula e aos equipamentos tecnoldgicos
disponibilizados para o processo de ensino-aprendizagem:

[30] (...) pensar que a gente é focado em edicdo, mas ilhas de edicdo mesmo
a gente tem pouquissimas. Laboratério para fazer edicdo a gente tem pouco.
E, ai, também, agora que a minha sala tem um projetor que fica 14 o tempo
inteiro. Mas, até o semestre passado, ndo tinha, e, ai eu fico pensando nas
turmas que vieram antes e que também ndo tinham. N3o que a aula boa é
aquela que é sempre passada no projetor, mas eu acho que os professores
precisam de recursos multimidia, até para prender a atencdo dos alunos
também. Entendeu? Por que sé no papel ndo fica (...) ai, é dificil prender a
atencdo deste aluno sé com aquela coisa tradicional... (C15GRADGF)
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Na fala registrada no excerto [30], é possivel interpretar que o aluno questiona
a falta de equipamentos para que os professores consigam passar com mais
eficiéncia os conteldos, e que os alunos consigam assimilar melhor o aprendizado
a partir do interesse que pode ser desencadeado pelas ferramentas tecnoldgicas.

[31] (...) tem uma plotter |4 embaixo que a gente nunca mexeu nela, nunca
nem viu ela funcionando, como eu pego uma plotter, eu tenho que ver
ela funcionando pra amanha estar trabalhando numa editora, laboratério
s6é tem computador, hoje em dia qualquer aluno tem um computador leva
pra escola e acabou, entdo a parte estrutural do curso é muito fraca (...)
(C17GRADGM)

No excerto [31], o aluno, ao se referir a uma plotter (tipo de impressora de
imagens em grandes formatos), questiona a nao disponibilizacao desse tipo de
equipamento que considera necessario para a formacdo profissional adequada.
Assim, por se tratar de um centro de educacdo tecnoldgica, quanto ao imaginario
relativo a infraestrutura, os sujeitos colaboradores demonstram que a inoperancia
dos equipamentos e a falta deles sdao fatores que podem prejudicar o bom
aprendizado dos alunos, comprometendo, inclusive, o ingresso e o desempenho
desse profissional no mercado de trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final deste trabalho, podemos inferir que todos esses imagindrios e
representacoes, apontados pelo grupo entrevistado, resultam em uma imagem
acerca da instituicao CEFET-MG que, em certa medida, vem sendo reproduzida
no espaco social. Trata-se de uma instituicdo de ensino centendria, que, ao longo
do tempo, conseguiu amalgamar-se na sociedade mineira, principalmente na
belorizontina. Essa trajetdria temporal da instituicao pode ser comprovada pelos
imagindrios sociodiscursivos de tradicdo levantados nesta pesquisa.

Assim, podemos entender, por meio dos relatos dos sujeitos colaboradores,
gue alguns imaginarios ja impregnados em nossa sociedade sdo reforcados, a
medida que outros sdo desconstruidos. Tal fato foi identificado, por exemplo, nas
representacoes sociais de CEFET-MG na qualidade de instituicao tecnicista, voltada
para as dreas de Exatas. Essas representacdes perduraram enquanto o contexto
sécio-histdrico e cultural no qual o Centro esteve inserido de fato era marcado
por essas caracteristicas. A partir da expansdo das dreas de conhecimento, foi-
se desenhando um novo modelo de instituicao de ensino que abrange diferentes
dreas de formacdo. Dessa forma, as representacdes existentes foram criando
espaco para novas imagens acerca do CEFET-MG (representacoes arcaicas versus
representacoes novas).

Detectamos que esses novos imagindrios afloram e ganham contornos
guando esses sujeitos ingressam na instituicdo e experienciam a vida académica,
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percebendo-se como sujeitos no processo ensino-aprendizagem em um lugar que
pode ajuda-los a construir o seu ideal de “vida boa”. Concluimos, também, que
todos esses sujeitos apresentam imagindrios de reconhecimento do CEFET-MG
como uma instituicao de ensino gratuito e de qualidade, com um corpo docente
capacitado. Sabemos que as representacdes sociais sdo constituidas pelo conjunto
de crencas e que tém como finalidade a interpretacdo da realidade e do mundo que
nos cerca.

Nesse sentido, interpretamos, por meio da fala desses colaboradores, que
o CEFET-MG se enquadra numa representacao de escola ideal, lembrando que o
sujeito individual ou coletivo é sobredeterminado pelas representacées do grupo ao
gual ele pertence ou deseja pertencer. Como as representacdes sdo as responsaveis
por organizar os esquemas de classificacao e de julgamento de um grupo social,
permitindo-lhe mostrar seus estilos de vida aos outros; aos alunos do CEFET-MG,
fizeram referéncia a escola como um espaco capaz de promové-los socialmente,
considerando-se as dimensodes simbdlica e ideoldgica das representacdes.

Ao filiar-se a instituicdo, na condicdo de aluno, o movimento de identificagcdo
se intensifica. Esse aluno passa a experienciar a propria realidade dentro da escola
ancorado aos imaginarios trazidos acerca do que € esse lugar e da continuidade
ao gue iniciaram parentes e/ ou amigos, em momentos anteriores a sua entrada
na escola. Ha fortes indicios de que as representacdes sociais (positivas) desses
alunos antes e pds-entrada no CEFET-MG tendem a ser mantidas e/ou reforcadas.
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O MODAL “PODER” E A VISADA ETHOTICA COMO
ESTRATEGIAS DISCURSIVAS NA CONSTRUCAO DE
NARRATIVAS DE ALUNOS DA EJA NO CEFET-MG
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e Lilian Aparecida Arao



CONSIDERAGOES INICIAIS

As fronteiras da minha linguagem sao as
fronteiras do meu universo.

(Ludwig Wittgenstein)

A linguagem abarca toda e qualquer expressao de pensamento do homem.
E o que nos diferencia dos demais animais e que subsidia condicdes para que nos
coloquemos no/para o mundo, estabelecendo e mantendo os vinculos que fazem
de nds sujeitos sociais. Mais do que um simples instrumento de comunicacao e/ou
um meio de traducdo automatica de ideias, a linguagem é uma atividade complexa,
cuja encenacao resulta da articulagcdo de diferentes competéncias.

De acordo com Charaudeau (2012), somos discursivamente competentes a
partir do momento em que desenvolvemos certas habilidades, entre as quais ele
destaca: a competéncia situacional, semiolinguistica e semantica. Segundo o autor,
s6 estabelecemos significacdo e produzimos sentido para nossos interlocutores,
quando observamos a situacao de comunicacao em que estamos inseridos; a
organizacao dos atos de linguagem e os mecanismos de encenac¢ao do discurso.

Assim, corroborando o principio de que é pela competéncia discursiva que
somos capazes de dizer sobre nds e sobre o mundo, explorar o discurso de “um
sujeito que fala, constituido nas e pelas trocas linguisticas a que tem acesso, nao
pela introspeccdo, mas publicamente” (ARAUJO, 2004, p. 19) pela maneira como
ele constrdi, organiza e encena seu dizer, parece-nos ser condicdo sine qua non
para analisar as subjetividades desse sujeito.

Neste capitulo, temos a pretensao de verificar como alunos entrevistados
pelo projeto “Memdrias das trajetdrias académicas de alunos do CEFET-MG, Belo
Horizonte”, cujas trajetdrias escolares passaram pela Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), se valem tanto do verbo modal “poder” quanto da visada ethdtica para
construir representacoes e imagens de si e da instituicao de ensino. Optamos pela
investigacdo dessas ocorréncias discursivas por entendermos que, por meio da
modalizacdo, seriamos capazes de apontar para formas de expressado dos sujeitos
ao mesmo tempo em que, por meio da exploracdo do ethos, teriamos condicdo de
investigar como se da a construcdo de imagens discursivas no ato da enunciacao.

Nossa escolha em relacao ao material de pesquisa justifica-se pelo fato de
gue gueriamos efetuar o recorte do corpus a partir da consideracao de que os
entrevistados elencados fossem de géneros diferentes e apresentassem histdrias,
motivacoes e interesses outros no tocante tanto a retomada dos estudos por meio
da EJA guanto no que dizia respeito a escolha pelo CEFET-MG para regressar a vida
escolar. Nosso objetivo em relacdo a esses “critérios” baseou-se no entendimento
de que a escolha por tais participantes ampliaria o horizonte interpretativo tanto
em relacdo a andlise das narrativas quanto em relagdo as construcdes discursivas
em torno de si e do CEFET-MG.
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MODALIZAGAO, UMA ASTUCIA DISCURSIVA

Modalizacao é um recurso linguistico que relativiza o dizer por meio da prdpria
linguagem. Refere-se a uma forma de se colocar no/para o mundo em que “o
locutor manifesta suas intencoes e atitudes perante o enunciado” (KOCH, 2002, p.
72), apontando tanto para suas apreciacoes em relacdo ao conteldo do seu dizer
guanto para seus interesses enunciativos em conformidade com a situacao de
comunicagcdo em que ele estd inscrito. Trata-se, segundo Hoffnagel (2010), de um
importante recurso para a producao de sentido, que pode ser usado para assumir,
atribuir e/ou compartilhar a responsabilidade daquilo que estd sendo enunciado.

Por meio da modalizacao, o sujeito assume uma postura capaz de revelar
sentimentos e saberes, uma vez que ele traz marcas linguistico-discursivas de
comprometimento ou afastamento na progressao da sua narrativa. De acordo com
Charaudeau (2006),

a modalizacdo é o meio de que dispde o locutor-relator para expressar a
atitude de crenca para com a veracidade dos propdsitos do locutor de origem.
Essa atitude se reflete na escolha dos verbos que descrevem o modo de
declaragao (x diz, declara, informa, relata, anuncia, indigna-se etc.) ou nas
diversas marcas de distanciamento (segundo, de acordo com, acredita, acha
etc., ou o emprego do condicional), e depende do que se pode chamar de
“posicionamento” do locutor-relator (CHARAUDEAU, 2006, p. 171).

A modalidade pode ser analisada a partir de diferentes pontos de vista. De
acordo com Coracini (1991), podemos percebé-la pela hipdtese sintatica em que o
“tratamento dado as modalidades considera as frases como objetos manipuldveis,
cujo sentido pode ser previsto em lingua” (p. 114-115); pela hipdtese semantica
gue “limita-se ao estudo das proposicoes tomadas em sua estaticidade e inércia;
preocupado, sobretudo, com o rigor de uma sistematizacao formal das proposicoes
modais em lingua e baseado na funcdo representativa da linguagem” (p. 117) e pela
hipdtese pragmatica ou performativa, que pode ser explorada pela articulacdo dos
conteldos proposicional e modal (STRAWSON, 1963), pela visada comunicativa
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1977) e/ou pela andlise do “movimento dialético
constitutivo do discurso” (ibid., p.119). E é sobre esta uUltima que nos deteremos.

Tomada como atitude proposicional, a modalizacao pode ser classificada a
partir de uma visada debntica, epistémica ou até mesmo afetiva. A modalidade
debntica refere-se ao sistema modal do “dever”, a condutas e a normas que
relacionam a atitude do enunciador ao grau de obrigacdo que se atribui a
realizacdo de certas acbes (SIMPSON, 1993). A modalidade epistémica aponta
para uma funcao de avaliagcao do valor de verdade das proposi¢coes e subdivide-
se, segundo Castilho e Castilho (1993), em asseverativa (em que o discurso nao
abre margem para duvidas); quase asseverativa (em que se vé a abertura para
outras possibilidades) e delimitadora (em que se percebe a imposicao de limites
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ao conteldo da proposicdo). Por ultimo, hd os modalizadores afetivos que,
divididos em subjetivos e intersubjetivos, expressam predicacao dupla e simples,
respectivamente, de modo a projetar as emocgodes do sujeito enunciador.

Nao existem enunciados que nao sejam modalizados. O que difere um
enunciado de outro é apenas o grau de modalizacdo manifestado, uma vez que o
sujeito enunciador sempre marca o seu dizer, mesmo que nao gqueira, imprimindo
posicionamentos discursivos tanto em relacdo ao contelddo da sua mensagem
guanto em relacdo a seu interlocutor. Para a presente proposta de anilise,
interessamo-nos pela verificacao de producao de sentidos e significados por
meio da modalizacao do verbo modal “poder”. Tal escolha se deve ao fato de esse
verbo estar posicionado entre os modais de amplas possibilidades em relagdo a
producdo de significados tanto no campo semantico quanto no dominio da forca
ilocuciondria, além de oscilar entre as modalidades dedntica e epistémica, que nos
permitem verificar tanto aspectos relacionados a conduta do sujeito enunciador
guanto ao valor de verdade por ele atribuido as suas proposicoes.

Além disso, o leque de possibilidades de significados e diferentes efeitos
de sentido tanto no eixo dedntico quanto no eixo epistémico compartilha com
o interlocutor as hipdteses interpretativas para além do prdprio enunciado,
considerando também as condicdes de producao do discurso proferido. Tudo isso,
acreditamos, prepara campo para a investigacdo da visada ethdtica, momento em
gue pretendemos observar como se da, efetivamente, a construcdo da imagem de
si e do CEFET-MG pelos participantes da pesquisa.

Diante do exposto €, contudo, importante ressaltar que a modalizacdo deve
ser vista acima de classificagcdoes — ainda que nos apropriemos de categorizagoes
para traduzir mais facilmente os sentimentos do sujeito do discurso. Na qualidade
de um recurso linguistico-discursivo, ela deve ser vista essencialmente como uma
pratica de interacdo que, estabelecida por meio de uma modificacdo introduzida
pelo locutor em nivel de predicacao, assinala um posicionamento do enunciador
seja em relacdo a proposicdo, seja em relagcdo ao interlocutor (MATEUS et al 1983).

SOBRE O ETHOS: SIGNIFICADOS E SENTIDOS CONSTRUIDOS NO ATO DA
ENUNCIACAO

As preferéncias por certos modalizadores marcam a maneira como o
enunciador autentica o seu dizer e estabelece sua relagcao com o mundo por meio
de imagens e representacgdes discursivas. Nesse sentido, articulado a construcao
da imagem de si, é por meio do ethos que o enunciador se legitima na condicao
de um sujeito credivel, buscando provocar reacdes de adesdo ao seu discurso no
seu interlocutor. Segundo Amossy (2014), trata-se de um posicionamento em
gue o “enunciador deve se conferir, e conferir a seu destinatario, certo status para
legitimar seu dizer: ele se outorga no discurso uma posicao institucional e marca
sua relagcao com um saber” (p. 16).
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A construcdo da imagem de si estd na relacdo com o outro, na troca, no
jogo. Com isso, os elementos que perpassam a pratica discursiva se modificam e
podem se relacionar entre si e com outros discursos. Trata-se de uma negociagao
de sentidos estabelecida e fortalecida nas praticas sociodiscursivas por sujeitos
inscritos nos mais diferentes espacos sociais.

De acordo com Maingueneau (2014), as expectativas em relagcao ao ethos sao
construidas a partir da consideracado de que os enunciados pertencem a um género
do discurso e veiculam posicdes ideoldgicas. E, considerando essa premissa, cabe
ressaltaraquianocao de esteredtipo. Amossy (2014) chama a atencdo para a pratica
da estereotipagem como uma “operacao que consiste em pensar o real por meio
de uma representacao cultural preexistente, um esquema coletivo cristalizado” (p.
125) em que, poderiamos dizer, a relacdo do sujeito enunciador com o meio e com
as praticas sociais nas quais ele estd inscrito resulta na construcao de imagens
inerentes as condicoes de produgdo do seu discurso.

Como os papéis de cada género discursivo sdo pré-estabelecidos, a
construcao da imagem de si sofre injuncdes de varias ordens. Contudo, de acordo
com Charaudeau e Maingueneau (2014, p. 122), o locutor pode “escolher mais ou
menos livremente sua ‘cenografia’ ou cendrio familiar que lhe dita sua postura (o
pai benevolente face a seus filhos, o homem de falar rude e franco etc.).” Assim,
os esteredtipos corroboram a imagem de si e sua efetivacao diante do publico. Os
autores afirmam que

todo enunciado retoma e responde necessariamente a palavra do outro, que
estd inscrito nele; ele se constrdi sobre o ja dito e 0 ja pensado que ele modula
e, eventualmente, transforma. Mais ainda, o locutor nao pode se comunicar
com os seus alocutdrios, e agir sobre eles, sem se apoiar em esteredtipos,
representacoes coletivas familiares e crengas partilhadas. (CHARAUDEAU,
MAINGUENEAU, 2014, p. 216)

Cumpre pontuar que a formulacao do ethos nao exige uma apresentacao
explicita de si, pois o0 modo de dizer e o envolvimento do sujeito com a cena
discursiva ja sdo capazes de apontar para representacées de si e sobre si, isto
é, “a apresentacdo de si ndo se limita a uma técnica apreendida, a um artificio:
ela se efetua, frequentemente, a revelia dos parceiros, nas trocas verbais mais
corriqueiras e mais pessoais” (AMOSSY, 2014, p. 9). Além disso, é relevante dizer
gue uma postura implicita pode deter um poder de alcance muito mais efetivo
que um posicionamento explicitado, pois os efeitos provocados pelo comedimento
tém valor e forca muito particulares e ndo podemos ignorar sua eficdcia no
estabelecimento e na manutencao da relacao com o outro.

As representacdes sociais sdo construidas nas mais diferentes situacoes de
comunicacgdo e buscam validade no discurso, adaptando a apresentacdo de si as
reacoes do publico; aquilo que se acredita ser valorizado por ele (AMOSSY, 2014).
Por isso, o que se fala e o que constitui o sujeito socialmente estao (re)construindo
a enunciacao a todo o tempo. Para Amossy (2014),

Anna Gabriela Rodrigues Cardoso, Flavia Campos Silva e Lilian Aparecida Ardo e« 57



a funcdo da imagem de si e do outro construida no discurso se manifesta
plenamente nessa perspectiva interacional. Dizer que os participantes
interagem é supor que a imagem de si construida no e pelo discurso participa
da influéncia que exercem um sobre o outro (AMOSSY, 2014, p. 12)

Tomando esse cendrio como referéncia, a interacdo entre o ethos pré-
discursivo e o ethos discursivo resulta na construgao do ethos efetivo. O ethos
pré-discursivo refere-se ao conhecimento prévio que se tem sobre o enunciador
(saber este, comumente associado a algum esteredtipo) e o ethos discursivo é
resultado da articulacao do ethos dito e mostrado; sendo que o primeiro aponta
para referéncias diretas do enunciador; diferentemente do segundo, que remete a
um referente ao dominio do implicito. Vejamos o resumo esquemadtico proposto
por Maingueneau (2008):

Figura 01 — Constitui¢ao do ethos
ethos efetivo

e

ethos pré-discursivo s — ethos

discursivo

ethos dito <———— ethos

mosigado

estereotipos higados aos mundos éticos

Fonte: Maingueneau (2008, p. 19)

Assim, é por meio do dizer (ethos dito) e pelo tom e/ou a corporalidade (ethos
mostrado, que dependerd do suporte de veiculacao do discurso) que a imagem
do enunciador é validada. Mais do que uma simples decodificacdo, a concepcao
de ethos estd atrelada a uma interpretacao subjetiva do comportamento pré-
discursivo e discursivo do sujeito enunciador, porque considera a maneira de se
colocar no/para o mundo desse sujeito, articulando multiplos fatores associados
entre si (explicitos e implicitos) por meio da convocacao ndo apenas da razdo, mas
também de visadas pathémicas.

No quadro tedrico da Andlise do Discurso (AD), o ethos diz respeito tanto a
modalidade falada quanto a modalidade escrita. Quaisquer que sejam as formas de
expressao desses sujeitos, eles constroem representacdes sociais e sao fiadores
do que enunciam em ambos os casos. Segundo Machado (2011),
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seja como for, um ethos nao carrega necessariamente em si a nogcao de
“verdade verdadeira”, de representacdo da “esséncia” da pessoa: mas, se ele é
algo que pode ser projetado como uma imagem, ele é mais que uma imagem: é
o fruto mais ou menos consciente de uma construcao linguageira, que envolve
um determinado comportamento social (MACHADO, 2011, p. 63).

Dessa maneira, por meio da visada ethdtica, o locutor se posiciona frente
ao interlocutor projetando uma imagem de quem ele acredita e/ou quer ser. O
carater do ethos é, portanto, mutdvel, podendo variar de acordo com as condicdes
de producgdo, o contexto sdcio-histdrico e, principalmente, de acordo com os
interesses em negociacao na arena discursiva. Cumpre dizer, contudo, que, ainda
gue um sujeito possa ser percebido por meio de varios ethe, é importante pontuar,
conforme aponta Machado (2011), que essa mutabilidade nao deve ser confundida
com questdes identitdrias, uma vez que o ethos estd relacionado ao pertencer do
sujeito, ao “parecer”, e a identidade refere-se a sua constituicao, ao “ser”.

ANALISE

Tanto o recurso linguistico da modalizacdo quanto a nocdo a respeito do
ethos estao inscritos no processo de enunciacao e sao depreendidos dos discursos
proferidos pelo sujeito enunciador. E por meio do ato enunciativo que vemos o
guanto as imagens e as representacdes construidas pelas escolhas discursivas dos
participantes da pesquisa apontam para tracos de suas subjetividades, formas de
ser, estar e apresentar-se no e para o mundo.

Sobre a participante da pesquisa C1EJAGF!, encontramos duas ocorréncias do
verbo modal “poder”. Uma que poderiamos classificar como debntico-epistémica
e outra como epistémico-dedbntica, sendo ambas as recorréncias modalizadoras,
orientadas para o interlocutor e ndo para o contelddo da proposicao.

Logo que foi questionada sobre a possibilidade de falar de uma forma geral
sobre sua trajetdria escolar, a participante da pesquisa C1EJAGF prontamente se
dispOs a compartilhar suas experiéncias de vida e enunciou: “posso, claro eu sempre
tive muito incentivo da minha familia de estudar sabe principalmente do meu pai
(...)". Vimos a colaboradora se posicionar frente ao interlocutor por meio de uma
atitude incisiva que assegura a episteme do enunciado e nos permite classificar
a presenca do verbo modal “poder” como uma ocorréncia debntico-epistémica.
Além de C1EJAGF manter uma interacdo direta com seu interlocutor, ela ratifica
sua capacidade de dizer sobre si com o verbo conjugado no presente do indicativo,
modo que exprime certeza.

Em seguida, C1EJAGF compartilhou as imagens que tem do pai, reforcando a
importancia da sua familia ndo sé no contexto escolar, mas na vida como um todo.
Uma imagem familiar positiva, criada a partir da evocacdo de memdrias afetivas

! Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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especialmente sobre a relacdo do pai com os estudos, colocando-o como responsavel
até mesmo por “fazer” a mae voltar a estudar. Para C1EJAGF, o pai aparece como
um incentivador. Mesmo com uma postura rigida e exigente, a figura paterna é
exaltada a partir da articulacdo de varios ethe, como o de perseveranga, coragem
e entusiasmo, caracteristicas que, alids, a impulsionaram a retomar os estudos pela
EJA, uma vez que havia perdido o ano letivo anterior devido a problemas de satde.

Ainda nesse cenario, C1EJAGF constréi uma imagem de si que convoca um
ethos de obediéncia para se estabelecer. Ao dizer que o pai “pega muito no pé” e
gue isso foi o0 que a trouxe até aquele lugar (referéncia ao CEFET-MG), ela ressalta
um carater de submissdo , como virtude, considerando como aspecto basilar para
essa condicao, tracos da personalidade de um sujeito terceiro, o pai: “meu pai teve
condicdo mesmo (olha) mas af como meu pai incentivava muito pegou no pé eu
acho certo (...) acho que isso isso me influenciou deMAIS... se eu t6 aqui é por causa
dele com certeza...”. Cabe ressaltar que além das representacoes discursivas que
nos sdo entregues por meio do “dito”, € possivel perceber que implicitamente (ethos
mostrado) C1EJAGF aponta para uma relacao de cumplicidade familiar quando o
assunto sao os estudos.

Em referéncia ao ambiente escolar, o discurso de C1EFAGF tece a imagem
de uma estudante que valoriza praticas didatico-pedagdgicas favordveis ao aluno
e nao exclusivamente voltadas ao cumprimento do conteddo pragmatico das
disciplinas. Isso se dd em razao de a estudante afirmar que tais praticas interferem
diretamente no desenvolvimento da vida escolar. A estudante também destaca ser
uma preferéncia sua ao dizer que “eu eu gosto de simplificar tudo sabe”. Essa é
uma das maneiras pela qual C1EJAGF parece reforcar um ethos de interesse, pois
posiciona-se como alguém que estd preocupada com a metodologia de ensino
adotada, uma vez que a abordagem metodoldgica pode interferir diretamente em
seu desempenho, desempenho este que ela parece prezar.

Quando o entrevistador solicitou a C1EJAGF que falasse sobre o papel do
professor, com énfase na realidade do CEFET-MG, a entrevistada discorreu sobre
a importancia do papel mediador desse profissional ao destacar sua presenca
e atuacdo como fundamentais no projeto de ensino de qualquer area. Contudo,
imediatamente, a entrevistada deslocou o foco do sujeito professor e comecgou a
contrapor dreas do conhecimento. Cursista do Técnico em Edificacdes, a participante
da pesquisa ressaltou a relevancia das Ciéncias Humanas a partir do ponto de
vista de que ela “ajuda a gente a compreender o técnico... tipo uma literatura (olha)
cé precisa saber LE (justamente) pra eu poder LEr entendeu... eu vejo assim...eu
nao sei se eu to certa...”. Nesse momento, ocorre ou aparece um enunciado cuja
modalizacdo poderia ser classificada como epistémico-debntica porque, ao mesmo
tempo em que a enunciadora marca o seu dizer com tracos de apreciacao, ela
empreende uma tentativa de convencimento do interlocutor em relacao ao carater
de verdade do seu discurso.
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E trazendo a cena o ambiente da sala de aula que C1EJAGF convoca outras
imagens e representacgoes, agora, sobre seus colegas de turma e professores. A
entrevistada assume a preferéncia em relacionar-se com pessoas mais velhas
porque, para cla, cSSas pessoas sao mais confidveis. Ao ressaltar sua admiracdo
e respeito tanto pelos colegas do periodo noturno quanto pelos professores,
C1EJAGF evoca representacdes de incentivo e estimulo e os associa aos sujeitos
evidenciados. Diz que, pelo fato de os colegas e os professores serem mais
experientes, tanto no tocante as vivéncias pessoais quanto as profissionais, eles se
tornam modelos de inspiracao e fontes de motivacao. A entrevistada diz ainda que
nao somente aceita as intervencdes dos colegas nas praticas de sala de aula como
gosta de que elas sejam feitas por reconhecer que “na pratica, a teoria é outra”.
E interessante notar que, assim como seus colegas mais velhos sdo posicionados
como incentivadores por ela, quem ocupa esse locus de enunciagao em relacao aos
alunos mais novos € ela.

Sobre a imagem tecida a respeito da instituicao de ensino, a participante
remonta a uma representacao do CEFET-MG a qual foi formulada a partir de
percepcdes familiares, pois todos os membros da sua familia estudaram no Centro
Tecnoldgico. Ela disse : “a gente é tudo CEFET”. Nesse sentido, a imagem dessa
instituicdo € criada a partir de um ethos pré-discursivo que aponta para uma
representacao positiva do espaco cefetiano, ja que ele é apresentado a partir da
énfase na boa relacdo que toda a sua familia sempre teve com esse lugar.

Sobre as representacoes que C1EJAGF compartilha em relacao ao CEFET-
MG, percebemos que a instituicao esta posicionada para além do dominio escolar.
Ela constitui parte da histdria da sua familia; simboliza a segunda chance de seus
pais (que retomaram os estudos depois de anos longe da sala de aula) e é sin6nimo
de acolhimento para a enunciadora que, em um momento particularmente dificil
da sua histdria (fase da sua vida que, devido a um diagndstico de diabetes e a
acentuacdo de uma fragilidade fisica, passou por grandes dificuldades e perdas)
enxergou no CEFET-MG a oportunidade de recomecar.

Em linhas gerais, vé-se que o discurso de C1EJAGF é altamente modalizado.
Percebemos na progressao da narrativa que, apesar de suas posicoes
sociodiscursivas serem fortemente marcadas por suas opinioes, ela ressignifica o
seu dizer em muitos momentos a partir do cuidado que tem de se colocar como
alguém que respeita outros pontos de vista sobre aquilo que ela estd compartilhando
na entrevista. CIEJAGF constrdi varios ethe a seu respeito, mas a imagem de si
gue vemos realcada é a de resiliéncia, claramente inspirada na imagem que a
colaboradora tem de seu pai.

Sobre a entrevista com C10EJAGM, hd uma narrativa com caracteristicas
diferentes da anterior, mas que ao mesmo tempo converge em certos aspectos
com o discurso de C1EJAGF (a saber, a imagem construida sobre o CEFET-MG).
Falando sobre pontos nao convergentes, comecemos pelo perfil deste participante
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de pesquisa: um estudante egresso que retoma os estudos 27 anos depois fator,
inclusive, alvo de recorrente énfase durante toda a entrevista.

Ao ser solicitado que C10EJAGM tracasse um paralelo entre a realidade
escolar de quando ele era um aluno regular e a realidade escolar atual, ele falou
sobre a diferenca de métodos de ensino e apontou para diferencas na relacdo
aluno/professor. O entrevistado disse que as agressoes fisicas que sofria anos atras
(puxdes de orelha, “reguadas”, safandes etc.), além de ndo terem causado algum
dano aele, mantiveram-no “no eixo”. Em seguida, ele fez um contraponto com o atual
cenario de permissividade (termo utilizado com a ajuda do entrevistador) em que
os alunos nao sé nao sdo mais corrigidos como antigamente, como desrespeitam
a pessoa de uma das figuras mais importantes da sociedade, que é, segundo ele,
a do professor. Tais mudancas tém acarretado, segundo C10EJAGM, problemas
para a escola, para os pais e para os préprios alunos. Ele convoca nessa construcao
discursiva uma imagem de autoridade do sujeito professor e sua importancia nao
apenas na conducdo da questdo comportamental, mas também no processo de
ensino-aprendizagem.

O entrevistado reforca uma imagem de apego ao passado, trazendo a tona
um posicionamento cristalizado socialmente, que pode ser aceito ou negado de
acordo com as condicoes de producao dos discursos e o espaco social em que
é defendido. Neste caso, C10EJAGM marca sua maneira de ver a relagdo aluno/
professor em que o respeito é adquirido diante da repressdo e, até mesmo, da
agressado. Ele produz sentidos e, por meio de esteredtipos, reforca imagens de
seriedade e autoridade partilhadas entre ele e o sujeito professor. Cumpre dizer
que essa partilha resulta em efeitos de legitimacao do seu discurso e consolida
varios ethe os quais o participante da pesquisa formula durante o seu discurso.

A representacao do entrevistado sobre a atual configuracao de ensino se
embasa na ideia de que existem inimeras facilidades dadas aos alunos e isso,
segundo ele, tem contribuido para que os estudantes fiqguem preguicosos e/ou
justifiguem suas omissd0es Nnos compromissos que precisam cumprir — e nesse
momento ele faz referéncia explicita aos seus colegas da EJA. Conforme aponta
C10EJAGM, mesmo conscientes de que a rotina de estudos para um aluno da
EJA vai ser sempre mais dificil, jd que a maioria dos cursistas ndo sdo apenas
estudantes e ja tém familia, filhos e outras tantas responsabilidades, muitos fazem
“corpo mole” para cumprir suas tarefas e obrigacoes. Vejamos, entao, como ele
se expressa sobre isso: “guando a pessoa quer mesmo ele (abre caminho) abre
caminho e pra alguém gue ficou muito tempo sem ir na escola tudo se ele assumiu
esse compromisso de vim pra ca ele tem que ter essa responsabilidade... muitos
professores falavam... eu até gostava de ver ... como eu posso citar aqui (pode
citar ) a A.E. .. a professora A.E. ela deu aquela ... aquela era a melhor sabe ...
... aquela ali .. ela sempre falava “gente cés n3do tao aqui obrigados nao se vocé
decidiu enfrentar isso aqui (ela € bem sincera) se vocé decidiu vocé tem que ir pra
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frente ... professor ndo tem que adaptar a vocé nao... se vocé decidiu vocé tem que
sacrificar..”

A utilizacao do verbo “poder”, nesse caso, remete a uma modalizacao voltada
para o conteldo e ndo para o interlocutor. Vemos a construgcado do enunciado se
voltar para o objetivo do entrevistado em relacao a seu discurso, uma vez que 0s
dizeres sdo formulados a partir de uma possibilidade epistémica, situacdo em que
ele fica desobrigado da precisao da informacgao. A imagem de si perpassa pela
acao do outro, no caso, da professora citada por ele, que autoriza o posicionamento
do entrevistado quanto ao papel da instituicdo/professor na vida dos estudantes.
Além disso, um ethos pré-discursivo do enunciador estudante é evocado a partir
dos relatos das vivéncias de C10EJAGM em sala de aula.

Vemos que representacdes do senso comum no processo de ensino-
aprendizagem estao presentes na generalizacao que o participante faz sobre a
posturaestudantil,lugarnoqualelefazquestdodemarcarumanaocondescendéncia,
ja que um dos ethe mais evidenciados no seu discurso é o de comprometimento.
Ele traz suas crencas a baila e, por meio delas, parece buscar cumplicidade do
interlocutor para validar seu discurso, ao mesmo tempo em que busca efetivar o
ethos de um enunciador estudante preocupado com sua vida escolar e a de seu
filho. Nesse cendrio, o que o entrevistado faz, além de se posicionar como um bom
aluno, comprometido e disciplinado, é comecar a tecer uma imagem de si de bom
pai, imagem esta delineada em todo o seu dizer a partir de entao.

O enunciador segue seu discurso e, ao se posicionar contra a maneira como
uma parcela de pais tem relegado a educacao dos seus filhos a outras esferas,
como a escolar. Ele ressalta a deonticidade do seu discurso e enfatiza um ethos
de competéncia por meio do compartilhamento de uma vivéncia. Diante da nao
concordancia com um diagndstico médico — que atribufa ao seu filho de apenas
3 anos de idade uma intensa atividade cerebral que requeria o uso de medicagao
continua -, C10EJAGM enaltece sua paternidade, corroborando o raciocinio
primeiro do seu dizer em gque ele € incisivo no posicionamento contra a auséncia
paternal na vida dos filhos. Ao dizer que se responsabilizava por acompanhar
de perto o desenvolvimento da crianga, ele ressalta uma imagem de autoridade
paterna, por meio de uma indicacao de capacidade que marca seu discurso — nao
apenas no eixo dedntico, como também no eixo epistémico —, pois ele alia a nocao
de habilidade, a possibilidade de uma outra conduta. Ele disse: “eu acho que se
fosse uma avalicdo de um psicdlogo de um psiquiatra de um psicélogo que é ele
td mais capacitado pra essa avaliacdo eu poderia aceitar...”. Essa ocorréncia, que
podemos classificar em dedntico-epistémica, estd voltada para o interlocutor
porque, além de subsidiar interacao, detém potencial para provocar reflexdo, uma
das principais caracteristicas desse tipo de modalizacdo. Uma reflexdo que abarca
o ethos de autoridade paterna e fortalece uma imagem de si, que é (re)afirmada
pelo enunciador durante toda a entrevista.
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Ele seguiu falando do filho e da importédncia da presenca paterna no
desenvolvimento dele e manteve a modalizacao orientada para o interlocutor na
perspectiva dedntico-epistémica ao dizer: “o dia que eu ver que essa hiperatividade
dele vai td prejudicando ele no desempenho de aprendizado eu acho que eu poderia
tomar essa atitude (de medica-lo)... entdo eu fui fazendo isso... hoje ele td com 9
ano... e foi seguindo as etapa dele normais”.

Interessante notar que a atitude de determinacao assumida pelo entrevistado
em relacdo as decisdes sobre a salde mental e cognitiva do seu filho é suavizada
por expectativas possiveis que, mesmo subordinadas a outros condicionantes,
materializam a possibilidade de mudanca de ponto de vista. Com isso, cumpre
dizer que a deonticidade perde, de certa maneira, sua forca ilocuciondria, uma vez
gue € articulada, em segundo plano, um eixo de possibilidade epistémica.

O posicionamento do entrevistado C10EJAGM em relacdo a instituicao escolar
é muito claro e marcado no ato enunciativo. As representacbes discursivas que
ele convoca tanto sobre a figura paterna quanto sobre a imagem da escola e do
professor estdo muito bem estabelecidas no que se refere as funcoes e papéis
sociais de cada um nos processos de educacao e formacao, respectivamente,
conforme se pode ver no excerto a seguir. Ele disse: “porque se vocé n3o puder...
nao acompanhar o desempenho do seu filho na escola... pegar um caderno ...
ajudar ele a fazer um para-casa (com certeza) a escola nao tem ... professor nao
tem tempo pra fazer isso ndo (...) eu acho que é como eu te falei (sim) ndo existe
esse negdcio de ndo tive tempo... eu sé ndo pude criar um tempo... criar tempo pra
determinadas coisa... igual essas trés filhas que eu tive (hum hum) eu muitas vezes
fui omisso devido a muito trabalho tudo (sim) nao que eu nao pudesse dispensar...
hoje eu vejo que eu podia dispensar um pouco umas duas horas...”

Vemos nesse excerto que o posicionamento no eixo dedntico atua como uma
espécie de mecanismo gue ndo apenas atesta um dominio de saber, como reitera
uma postura comprometida em relagdo ao contelido proposicional do seu discurso.
Por meio dessa construcao e encenacao discursivas, o enunciador traz a cena, mais
uma vez, uma postura de autoridade e se compromete com o seu dizer, reiterando
certa credibilidade para com o interlocutor por meio de escolhas modais de grande
forca ilocuciondria. Estas colaboram com as projecdes das acdes discursivas do
entrevistado, o qual assumiu a responsabilidade até mesmo pelas atitudes das
quais ele nao se orgulhava, e disse que faria de outra forma, reforcando o ethos de
competéncia.

Nesse momento, ao mesmo tempo em que C10EJAGM se coloca como uma
espécie de “superpai”, ele apresenta um ethos de arrependimento quando fala sobre
nao ter conseguido acompanhar a educacgao escolar das filhas do seu primeiro
casamento. Tal imagem de si é construida a partir do que poderiamos considerar
como uma espécie de ato falho, pois, imediatamente apds a sua (suposta) reacao
emocional de lamento, ele busca amenizar sua auséncia/omissdo, ao dizer que a
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época ele ndo tinha condicoes de acompanhar de perto suas filhas. Ele ndo deixa
muito claro o que este “nao ter podido acompanhar de perto” realmente significava.

A opinido de que a educacdo é responsabilidade dos pais, diferentemente da
escola, que deve se ater ao ensino, reforca a importancia da relacao entre pai e
filho, que parece ser o fio condutor da entrevista de C10EJAGM. Fio condutor este
gue ndo apenas conduz a trama narrativa, como contribui para o fortalecimento
tanto da imagem de si de um pai exemplar quanto das representacdes que
reverberam a afirmativa de que o ambiente escolar é o lugar do conhecimento e
ndo o da educacdo no sentido comportamental. E j& caminhando para o desfecho
do seu discurso, que o participante resgatou um fato recente, em que seu filho fora
advertido por ma conduta em sala de aula. Desacreditando do ocorrido, ele relatou
terido a escola conferir o que de fato tinha acontecido, ja que até entdo nunca havia
tido problemas dessa natureza. C10EJAGM, ao perceber que de fato o filho estava
errado, compartilhou com o interlocutor que deu “carta branca” para o professor
corrigi-lo. Por meio desse posicionamento, ele reitera varios ethe ja evidenciados
até aguele momento, como o de autoridade, poténcia e comprometimento.

No trecho que segue, o enunciador reforca umaimagem de quem estd disposto
ateruma relacdo mais préxima com a escola do filho, ao colocar-se aberto ao didlogo
com a instituicdo de ensino. Tal imagem é construida com o uso do modal “poder”,
modalizador que marca tanto o comprometimento do participante da pesquisa
no contexto familiar quanto no contexto escolar, conforme podemos observar
no excerto: “ai pra finalizar eu falei pra porque ela achava que o comportamento
dele na escola era a mesma coisa do comportamento dele em casa... e se ele era
na escola daquele jeito em casa ele poderia ser do mesmo jeito nao respeitar as
pessoa (...) entdao ela questionou nesses comparativo comparar as duas (sim) mas
eu mostrei pra ela que ndo era assim... que ele ele era daquele jeito ... ele é desse
jeito (...) e eu falei com ela eu estou aberto a qualquer sugestao da senhora por
parte da senhora ou de qualquer outro professor que tiver uma ideia que puder
me ajudar porque ele ta aqui é pra isso eu trago ele e procuro ajuda por que o
que a senhora puder me orientar pra mudar esse comportamento dele eu estou
aceitando (...)"

A imagem que o participante da pesquisa C10EJAGM tem do CEFET-MG
ndo se difere em grande medida a percepcdo do entrevistado C1EJAGF. Quando
foi pedido a C10EJAGM que falasse sobre a instituicao e compartilhasse suas
percepcdes a respeito dela, ele fez 09 (nove) referéncias ao Centro Tecnoldgico
em uma Unica intervencao de fala. Interessante pontuar que, curiosamente, foi se
utilizando da mesma estratégia discursiva que introduziu o discurso de C1EJAGF,
que o participante da pesquisa C10EJAGM conclui seu dizer. C10EJAGM se
prontifica rapidamente a falar sobre a instituicao escolar que o acolheu tantos anos
depois de ele ter deixado os estudos. Ele disse: “posso... na minha opiniao quem
entra no CEFET é... tem que aproveitar.... como o V. o professor de escola falou
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vocé tem que (vozes ao fundo da sala) como o V. o professor de Histdria ele falou
gue cé tem que o aluno tem que aproveitar a o professor que tem ... a experiéncia
que ele tem... a formagao que ele tem ... e gracas a Deus aqui no CEFET o que
tem é professores capacitados eu acho que professores com compromisso ... tem
excecoes mas nao vamos citar ndo vamos jogar coisa ruim nao (risos) eu acho que
a a maioria vence (sim) a maioria dos professores aqui do CEFET sao excelentes ...
vocé (obrigado C10EJAGM) vocé sdo ... vao colocar 80% dos professores do CEFET
sdo excelentes (ah que bom) a capacidade aqui do CEFET é excelente porque que
ver oh quando vocé fala em CEFET pros outros (sim é verdade) quando vocé fala
gue td no CEFET a pessoa que conhece ele até olha com outros olhos pra vocé...
(que coisa né C10EJAGM tem essa imagem né) é tem é gracas a Deus tomara que
melhora que nunca perca isso (hum hum) antes de entrar aqui eu ja ouvia falar
do CEFET... minha irma estudou aqui fez um curso aqui... minha sobrinha estuda
aqui... faz Letras... (ah que legal eu conheco a R.) s6 coisa boa no CEFET e com
relacdo ao professores o nivel dos professores aqui € excelente... os alunos tem
que aproveitar isso...”

O participante se posiciona frente ao interlocutor por meio de uma atitude
incisiva que assegura a episteme do enunciado, e nos permite classificar a
presenca do verbo modal “poder” como uma ocorréncia debntico-epistémica.
Assim como aconteceu com C1EJAGF, o participante C10EJAGM também mantém
uma interacao direta com seu interlocutor, e ratifica nao apenas a sua capacidade
de dizer sobre si, como aproveita a oportunidade para simbolizar o CEFET-MG
como uma instituicdo de prestigio, e ele se orgulha de pertencer a ela. Segundo o
entrevistado, todos os alunos deveriam valorizar o ensino de qualidade oferecido
gratuitamente. Cabe ressaltar, alids, que tal avaliacdo foi recorrente na maioria das
23 narrativas que constituem o corpus do presente livro.

No jogo das trocas simbdlicas em que a comunicacdo € estabelecida, vimos
ainda que a postura dos enunciadores era modificada de acordo com as reacoes do
interlocutor. llustracao para tal assertiva pode ser verificada nos momentos em que
os participantes da pesquisa procuram adequar a encenacao dos seus discursos
para negociar sentidos e significados. Remontemos, por exemplo, a0 momento
em que C10EJAGM “abre mao” do ethos de autoridade para atribui-lo a diretora
da escola do seu filho e assume outras imagens de si, em uma tentativa por meio
da qual, ao mesmo tempo em que parece querer amenizar impressoes sobre a ma
conduta do filho pré-adolescente, parece querer nao relacionar tal comportamento
a educacdo dada ao filho em casa pelo pai.

Os esteredtipos também sado alvos de recorréncias. C10EJAGM tece o real do
seu discurso baseado em representacoes preexistentes, corroborando as imagens
construidas por ele durante o desenrolar da sua narrativa. Diferentemente de
C1EJAGF, que recorre aos esteredtipos para reforcar, principalmente, a relacao
com o pai. Vemos o participante da pesquisa hierarquizar seus discursos e, com
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isso, fortalecer representacdes sociais do senso comum — postura esta que detém
potencial para aproximar a maioria das pessoas que terdo acesso a entrevista, ja
gue estabelece processos genéricos de identificacdo.

Resta claro também que um efeito pathémico € instaurado na relagdo
enunciador/interlocutor nas duas entrevistas. E possivel perceber a visada
pathémica ganhar espaco na arena de negociacdo de sentidos. Notamos esse
ganho de espaco nos momentos em que 1) tanto os enunciadores remontam a
memdrias que detém certa cumplicidade e conivéncia com as experiéncias vividas
pelo interlocutor, 2) quanto nos momentos em que o interlocutor suscita memdrias
afetivas por parte dos enunciadores para compor a trama narrativa. Assim, nao
apenas o logos e o ethos, mas também o pathos, sdo tecidos e articulados nas
narrativas analisadas, de modo a trazer o interlocutor para perto e envolvé-lo na
cena discursiva construida pelos enunciadores.

Porfim,identificamosumanecessidadede “parecer” dos sujeitos entrevistados.
Essa necessidade produz efeitos no sujeito interlocutor que estd para além do
gue simplesmente fazer sentir (efeito pathémico). Nesse sentido, conforme aponta
Charaudeau (2006), o estado de “parecer” acionado pelo ethos se manifesta por
meio do “ser” desses sujeitos, que querem por intermédio de suas narrativas, “
fazer fazer”, “fazer crer”, “fazer saber” e “fazer sentir”. Importante registrar ainda
gue outras condicOes externas ao ato de linguagem também sdo acionadas, a
saber, a condicao de propdsito, levantada varias vezes pelos enunciadores para
transformar o acontecimento em discurso, considerando os limites, interferéncias
e direcionamentos do contrato de comunicacdo? do género “entrevista”.

Resta claro que a visada ethdtica compde as manifestacdoes discursivas
analisadas e, juntamente com o recurso linguistico do verbo modal “poder”,
aponta para a visao de mundo dos enunciadores, subsidiando condicoes para que
indiquemos possiveis interpretativos em relacdo a maneira como eles formulam
suas subjetividades e as compartilham com outros sujeitos. A guisa de conclusdes,
podemos afirmar que ambos os participantes da pesquisa se valem de estratégias
discursivas para construir imagens de si que sao positivas e socialmente aceitas, e
imagens que reforcam representacoes sobre o CEFET-MG como um lugar renomado
e de prestigio, que oferece ensino publico de qualidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

A maneira como expressamos nossas subjetividades nao diz apenas sobre
nds, diz também como vemos e nos relacionamos com o mundo. Na condicdo

2 A expressdo remonta a uma formulagdo estabelecida por Patrick Charaudeau (2008) que afirma estarem
subentendidos em toda e quaisquer formas de comunicagdo humana acordos relativos a postura e discursos
proferidos pelos sujeitos comunicante e interpretante em suas trocas linguageiras. De acordo com o autor, a
entrevista é um género cujo contrato estabelecido se dd entre dois parceiros, de forma regulada e controlada,
de modo que ambos construam seus discursos a partir da finalidade daquela situagao de comunicagao.
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de pratica social, as narrativas de vida participam dos processos de construcao
identitaria, pois, ao nos colocarmos para o outro, abrimo-nos para a multiplicidade
de outros saberes, outros olhares, outros “eus” e somos levados por um querer de
mudanca constitutivo, a redesenhar formas de ser e estar, que fazem de nds um
completo sempre em (des)construcao.

Se partilharmos da premissa de Lejeune (2008) que considera que “a vida
de um homem pode surgir da narrativa do outro” (p. 114), vemos o quanto os
participantes do projeto de pesquisa “Memdrias das trajetdrias académicas de
alunosdo CEFET-MG, Belo Horizonte” compartilhamimagens de sierepresentacoes
gue sao construidas a partir de percepcoes de mundo do outro. Do outro “pai”. Do
outro “filho”. Do outro “familia”. Dos outros “eus”.

Os entrevistados articulam suas narrativas estimulados por memdrias e
discursos que atuam como uma espécie de ancoragem da realidade, pois estes
produzem sentidos que levam tanto o enunciador quanto o interlocutor a “perceber
a vida como uma unidade apreensivel e transmissivel” (ARFUCH, 2010, p. 254).
Além disso, a ordem e a orientacdo das narrativas nos conduzem a constatacao de
que os posicionamentos discursivos nada mais sao do que o resultado da injuncao
de vdrias ordens, operados a partir de movimentos dialdgicos e vislumbres de
inspiracdo que materializam modelos empiricos que vao apontar para quem
dizemos ser.

Tomando esse quadro como referéncia, verificamos que os sentidos
construidos na situacdo de troca, além de remontarem a um ato de comunicacao,
produzem efeitos de modelizacao (ARFUCH, 2010) e ampliam o horizonte de
inteligibilidades a respeito de perfis de alunos da EJA. E se a identidade indaga a
inscricdo narrativa (BENVENISTE, 1989), podemos dizer ainda que as ocorréncias
enunciativas que analisamos nao apenas subsidiam condi¢cdes para respondermos
as perguntas de pesquisa que justificam a existéncia do presente capitulo neste
e-book, como também nos levam a repensar esteredtipos e representacoes sociais
formuladas pelos alunos a respeito da Educacao para Jovens e Adultos. Por meio
do compartilhamento de experiéncias pessoais, sempre Unicas e detentoras de
particularidades inigualdveis, ndo ha como manter tais sujeitos apenas como parte
do todo, vistos a partir do olhar da unidade, condicao cujo préprio termo ja aponta
para uma perspectiva limitadora e reducionista das esséncias e subjetividades.
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REFLEXOES INICIAIS: ESCOLA E EDUCAGCAO LIBERTADORA

[...] ndo se trata sé de prédios, salas, quadros,
programas, hordrios, conceitos.

Escola é, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

(A escola, Paulo Freire)

No pais de Paulo Freire (1921-1997), filésofo e educador pernambucano,
reconhecido internacionalmente, buscamos olhar para a escola como espaco
de socializacao do saber, como ambiente de construcao critica, e como meio de
fortalecimento da cultura humana. Conhecido pelo pensamento pedagdgico como
postura politica, Freire enfatiza em suas obras o objetivo maior da educacdo de
mostrar e de conscientizar alunos a margem da sociedade das suas condigbes de
oprimidos, e de estimular a luta a favor da libertacao.

Na introducao do livro Educagcao como pratica da liberdade (1967), o cientista
politico Francisco Weffort defende que o ensaio proposto por Freire tem como
posicao de relevo a visao da liberdade, concebida como

[...] @ matriz que atribui sentido a uma pratica educativa que sé pode alcancar
efetividade e eficacia na medida da participacéao livre e critica dos educandos.
E um dos principios essenciais para a estruturacdo do circulo de cultura,
unidade de ensino que substitui a ‘escola’, autoritaria por estrutura e tradicdo.

(WEFFORT, 1967, p. 4).

Freire (1967) introduz a discussao a respeito da educacao libertadora partindo
da premissa da vida em sociedade. O autor defende que nao é possivel existir
educacao dissociada das sociedades humanas, nem do homem existir no vazio. Na
visdo de Freire (1967), o ser humano é o ser da integracdo e

a sua grande luta vem sendo, através dos tempos, a de superar os fatores que
o fazem acomodado ou ajustado. E a luta por sua humanizacio, ameacada
constantemente pela opressdo que o esmaga, quase sempre até sendo feita —
e isso € o mais doloroso — em nome de sua prdpria libertacdo. (FREIRE, 1967,

p. 42).

A escola se insere nesse espaco de humanizacao e reconhecimento. Na
dtica do fildsofo, a busca por uma relacdo dialdgica entre professores e alunos,
pautada pelo debate e pela vivéncia, abre as portas da afetividade, favorece a
compreensdo da historia e a construcdo de sentidos e liberta socialmente os
individuos de opressdes. Weffort (1967, p. 12), nessa perspectiva, considera que
“o saber democratico jamais se incorpora autoritariamente, pois sé tem sentido
como conquista comum do trabalho do educador e do educando”. Na concepcao
freireana, a funcdo da escola se encontra também em ensinar o aluno a ler o mundo
para que ele, entao, transforme o mundo.
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Partimos, assim, dessas premissas para refletir sobre as representacoes
da instituicao escola em narrativas de alunos do Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG). Como mencionado na introducdo deste
E-book, a partir de encontros iniciados no ano de 2015, o grupo de pesquisa
Narrar-se esteve concentrado em leituras relacionadas a temas como trajetdrias
de vida, histdria oral e enunciacdo. Com o arcabouco tedrico bastante operacional,
realizamos entrevistas com alunos do CEFET-MG em diferentes niveis de ensino,
técnico, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e graduacao.

Por meio de conversas gravadas em dudio com os alunos entrevistados,
a partir de um roteiro semiestruturado, deparamo-nos com possibilidades de
percursos analiticos relevantes para pensar as narrativas de si e a representacdo
da imagem escola. Das 23 entrevistas transcritas pelos integrantes do grupo de
pesquisa, realizamos um levantamento, apds analisar cada relato. Destacamos
nove depoimentos para compor o Nosso corpus, com alunos do ensino médio, EJA
e graduacao.

Apds iniciarmos nossas reflexdes tedricas com as concepgoes de Freire (1967)
acerca da escola, daremos sequéncia a exposicdo, encarando a escola como lugar
autobiografico. Arfuch (2013) reflete sobre esse lugar de memdria e afeto que
interfere nas construcdes e representacdes do eu. Na sequéncia, abordaremos
categorias analiticas necessdrias, a fim de olharmos para nosso corpus: a
heterogeneidade, com trabalhos de Authier-Revuz (2004) e Maingueneau (2005),
e 0s imaginarios sociodiscursivos de Charaudeau (2007).

1 A ESCOLA COMO LUGAR AUTOBIOGRAFICO

Conforme mencionamos, Arfuch (2013) reflete acerca das relacdes entre
os lugares — espacos fisico e temporal — e as relacbes intersubjetivas neles
entretecidas, as tramas sociais e as afetivas vivenciadas pelos sujeitos, suas
recordacdes e suas narrativas que sdo configuradoras das experiéncias e das
memdrias. Nessa perspectiva, os diversos espacos privado ou publico onde
habitamos constituem espacos biograficos investidos de afetos. Assim sendo, ao
recordarmos, ao narrarmos nossas experiéncias, em primeira instancia, evocamos
uma temporalidade, um “arco existencial que se desdobra!” (ARFUCH, 2013, p.
27). E entdo, na e pela narrativa, que podemos percorrer as estacdes obrigatdrias
da vida em um vai e vem entre diferenca e repeticao, o que, segundo a autora,
distingue cada trajetdria de vida.

O espaco biografico, como Arfuch (2013) explica, poderia comecar pela casa
ou pelo lar, ou seja, no sentido forte de viver e de morar: estar no mundo, de ter
um abrigo, um resguardo, um reflgio. A casa natal seria como o ponto inicial de
uma poética do espaco, ao dizer de Bachelard (1965), “um modo de habitar onde

! Tradugdo nossa de: “arco existencial que se despliega” (ARFUCH, 2013, p. 27).

Leilane Tolentino Stauffer e Leticia Sanfana Gomes o 73



guardam a memdria do corpo e as primeiras imagens que podem ser impossiveis
para nos recuperarmos e que, por isso mesmo, constituem uma espécie de tomada
mitica da subjetividade”?.

Em relacdo a dimensao publica, a autora nos mostra como se pode pensar
a cidade como uma trama textual, narrativa, em que metdforas, metonimias, e
hipérboles se articulam. A cidade também invoca a inquietude, e é também o lugar
de encontro com o Outro e em sua alteridade mais enfatica — étnica, linguistica,
cultural, sexual®. Por isso, é possivel, entdo, pensar a cidade como autobiografia,
o que implica considerar as relagcdoes entre o espaco e a subjetividade, bem como
as temporalidades disjuntas e as tramas sociais e as afetivas, configuradoras da
prépria existéncia.

Ao mencionar o termo “memédria biografica”, Arfuch (2013) oferece uma
concepcdo de memoria que é também familiar, tracada por lugares e momentos,
a qual remete a outras memdrias, com passados recentes, e que insistem na
consciéncia coletiva. Essa memoria é ligada a acontecimentos que podem ser
traumaticos, e mais, vinculados a cidade de origem: placas, museus, memoriais,
como marcas urbanas que podem significar momentos ou destinos tragicos,
feridas de guerras, desaparecimentos ou, até mesmo a xenofobia. Arfuch (2013)
cita essas marcas fortes entre a memdria biografica e a cidade, de modo geral, por
retratar em seu corpus relatos de sobreviventes do periodo ditatorial argentino. Em
Nosso corpus, a escola estd atrelada ao lugar préximo da prdpria casa, e que, em
muitos casos, era o lugar onde se passava mais tempo. O lugar que deu origem as
primeiras amizades, as primeiras incertezas, decepcoes e desafios da vida.

Observamos como o excerto da colaboradora C3GRADF, por exemplo, ilustra
as relagoes entre os espacos, as temporalidades e as relagbes intersubjetivas
vivenciadas pelos sujeitos, que sdo reconstruidas na narrativa autobiogréfica,
conforme nos mostra Arfuch (2013). Percebemos signos-sintomas axioldgicos*
gue concorrem para projecao de imagem da escola como um lugar de sacrificio,
de luta e de desafio. Para conseguir terminar os anos escolares, tinha de conciliar
o trabalho para o seu sustento e o da prépria familia. Ao demarcar a sua regido
geografica, enfatiza no déitico “lada do Vale do Aco”, situando-a em um contexto
de escola do interior e da zona rural. Percebemos que os problemas de mobilidade
também sao definidores de qual escola poderia estudar, e isso perpassa desde o
ensino na zona rural, no interior, até em sua escolha no ensino superior, com o que
€ mais préximo de sua residéncia:

2 Traducdo nossa de: “un modo de habitar donde anidan la memoria del cuerpo y las tempranas imdgenes
que quizd nos sea imposible recuperar y que por eso mismo constituyen uma especie de zécalo mitico dela
subjetividad”. (ARFUCH, 2013, p. 30).

3Traducdo nossa de: “La ciudad entonces como lugar de encuentro con el Outro em su mds rotunda otredad —
étnica, linguistica, cultural, sexual”. (ARFUCH, 2013, p. 31).

4 Entendemos os signos-sintomas axioldgicos a partir das contribuicGes de Bakhtin, Miraux e Lessa. As
expressdes, ao serem aplicadas em uma pratica social, recebem um filtro axioldgico, assumindo valores.
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Questido de mobilidade mesmo, porque morava, minha mae, né, mora no
interiorzinho, hoje 13 j& tem um 6nibus da prefeitura que leva os meninos.
Pega na porta e traz de novo. Mas isso hd uns 15 anos atrds (sic) ndo existia.
Entdo, pra gente estudar, a gente tinha que trabalhar na cidade grande... e af
ficava um ano trabalhando numa cidade, ai o servico ndo dava certo, ai vocé
tinha que trocar de emprego, ai mudava pra outra cidade, e isso interrompia
de uma escola pra outra. Teve ano que eu fiz o0 mesmo ano letivo em trés
escolas diferentes, de tanto que mudava de emprego.

No trecho, observamos que a enunciadora enfatiza o contraste entre passado
e presente, ao resgatar sua época escolar. A colaboradora mobiliza elementos
linguisticos que sinalizam a afetividade nesse processo de recordacdo. Como
acentua Arfuch (2013, p. 31), “[...] ao recordar, recorda-se uma imagem e a
afeicdo que acompanha tal imagem?®”. Percebemos, por exemplo, o diminutivo
“interiorzinho” com a identificacdo de um lugar pouco acessivel, projetando a
imagem de uma educacdo inacessivel a diversas camadas da sociedade, sobretudo
em lugares mais distantes.

De maneira geral, em nosso corpus, € possivel perceber recorréncias quanto
aos contrastes que os alunos do CEFET-MG estabelecem entre as escolas do interior
e as dos grandes centros urbanos. Partiremos, entao, das dicotomias colocadas
sobre a escola como um lugar autobiogréafico e que ocupa distintas configuracoes
nas narrativas dos entrevistados. O espaco escola configura-se como: em zonas
rural ou urbana, da capital ou do interior, perto ou longe da prdpria casa, de rico
ou de pobre, publico ou privado. Todas essas descricoes surgem nos relatos dos
alunos. Por isso, ressaltamos como o eu-aqui-agora ressignifica, em seus relatos,
representacdes geografica, social e politica.

Nessa mesma esteira de reflexdes, Arfuch (2013) ressalta a heterogeneidade
marcada, conceito cunhado por Jacqueline Authier-Revuz (1982), e delineia para
a autobiografia uma heterogeneidade que constitui “ndo sé um eco polifénico de
autorias diversas — histdrias, arquivos, imagens, anedotas, didlogos de passagem
— mas os investe afetivamente —poeticamente — na cadéncia e na modulacdo da
propriavoz”®. Assim, é possivel delinear diferentes vozes que ressoam nas narrativas
de cada enunciador. Estas vozes sao demonstradas em diferentes passagens ou,
como propde Paul de Man (1984), pelos “momentos autobiograficos”.

Com essa discussdo, salientamos as dimensdes afetiva, moral e ética que
perpassam as relagoes intersubjetivas vivenciadas na escola e reconfiguradas nas
narrativas. Vale ressaltar a concepcao dialdgica que sustenta também as postulacoes
de Arfuch (2013), ancorada nas contribuicoes da Teoria da Enunciagao, de Benveniste,
no dialogismo bakhtiniano, e em uma concepc¢ao de sujeito clivado e incompleto.

5Traducdo nossa de: “al recordar, se recurda uma imagen y la afeccién que conlleva esa imagen”. (ARFUCH,
2013, P.31)

6 Traducdo nossa para: “no sdlo restituye un eco polifénico de autorias diversas - relatos, archivos, imdgenes,
anécdotas, didlogos al pasar - sino que las inviste afectivamente - poéticamente - en la cadencia y la modulacién
de la propia voz”. (ARFUCH, 2013, p. 32).
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Entendemos, entao, ser importante discutir a relacao do Eu com o Outro na
narracdo, ja que nos deparamos com o sujeito modelado pela linguagem e cuja
dimensdo é existencialmente dialdgica. Por meio das teorias da pesquisadora
francesa Jacqueline Authier-Revuz, aprofundaremos as discussoes a respeito das
heterogeneidades mostrada e constitutiva, operadores analiticos de nosso corpus.

2 A HETEROGENEIDADE NOS PROCESSOS DE CONSTRUGCAO DE SENTIDO
AO DISCURSO

A nocao de o discurso ser atravessado por outros discursos possui um carater
formante. Segundo Authier-Revuz (2004), professora emérita de Linguistica
Francesa da Université Sorbonne-Nouvelle — STLED - Paris, todo discurso
é heterogéneo. A autora propde o conceito de heterogeneidade mostrada e
heterogeneidade constitutiva. O artigo inicial do livro Entre a transparéncia e a
opacidade: um estudo enunciativo do sentido da autora apresenta uma vertente da
teoria enunciativa que estuda a alteridade no discurso.

Fruto de uma série de apresentacdes entre 1980 a 1982, o texto evidencia
que as formas de heterogeneidade mostrada estao em negociacao constante com
a heterogeneidade constitutiva, ja que esta se configura como premissa bdsica
para a existéncia do discurso.

As formas da heterogeneidade mostrada, no discurso, nao sao um reflexo
fiel, uma manifestacdo direta — mesmo parcial — da realidade incontorndvel
gue € a heterogeneidade constitutiva do discurso; elas sdo elementos da
representacdo — fantasmatica — que o locutor (se) dé de sua enunciacdo.

(AUTHIER-REVUZ, p. 70, [grifos da autora]).

Ancorado no conceito do dialogismo do circulo de Bakhtin, o eixo principal do
trabalho da autora se estrutura na defesa de que toda palavra remete a um ou a
varios contextos a partir do uso social. Isso significa afirmar que toda palavra nos
chega por meio de um processo de atravessamento, sendo carregada e habitada
por outros sentidos. Maingueneau (2005), nesse mesmo sentido, critica analises
consideradas estruturais que nao abarcam a interdiscursividade. Sabemos que a
identidade de um discurso nao é voltada apenas para vocabuldrio e construcdo de
sentencas. Como ressalta o autor, hd uma “coeréncia global que integra multiplas
dimensoes textuais” (MAINGUENEAU, 2005, p. 18). Nao incluir essa dimensao
significa deixar de lado o estatuto histdrico dos discursos.

A fim de compreendermos as heterogeneidades, Authier-Revuz (2004) nos
indica, primeiramente, os indicios das heterogeneidades mostradas marcadas.
Caracterizadas por inscrever o outro no fio do discurso, elas se manifestam pelas
formas linguisticas, identificadas nas frases nas quais o locutor projeta esse outro.
Maingueneau (2005) caracteriza a heterogeneidade mostrada como perceptivel
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nos discursos. No discurso relatado, por exemplo, as formas sintaticas do discurso
indireto e do discurso direto designam um outro no ato de enunciacao. No discurso
indireto, o locutor desempenha o papel de tradutor, reconstruindo o outro e os
sentidos com suas prdprias palavras. Diferentemente, no discurso direto, “sdo as
proprias palavras do outro que ocupam o tempo — ou o espaco — claramente
recortado da citacao na frase; o locutor se apresenta como simples ‘porta-voz’”
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 12). Nessas duas modalidades, o lugar ao discurso de
um outro é dado pelo locutor.

Outro exemplo da marcacao da alteridade no discurso se relaciona a conotacgdo
autonimica, que se constitui como a presenca de uma metalinguagem interna a
lingua. Ela é perceptivel por marcas como aspas, itdlico, entonacdo ou alguma
forma de comentdrio. Sdo palavras que estdo inscritas no discurso e que recebem,
em face do conjunto textual, o que a autora chama de um estatuto outro.

Authier-Revuz (2004) marca, ainda, a apropriacdo de discursos ja
existentes para construir outro discurso. De acordo com a autora, essa forma
de heterogeneidade estd presente “[...] em todas as formas de remissao a outro
discurso ja dito, campo muito vasto da citacdo integrada, da alusao, do esteredtipo,
da reminiscéncia, quando esses fragmentos sdo designados como ‘vindos de
outro lugar’™ (p. 16-17). Geralmente, a presenca do outro, nesses casos, ndo é
explicitada na lingua por marcas univocas. Trata-se da heterogeneidade mostrada
ndo marcada. S6 conseguimos identifica-la por indices em funcao do exterior e de
nossos conhecimentos prévios. A autora pontua que

esse modo de “jogo com o outro” no discurso opera no espaco do rde—explicite
ndo explicito, do “semidesvelado”, do “sugerido”, mais do que do mostrado e
do dito: é desse jogo que tiram sua eficacia retdrica muitos discursos irdnicos,

antifrases, discursos indiretos livres [..] (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 18).

Em contexto de didlogos, Maingueneau (2005, p. 33) reforca que “[...] a hipdtese
do primado dointerdiscursoinscreve-se nessa perspectiva de uma heterogeneidade
constitutiva, que amarra, em uma relacao inextricavel, o Mesmo do discurso e seu
Outro”. Diante dessas reflexdes, entendemos que a heterogeneidade mostrada
nao corresponde a um espelho da heterogeneidade constitutiva do discurso,
apesar de ndo ser também dissociada dela. O conjunto dessas perspectivas nos
direciona também a concepcdo de que o sujeito é heterogéneo, fragmentado entre
a consciéncia e a inconsciéncia’. Interessa-nos, assim, olhar para as entrevistas
dos alunos, considerando a emergéncia das vozes sociais que se constituem e
firmam heterogeneamente os discursos e as memarias a respeito da escola.

7 Além de fundamentar os conceitos no dialogismo de Bakhtin, Authier-Revuz (2004) alicerca seu trabalho nas
contribuicdes da psicandlise de Freud e Lacan. Essa drea de estudo se esteia num olhar exterior a Linguistica.
Pelo trabalho psicanalitico, os tracos na linguagem ajudam a reconstruir o que foi esquecido. Esse percurso
aponta para os tracos do discurso inconsciente e nos conduz a afirmacéo de que “todo discurso € polifénico,
consistindo o trabalho de andlise em ouvir, ao mesmo tempo, as diferentes vozes, partes, registros da partitura
ou da cacofonia do discurso” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 61,[grifos da autora]).
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Com a entrevistada C1lEJAGF, por exemplo, percebemos a tentativa de
enfatizar o lugar de decisao e de comando do pai, servindo como porta-voz do
discurso: “ai meu pai falou ‘oh ‘cé pode fazer o supletivo e ai a gente vé o que que
faz’ ... al eu estudei pro supletivo... passei...”. Com frequéncia, como veremos nas
andlises, mais a frente, a projecao do outro, feita pela enunciadora, relaciona-se a
voz paterna como voz familiar de autoridade.

Outro ponto forte trabalhado por Authier-Revuz (2004) relaciona-se a
interlocucdo. Segundo a autora, “todo discurso € dirigido a um interlocutor” (p. 41,
[grifo da autora]). Essa afirmacao nos aponta nao exatamente ao receptor como
alvo exterior de um discurso, mas a ideia de que o alcance da compreensao do
receptor estd incorporado a producao do discurso. Nesses termos, a autora explica
que

7

o outro é, para o locutor, de qualquer modo, apreendido como discurso:
mais precisamente, a compreensdo € concebida ndo como uma recepcdo
“decodificadora”, mas como um fenémeno ativo, especificamente dialégico
de “resposta”, por um “contradiscurso”. Isso quer dizer que todo discurso
é compreendido nos termos do didlogo interno que se instaura entre esse
discurso e aquele préprio ao receptor; o interlocutor compreende o discurso
através de seu préprio discurso. Visando a compreens3o de seu interlocutor,
o locutor integra, pois, na producao de seu discurso uma imagem do “outro
discurso”, aquele que ele empresta a seu interlocutor. (AUTHIER-REVUZ,

2004, p. 42, (grifos da autoral).

Considerar o interdiscurso, o atravessamento do eu pelos discursos de
outrem implica, entdo, pensar nos imagindrios veiculados por esses discursos.
Assim sendo, dedicamos a préxima secao a uma breve apresentacao do conceito
de imagindrios sociodiscursivos, cunhado por Patrick Charaudeau (2007).

3 0S IMAGINARIOS SOCIODISCURSIVOS

O conceito sobre imagindrios, amplamente abordado por Charaudeau no
artigo Les stéréotypes, c’est bien. Les imaginaires, c’est mieux, publicado na
Franca, em 2007, é utilizado neste capitulo® a fim de nos apropriarmos do que o
pesquisador denomina de imagindrios socioculturais.

O imagindrio manifesta-se na intersubjetividade das relagcdes humanas, como
resultado de um processo de simbolizacao do mundo de ordem afetivo-racional, que
se deposita na memdria coletiva. Assim, o imagindrio possui uma dupla funcdo de
criacdo de valores e de justificacdo da acdo. Esse imagindrio pode ser considerado
social, porque abrange um dominio de prdatica compartilhada (artistica, politica,
religiosa, juridica, educativa, entre outras). Logo, tornam-se coerentes as relagdes
de conduta (CHARAUDEAU, 2007).

& Discussdo jd iniciada em Santana-Gomes (2018).
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Charaudeau dialoga com o conceito de representacoes sociais de Moscovici e
de imaginarios de Castoriadis, integrando-os, a partir de uma interdisciplinaridade
focalizada,em uma problemdtica dotexto e dodiscurso. Osimaginarios, transmitidos
por meio do discurso, podem ser assim estruturados: “saberes de “conhecimento”
e “saberes de crenca”. E a partir destes saberes que se organizam sistemas de
pensamentos.

Os “saberes de conhecimento” tendem a ser uma verdade fora da
subjetividade do sujeito, ou seja, repousam na existéncia dos fatos no mundo, na
explicacdo dos fendmenos. Podem ser subdivididos em: i) “ciéncia”, que se baseia
nos procedimentos de observacao, de experimentacao e de calculo, a fim de que
se aplique ao mundo de modo tal como ele é; e ii) saber de “experiéncia”, que
também se baseia no mundo e constrdi explicagdes sobre ele, mas nao ha garantia
de serem provadas, portanto ndo possui procedimentos nem instrumentos. E como
se um individuo que vivenciou (dominio do experienciado) pudesse compartilhar
esse conhecimento sem ter um aparato cientifico.

A construcao do “saber de crenca” da origem a outros dois: “revelacdo” e
“opiniao”. O de “revelacao” supde um lugar exterior ao sujeito. Neste lugar, uma
“verdade” nao pode ser provada nem verificada, apenas devem existir textos
que testemunhem essa verdade, quase que transcendentalmente ligados a um
carater sagrado, evocando valores. Diferentemente, os saberes de “opinido” se
centralizam no sujeito que se apropria de um saber e o compartilha a partir de
suas percepcoes subjetivas. Esses saberes sao pessoais e partilhados, por isso
podem ser subdivididos em opiniao comum (tende a generalizar e pretende ser
compartilhada, por exemplo, o ditado popular); opiniao relativa (quando o sujeito
se manifesta contra ou a favor de uma opinido coletiva (abarca valores identitarios
formados por um grupo social).

E desses tipos de saberes que sdo compostos os imagindrios. Jogando-se
com essas categorias, ha, muitas vezes, imbricacoes dos saberes, que podem ter
proposicoes sobre o mundo. A questdo dos imagindrios pode nao ser categorizada
como verdadeira ou falsa; mas, para o analista do discurso, deve ser vista como
um recurso que consiste em observar como esses imagindrios devem aparecer nas
falas e visdes de mundo dos colaboradores.

4 A ESCOLA EM MIM: PROPOSTA DE ANALISE

Apresentando como corpus as nove entrevistas com alunos da EJA e da
Graduacao em Letras (Tecnologias de Edicao) do CEFET-MG, partimos dos
operadores analiticos, heterogeneidade mostrada e constitutiva e imagindrios
sociodiscursivos para nortear o nosso olhar sobre as questdes relacionadas a
imagem da escola nas narrativas de vida dos colaboradores. Alguns eixos sao
norteadores para estas andlises, com destaque para as relacoes: i) escolas publica e
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privada; ii) escolas do passado e eseeta atual; eiii) escola como lugar geografico e de
afeto. Em todas as entrevistas, partimos dessas relagoes recorrentes. Destacamos
que algumas abordagens sao mais acentuadas do que outras.

A entrevistada C1EJAGF® descreve, primeiramente, o rigor da escola em
gue estudava, e enfatiza a escolha de seu pai em tird-la de uma escola publica
para colocd-la em uma escola privada. A entrevistada descreve: “foi um CHOque,
né”. E repete: “Um choque de realiDAde mesmo!”. Assim, enfatizamos o saber
de conhecimento —comprovado por ela e respaldado pela experiéncia na escola
publica, — de que ela ndo sabia nem somar direito, contrariamente aos seus colegas
da escola privada que ja sabiam fatorar. Apesar de todo o esforco para se adaptar
a escola, acabou por perder o ano devido a infrequéncia por causa da diabetes,
doenca que descobriu ainda jovem.

A entrevista da colaboradora 1 revela também um outro olhar a respeito da
escola, em que o supletivo possui uma configuracao prépria e assume o lugar do
ensino. Por uma sugestao do pai, a estudante tenta recuperar o tempo de estudo
com o método do supletivo. Observamos, ainda, a referéncia a autoridade paterna
na vida escolar de seus filhos:

al o que que o meu pai fez... ele me matriculou no primeiro ano foi até ali na
escola no Barreiro mesmao... escola era escola estadual (hum hum)... ai, eu
fazia o primeiro ano a noite e durante o dia eu fazia pré-vestibular... (olha) ele
pegou dinheiro que era da escola particular e pagou o pré-vestibular pra mim
que pelo menos tinha um rumo na vida né... (hum) sé que o que acontece...
incrivelmente nesse ano quando eu fui prestar o pré-ENEM... que era o pré-
vestibular... eu passei mal no dia do ENEM (oh meu Deus ) por causa do
Diabetes também (olha sd)... ai eu ndo passei... s6 que 0 meu pai fez inscricdo
pra mim no CEFET esse ano... (hum hum) ai eu lembro sé sei que eu nao
estudei muito pra prova aqui do CEFET porque nao deu tempo (sim)... porque

que tava em cima da hora... a Unica coisa que eu li foi o livro que pediram {...)

Percebemos que o lugar da escola para a colaboradora 1, também acentuado
pelo pai, é de um lugar para tomar “rumo na vida”. Observamos que a enunciadora
mobiliza imagindrios acerca das escolas publica e particular. O valor econdémico
atribuido a escola particular, por exemplo, remete a um saber de que o dinheiro estd
sendo bem investido. Apesar de fazer o supletivo a noite, em uma escola publica,
proxima geograficamente de sua casa, seu pai investiu em uma complementacao
para a filha em uma escola privada, colocando em questdo a educacao publica que
é disponibilizada aos alunos brasileiros.

O relato a respeito das discrepancias econémicas entre escolas publica e
privada, e a demarcacao de um lugar de pertencimento e nao pertencimento, que
nos remete a mobilizacdo de um imaginario do CEFET-MG associado a uma escola
elitizada, estd presente em varias entrevistas e se destaca na fala da colaboradora
3, conforme o exposto a seguir.

9 Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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Eu imaginava que o CEFET era uma escola pra rico. (risos). A gente pensa
assim, 6, sempre ouve falar que as pessoas pagam a escola particular dos
meninos até o ensino médio, pra depois elas estudarem de graga na federal.
Eu sempre ouvi isso. Ai vocé pensa assim: p6, o menino estuda a vida inteira
numa escola particular, quem sou eu pra concorrer com ele num vestibular na

federal? Entdo, quem vai ta na federal € quem tem dinheiro.

Percebemos a heterogeneidade mostrada, mas nao marcada, quando a
enunciadora mobiliza o imagindrio de que somente os alunos de escola particular
conseguem ter acesso a uma instituicao federal, diferentemente daqueles que,
como ela, vieram da escola publica. No entanto, percebemos, a partir dos préprios
relatos, que essa discrepancia foiamenizada com aimplantacdo do sistema de cotas
para estudantes oriundos de escola publica e para negros. Por isso, ressaltamos a
escola também como processo de transformacgao social.

Ao descrever a sua entrada para o curso de Letras no CEFET-MG, a
colaboradora 3 ressalta:

tinha um monte de gente da sala que veio de escola particular, €... gente que
estudou a vida inteira numa escola sé, entdo j3 tinha a base... e eu ndo tinha

base nenhuma. Me virei nos 30 mesmo, na marra. E t6 me virando até hoje (...)

O fato de ter estudado em um mesmo ano em até trés escolas publicas
diferentes, em zona rural, e com problemas de mobilidade e de educacao de base,
traz a tona, novamente, o imagindrio da deficiéncia da educacao basica.

De outro lado, o C10 constréi um discurso autobiografico marcado pela
nostalgia. Refere-se as escolas pelas quais passou sempre partindo da moradia
como referéncia principal:

eu lembro... minha primeira escola Estadual (inaudivel) que eu fiz do primeiro
a .. do primeiro a quarta série... e:: de quinta a oitava eu fiz na escola I3 no
Santa Efigénia... depois eu fiz o primeiro e o segundo ano do ensino médio...
o primeiro ano... o segundo ano eu parei... numa escola Coracdo Eucaristico é
num bairro vizinho I3 no bairro onde eu resido... ai parei de estudar ... voltei ...

tem 27 anos que eu tinha parado de estudar...

Com o depoimento do colaborador 10, destacamos o esforco para retomar os
estudos, ja que, depois de um hiato de 27 anos, ele volta a estudar. A experiéncia
do entrevistado mostra a quebra de uma ideia consolidada socialmente de que a
escola € um ambiente destinado a pessoas novas. Ao reconstruir sua trajetdria,
o entrevistado destaca a relacdo forte da familia com a escola. Ele ressalta que,
guando era mais novo, nao conseguia fazer essa associacao. O tempo da nostalgia
também pode ser percebido quando o enunciador expressa o sentimento de
arrependimento, devido a uma ldstima pelo que nao foi feito:

bom naquela época eu acho que falta de responsabilidade (tosse) porque eu
tava morando na casa de minha mae nao tinha re... muita responsabilidade e
depois quando a responsabilidade comecou a vé que eu tinha que trabaLHAR...
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comecei a namoRAR ... querer alguma coisa... (hum hum) me dediquei mais a
ao trabalho (sim) e fui deixando o estudo pra I3 porque achava que (...) que ndo

ia me fazer falta ...mas eu tava enganado fez e ainda td fazendo muita falta.

Observamos, no trecho, que o entrevistado mobiliza o imagindrio da perda
de tempo relacionada ao afastamento da escola. Esse imaginario é reforcado pela
avaliagcao que o entrevistado faz, no excerto, a seguir.

estudar pra nds € tudo mais dificil... eu acho que a gente... que até estudo tem
época, oh C. (hum hum), sua época de estudar foi aquela... se vocé passou
dela... € tudo mais dificil... se vocé ndo teve aquele compromisso antes no
seu tempo... agora se vocé quiser assumir esse compromisso € o dobro do
sacrificio... entdo mas... a diferenca de do estudo das escolas de antes e de
hoje € isso... eu acho que ndo foi a escola que mudou foram as pessoas que
comecou (sic) a mudar... a escola eu acho que € um obstaculo... que € um um
um obstaculo desse jeito... o pai manda o filho pra I3 ja criando um obstaculo
prum prum bom desempenho do aluno... vocé chegar e falar pro seu aluno “oh
seu professor ndo pode isso ndo pode aquilo” cé dando autonomia... eu acho

isso muito errado...

Percebemos o uso de adjetivos e substantivos axioldgicos que caracterizam
a escola ja na vida adulta, como “dificil”, “sacrificio”, “obstaculo”. Apesar de voltar
aos estudos depois de 27 anos, verificamos a marcacao desse nao lugar, por meio
da frase “até estudo tem época... sua época de estudar foi aquela”, retomando
um saber de crenca de que hd uma idade cronoldgica, que deve ser seguida, para
se estudar. No entanto, a passagem do tempo e as necessidades atuais revelam
gque, mesmo que tenha sua subjetividade determinada por esse imagindrio, o
colaborador tenta assumir o compromisso dobrado na vida adulta, para conseguir
se adequar aos novos tempos.

Com esse entrevistado, também observamos como, no conjunto das
narrativas, os discentes constroem sentidos em torno da dicotomia escolas antiga
e escola de hoje, em relacdo a postura dos pais — que, muitas vezes, substituem
a educacdo de casa pela escolarizacdo. Entendemos por escolarizacdo praticas
escolares desempenhadas pelas instituicoes de ensino. Elas sdo necessadrias, mas
configuram-se apenas como parte de um processo maior de educacao, que compete
a familia. Exemplo disso é a interferéncia dos pais na conducdo desempenhada
pelos professores em sala de aula. O colaborador insere a voz do outro, simulando
a voz de um pai no cenadrio atual: “oh seu professor ndo pode isso, ndo pode aquilo”.
Entendemos essa insercao como exemplo do discurso prescritivo, que geralmente
circula nos ambientes escolar e familiar. No trecho a seguir, é importante salientar
como o entrevistado mobiliza o imaginario de que o bom ensino deve resultar da
uniao de esforcos entre escola e familia. Ele também reforca o imagindrio de que
cabe, em primeiro lugar, a familia educar seus filhos, como o exposto no excerto a
seguir.
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achava que as escolas do bairro ndo eram boas... eu falei o que determina a
qualidade de ensino € aquilo que eu te falei € o conjunto familia e escola. Njo
adianta nem mandar meu filho pra escola se eu achar que a escola vai dar
tudo pra ele (é verdade) educacdo... comportamento... conhecimento... ndo
isso ... se vocé tiver esse esse acompanhamento com seu filho... eu acho se
ele ndo tem escola ruim ndo tem é falta de atencdo com os filhos... porque
se vocé ndo puder... ndo acompanhar o desempenho do seu filho na escola...
pegar um caderno... ajudar ele a fazer um para-casa (com certeza) a escola
ndo tem... professor ndo tem tempo pra fazer isso njo... ele... o para-casa... €
para-casa ndo € para sala (risos) (tosse) entdo eu tive isso... essa experiéncia

com meu filho... e eu sempre coloquei pra ele.

Como exemplificado, a responsabilidade pela difusdao de valores pela
escola, como é colocado de forma recorrente (saber de opinido), se reconfigura:
aqui, o entrevistado destaca o papel da familia como constituidor de valores e
comportamento. Notamos o imagindrio da necessidade de unido entre familia e
escola para o bom desempenho escolar do aluno.

A quarta entrevistada componente do nosso corpus C11GRADGF, é
graduanda em Letras (Tecnologias de Edicdo) e relata a sua experiéncia escolar
com a EJA e sobre sua primeira graduacao em Geografia.

(...) na minha familia eu sou a primeira a ter um curso superior. Na minha
familia ninguém estudou. Eu sou filha de pai e mae analfabetos, lavradores,

meus irmaos nunca estudaram. Eu sou a primeira.

A caracteristica fortemente marcada, logo no inicio da entrevista, demonstra
o lugar de representacdo marcado pela aluna. Em sua familia, ela € a primeira a ter
um curso superior, e a Unica que estudou. Filha de pai e mae analfabetos, lavradores,
e de irm3os que nunca estudaram, representa o imagindrio da filha letrada da
familia e relata: “era o sonho de meu pai”. Nascida no Vale do Jequitinhonha,
conta que quem nasce nessa regiao de Minas Gerais vai lutando todos os dias com
dignidade. Reforcamos, aqui, a relacao proposta por Arfuch (2013) entre memdria,
lugar-tempo e atribuicao de afetos.

Eu brinco que quem nasce... eu falo sempre ld na escola que quem nasce
no Vale do Jequitinhonha vai lutando todo dia com dignidade. Nao fica
estabelecendo meta, que a gente sabe que € dificil. Eu até hoje eu te falo que
eu ndo sei se estudar, graduar € uma realizagdo ou necessidade. Necessidade
porque eu tenho uma filha, necessidade por causa do mercado... Entao, a gente
vai fazendo, vai lutando com dignidade. Entendeu? Eu tenho certeza que as
minhas irm3s que ndo estudaram, talvez até goste mais do que eu. Foi por
falta de oportunidade. No meu caso, eu fui concluir o ensino médio j3 velha,
depois que a minha nasceu, ela estava com... terminando o terceiro periodo,
com sete anos, ingressando no primeiro ano, e eu vi da minha necessidade
de estudar, pela minha necessidade e pelo mercado. Eu vi que eu precisava
trabalhar e ndo podia ficar sem o segundo grau. E dai fiz EJA, emendei tudo

e nao parei mais.
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Tracamos aqui uma reflexao sobre a necessidade do estudo, quando a
enunciadora passa por uma digressao ja na fase adulta. Em contextos de poucos
recursos, a substituicao dos estudos emdetrimento do trabalho torna-se corriqueira,
e quem consegue driblar esses impactos é reconhecido pela luta honrosa, por
vencer a jornada dupla, por conseguir conciliar trabalho e estudos e, no caso da
mulher, principalmente, por conseguir enfrentar uma jornada tripla, como mae,
assalariada e dona de casa. O imagindario mobilizado pela enunciadora se relaciona
a um saber de experiéncia, pois quando relata sobre a falta de estudos das irmas,
por exemplo, sabe que foi por falta de oportunidade. Atrelada a sinalizagao ao
imagindrio da mudanca, de novos tempos, a enunciadora pontua a necessidade de
ter o segundo grau, visando a oportunidades de trabalho.

Por isso, C11GRADGF termina os estudos na modalidade de ensino EJA, que
configura outro imaginario de escola, e estd cristalizado no fato de terem pessoas
mais velhas e com histdrias de vida marcadas por desafios.

Nessa entrevista, a enunciadora parece ter considerado significativo, na
reconstrucdo de sua trajetdria de vida, os contrastes entre escolas da capital e
do interior. Pelo saber de experiéncia, ela observa que o comportamento entre
colegas e professores se distinguem. Observamos que uma possivel concorréncia
é ressaltada, quando ela se refere as escolas da capital. Notamos a necessidade de
adaptacdo da enunciadora em uma escola da capital, que é diferente das escolas
do interior. Por fim, a entrevistada ressalta a relacao de causa e efeito que ocorre
guando existe o exemplo de pais que estudam, ao afirmar: “é automatico para os
filhos também estudarem”.

4.1 A escola e a memadria: contrastes entre passado e presente

Em nossa quinta entrevistada C14GRADGF, percebemos o depoimento que
resgata o periodo do regime militar como testemunho de época e a relacao aluno-
professor. A entrevistada pontua os contrastes entre sua época escolar e a atual.
O papel social exercido por ela, de professora, formada em Histdria, permite essa
andlise respaldada por um saber de conhecimento:

(...) eu sou uma geragao dos anos oitenta, dos anos setenta, final da ditadura
militar, entdo vocé, a gente tem ai o que, uma forma de ensinar em que o
professor, €, € uma figura na qual se tem esse respeito, essa relacdo aluno-
professor € muito distante, o professor mestre € o detentor do conhecimento
e, Ndo que isso seja negativo, né, mas a partir dai entdo essa escola hoje do
século XXI, vou pensar assim, hoje eu sou professora eu estou na posicdo
diferente e me choca, eu vou resgatar minha memdria enquanto estudante,
e hd momentos em que eu tenho €, situacées com os meus alunos de
enfrentamento que me chocam um pouco e me assustam. Mas ao mesmo
tempo, eu comeco a refletir um outro lado da questao, eu estou em outro
contexto. A escola de hoje ndao tem a ditadura militar ditando as regras, a
geracao, os jovens, eles estdo inseridos em outro contexto, esse contexto
também, eu falo em questdo de familia, e tudo isso muda o comportamento,
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ainda bem que mudou. Eu estou dizendo que a minha geracao foi melhor e
mais bem sucedida, ndo, hd pontos que eu digo que eu vejo como positivo, e
ao mesmo tempo eu faco uma critica ao jovem da minha época, né, mas €, e
o que quase perdeu nessa educacao, €, eu vou fazer aqui uma critica em que
o jovem hoje ele vé muito a oportunidade, €, houve até uma discussio entre
nds professores, em que a visdo de que quando vocé reprovava um aluno
tinha uma educacdo elitista, ou seja, se eu ndo tivesse competéncia eu ndo
ia frequentar uma escola publica, entdo, eu sou de uma geracdo que pra eu
fazer o Ensino Médio tinha uma prova de selecdo, entdo o Ensino Médio né,
a educacdo do Ensino Médio era pra poucos, eu sempre estudei na regido
do barreiro entdo tinha poucas escolas que ofereciam a educacao do Ensino

Médio.

Destacamos, nessa passagem, o adjetivo axiolégico “mestre” ao se referir ao
professor em sua época. Percebemos uma heterogeneidade mostrada, mas nao
marcada, de um eu-aqui-agora reflexivo e com propriedade de detentora de um
saber de professora. Também notamos outro eu, reconstruido na e pela narrativa,
gue remete a entrevistadora quando exercia o papel de estudante. A enunciadora
mobiliza elementos déiticos que a possibilitam contrastar as temporalidades:
“ontem”, vivenciado, e o “hoje”, tempo da enunciagdo, do relato. Além disso,
percebemos um tom nostélgico em seu depoimento-— que ndo é romantizado — ao
resgatar as regras do governo militar que repercutiam na educacao. Na qualidade
de professora de Histdria, a colaboradora carrega um saber de conhecimento e
analisa a educacdo como elitista em sua época. O Ensino Médio era privilégio para
poucos. Ao pontuar a existéncia de vagas no Ensino Médio e a universalizacdo do
ensino, reflete a respeito de uma mudanca positiva.

Percebemos que, em toda essa descricdo, a entrevistada é orientada a partir
dos valores, e dos saberes relacionados ao papel de professora que a enunciadora
exerce no presente. A entrevistada exp0Oe sobre a instituicao escola e a relaciona
a postura do aluno. Inferimos que, pelo fato de ser professora, ela ressignifica o
contexto darelacdo de professor e de aluno — que antes era marcada pela distancia,
consequéncia da forma severa de posicionamento da escola com os alunos.

Nossa sexta entrevistada C16GRADGF, mulher, aluna de Letras, expoe, a
partir do saber de experiéncia, a questdo pouco aludida pelos outros colaboradores
que integram nosso corpus: o bullying. Percebemos um discurso marcado pelas
pausas para narrar as situacoes de agressao que presenciava na escola. Ao
descrever situacoes conflituosas, a enunciadora constrdi seu relato com grau de
patemizacdol®. A seguir, destacamos o trecho em que a entrevistada destaca esses
episddios.

Eu estudei na Escola Estadual... tenho boas lembrancas de I3, sé que 13 tinha
muito bullying como, por exemplo, corredor da morte. Na hora que a gente
passa, todo mundo chutando... teve uma vez que eu tive que inventar que eu

tava grdvida pra ndo ser... pra ndo receber chutes, né... e ai eu acabei migrando
pra EJA, EJA do SESI (COB) e I3, Id € um ensino de primeira, Id eu consegui me

10 Efeito discursivo, caracterizado pela emocgéo, que compde a triade aristotélica do ethos, logos e pathos.
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formar com dezoito anos, como se fosse o Ensino Médio. Eu consegui entrar com
dezesseis, com a idade correta pra EJA, né, pra fugir desse ambiente da escola
publica violento, né, era muito violento. E... eu gostava de 14, mas infelizmente
nada € perfeito, n€? E eu adorei o SESI. O SESI foi muito bom, eu estudei com
pessoas la mais velhos (sic), €, até colegas da minha idade mesmo, e... pessoas
que jd estdo acostumadas a sentir na pele uma certa discriminacdo, ndo vai

querer fazer isso com ninguém, porque sabe como que €, n€?

Novamente, percebemos as marcacgdes entre espaco fisico, memaria e afetos
(ARFUCH, 2013) que permeiam a escola. A enunciadora sinaliza essa relacao
ao localizar, inicialmente, seu discurso, nomeando a escola e afirmando ter tido
boas lembrancas do lugar. Por outro lado, a caracterizacao da escola feita pela
entrevistada € de um lugar violento. A colaboradora, ao descrever o local, recorre a
conjuncao “mas” e ao advérbio “infelizmente”, ambos com sentido de adversidade,
apds citar os poucos pontos positivos, chegando até se fingir de vitima para nao
ser agredida. Percebemos uma interlocucdo com o outro em seu discurso também
nas interjeicdes e afirmacdes ao final da enunciacao “né?”, como se a entrevistada
solicitasse a conivéncia com o interlocutor (o pesquisador-entrevistador).

As vezes eu me sentia constrangida, né, que os mais velhos de cinquenta,
quarenta e cinco anos olhavam pra mim e “Nossa, mas o que € que essa
ninfeta ta fazendo aqui?” né, e ndo tinha nada a ver ((riu)). Na época também,
uma prima minha de dezessete anos tinha entrado pro SESI, né, também pra
fugir da violéncia da escola publica na época. Muita droga, maconha, né, e...

realmente eu fiquei com medo de me perder na escola publica.

Nesse contexto de violéncia evidenciado pela entrevistada durante o periodo
em que diz ter estudado na escola publica, ela relata outro lugar que foi significativo
no seu percurso de vida: o de vivenciar a EJA. No trecho destacado, ressaltamos a
voz de um outro, como um porta-voz, que a interrogava sobre o fato de pertencer a
EJA, o que nos remete a uma quebra de paradigma pela colaboradora, pois passou
a frequentar essa modalidade educacional aos 16 anos, sendo a mais nova da sala.

4.2 A escola como propulsora de transformacoes

Em C20GRADGM, nosso sétimo entrevistado, ressaltamos o perfil de aluno
gue passou por diferentes escolas. Devido as atuacbes familiares, teve de mudar
de cidade e, consequentemente, estabelecer vinculos em diferentes instituicoes de
ensino. Ele ressalta a escola como lugar autobiografico transformador:

Eu antes de entrar no colégio eu pensava, via o mundo de uma forma
diferente e la eu meio que realmente fui transformado... assim porque eu
conheci realidades... que eu nunca imaginei... que elas existiam né eu vivia
sé na minha bolha... e I3 eles me mostraram que as coisas ndo eram como eu
pensava, e que ia ter muito gente diferente no mundo, na rua que as coisas

sao bem complicadas, DIFERENTES...
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Nesse trecho, atentamos para um enunciador que avalia a escola como lugar
de forte relacao intersubjetiva, a qual permite ao aluno questionar o senso comum
e passar a ter uma visao holistica daguele ambiente vivenciado. Notamos a escola
como lugar de desenvolvimento cultural e de cidadania.

Outro trecho que merece destaque na entrevista de C2Z0GRADGM ¢ o fato
de ele ser o Unico que ressalta a escola publica como um ambiente de preparacao
para o ambiente académico:

preparar o aluno para... a a universidade... e... entdo nds faziamos semindrios
l3... tinha uma pesquisa que a gente fazia... durante o ano todo e ai a gente
apresentava o semindrio final sobre pesquisa e... e a gente desenvolvia...
uns projetos I3 e... foi bem parecido™"" e eu ndo tive muita dificuldades... pra
chegar na universidade, e... eu ndo me assustei muito com os trabalhos e tal e

ja tava meio que acostumado, habituado a isso...

Destacamos como o enunciador parece considerar significativo o papel de uma
escola que desenvolve uma metodologia que estimule seus alunos a almejar uma
vida académica. Reiteramos que tal pratica, sobretudo de pesquisa e investigacao,
estd atrelada ao saber de conhecimento, estimulado pelas instituicdes de ensino,
com iniciativas que assumem um papel social e de desenvolvimento.

Em nosso oitavo entrevistado C22GRADGF, percebemos uma digressao
fortemente marcada por sua trajetdéria de ascensdo social. O aluno de Letras
(Tecnologias de Edicao) veio de Crucildandia (MG) e comecou a ser alfabetizado
em casa, ao ter contato com os gibis do irmao, nove anos mais velho que ele. O
pai, pedreiro, teve um papel definidor para seguir os estudos. No trecho a seguir,
o enunciador mobiliza um saber de conhecimento, ligado a revelacao, ao colocar a
religiao como outro aspecto fundamental e imbricado em sua formacao:

Meu pai ele era sacristdo, era o Unico na cidade. Mudava o padre, mas o
sacristdo era... era eterno. Foi até enquanto ele quis. Porque a missa era em
latim e ele era a Unica pessoa que tinha condicdes de ajudar o padre, entdo ele
tinha uma, embora ele tivesse sé o terceiro ano primario, mas aquele terceiro
ano antigo que tinha uma estrutura muito compacta, aprendia de tudo. Entdo
ele aprendeu latim com os padres, celebrando a missa. Entao ele tinha assim
a... A morfologia para ele era, ele tirava de letra, por isso... a formacao das
palavras, e dai essa coisa também, eu fui aprendendo isso ai com ele. Depois
eu entrei aos sete anos. Na época, a gente comecava na escola aos 7 anos.
Entrei no primadrio, af tinha Ia um primeiro ano: novatos, eles chamavam assim.
E tinha um primeiro repetente. O primeiro “novatos”, era tipo uma alfabetizagao
mesmo. Toda crianga entrava naquele primeiro ano. Quando eu entrei, entao
como eu j3 sabia ler e escrever e lia, sem soletrar, sem dificuldade, ai j&a me
passaram, me adiantaram para o primeiro repetente e assim eu fui, ai tinha

admissdo, admissdo para o gindsio, escola publica |4, o gindsio era do padre.

Com essa entrevista, percebemos como o enunciador mobiliza o imagindrio
sustentado por um saber de opinido, ligado a revelagdo, associado a doutrina
catdlica e muito atuante, ao longo da histdria, na formacdo das praticas educativas

Leilane Tolentino Stauffer e Leticia Sanfana Gomes o 87



brasileiras. Em diversos relatos, podemos observar que os enunciadores atribuem
significacao a influéncia de escolas particulares de cunho religioso na formacao
de suas subjetividades. E, esse colaborador, especificamente, se refere a um
tempo em que havia a insercdo do latim e de instrucdo didatica aos fiéis. Portanto,
observamos a forte marca da escola pela influéncia da prépria igreja, detentora de
poder e norteadora do tipo de ensino.

A aluna C4GRADGF é estudante de Letras (Tecnologias de Edicdo) e
demonstra o seu processo de desconstrucao de pensamentos conservadores,
depois de entrar na escola publica e de ter contato com varios tipos de pessoas:

Com relacdo a qualidade de ensino, eu me recordo que eu estudei a maior
parte do tempo numa escola particular. S6 que era uma escola particular
de interior... ela ndo era muito boa também... tipo, se for para comparar
com as escolas publicas daqui de BH, ta no mesmo nivel assim as escolas
municipais e:: 0 que eu mais lembro da escola, assim que eu mais percebo
€ que a gente I3 dentro, a gente aprende a construir muitos pensamentos
assim que a gente acha que sdo naturais... que vem pra gente €:: como se a
gente nascesse pensando assim... mas ndo € a gente vai aprendendo ouvindo
os coleguinhas... dentro de casa... vai aprendendo a construir pensamentos
que: ... as vezes ajudam a manter a sociedade conservadora e tal... no ensino
médio eu comecei jé a perceber uma diferenca que eu fiz o final do terceiro
ano numa escola publica e I3 eu percebi uma diferenca que mesmo que as
pessoas fossem menos... com um menor poder aquisitivo... €:: qualidade de
ensino... ndo tem como comparar a qualidade de ensino da escola publica
que eu estudava... era muito pior do que a escola particular... nesse sentido
era muito pior, mas ainda assim os alunos... alguma coisa ld dentro fazia com
que:: os alunos tivessem um movimento politico muito maior... reivindicacées
sociais... esse tipo de coisa... foi no terceiro ano que comecei a me desconstruir
assim diria... desconstruir esses pensamentos conservadores... entao,
eu percebo que mesmo mesmo tendo uma qualidade de ensino me... é...
Matemdtica... Portugués... que seja inferior... é:: tem uma desconstrucdo por
parte dos alunos... muito maior na escola publica... acho que talvez por conta
da vivéncia deles também em casa... nas favelas... a escola tinha no interior

um nivel de ensino pior né

Nesse trecho, observamos que a enunciadora, fundamentando-se em saber de
opinido, mobiliza um imagindrio que representa as escolas do interior como sendo
inferiores as da capital. Segundo a colaboradora, no interior, ndo pagam bem aos
professores, ndo had concorréncia. Além disso, a enunciadora sinaliza, no fio do seu
dizer, que o contato com uma heterogeneidade tanto humana quanto discursiva
— nas escolas particular e publica e no cursinho — foi decisivo para seu processo
formativo. Colocamos em pauta a relagao do cursinho como um prolongamento do
gue representa a escola e a antecipacao ao ambiente académico.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Como ressaltamos na introducao desta pesquisa, Freire (1967) analisa a
relacdo dialdgica entre professores e alunos, ancorado em discussoes, didlogos e
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vivéncias, que abrem as portas para a afetividade. Chamamos atencdo para essa
afetividade, um tracado comum nas narrativas dos alunos entrevistados.

Nas narrativas, observamos que as imagens projetadas da instituicao
escola sao entrecruzadas com momentos da vida dos entrevistados, construindo
autobiografias. Percebemos, ainda, as representacoes de escola como lugares de
afeto, de luta, de cidadania, de transformacao, bem como de memdrias marcadas
por criticas ao ensino —pelo ambiente das primeiras adversidades e pelas batalhas
enfrentadas e conquistadas. Nessa perspectiva, a escola é legitimada como lugar
autobiografico de origem, de afeto, de memdrias e de uma reconfiguracdo de si.
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ANALISE DA RELACAO ENTRE SABERES DE
CONHECIMENTO, DE CRENCA E IMAGINARIOS
SOCIODISCURSIVOS EM NARRATIVAS DE VIDA DO CORPO
DISCENTE DO CEFET-MG: PROEJA E GRADUACAO EM
LETRAS

Claudio Humberto Lessa



INTRODUCAO

Neste estudo, visamos analisar de que maneira as narrativas dos alunos do
PROEJA-CEFET e dos alunos da graduacao em Letras sinalizam a manifestacao
do dialogismo, principio constitutivo do sujeito, da consciéncia e dos discursos,
segundo o fildsofo russo Mikhail Bakhtin, a partir do exame de indices linguistico-
discursivos que revelam o atravessamento dos sujeitos-alunos pela alteridade,
pelos discursos do (s) outro (s)!: professor, familia, figuras parentais, saberes de
conhecimento e de crenca, cf. Charaudeau (2006). Além disso, buscamos refletir
sobre os fatores motivadores que esses alunos consideram como necessarios para
uma aprendizagem significativa nos cursos que fazem nesta instituicao.

Em outros trabalhos, cf. Lessa (2013), ancorando-se em Bakhtin e na Teoria da
Enunciacao, tem defendido que o sujeito, ao produzir uma narrativa de vida, encena
uma auto-objetivacdo, uma possivel versao de si mesmo a partir das experiéncias
vividas, processo no qual e pelo qual, por meio da linguagem e da lingua, um
eu-aqui-agora, em uma das instancias de enunciacao presente, a partir de um
determinado objetivo comunicativo, retérico, de ordem (in) consciente, a partir de
um género discursivo-textual, desdobra-se, projeta um eu-ld-antigamente?, uma
personagem de si mesmo. Nesse processo, o sujeito efetua, segundo Bakhtin
(1997), ao mesmo tempo, um ato estético e ético: estético, porque busca ordenar,
dar coeréncia, atribuir sentidos as suas experiéncias, aos seus atos, aos seus
discursos por meio da lingua e/ou de outros extratos semidticos que integram a
linguagem humana; ético, pois avalia a si mesmo como um outro e a outrem.

A fim de observamos essa dimensdo, a um sé tempo, ética e estética nas
narrativas de vida, os indices pelos quais os enunciadores avaliam a si a outrem, o
seu atravessamento pelos discursos do outro, baseamo-nos em alguns conceitos
da Teoria da Enunciacao, a partir de Benveniste (1989): i) aqueles que integram o
Aparelho Formal da Enunciacdo (os elementos déiticos, os indices de ostensao, os
indices de espaco/tempo);ii) as nocoes de modalizacao/modalidades, subjetivemas?®
e iii) o conceito de dialogismo.

Buscamos mostrar de que maneira, ao tentarem (re) construir experiéncias
qgue lhes foram significativas em suas trajetdrias escolar e académica, os sujeitos
que compoem o corpus da pesquisa do grupo Narrar-se CEFET-MG, sinalizam, ora
concordancia a valores, a saberes de conhecimento (tedricos e de experiéncia), a

t Authier-Revuz (1998), ao dialogar com a nocdo de dialogismo de Bakhtin e com a teoria lacaniana, define
dois tipos de alteridade, o outro, com “0” mindsculo e o Outro, com “0” mailsculo; o primeiro refere-se aos
discursos sociais, as vozes, as ideologias que constituem o sujeito, refere-se ao dialogismo bakhtiniano; o
segundo, ao conceito de inconsciente lacaniano. Em trabalhos anteriores, desde o mestrado, em 2001, tenho
trabalhado, sempre, com andlises que visam observar a manifestacdo do outro, com inicial mindscula, em
diversos discursos: politicos, da informagdo e, mais recentemente; desde 2011, em narrativas de vida de

alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e em outros discursos produzidos em outras praticas sociais.
2 Termos cunhados por Miraux (2009).
3 Mais adiante explicaremos esses conceitos ilustrando-os com trechos do corpus.
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saberes de crencas (ideologias, doutrinas ou opinides); ora discordancia, refutacao,
criticas a tais saberes, construindo, assim, representacbes diversas acerca, por
exemplo, do ensino da gramatica, da aula de Lingua Portuguesa, das atividades
didatico-pedagdgicas que eles julgam que foram motivadoras ou ndo, entre outras;
aspectos que escolhemos para evidenciar neste capitulo.

Organizamos o presente capitulo da seguinte forma: i) apresentamos algumas
reflexdes sobre a emergéncia das narrativas de si no panorama das ciéncias
sociais e sua relevancia no processo de pesquisa-acdo; ii) propomos breves
consideracoes acerca da no¢do de narrativa de vida, sua emergéncia na Andlise
do Discurso, a partir de uma visdo construcionista do fenémeno; iii) procuramos
mostrar como o0s sujeitos colaboradores sinalizam, no fio de seus discursos, o
processo de desdobramento do sujeito, da avaliacao de si e de outrem a partir
do agenciamento dos indices de subjetividade; iv) apresentamos os conceitos de
saberes de conhecimento e de crencga, a partir de Charaudeau (2006) e sua relacao
com a nocdo de imaginarios sociodiscursivos e, por fim, v) elencamos alguns dos
imagindrios mobilizados pelos sujeitos acerca da aula de Lingua Portuguesa, do
ensino da gramatica e das atividades pedagdgicas que eles julgam ser as mais
motivadoras.

A EMERGENCIA DAS NARRATIVAS DE VIDA NO PANORAMA DAS CIENCIAS SOCIAIS

Diversos pesquisadores, tanto dos Estudos da Linguagem quanto da Sociologia
e da Psicologia com quem temos dialogado, situam a emergéncia de um interesse
pelas narrativas de vida nas Ciéncias Sociais, a partir dos anos 1980. Para citarmos
somente alguns, destacamos: Bruner (1991), Brockmeier; Harré (2003); Pineau
(2006) e Arfuch (2010; 2013). Segundo Brockmeier; Harré (2003), a consideracao
de narrativas nas pesquisas representa a ado¢cdo de uma nova abordagem tedrica, de
um novo género de filosofia cientifica que se afirma como uma oposicdo a abordagens
positivistas as quais visavam estabelecer leis comportamentais; integra parte do
processo conhecido como “virada discursiva e narrativa” nas Ciéncias Sociais.
Bruner (1991) considera que tal “virada” representa uma “revolucao cognitiva” ® que
ressalta a questao de sabermos como os sujeitos representam a realidade no ato de
conhecer. Este autor afirma que os estudos em Psicologia passaram a considerar
que a narrativa nao constitui somente uma forma de representar, mas de constituir
a realidade, tese a qual retornaremos mais adiante.

4Segundo Bruner (1991), na Psicologia, a mudanca de paradigma pdde ser verificada quando do aparecimento
de uma colegao de ensaios, em 1981, proposta pelo Inquiry, intitulada On Narrative.

5 Segundo o autor: “My comments are echoes of those debates now reverberating in the human sciences
— not only in psychology, anthropology, and linguistics, but also in the philosophy of language. For once the
‘cognitive revolution” in the human sciences brought to the fore the issue of how ‘reality”is represented in the
act of knowing (...) It was perhaps a decade ago that psychologists became alive to the possibility of narrative
as a form not only of representing but of constituting reality (...)” (BRUNER, 1991, p. 5).
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Brockmeier; Harré (2003) explicam que, a partirdos anos 1980, reconheceu-se
o potencial do género narrativas de vida para se explicarem condi¢cOes existenciais
dos sujeitos, suas subjetividades/identidades, suas formas de organizar memdrias,
intencdes, ideais e comportamentos. De acordo com esses autores, a critica
ao positivismo permitiu a emergéncia de novos tipos de pesquisas de carater
interpretativo, fundamentadas no estudo de “(...) formas de vida“ social, discursiva
e cultural” (p. 525) em oposicao a uma busca por leis gerais comportamentais; as
histdrias oral ou escrita passaram, entdo, a constituir “(...) um parametro linguistico,
psicoldgico, cultural e filosdfico fundamental” (p. 526) para a explicacao da natureza
e das condicoes existenciais dos sujeitos, permitindo,assim, que tais condicoes
sejam compreendidas a partir de seus textos e contextos mais amplos.

Pineau (2006), por sua vez, refere-se a uma “eclosao” de uma corrente de
histdrias de vida em formacao em contexto franco-canadense, a partir da publicacdo
de sua obra Produire sa vie: autoformation et autobiographie; segundo o autor, foi
a primeira obra que sistematizou o uso da abordagem autobiografica em contexto
educacional, cujo objetivo foi o de examinar o processo cotidiano de autoformacao,
entendida como apropriacao de um poder de formacado, a partir do método de
histdrias de vida que foi aplicado a uma dona de casa. Esse autor elenca, entdo,
uma série de obras em torno do tema formacao, em diversos dominios e a partir de
experiéncias de diversos atores sociais: setores profissionais, formacdo de jovens,
adultos, excluidos (analfabetos, proletdrios, emigrados, prisioneiros).

Pineau (2006) usa o termo “eclosbes multiformes e multitépicas” para
designar essa diversidade de experiéncias com a narrativa de vida, fenOmeno
gue foi considerado por pesquisadores contrarios ao método, como uma “ilusdo
biogréfica” ¢; contudo, o autor salienta como os sujeitos que participavam das
pesquisas manifestavam o desejo de falar de si e de buscar dotar a vida de sentido
pelo ato de narrar, o que ia de encontro ao projeto cientifico preponderante na
época, qual seja, o de construir um conhecimento objetivo sobre os sujeitos.
Pineau (2006), assim como Bruner (1991), também afirma que tais prdaticas de
pesquisa sinalizavam um tipo de “revolucdo”, adjetivada por Pineau de “bioética”,
de cardter profundo, responsdavel por instaurar novas praticas socioformadoras,
novos interlocutores e escrituras que visavam enfrentar problematicas cruciais da
pdés-modernidade.

O supracitado autor vai, entao, apresentar, em ordem cronoldgica, as etapas
de afirmacao e consolidacao desse novo paradigma de pesquisa-agao-formacao
existencial nas Ciéncias Sociais em contexto canadense. Salienta que tais praticas
multiformes constituiram “ensaios de construcdo de sentido por meio de fatos
temporais vividos pessoalmente” (PINEAU, 2006, p. 333). Este autor afirma que
as técnicas e abordagens metodoldgicas biograficas e autobiograficas apresentam

6 Lembremos que se trata de um conceito de Pierre Bourdieu, publicado em seu cldssico texto: A ilusdo
biogréfica. In: Ferreira, M. de Moraes; Amado, Janaina. (Orgs). Usos e abusos da histdria oral. Rio de Janeiro:
Editora FGV, 2006. p. 183-191.
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guestoes de fundo axioldgicas, epistemoldgicas e éticas (quem faz a histdria de
gquem? Por qué? Para qué?) que sinalizam uma passagem, “dificil”, destaca o autor,
do paradigma de uma ciéncia aplicada aquela do ator reflexivo. Pineau (2006)
diz filiar-se a uma abordagem de talhe foucaultiano que se define como uma
“aposta biopolitica”, uma vez que permite ao sujeito participante reapropriar-se da
legitimidade de poder refletir acerca da construcao da prdpria vida e de exercitar
o que Foucault chama de “artes da existéncia”, o que implica aceitar o desafio
de pensar a prdpria vida. Nesse processo, explica Pineau (2006), o sujeito pode
transformar-se.

Esse poder autorreflexivo da narrativa de vida, o qual permite ao sujeito
produzir sentido para experiéncias que vivencia ou ja vivenciou, seu reconhecimento
nas Ciéncias Sociais, oportunizou, assim, a emergéncia de narrativas de inimeros
sujeitos an6nimos, cujos relatos apresentam pontos de vistas alternativos aqueles
hegemonicos, geralmente autorizados, produzidos pelas grandes personalidades
e celebridades, veiculados nos livros de histéria e nas midias tradicionais.

Esse fendmeno de “eclosdao multiforme e multitdpica” de formas de narrativas
de vida, cf. Pineau (2006), também tem sido pensado pela pesquisadora argentina
Leonor Arfuch (2010), que o associa a um sintoma caracterizador da subjetividade
contemporanea, marcado pelo retorno e pela valorizagdo do sujeito, das histdrias
de vida, tanto nas midias (histdrias de celebridades e de an6nimos) quanto nas
ciéncias sociais. A autora cunhou o termo “espaco biografico” 7 para se referir a
essa multiplicidade de formas narrativas (auto) biograficas que abarca desde os
géneros mais candnicos que se afirmaram no século XVIII, a partir da constituicao
da moral burguesa, até os mais inovadores, resultantes da emergéncia das
tecnologias digitais, tais como blogs, Facebook, além de programas televisivos de
entrevistas midiaticas ou académicas, os talk e reality shows. Posteriormente, em
uma obra de 2013, Arfuch inclui no espaco biografico instalagbes de artes visuais,
como o biodrama, imagens mididticas de catdstrofes, entre outras formas.

A supracitada autora identifica uma ampliacao de limites das formas
autobiograficas a partir daquelas consideradas canénicas. Avalia que se trata de
uma expansao ndo somente de conteldos vivenciais classicos, mas de caracteres
estético, estilistico e linguistico, abarcando as autoficcoes, o docudrama, a
confissao mididatica, a qual joga com a revelacao intima espetacularizada; mesmo
os espacos do primeiro lar onde viveu o sujeito, a cidade onde habita ou ja habitou
podem constituir espacos biograficos que permitem a andlise de toda uma poética
do espaco. Esse conjunto heterdclito de formas opera um jogo de equivocos,
embaralha os limites entre os géneros. Assim sendo, Arfuch (2010, 2013) afirma
gue, em suas pesquisas®, ndo se interessa por determinar uma hierarquizacao de

7 A autora cunhou este conceito a partir de uma critica que realiza ao conceito de Lejeune (1975) de espaco
autobiogréfico. Cf. Arfuch (2010).

8 Em 2010, a autora apresenta resultados de pesquisas em torno de narrativas de vida que emergiram de
entrevistas com escritores argentinos e com relatos de pais de ascendéncia italiana que se radicaram na
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géneros discursivos, mas investigar o fendmeno da reconfiguracdo da subjetividade
contemporanea que pode ser lida a partir do que ela chama de uma “chave
sintomatica” (ARFUCH, 2012, p. 21) de uma época.

Estaautorabusca, assim,analisar, a partirdereferenciais tedricos bakhtinianos,
benvenistianos, ricouerianos, entre outros, as relacdes entre a singularidade dos
relatos e a memdria tanto individual quanto coletiva, as razdes pelo interesse
crescente na figura do enunciador como garantia de autenticidade. Arfuch (2010)
alude a uma “obsessao pelo auténtico”, a uma “fome de real”, ancoradas no “isso
aconteceu” e explica que é “(...) essa multiplicagdo incessante de personas® e
personagens, dos famosos (...) as pessoas comuns que configura precisamente um
horizonte sintomatico.” (ARFUCH, 2013, p. 22).

Nesta obra de 2013, a autora analisa narrativas de mulheres argentinas
gue sofreram as consequéncias do periodo ditatorial, expressas diante de sessdes
juridicas ou em outros contextos.’® Além de refletir sobre as possiveis relacoes
entre a singularidade dos relatos e a memdria coletiva, Arfuch debruca-se sobre o
conceito de testemunho buscando avaliar seu poder de expressar traumas vividos,
bem como a dificuldade de se trazerem, na e pela linguagem, vivéncias dolorosas,
o que implica um “desafio que supoe voltar a dizer, processo no qual a linguagem,
com a sua capacidade performativa, faz voltar a viver (...)” ' (ARFUCH, 2013,
p. 76 [grifos da autora]) A multiplicidade de formas narrativas, nesse contexto,
acentua a autora, que sinalizam lugares de memdria, nao constitui vozes ddceis
a percepcao/emocgao, mas aponta, outrossim, para uma luta pela afirmacdo de
sentidos histéricos. Arfuch (2013)—considera, entdo, uma memdria entendida
como dilema: “(...) ndo somente por seus conteldos, pelo que ela trai ao presente
da enunciacdo, pela vivéncia ferida no corpo e na alma (...), mas também pelas
formas que adota essa evocacao e as diferencas irredutiveis de pontos de vista.” 2
(ARFUCH, 2013, p.80 [grifos da autoral)).

A supracitada autora empreende andlises que buscam ressaltar, além do
conteldo, do dito, as modalidades do dizer, que sinalizam os posicionamentos do
enunciador, sua (auto) avaliacdo, que marcam, fortemente, a dimensao ética do
dito. E esse exercicio analitico que, também, como ja dissemos, temos proposto ao
longo dos anos, a partir de referenciais tedricos afeitos a Andlise do Discurso de

Argentina e de seus filhos que fizeram o caminho contrdrio, foram morar na Itdlia. Tais investigacbes refletem
sobre os imagindrios de italianidade sobre a Argentina que emergiram nessas entrevistas.

® Traducéo livre do trecho em espanhol: ““ (...) es esa multiplicatién incessante de personas y personajes, le
dos famosos — em toda su gama — a la gente comun, lo que configura precisamente um horizonte sintomdtico.”

10 A autora alude a vdrios momentos nos quais, na histdria da Argentina, proliferaram relatos traumaticos das
vitimas da ditadura, indo desde as sess0es juridicas a elaboracdo de coletdneas e a formacdo de grupos, de
espacos monumentais e de arquivos que visavam manter viva uma meméoria.

1 Minha traducéo livre do trecho: “el desafio que supone volver a decir, donde el languaje, com su capacidad
performativa, hace volver a vivir (...)”

12 Minha traducgao livre do trecho: “(...) no solamente por sus contenidos, por lo que ella trae al presente de la
enunciatién, por la vivencia herida em cuerpo y alma de quienes recuerdan, sino también por faz formas que
adopta esa evocacidén y las diferencias irreductibles de los puntos de vista.”
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linha francesa, e, mais recentemente, a partir de um didlogo com algumas reflexdes
tedricas da Sociologia e da Psicologia. Vejamos, entdo, na préxima secdo, como o
sintagma “narrativa de vida” foi introduzido na Andlise do Discurso e tornou-se
operacional em indmeros trabalhos sobre o tema. Além disso, iremos tecer breves
consideracdes sobre a mecanica enunciativa subjacente a producdo desse género.

AS NARRATIVAS DE VIDA EM UMA PERSPECTIVA CONSTRUCIONISTA E
ENUNCIATIVA

Diversos autores, tanto no ambito dos Estudos da Linguagem como da
Sociologia e da Psicologia, permitem-nos entender as narrativas nao como
simples representacdes da realidade, mas como produtoras, construtoras de
representacoes da realidade, como organizadoras de nossas experiéncias e de
nossas memarias, como versdes da realidade, de nossa histdria, de nés mesmos,
gue construimos a cada instancia de enunciagdo, segundo intencdes, interlocutores
e situacgOes socio-histdricas e culturais especificas nas quais enunciamos; estamos
nos referindo aos seguintes pesquisadores: Bruner (1991; 2004), Bakhtin (1997),
Daniel Bertaux (1997), Arfuch (2010; 2013), Machado (2016) entre outros, com os
quais dialogaremos na sequéncia.

O conceito “narrativas de vida” vem do francés, récit de vie, cunhado pelo
socidlogo Daniel Bertaux. Segundo Billen (1997), o termo substituiu o sintagma
“histdria de vida”, vigente nos anos 1970, o que permitiu estabelecer uma distincao
entre “histdria vivida” e a narrativa (oral ou escrita) que alguém faz de sua histdria.
Nas pesquisas Do campo da Sociologia, tal relato assumiu a forma particular de
uma entrevista narrativa. Billen (1997) explica que se trata de uma investigacao
etnossocioldgica a partir da imersdo do sujeito-investigador em mundos sociais,
a fim de caracterizar tipos de atividades especificas: profissionais, culturais,
esportivas, associativas. Tal abordagem parte do principio de que o estudo de um
microcosmo pode fornecer dados sobre todo um conjunto mais amplo de sujeitos
e de praticas; tal como mostrou, por exemplo, o estudo de Bertaux sobre algumas
padarias artesanais de Paris: essa investigacao propiciou, entao, o entendimento
de tracos gerais das praticas produtivas naguele dominio profissional. Ndo se parte
de uma postulacao de hipdteses a priori, mas visa-se compreender como funciona
uma determinada pratica a fim de se elaborar um modelo de seu funcionamento.
Busca-se levar o entrevistado a narrar suas praticas, descrever experiéncias vividas
pessoalmente e os contextos nos quais elas ocorreram. Billen (1997) ressalta que
se visa a uma descricao em profundidade a fim de se observarem recorréncias
entre as narrativas, para que seja possivel a construcdo de um modelo das praticas
que elas testemunham.

O sintagma foi introduzido na AD a partir dos trabalhos de Machado (2011).
Esta autora afirma que foi, justamente, a énfase de Bertaux no termo “narrativa”
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gue tornou possivel estabelecer o didlogo entre a Sociologia e os Estudos de
Linguagem que, ao longo da histdria, sempre interrogaram o estatuto do género a
partir, por exemplo, dos Estudos Literdrios ou os da Semidtica. Bertaux (1997), de
forma semelhante a esses estudos, também ressalta aimportancia de se considerar
a tessitura do enredo dos relatos de vida, observa que duas narrativas sobre os
mesmos fatos, por exemplo, tendem a salientar aspectos distintos deles, dando a
cada deles um peso distinto. Este socidlogo destaca, igualmente, a importancia da
temporalidade na estruturacao das narrativas, de seu ordenamento diacrdnico, das
relacoes de causa/consequéncia estabelecidas pelo sujeito que se conta, do carater
espontaneo e nao linear dos relatos que emergem nas entrevistas, as descricoes
contextuais que constituem um pano de fundo para as acoes, a diferenca entre
tempo histérico e tempo biografico, entre outros aspectos.

Ressaltamos que a énfase no (e a escolha do) termo “récit” de vida é de capital
importancia para que consideremos uma definicdo construcionista de narrativa
sustentada pelos diversos autores que elencamos no inicio desta secdo. Bertaux
(1997), neste sentido, explica que o esforco do sujeito para contar sua histéria é
determinado por trés niveis de realidade i) histérico-empirica: remete ao percurso
biogréfico vivido, a sucessdo de situacdes vividas e a forma pela qual o sujeito
as vivenciou, avaliou e agiu; ii) psiquico-semantica: resulta de uma totalizacao
subjetiva que o sujeito efetua das situagdes vividas e iii) discursiva: a narrativa
em si, resultante da relacao dialdgica da entrevista. Entre o primeiro nivel, destaca
Bertaux (1997), e o discursivo, o nivel psiquico-semantico estd sempre em evolucao
e € tecido a partir de materiais mentais constituidos de lembrancas, de pontos de
vista, de reflexdes e de avaliagoes retrospectivas determinadas pelas dimensoes
cultural e ideoldgica do sujeito.

De forma semelhante a reflexdo de Bertaux (1997), no ambito dos Estudos da
Linguagem, Bakhtin (1997)*2 define a narrativa (auto)biogréfica como um processo
de auto-objetivacao de si, processo no qual o sujeito se desdobra; como dissemos,
na Introducdo deste estudo, um eu-aqui-agora se vé, constrdi-se como um outro,
um eu-ld-antigamente e vivencia uma relacao axioldgica consigo mesmo, ou seja,
realiza avaliagbes de si, mas também, de outrem, o que constitui a dimensao
ética da escrita de si. O autor define: “Entendo por biografia ou autobiografia
(narrativa de uma vida) uma forma tdo imediata quanto possivel, e que me seja
transcendente, mediante a qual posso objetivar meu eu e minha vida num plano
artistico.” (BAKHTIN, 1997, p. 166).

Quanto as avaliacOes que o sujeito realiza neste processo de auto-objetivacao,
o filésofo explica que elas sdo determinadas pelo horizonte social axioldgico de uma

3 Bakhtin (1997) reflete, neste ponto de sua obra, sobre o ato de instrospeccéo-confissdo, mas também
sobre (auto)biografias, didrios, apresentando, igualmente, um histérico desses géneros desde a Era Cldssica.
O didrio, por exemplo, segundo Bakhtin, inspira-se tanto na biografia quanto na confissdo. O autor mostra,
entdo, como ao longo da histéria, duas diretrizes se verificam na escrita de autorrelatos, a diretriz axiolégica
biogréfica e outra confessional. Explica que, no Renascimento, o valor biografico preponderou e, na ldade
Moderna, observa-se um choque entre as duas diretrizes.
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época, estruturado pelos varios discursos sociais, pelos valores e pelas ideologias
gue constituem o sujeito e seu discurso, na instancia de enunciacao presente,
como explica o autor: “E preciso que a atmosfera de valores em que estou imerso
atinja certo grau de calor para que a autoconsciéncia e o discurso sobre si mesmo
possam realizar-se nela.” (BAKHTIN, 1997, p. 158). Ainda segundo o autor:

“Logo, é com a condicdo de participar dos valores do mundo dos outros que
uma objetivacdo biografica pessoal poderd ter autoridade e ser produtiva,
poderd fazer com que a posicdo do outro em mim — desse outro que é o
possivel autor da minha vida — se consolide e escape ao aleatdrio, poderd
fazer com que a base da minha prépria exotopia se consolide, que se apoie
sobre o mundo dos outros de que nao me separo, e sobre a forca e o poder
dos valores da alteridade em mim, da natureza humana em mim, que nao
serd uma matéria bruta e indiferente e sim uma matéria que recebeu de mim
sua validacao e sua forma, sem que, por isso, esteja necessariamente isenta
de elementos inorganizados e andrquicos. (BAKHTIN, 1997 ,p. 168 [grifos do
autor]).

O filédsofo russo nos mostra que, assim como no romance, no texto ficcional,
o autor de um texto autobiografico (como a introspeccao-confissdo, por exemplo),
ocupa, na escrita, uma posicao exotdpica, busca dar forma, dar sentido as suas
experiéncias, constréi a si mesmo como um personagem, um herdi, nas palavras
do filésofo, busca dar um acabamento a si mesmo.

No excerto abaixo, é possivel, entdo, observarmos esse processo de
desdobramento do sujeito, no qual a colaboradora C4GRADGF sinaliza como
novos saberes de conhecimento!4, aprendidos nas esferas escolar (primeiro e
segundo graus) e académica (curso de Letras), podem representar “a forca e o
poder dos valores” de uma alteridade, cf. Bakhtin (1997), que passou a constituir
a subjetividade de um individuo e a determinar, assim, seus posicionamentos

politico-ideoldgicos:
“P:é desde crianca como é que cé foi alfabetizada... do que assim vocé se
recorda?
C: entdo... com relacdo a qualidade de ensino eu me recordo que eu estudei a
maior parte do tempo numa escola particular sé que era uma escola particular

4 Segundo Charaudeau (2006 ), os saberes de conhecimento tendem a estabelecer uma verdade sobre os
fendbmenos do mundo, que é exterior ao homem; este estabelece uma relacdo objetivante na sua atividade
de explicar os fendmenos. O saber de conhecimento tedrico resulta da producdo de enunciados impessoais,
oriundos de um enunciador abstrato, sendo representado pela ciéncia, pela ordem das coisas; trata-se de
um saber intelectual que se apoia no calculo, na observacgdo, na experimentacdo, utiliza ferramentas de
visualizagdo cujos resultados auferidos podem ser constatados por outros. As teorias constituem formas de
discurso fechadas (estruturam-se em torno de um ndcleo de certezas, expressas em postulados, axiomas,
principios) e, ao mesmo tempo abertas, pois sdo passiveis de refutacdo e integracdo de proposicdes contrarias,
de confrontacdo a empiria e a critica; podem até mesmo, alcancar a forca de discurso demonstrativo (ex.
as leis de gravitacdo).Diferentemente, os saberes de experiéncia também constroem explicacdes para o
mundo, mas sem que possam ser comprovados por procedimentos/ferramentas. Trata-se de uma experiéncia
universalmente partilhada, referem-se a saberes empiricos sobre o mundo sustentados por um discurso de
causalidade natural. Os saberes de crenca, por sua vez, constituem avaliagdes, apreciacoes, julgamentos sobre
os fendmenos, eventos e seres (pensamento e comportamento). Resultam da formacdo de pontos de vista
dos sujeitos sobre os fend6menos, sobre o bom fundamento das acdes, sinalizam os posicionamentos dos
sujeitos, sua afetividade. Os saberes de crenga dividem-se em saberes de revelacdo (doutrinas e ideologias) e
de opinido (coletiva, relativa).
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de interior... ela ndo era muito boa também... tipo se for para comparar com as
escolas publicas daqui de BH td no mesmo nivel assim as escolas municipais

e: 0 que eu mais lembro da escola assim que eu mais percebo é que a
a_gente |4 dentro a gente aprende a construir muitos pensamentos assim
gue a gente acha gque sdo naturais... que vem pra gente é:: como se a gente
nascesse pensando assim ... mas ndo € a gente vai aprendendo ouvindo os
coleguinhas... dentro de casa... vai aprendendo a construir pensamentos que::
...asvezes ajudam a manter a sociedade conservadora e tal... foi no terceiro ano

gue comecei a me desconstruir assim diria... desconstruir esses pensamentos
conservadores... entdo eu percebo que mesmo mesmo tendo uma qualidade

de ensino me... é... Matematica... Portugués... que seja inferior..€:: tem uma
desconstrucdo por parte dos alunos... muito maior na escola publica... acho
que talvez por conta da vivéncia deles também em casa... nas favelas ...(...)"
(Grifos nossos)

A ideia referente ao processo pelo qual a Locutora!® afirma ter aprendido
a se “desconstruir” é presente em toda a progressdo narrativa. Como se pode
observar, ela compara a escola particular onde estudara a escola publica, local onde
encontrou grande diversidade cultural, relativa a questdes de etnia, de género e de
posicionamentos politicos. As escolhas lexicais utilizadas para construir objetos de
discurso sinalizam a construcao de pontos de vista, cf. Bertaux (1997), presentes
nos relatos de vida, indiciados nas axiologizacdes desses objetos: L sinaliza a
refutacdao do que designa como “pensamentos conservadores”, aprendidos ao
longo da vida, a partir do horizonte axioldgico de certos grupos sociais: familia,
escola, entre outros. A insercao do sujeito nestes grupos, para Bertaux (1997),
aponta para um fendmeno que ele chama de relacdes intersubjetivas fortes (em
geral durdveis); elas sdo estabelecidas entre pessoas ligadas por relacdes parentais,
de casamento ou de hierarquias, ainda, de amor, de camaradagem e amizade, de
alianca ou de rivalidade micropoliticas. Segundo este socidlogo, toda narrativa de
vida abarca ndo somente eventos, mas também estados fisicos e psiquicos do
sujeito, de sua personalidade, como pontua o autor:

“A transformac3do de si ndo € sendo raramente o resultado de um processo
subjetivo, e € facil ver como os movimentos da alma os mais intimos, golpes,
convers3o religiosa ou decisdo de suicidio, por exemplo, ndo podem ser
compreendidos sem que se refira pelo menos ao complexo de relagdes
intersubjetivas que caracteriza o sujeito em um dado momento.”*® (BERTAUX,
1997, p. 88).

5 Estamos utilizando as categorias de Ducrot (1984) referentes ao desdobramento da insténcia de enunciacéo:
a letra grega I&mbda representa o ser do mundo, sujeito empirico, ndo levado em conta na teoria do linguista; L
refere-se ao Locutor enquanto tal, figura discursivo-enunciativa que representa o responsdavel pelo enunciado

e “e” — minusculo sinaliza o enunciador, instdncia encenada por L, a quem se podem atribuir pontos de vista
introduzidos no enunciado, mas sem que se possa atribuir a ela palavras precisas.

6 Tradug3o livre do trecho: “La transformation de soi n’est que rarement le résultat d’un processus purement
subjectif, et il est aisé de voir comment les ‘'mouvements de |’dme” les plus intimes, coup de foudre, conversion
religieuse ou décision de suicide par exemple, ne peuvent se comprendre sans qu’on se refere au moins
au complexe de relations intersubjectives que caractérise le sujet a ce moment-l3. Quant aux processus qui
transforment, peu a peu ou brutalement, telle ou telle relation intersubjetive forte, par exemple une relation de
couple, une relation parent-enfant ou une relation d’amitié, ils impliquent a la fois les personnalités des sujets
et, le plus souvent, le rapport social objectivé que existe entre les places qu’ils occupent.”
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Nas 23 narrativas que constituem nosso corpus, é recorrente a sinalizacao
desse processo pelo qual o sujeito, a partir da vivéncia de relacdes intersubjetivas
fortes, vivenciadas a partir de sua insercao em diversos grupos sociais, tem contato
com um conjunto de saberes, quer de conhecimento, quer de crenca, que tém o
poder de fazer com que ele/ela reconhecam-se em (e identifiqguem-se a) ideologias,
crencas, teorias do campo das Ciéncias Humanas, valores de vérias ordens, como
continuaremos analisando mais adiante.

Como se pode observar nas reflexdes feitas a partir do excerto (1), a Locutora,
em seu processo de auto-objetivacao, na construgao desta versao de si no
processo interativo e dialdgico que constitui a entrevista semiestruturada, busca
atribuir sentidos aos momentos de seus percursos biograficos escolar e académico,
busca dar um acabamento aos momentos vividos, operar, como defende Bertaux
(1997), uma totalizacdo, sempre momenténea e, mesmo ilusdria, do que pensa
ter vivido. Em e-mail enviado ao grupo, cujo objetivo foi o de aprovar a versao
escrita da entrevista, a colaboradora C4AGRADGF afirmou ter ficado impressionada
ao constatar o quanto havia se transformado ao longo dos anos, das experiéncias
gue vivera, apds ler todo o texto.

Essa constatacdo da colaboradora, além das reflexes que fizemos nesta
secao, parece sinalizar a definicao de narrativa de vida a partir de uma visao
construcionista, como defende Bruner (1991, 2004). Segundo este pesquisador,
construimos nossas vidas, nossas histérias, ordenamos nossas memarias a partir
das narrativas; elas constituem gestos continuos pelos quais interpretamos e
reinterpretamos nossas experiéncias e existéncias. Bruner (2004) apresenta duas
teses: i) nosso tempo vivido € construido sob forma narrativa e ii) a nossa prépria
vida resulta de construcdes imagindrias; trata-se de um posicionamento radical
que afirma nao existir “uma vida em si”, mas ela resulta de um trabalho seletivo da
memdria, dos nossos gestos interpretativos por meio dos quais buscamos atribuir
sentidos as nossas existéncias.

Assim sendo, para o supracitado autor, as autonarrativas sao construcoes
determinadas pelas representacdes imagindrias e, por essa razao, ndo devemos
submeté-las a um critério verificacionista, ndo podemos julgar sua justeza ou
conformidade a uma realidade, pois sao determinadas pela cultura, pelas relacoes
interpessoais e aspectos linguisticos. Embora, explica Bruner (2004), o relato
autobiografico escrito seja recente, a sua forma oral é antiga e universal, o que
varia sao as perspectivas culturais que a determinam e as formas pelas quais elas
sao formuladas.

Bruner (2004) ressalta a importancia de considerarmos o género a partir do
gual uma narrativa de vida € expressa; ele pode ser entendido como uma gramatica
que possibilita a criacao de diversos tipos de enredo, levando o sujeito a usar a
linguagem de uma certa forma: lirica, usando primeira ou terceira pessoa, com
verbos no passado. Tanto o referido autor quanto Arfuch (2013) salientam que
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é a linguagem que constréi o que ela narra tanto semantica quanto pragmatica
e estilisticamente. Bruner (2004), entao, interroga: “podemos agora perguntar a
respeito de qualquer vida que se autorrelata qual é a sua fabula (ou moral, ou
leitmotiv'’), como ela é convertida em um conto expresso e por meio de quais usos
da linguagem, e a qual género ela se ajusta.” (BRUNER, 2004, p. 697).

Arfuch (2013), neste mesmo sentido, afirma interessar-se ndao somente pelo
conteldo dos testemunhos que analisa, sua dimensdo ética, mas pelos modos de
sua enunciacdo, o gue nos remete a sua dimensdo estética. Essa autora busca,
entao, compreender quais sdo as estratégias linguistico-discursivas que o sujeito
usa para se autorreferenciar, como explica: “(...) nao contamos sempre a mesma
histdria, embora evoqguemos os mesmos acontecimentos: cada vez, a situacdo
enunciativa, o género escolhido e o outro, o interlocutor, impordao uma forma de
relato que é a que, justamente terd seu sentido.”*® ( ARFUCH,2013, p. 75).

Como dissemos na Introducdo, temos proposto andlises de narrativas de
vida, das estratégias de auto-objetivacdo, autorreferenciacdo, como diz Arfuch
(2013), que se fundamentam em conceitos advindos da Teoria da Enunciacao.
Ressaltamos a importancia, entdo, de se considerar a situacdo de enunciacdo e
de seus parametros linguistico-discursivos, tais como o agenciamento dos indices
de pessoa, dos verbos, das modalidades que sinalizam a relacdo axiolégica que o
sujeito estabelece consigo e com o (s) outro (s) que atravessam seu dizer.

Dahlet (2018) é um dos autores que também fundamenta suas andlises de
narrativas de si na Teoria da Enunciacao. Segundo este autor, o sujeito, ao narrar-
se, constrdi uma “ficcdo vidvel de si”, bem como um sentimento de identidade e é
somente na e pela enunciagao que tal ficcao pode emergir.

Como pontua Dahlet (2018), € na e pela enunciacdo, na e pela linguagem que o
individuo pode representar-se como um “eu sou”, ascender a condicdo de sujeito, como
teorizou Benveniste (1989), “E ego quem diz ego”; assim, a enunciacdo é definida
como esse ato pelo qual o sujeito atualiza o sistema linguistico por um ato individual,
marcando-se, no fio do dizer, a partir de categorias da lingua, por meio dainstauracdo de
um centro déitico, em torno do eu-aqui-agora. Esse centro é constituido pelo aparelho
formal da enunciacdo, que abarca o que Benveniste (1989) chamou de individuos
linguisticos?®, cuja referéncia muda de acordo com as situacdes de enunciagao.

7 Traducdo livre do trecho: “We may ask then of any self-told life what is its fabula (or gist, or moral, or
leitmotiv); how is it converted into an extended tale and through what uses of language; and into what genre
is it fitted.”

® Traducgdo livre do trecho: “(..) no contamos siempre la misma historia, aunque evoquemos los mismos
acontecimientos: cada vez, la situacién de enunciacidn, el género discursivo elegido y el outro, el interlocutor,
impondran uma forma Del relato que es la que, justamente, hard a su sentido.”

% De maneira geral, os individuos linguisticos que constituem o centro déitico referem-se as seguintes categorias
gramaticais: i) indices de pessoa: Benveniste distinguiu o regime da pessoa (eu-tu) da ndo pessoa (ele), pessoa
ausente do espaco de interlocucdo; ii) indices de ostencdo: demonstrativos, advérbios, adjetivos, garantem a
relacdo de dados pessoais da enunciagdo com a realidade espacial e temporal. Sdo indices que organizam as
relacdesespaciais etemporaisemtornodo sujeito, tomado como localizacdo; iii) déiticos espaciais (demonstrativos
—; apresentativos (eis); adverbiais (aqui, ai, Id); cada elemento marca proximidade ou distanciamento do objeto
designado e a posicdo que o enunciador ocupa no espaco; iv) déiticos temporais (assinalam uma situacdo de
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Além da instauracdo desse centro déitico, como nos mostra Rabatel (2013)
e Dahlet (2018), a enunciacdo também é estruturada a partir de operacdes de
referenciacdo e correferenciacdo, que dizem respeito a atividade de construcdo dos
objetos de discurso, que implicam, também, o agenciamento, pelo sujeito, de indices
linguisticos que sinalizam operacdes de modalizacdo: refere-se a um comentario
avaliativo do sujeito falante sobre seu dizer, sobre seu enunciado. Ela se manifesta em
modalidades ou ainda, em subjetivemas?’, que, segundo Kerbrat-Orecchioni (1997),
podem ser definidos como as unidades significantes cujo significado comporta o
traco (subjetivo) e cuja definicao semantica exige a mencdo do seu utilizador. Esta
autora ressalta que toda unidade lexical é, em certo sentido, subjetiva, uma vez que as
palavras da lingua ndo sdo sendo simbolos substitutivos e interpretativos das coisas.
Assim sendo, pode-se dizer que os termos carregam todos os tipos de julgamentos
interpretativos “subjetivos” inscritos no inconsciente linguistico de uma comunidade.

Dahlet (2018) salienta que a condicdo de didlogo € constitutiva da
enunciacdo. Tanto o didlogo in praesentia entre os interlocutores (primeiro nivel
de dialogismo definido por Bakhtin) quanto o didlogo entre os discursos, entre
o discurso do sujeito e aqueles que constituem sua consciéncia, seu horizonte
social axioldgico, como vimos anteriormente. Na interlocucdo, o eu instaura um tu
diante de si, assim sendo, explica o autor “A subjetividade linguistica que emerge
na atividade linguistica é, portanto, irredutivelmente uma intersubjetividade
ou uma subjetividade intersujeitos” (DAHLET, 2018, s/p). Nesse sentido, uma
determinada narrativa de vida, em uma perspectiva enunciativa, “(...) aparece
sempre tendencialmente dramatizada pelas tensdes de um dialogismo entre vozes
singulares e discurso social, cujos efeitos de verdade e/ou ficcdo sé podem ser
esquematizados e interpretados a partir da reconstrucao do jogo de e sobre suas
formas sintaxicas.” (DAHLET, 2018, s/p).

Vejamos, entdo, na préxima secdo, como podemos observar esse jogo
discursivo mais detidamente no corpus que constitui nossa pesquisa, desta vez,
considerando excertos de outros colaboradores (as).

AS RELACOES ENTRE SABERES DE CONHECIMENTO E DE CRENGCA NAS
NARRATIVAS DO CORPO DISCENTE DO CEFET-MG - GRADUACAO EM
LETRAS E PROEJA

A partir do estabelecimento dos eixos tematicos?' abstraidos quando
das primeiras leituras do corpus, buscamos selecionar trechos, nas narrativas,

simultaneidade, de anterioridade ou de futuro em relagdo ao momento da enunciacao).

20 Os subjetivemas abarcam, entre outras, as seguintes categorias gramaticais: adjetivos e substantivos
axioldgicos, afetivos, verbos axioldgicas, entre outras, cf. Kerbrat-Orecchioni (1980).

2! Lembremos os eixos, jd explicados na Introducdo deste e-book: i) representacdes/imagens da instituicdo
CEFET-MG; ii) representacdes/imagens da instituicdo escola; iii) representacbes imagens dos processos
de ensino/aprendizagem no CEFET-MG; iv) representacdes das desigualdades sociais e v) referéncias ao
processo de (re) configuragdo identitdria.

Claudio Humberto Lessa o 103



observando recorréncias quanto aos i) indices de subjetividade, de modalizacao e
de possiveis signos-sintoma de imaginarios sociodiscursivos (cf. CHARAUDEAU,
20006); ii) a partir do exame desse extrato linguistico-discursivo-retdrico, buscamos
categorizar quais sao os tipos de saberes (de conhecimento e de crenca) mobilizados
pelos sujeitos em suas narrativas, bem como os imagindrios sociodiscursivos) e iii)
indices do processo de transformacdo de si, das relacGes intersubjetivas fortes,
como pontua Bertaux (1997), que remetem as relacdes do sujeito com as economias
familiar, cultural, politica e econdmica. Antes de continuarmos a analise, vejamos
algumas definicoes bdsicas dos conceitos de representacdes e de imagindrios
sociodiscursivos, segundo Charaudeau (2006).

A producao dos saberes de conhecimento e de crenca, segundo Charaudeau
(2006), resulta da mecéanica de construcdo de representacdes sociais??, categoria
criada nos dominios da Psicologia Social, por Moscovici (2005). As representacoes
constituem um mecanismo de producado/construcao de sentido pelo qual as
sociedades moldam a realidade em real significante, engendrando formas de
conhecimento sobre o mundo, ou ainda, visbes de mundo. O autor explica
gue o mundo fenomenal, em estado bruto, que espera ser significado, em si, é
a-significante; diferentemente, o real refere-se ao mundo construido, estruturado
pela atividade significante do homem, por meio dalinguagem, em suas operacoes de
classificacao/categorizacdo, nomeacao, caracterizacdo de propriedades, descricao
das acoes no tempo e espaco e de explicacao de causalidades. Lembremos que
se trata de uma reflexdo semelhante aquela sobre o carater construcionista da
narrativa, segundo Bruner (1991, 2004), como vimos na secao anterior.

Saoasrepresentacoes queinstauram o sentimento de pertenca e deidentidade
entre os sujeitos de um grupo social, fornecendo-lhes matrizes para a compreensao
do mundo, das situacdes e das acdoes; além disso, por meio de discursos, organizam
os saberes em sistemas de pensamento segundo principios de coeréncia que fazem
deles teorias (saber de conhecimento), doutrinas, ideologias e opinioes (saberes de
crenca). E, também, desse mecanismo de criacdo de representacdes, que surgem
os imaginarios sociais, denominados por Charaudeau (2006) de sociodiscursivos.
Para explicar o conceito, o autor dialogou com Castoriadis (2006).

Os imaginarios referem-se aos processos de simbolizacdo do mundo de
ordem afetivo-racional que ocorrem nos diversos dominios de prdatica social.
S3o estruturados por valores que exercem a funcado de imprimir coeréncia nas
relacoes entre os sujeitos, suas condutas e a ordem social, cimentando, assim,
os lacos sociais; vao, assim, integrar uma memdria coletiva e atuar como filtros
axioldgicos, passando a constituir uma verdade para os membros do grupo no qual
eles surgem. Segundo o supracitado autor, os imaginarios devem ser qualificados
de sociodiscursivos porque a palavra, o discurso é um sintoma de um imaginario;

22 Charaudeau (2006), ao apresentar o conceito, explica como Moscovici cunhou o conceito a partir de uma
critica a nocdo de “representacdes coletivas”, do sociélogo Emile Durkheim.
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assim sendo, eles devem ser analisados a partir do exame dos extratos narrativos,
descritivos e argumentativos que constroem os géneros textuais. Além disso,
podem ser indiciados em signos que integrem outros extratos semidticos da
linguagem além do verbal.

Como explicamos na secdo anterior, uma primeira recorréncia que nos
chamou muito a atencao, nas narrativas do corpo discente do CEFET-MG (curso
de Letras e PROEJA), foi a forca com a qual o contato com novos conhecimentos,
novos saberes tende a impactar os sujeitos em seu processo de formacao, tanto
na formacao inicial, de primeiro e segundo graus, quanto académica. Retornemos
ao excerto (1) da colaboradora CAGRADGF, analisado na secdo anterior. E possivel
observar como a Locutora testemunha as “tensdoes de um dialogismo entre vozes
singulares e discurso social”, como nos mostra Dahlet (2018). Como sustentamos
na Introducao, nesse jogo tenso entre o discurso produzido pelo sujeito e as
vozes, os discursos que o constituem, é possivel observarmos tanto refutacao,
discordancia, quanto ratificacdo, aceitacdo de e (reconhecimento e identificacao
a) valores, a pontos de vistas, a saberes de conhecimento ou de crenca, que, por
sua vez, concorrem para a projecao de determinadas representacoes, ou ainda,
imaginarios sociodiscursivos sobre os processos de ensino- aprendizagem.

Ao longo de toda a progressao narrativa dessa colaboradora, encontramos
indices linguistico-discursivos que axiologizam os impactos dos processos
intersubjetivos fortes que vivenciou e do seu aprendizado de saberes de
conhecimento ligados as Ciéncias Humanas ou de saberes de experiéncia que a
levaram a questionar os sensos comuns ou ideologias, tais como o patriarcalismo
e 0 machismo, por exemplo; vejamos outro excerto:

“e ai eu passei pra escola publica na escola publica eu fui percebendo outras
realidades... na escola particular era branco ((P: hum)) classe média... ((P: olha

s6 né K)) e entdo ai eu cheguei na escola publica e eu vium mundo sabe... uma
diversidade... (...)entao eu fui percebendo isso mas ainda nao foi muito claro
pra mim ai eu cheguei aqui no cursinho uns professores mais de esquerda eu
nao sei bem falar ((P: risos)) eu acho... entdo mais revoluciondrios assim ((P:
hum hum)) ai comecaram a desconstruir mais... explicar pra mim... isso que
tava me deixando incomodada... sai do ensino médio do terceiro ano da escola
publica... sai da minha zona de conforto (..) ai entrei na faculdade logo em
seguida... e ai na faculdade comecei a ler alguns textos ... entrei... comecei...
na verdade... politica sempre gostei assim e tal... e ai fui me politizando mais
mesmo... lendo ((hum hum)) sobre a teoria Queer que fala do géneros... sobre
racismo... teve uma matéria com a L. ((P: olha)) de Literatura Brasileira que
me _desconstruiu imensamente (énfase) em tOdos os aspectos assim sobre
o racismo machismo linguagem a linguagem pra mim explica demais muita
coisa sabe muita coisa a gente aprende a pensar realmente entdo a gente
tem de ir desconstruindo mesmo... a_desconstrugdo € didria... e eu ainda té

nesse processo de desconstrucao... eu to agora na ocupacao da Funarte eu to
Id com o pessoal (...)” ( grifos nossos)?.

23 Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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No excerto (2), podemos observar que a Locutora reconstréi, em sua narrativa,
guatro passagens de seu percurso biogradfico nas quais vivenciou processos
intersubjetivos fortes: sua passagem da escola privada para a escola publica, pelo
cursinho, pelo curso de Letras e pela ocupacao na Funarte. Na primeira passagem,
chamamos atencao para o impacto de um saber de experiéncia na sua mudancga de
visdo de mundo, qual seja, o contato com uma maior diversidade socioecondmica
e étnica; neste momento, avalia que ndo conseguia entender mais claramente as
razoes dessas diferencas, como avalia ao usar o operador argumentativo “mas”.
Em suas experiéncias escolares posteriores, a Locutora sinaliza que os saberes
de conhecimento (teorias) e os de crenca (ideologias) viriam contribuir para que
ela entendesse, no plano das ideias, as desigualdades que constatara: designa e
qualifica os professores do curso pré-vestibular utilizando adjetivos que, no contexto,
adquirem valor axioldgico positivo, tais como “professores mais de esquerda”, “mais
revoluciondrios”; o uso do comparativo de superioridade “mais” subentende que
ela considera a existéncia de outros professores com posicionamentos politicos
distintos que nao teriam contribuido tanto para sua formacgdo politica. Mas, no
curso de Letras do CEFET-MG, a Locutora axiologiza positivamente a acao de uma
professora de Literatura e saberes de conhecimento que a impactaram: chamamos
atencado para a estrutura sintdtica em que ela disse: “teve uma matéria com a L.
((P: olha)) de Literatura Brasileira que me desconstruiu imensamente”; aqui, a

Locutora utiliza uma estrutura que lhe permite posicionar-se sintaticamente o SN
“uma matéria”, a disciplina ofertada, na posicdo de sujeito agente e o pronome
objeto “mim”, marca da autorreflexividade da narrativa de si, na posicao de objeto,
como termo que sofreu a acao do processo verbal; além disso, a Locutora reforga
a significatividade desse processo utilizando um S.Adv. “imensamente” e a marca
prosddica que sinaliza énfase na silaba ténica do pronome indefinido: “em tOdos
os aspectos”. A Locutora também sinaliza a importancia da teoria Queer para seu
processo de mudanca de visdo de mundo. Quanto as experiéncias da colaboradora
C4GRADGF na ocupacao da Funarte, é, também, possivel observar como o contato
com a diversidade de géneros e de discursos que lutam em prol da emancipacao
e da igualdade entre géneros, etnias, contribuiu para que ela continuasse seu
guestionamento, sua refutacao de discursos que ela axiologiza negativamente,
usando o adjetivo “conservadores”. E possivel observar como, entdo, os dois tipos
de dialogismo, cf. Bakhtin, foram preponderantes nesse processo de transformacgao
de si, de reconhecimento/identificacao a novos discursos e ideologias: o dialogismo
interlocutivo e o interdiscursivo.

Essa relacao entre saberes de conhecimento e de crenca, seu impacto no
processo formativo e na constituicdo da subjetividade apresenta-se, também, nas
narrativas dos alunos do PROEJA. Vejamos um excerto no qual a colaboradora
C1EJAGEF reflete sobre a diferenca de idade em sua turma:
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(4) “P: e como vocé avalia assim atualmente essa diferenca de idade e como
que vocé vé é ¢ isso igual hoje vocé acha que vocé aprendeu com essas
pessoas (muito muito ) em que aspectos ... seria interessante né que vocé

C: né aprendi demais depois que eu entrei aqui no CEFET (hum hum) eu vejo
coisa assim eu tenho pouco contato com os meninos do diurno (sim) e eu vejo
por exemplo... numa aula de Topografia... eles aprendem o que o professor
falou ali... e o que o professor falou ali é isso e pronto... (hum hum) a gente alina
aula de Topografia o professor fala assim .... ai o J. fala assim ndo mas na obra
n3do é assim (risos) nao funciona (olha que legal) ai ele fala olha eu conheco
fulano... eu ja trabalhei assim € desse jeito... af acho que a vivéncia de mundo
que esse povo tem as experiENcias ajudam demais entendeu... porque af ja é
quase um estdgio dentro de sala uai... (puxa que bacana) entendeu ... ai ele fala
“mas eu ja vi isso aqui ndo é assim que funciona isso aqui ta errado” entendeu
(olha) até pro cé misturar um cimento ... ele ta falando ndo ndo € assim...
eu acho que se vocé for comparar o noturno com o diurno € exatamente
essa diferenca... porque também ndo é culpa dos meninos (sim n3o) eles que
nunca tiveram contato com aquilo ali... sdo todos novos entendeu... entao
se o professor falou que € daquele jeito é daquele jeito e pronto... eles ndo
tém argumento... jd o o povo que tem o argumento... que ja trabalhou com
aquilo ali a vida inteira... tem o M. da nossa sala que foi mestre de obras ... ja
foi pedreiro... ja foi tudo que cé imaginar... entdo as vezes na pratica entende
até melhor que professor... (hum hum) porque ja fez muito daquilo ali (sim) eu
acho que bacana (nossa menina que interessante) {(...)”

Como se pode observar no excerto, a Locutora contrasta o saber de
conhecimento tedrico do professor, relativo a Topografia, ao saber de experiéncia de
um aluno e valoriza este Ultimo; ela parece valida-lo e legitima-lo, como sinalizam as
escolhas lexicais com semantismo axioldgico positivo, tais como: o verbo “ajudar”,
gue predica o SN “Experiéncias”; além disso, a Locutora intensifica seu ponto de
vista valorizante, utilizando um Sadv. de intensidade “demais” e a marca prosddica
de énfase na quarta silaba da palavra “experiENcias”. Assim como a colaboradora
CAGRADGF, da graduacao, C1EJAGF, também, faz referéncias as relacoes
intersubjetivas fortes que vivenciou nas mudancas de turma por que passou e de
escola e reflete sobre os impactos que tais mudancas efetuaram em seu processo
formativo, em sua subjetividade, em seu sistema de valores, de pensamento. No
gue se refere a mudanca de escola, ao contrdrio da graduanda, C1EJAGF axiologiza
positivamente a escola privada em detrimento da escola publica, como podemos
observar neste excerto:

(5) P: oh fulana e ai vocé ta me contando que € essa diferenca né entre escola
particular é e como é vocé poderia descrever um pouco mais € ... é quais
foram essas diferencas que € causaram né como vocé mesma diz esse
“choque” né assim em vocé né...

C: eu assim ... a gente tem umas lembrancas que ficam na cabeca da gente
né (sim... sim ) a parte literdria da coisa (hum hum) eu lembro que assim ...
sai da escola publica ... fui pra escola particular... cheguei I3 ... eu lembro
que eu olhei pra cara da minha irma ela olhou pra minha cara ... “que quea
gente ta fazendo aqui...” (risos) é um mundo muito diferente... sdo pessoas
diferentes sdo vidas diferentes (nossa) é muito diferente mesmo sabe... e
eu lembro que uma das primeiras coisas da aula de portugués que eu tive
que fazer uma produgao de texto (risos) tinha que fazer uma producao de
texto ... eu nunca tinha feito isso na minha vida (sim) e as pessoas da minha
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turma ja estavam acostumadas aquilo... ndo € que elas sabiam... é que jd era
um costume da escola... um costume... é |dgico que ndo tem aluno 100%...
sdo todos alunos 100 % ... mas a carga que eles ja tinham era muito melhor
que a minha... eu lembro que assim ... o meu texto ficou um LIxo... um LIxo
mesmo... porque eu nunca tinha feito aquilo (hum hum) eu falo que assim...
n3o sei se € culpa minha ... mas eu nunca tinha feito... ninguém é perfeito da
primeira vez né (sim) ainda mais fazer texto... e eu lembro que a professora
que era uma professora muito boa... acho que ela chamava J... se nao me
engano ... ela ao invés dela corrigir meu texto... ela sentou com um dos
alunos que era mais aplicado da turma (olha que interessante) e fez ele me
ensiNAR... (olha sd) inclusive tenho contato com esse aluno até hoje... (risos)
ele ... ele me ensinou entendeu... entdo eu ficava tipo.... maraviLHAda vendo
um aluno com a mesma idade que eu me ensinando uma coisa que eu nao
tinha NOgdo do que era sabe... entdo assim... isso cé vé a diferenca af ja
(hum hum) a mesma idade... mora perto de mim (olha) e jad com uma nocéo
de mundo mesmo muito diferente da minha...

A Locutora sinaliza que ela e sua irma tiveram um estranhamento quando
chegaram a nova escola, a partir, inicialmente, das predicacbdes atribuidas aos
novos colegas: “sdo pessoas diferentes sdo vidas diferentes (nossa) € muito
diferente mesmo sabe...” E, na sequéncia do relato, sinaliza a aprendizagem de
um novo saber de conhecimento, a producao de texto escolar; afirma que tal
pratica era um “costume” na nova escola; avalia que o conhecimento dos alunos
daquela escola era superior ao seu e ao de sua irma, como estd indicado no uso
do grau comparativo de superioridade: “mas a carga que eles ja tinham era muito
melhor que a minha”; referencia sua primeira producao, utilizando um substantivo
axioldgico com semantismo negativo “lixo”, ponto de vista que € intensificado pela
énfase na entonacgdo e pelo uso do pronome “mesmo”: “(...) o meu texto ficou
um LIxo... um LIxo mesmo” A Locutora avalia como muito positiva e motivadora
a pratica pedagdgica da professora de Lingua Portuguesa: afirma que esta nao
corrigiu imediatamente seu texto, mas pediu a um colega de classe para ajuda-
la na tarefa; utiliza o predicativo “maraviLHAda”, cujo valor axioldgico positivo é
intensificado pela énfase na entonacdo, para referenciar a experiéncia.

Na maioria dos relatos que constituem o corpus, foram recorrentes
referéncias as praticas de producao textual que foram associadas a um imagindrio
sociodiscursivo de aula de Lingua Portuguesa mais prazerosa e mais eficaz em
contraposicdo a imagindrios negativos comumente associados a essa disciplina,
geralmente, identificada somente ao ensino da gramadtica normativa, de suas
regras e excecgoes, consideradas, em nossa sociedade, como garantidoras de um
falar culto, correto.?* Parece-nos que os discentes tanto da graduacao quanto do
PROEJA consideram as praticas de ensino de lingua fundamentadas em producéao
de texto, em dindmicas e em outras atividades que lhes proporcionem interacao,
fatores motivadores para a aprendizagem, como parece sinalizar o excerto abaixo,
da narrativa da colaboradora C4GRADGF:

24 Para uma reflexdo aprofundada sobre esse imagindrio, remeto ao leitor aos trabalhos de Marcos Bagno,
dentre os quais cito: Portugués ou brasileiro: um convite a pesquisa. Sdo Paulo: Pardbola, 2001.
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(6) “C: é... na escola particular na quinta série eu tive uma uma professora...
quinta e sexta série eu tive uma professora muito .. extremamente
gramatiqueira... o negdcio dela era gramatica e fazer a gente decorar os
verbos... em todos os tempos... oracao... decorar as coisas... nao... nao aprendi
nada... ndo gostava de portugués nessa época simplesmente porque eu nao
conseguia entender nada... na sétima e na oitava série eu tive uma professora
completamente diferente... ela fazia a gente entender as coisas pelo meio de
textos entendeu interpretacdo de textos e debates... debates... na sétima série
ela (P: olha) promoveu debate sobre aborto... reducao da maioridade penal..
transito... politica (P: olha que interessante) e isso tudo ela trazia exemplos pra
gente aprender a gramatica... entdo foi a partir da sétima série eu comecei a
ter um contato melhor com o portugués... tipo... olha ndo é tdo dificil assim...
é legal também... pode ser legal o portugués... no ensino médio ... no ensino
médio eu tive vdrias professoras de portugués... assim... mas depois que eu
entendi que ... eu entendiisso na escola... producdo é... interpretacdo de texto
€ 0 mais importante pra vocé conseguir se dd bem no portugués... entdo eu
nunca tive muitos problemas com isso ndo ... mas ai eu cheguei na faculdade
e vi que era tudo diferente (risos) também... tipo assim... eu me surpreendi ...
é:: ... a gramatica ndo... € a mesma coisa mas... apesar... embora eu ndo tenha
aprendido de fAto (énfase) bem na escola a gramaética... to aprendendo mais
agora... mas com relac3do a... alinguistica ela faz a gente pensar todos aqueles
debates... todas aquelas aulas de interpretacao e producao de textos que a
gente teve de uma forma completamente diferente... eu acho muito diferente
o ensino do portugués numa faculdade de Letras e numa aula de portugués
na escola... t6 gostando muito muito mesmo do curso (olha interessante)
mais a area de lingUIStica... (hum hum olha)”

Nesse excerto, a Locutora mobiliza um imaginario sociodiscursivo que associa
o ensino de Lingua Portuguesa ao ensino de gramadtica normativa, que € avaliado
negativamente, como se percebe nas predicagbes atribuidas a professora e as suas
acOes pedagdgicas: utiliza um S.adv. de intensidade, “extremamente” que predica
um adjetivo axioldgico negativo “gramatiqueira” para referenciar a professora;
além disso, repete o verbo “decorar” duas vezes, em uma estrutura causativa,
para predicar a pratica da professora em: “o negdcio dela era gramatica e fazer
a gente decorar os verbos... em todos os tempos... oracao... decorar as coisas...”
O verbo “decorar” adquire sentido axioldgico negativo neste contexto, uma vez
gue a Locutora diz ndo ter aprendido nada com esse tipo de exercicio escolar. Na
sequéncia, a Locutora narra outras relagoes intersubjetivas fortes vivenciadas, que
sdo avaliadas como sendo positivas e que contribuiram para que ela se sentisse
mais motivada e passasse a entender melhor a Lingua Portuguesa: o encontro com
a professora da sétima e oitava séries parece ter sido decisivo para a mudanca
de concepcdo da Locutora em relagcdo ao imagindrio da Lingua Portuguesa como
idioma dificil. Essa mudanca esta sinalizada pelo uso de adjetivos axioldgicos
positivos, usados para referenciar o portugués, como se vé em “olha ndo é tao
dificil assim... é legal também... pode ser legal o portugués...” Em sua narrativa
de vida, o eu-aqui-agora, a partir de seus referenciais éticos, de seu horizonte
axioldgico atual, dos saberes de conhecimento advindos da Linguistica os quais
constituem sua subjetividade, parece ter chegado a conclusdo de que um ensino
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de lingua mais significativo, mais compreensivo e motivador precisa fundamentar-
se em praticas de leitura, producdo e interlocucdo intensivas, como a Locutora
sinaliza, quando alude aos debates temdaticos que eram estimulados em sala
de aula e afirma: “mas depois que eu entendi que ... eu entendi isso na escola...
producao é... interpretacdo de texto é o mais importante pra vocé conseguir se da
bem no portugués...”

Devido aos limites desse capitulo, ndo podemos continuar a analisar
transcricoes de outros colaboradores a fim de destacar diversas outras
possibilidades de andlise que nos remetam a importancia que os diversos tipos
de saberes exercem na constituicao das subjetividades dos nossos alunos. Por
hora, salientamos que, de maneira geral, foi-nos possivel perceber, na maioria
das narrativas, avaliagcoes positivas do curso de Letras do CEFET-MG e do ensino
técnico ofertado nesta instituicdo. Muitos (as) graduandos (as) salientam a énfase
na edicao como um diferencial no mercado e um fator motivador para ingressar
no curso. Além disso, identificamos avaliagbes positivas quanto as disciplinas
referentes a drea da Linguistica, além da Filosofia e da Literatura. Porém, assim
como mostram as andlises de outros eixos tematicos, existem algumas contradicoes
de pontos de vista: alguns discentes apontaram alguns fatores que dificultam o
processo formativo na graduacdo, tais como aulas aos sdbados, carga hordria
excessiva, grande nimero de disciplinas optativas que precisam ser cursadas, a
fim de se cumprir a carga hordria exigida, entre outros. A partir dessas andlises,
foi-nos possivel identificar os seguintes imagindrios socio-discursivos em relacdo
ao curso de Letras, as disciplinas ou em relacdo a aula de Lingua Portuguesa: i)
do curso de Letras como exigente; ii) do curso de Letras como mais complexo em
relacdo a outros, como, por exemplo, o de Ciéncias Bioldgicas; iii) da gramatica
como saber de conhecimento dificil, que leva o aluno a ndo gostar do ensino de
Lingua Portuguesa.

Como vimos nas andlises feitas nesta pesquisa, as narrativas de vida do nosso
corpo discente sinalizam inimeros exemplos de praticas didatico-pedagdgicas
cujas acoes podem motivar ou desmotivar os sujeitos aprendizes. Como fatores
motivadores, destacamos, em bloco, como sendo recorrentes: i) aulas nas quais
se promovem debates tematicos, dindmicas de grupos e seminarios; ii) aulas que
estimulam a criatividade por meio do estudo de narrativas em detrimento daquelas
baseadas no seguimento de um texto ou livro didatico e iii) aulas nas quais ocorrem
descontracdo e partilha de experiéncias pessoais entre aluno e professor.

CONSIDERAGOES FINAIS...

Como nos mostra Pineau (2006), referenciado na primeira secao desse
nosso estudo, o trabalho com abordagens metodoldgicas baseadas em narrativas
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de vida permite ao pesquisador refletir sobre questoes de naturezas axioldgica,
epistemoldgica e ética, as quais nos instigam a questionar: quem faz a histdria
de quem? Por qué? Para qué? Questbes que apontam para que pensemos
em um deslocamento crucial no fazer cientifico das Ciéncias Humanas na
contemporaneidade: de um paradigma positivista para aquele do ator reflexivo.
Uma metodologia que permita ao sujeito refletir sobre a construcao de sua prépria
trajetdria de vida, ou, como diz Bertaux (1997), de seu percurso biogréfico, e
exercitar, assim, como lembra também Pineau (2006), as “artes da existéncia”,
ver-se diante do desafio de pensar a vida em si e a prdpria vida. E, ao exercitar essa
autorreflexdo, como nos mostra Bakhtin (1997), o sujeito desdobra-se, constrdi-
se como um outro, como um personagem de si mesmo, ou ainda, uma “ficcao de
si” (cf. Dahlet (2018)), realizando, na e pela linguagem, um ato, ao mesmo tempo,
ético e estético, determinado pelos horizontes axioldgicos que constituem as
subjetividades, cf. o filésofo russo. E, nesse dizer, emergem diversos tons retdricos:
de nostalgia, de critica, de denuncia, entre outros.

Como sinalizam as andlises que aqui fizemos, as narrativas dos nossos alunos
apontam, de forma contundente, o qudo importante e necessario € consideramos
as diversas interacoes subjetivas fortes vividas pelos sujeitos ao longo de seu
percurso existencial, bem como os diversos discursos, saberes de conhecimento
e de crenca que os impactam, que passam a constituir suas subjetividades,
determinando seu modo de pensar, de agir, de avaliar a si e a outrem. E esse contato
com uma alteridade radical, inescapdvel, constitutiva que nos permite refletir sobre
o processo de transformacdo de si, de (re) configuracdo identitdria incessante
que nos caracteriza como seres humanos e que se manifesta em nossas diversas
narrativas sobre nds e sobre outrem, processo que, como define Bruner (1991,
2004) aponta para o carater construcionista das narrativas de vida, resultantes
de gestos de interpretacdoes continuas que incidem sobre nossas existéncias e
experiéncias por que passamos cotidianamente.

Os relatos de nossos (as) colaboradores (as), aqui exemplificados por somente
duas discentes: uma da graduacao e a outra, do PROEJA, mostram-nos a forga
dos contelidos que, nds professores,temos ministrado e das dreas disciplinares
gue integram o campo das Ciéncias Humanas para provocar questionamentos e
mudancas nas maneiras de pensar, de agir e de se posicionar ética e politicamente
de nossos educandos.

Esta primeira pesquisa do grupo Narrar-se surgiu dessa nossa vontade de
ouvir esses sujeitos, de saber o que foi e tem sido significativo em seus percursos
biografico, escolar e académico, entender as representacées e imaginarios que
ele/elas mobilizam ao avaliar esta Instituicdo e os cursos que aqui eles fazem.
Como vimos, esses discentes parecem nos dar um recado para que invistamos,
cada vez mais, em praticas de ensino de lingua/linguagem mais significativas,
mais interativas e polifonicas, que permitam fazer emergir, em sala, os diversos
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pontos de vista em contradicdo em nossa formacao socioideoldgica, bem como as
diversas correntes tedrico-metodoldgicas que constituem o campo de Estudos da
Linguagem, praticas que tenham como centro o exame de textos e de discursos, a
partir de suas condigbes de producao e ndo somente de aspectos morfossintaticos,
descontextualizados e explicados a partir de uma metalinguagem. Continuemos,
entdo, a analisar esse corpus riquissimo, buscando observar como nossos discentes
atribuem sentidos a suas trajetdrias, como sinalizam nessa auto-objetivacdo, uma
relacdo axioldgica consigo e com outrem.
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INTRODUCAO

Quem determina o que é ou ndo normal, ou quem se adapta ou ndo a um padrao
social? Ja é senso comum que cabe aos “vencedores” construir e divulgar ndo sé o
gue se chama de “histdria oficial”, mas também as regras e normas que norteiam
o jogo de interacao entre os integrantes da sociedade. Marcado por variagoes de
reconhecimento e estranhamento, os discursos da desigualdade revelam o que as
teses de igualdade querem silenciar.

Embora, segundo Heidegger (2018), a identidade interpele todo ser humano,
até mesmo a identificacdo da prdpria igualdade é perpassada por fragmentos de
heterogeneidade, ndo sendo assim, essencialmente homogénea.

“Desde a época do idealismo especulativo, permanece vedado ao pensamento
representar a identidade como mondtona uniformidade e abstrair da medicdo o
gue impera na unidade. Onde tal acontece é representada apenas abstratamente”.
(HEIDEGGER, 2018, p. 10).

Desse modo, “a férmula mais adequada para o principio da identidade A é A
nao diz apenas: cada A ele € mesmo o mesmo. Em cada identidade reside a relacdo
‘com’, portanto, uma mediacdo, uma ligacdo, uma sintese: a unido numa unidade”
(HEIDEGGER, 2018, p.9).

Assim, pode-se compreender que o principio da identidade nao torna a todos
iguais. E é importante destacar que esta identidade que ja traz em si o outro, aquele
com quem se identifica, ndo é a mesma identidade em si, € o outro.

Deixamos de lado opinides e esclarecimentos, em vez disso, fixemos nossa
atencdo no seguinte: em toda parte e sempre encontramos aquilo que é
chamado diferenca: no objeto do pensamento no entre enquanto tal, e
isso tdo despojado de duvidas, que primeiro nem tomamos conhecimento
desta constatacdo, enquanto tal...Nosso pensamento estd livre para
deixar impensada a diferenca ou para cotejar apropriadamente enquanto
tal. Mas esta liberdade nao vigora para todos os casos [..] Mostra-se aqui
imediatamente o ser como ser... por conseguinte, no genitivo da diferenca:
entdao a questdao anterior pode ser formulada mais objetivamente assim:
Que pensais da diferenca, se tanto o ser como o ente, cada um a seu modo,
tornam-se fendmenos emergindo da diferenca? (HEIDEGGER, 2018, p. 41).

Assim, a desigualdade, embora presente em muitas narrativas de vida, é
constantemente silenciada pelo discurso da igualdade, premissa da meritocracia
gue parte da tese de que todos, como iguais, tém as mesmas oportunidades de
alcancar sucesso financeiro, adquirir conhecimento, ter acesso a bens de consumo,
ou mesmo de ser o que se é.

O comum pertencer de homem e ser ao modo de reciproca provocacdo nos
faz ver, de maneira desconcertante, o fato e a maneira como o homem serd
entregue como propriedade ao ser e como o ser € apropriado ao homem. Trata-
se de simplesmente experimentar este ser préprio, de no qual homem e ser
estdo reciprocamente apropriado experimentar que quer dizer penetrar naquilo
que designamos acontecimento-apropriacao. (HEIDEGGER, 2018 pp.18 e 19).
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Dessa maneira, ainda conforme Heidegger, (2018/1957)%, ao se colocar como
acontecimento, o ser, ou 0 homem, torna-se objeto de “descoberta”, de “despertar
com o olhar”, e, por fim de “apropriar”. “A palavra-acontecimento deve agora
ser pensada a partir da coisa apontada, falar como palavra-guia a servico do
pensamento.” (HEIDEGGUER, 2018, p. 19).

Pertencer significa aqui ainda: inserido no ser. Mas o elemento distintivo do
homem consiste no fato de que ele, enquanto ser pensante, aberto para o
ser, estd posto em face dele, permanece relacionado com o ser e assim lhe
corresponde. O homem é propriamente esta relacdo de correspondéncia, e
é somente isso. “Somente” ndo significa limitacdo, mas uma plenitude. No
homem, impera um pertencer no ser, este pertencer escuta ao ser, porque a
ele estd entregue como propriedade. E o ser? Pensemos o ser em seu sentido

primordial como presentar. (HEIDEGGER, 2018, p. 41).

Assim, esta relacdo de pertencimento se refere a forma como as pessoas
se inserem na sociedade, e ou como elas se relacionam entre si. Dessa forma,
para se ter uma relacdo de pertencimento, é preciso, segundo Heidegger (2018),
reconhecer-se no lugar onde se estd e ou com o grupo com que se mantém algum
tipo de relacao.

Se, por um acaso, nao houver esse sentimento de reconhecimento, ou
houver uma sensacao de estranhamento entre uma pessoa e outras com quem se
relaciona, esta relagcao de pertencimento, ainda conforme Heidegger (2018), vai
ser incompleta.

Dessa forma, ao expor seu relato de vida, estes discentes se nomeiam, revelam
suas identidades e as desigualdades que sofrem em sua trajetdria de vida escolar.
Desse modo, enquadram-se no conceito “inserido no ser” heideggeriano.

Assim, transformam a si mesmos e a suas histdrias em acontecimentos, em
algo a ser descoberto, algo despertado com o “olhar” e “apropriado” por quem pode
ler tais relatos. Assim, essas narrativas transmutam-se, entao, em representacao
de quem ¢é representado. E simultaneamente criam, por sua vez, identidades
(perpassadas por desigualdades e estranhamentos como a dificuldade em se
reconhecer) entre a representacao e o representado e entre quem se apropria do
relato, da representacao do representado.

Postoisso;faz-se misterainda ressaltar que percebemos que, em boa partedas 18
narrativas de vida observadas, e parte dos fragmentos biograficos de trajetdria escolar
apresentados pelos informantes que participaram da pesquisa foram constituidos por
relatos de desigualdade. Apesar de terem o mesmo tema (trajetdrias escolares), tal
descricao de si reforcou a premissa de Heidegger (2018) de que as identidades sao
perpassadas por heterogeneidades que expoem sentidos de desigualdade.

Conforme a tabela anexa foram encontradas ocorréncias de desigualdade
gque comprometem ou comprometeram, em alguma medida, o sucesso escolar

! Acrescentamos aqui o nimero de 1958, data da primeira edicdo deste texto “ldentidade e Diferenca”,
compilado em um livro langado em 2018.
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desses discentes. As formas de (nao) pertencimento que nos pareceram mais
significativas e que deverao ser objeto da andlise deste capitulo foram trés: i -
desigualdade de cronotopos? (que remete as dificuldades de relacionamento
entre geracoes, aos desentendimentos em sala de aula entre jovens e nao tao
jovens em um mesmo espaco de narrativa: a sala de aula), ii - desigualdades de
corpo (relativas as narrativas de doencas fisicas ou psicoldgicas que prejudicaram
a performance escolar).

E por fim: iii - desigualdade de género (os relatos que revelam dificuldades
causadas pela ndo aceitacdo do género por si ou por outrem). E importante ressaltar
gue a desigualdade social estd presente na maioria dos relatos dos entrevistados.
Boa parte dessas narrativas expoe a dificuldade de dar continuidade aos estudos em
funcao da falta de recursos, da necessidade de trabalhar e de ajudar na renda familiar.

Essa desigualdade social também estd presente em relatos que denunciam
a disparidade entre o ensino privado e o ensino publico (ora o privado é melhor,
ora o publico é melhor); naqueles que denunciam as dificuldades de quem, sem
recursos, é obrigado a estudar mais tarde, acumulando outras atividades como
trabalho e/ou trabalho doméstico, entre outros.

Como a desigualdade social € intrinseca ao nosso pais, perpassando todas
as demais desigualdades anunciadas acima; e, pelo fato de ja existirem muitos
artigos que tratam do tema, inclusive neste e-book, propomo-nos a tentar elucidar
as demais desigualdades acima indicadas.

A exposicao dos relatos dos entrevistados pelo grupo de pesquisa Narrar-
se remete a andlise de Machado (2015) sobre a descricdo de si (por parte dos
marginalizados), ou por parte da imprensa (sobre os marginalizados). Tal descricao se
reverte em “uma argumentacao poderosa”, a favor de quem expdoe fragmentos de si.

Assim, ainda segundo Machado (2015), a exposicdo na midia, por exemplo,
de relatos de marginalizados ou vitimas do poder hegemoénico ajuda a reconstruir
uma identidade positiva dessas pessoas. Faz-se saber, assim, as instituicdes
governamentais, os problemas vivenciados pelos autores de tais relatos, conforme
proposicao da autora:

compreender o que estd sendo dito pelas vitimas do poder, que domina
e determina as regras de conduta em sociedade, nos levard a busca da
producao dos sentidos para “[...] desnudar as oposicoes e as correlagdes mais
estruturantes” da vida desses sujeitos. (DEMAZIERE; DUBAR, 2009, apud
MACHADO, 2015)

Desse modo, neste primeiro capitulo, refletimos sobre o conceito de
desigualdade e identidade em Heidegger (2018), descrevendo os tipos de

20 nome desigualdade de cronotopos faz uma referéncia ao conceito bakhtiniano da importancia da relacdo
entre espaco e tempo. O fato de os estudantes afetados por este tipo de sensacdo de nao pertencimento,
reclamarem justamente de dividirem a sala de aula, ou seja, 0 mesmo espaco de estudo ou (topos), com
pessoas de outras faixas etdrias (Cronos) o que motivou um sentimento de desconforto.
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desigualdade encontrados nos relatos de vida de discentes do CEFET-MG
entrevistados pelo grupo Narrar-se, os quais serao alvo de pesquisa a seguir.

2 - ALGUMAS CONSIDERAGCOES SOBRE AS IDENTIDADES DAS
DESIGUALDADES

Ao exporem as desigualdades sofridas em sua trajetéria escolar, os alunos
entrevistados pelo grupo Narrar-se criam novas identidades para si mesmos que
os definem e os distinguem dos demais. Desse modo, aqueles que se representam
como qguem tem dificuldade em lidar com o outro (mais novo ou mais velho), ou
como uma pessoa que teve dificuldades para dar continuidades aos estudos por
ter tido filhos e ter que cuidar da familia.

SegundoCharaudeau(2015),alinguagemestanocernedaconstrucaosubjetiva
e coletiva de trés faces da socializacao, quais sejam ou a saber: i - socializagdo dos
individuos (hd por meio da linguagem na qual se forjam os elos sociais, instaurando
relacdes entre si e o outro); ii - o dominio do pensamento (é por meio da linguagem
gue se criam significados sobre o mundo), e, por fim; iii - o dominio dos valores
(que se tornam visiveis depois de nomeados).

Assim, evidencia-se a relacao entre a linguagem e a construcao social, a
conducdodopensamento (axiolégico) eaelaboracaodas doxas®queregulamentarao
uma dada sociedade. Mas, Charaudeau (2015) ainda problematiza esta construcao.
Ele questiona: quem determina a identidade de alguém?

E o olhar do outro sobre si mesmo, do outro que me julga desta ou daquela
maneira? E o olhar de si sobre si mesmo, como quando eu me avalio diante
do espelho ou quando, as vezes, revelo aquilo que acredito ser? E o meu olhar
sobre o outro, quando me ponho a julgd-lo? Em todo caso, o problema da
identidade comeca quando alguém fala de mim, o que me obriga a interrogar-
me sobre “quem sou eu”? Aquele que acredito ser ou aquele que o outro diz
que sou eu? Eu, que me olho, ou eu mesmo através do olhar? (CHARAUDEAU,
2015, p. 14).

Charaudeau (2015) também questionaoquedeterminaaconstrucaoidentitaria
de uma pessoa. Ele pergunta: “Sao decisdes individuais ou coletivas? Reverberando
o pensamento de Bayard (1996), o semiologista também advoga a tese de que a
identidade nao deve ser vista como natural.

Assim,de acordo com Charaudeau (2015), a construcao daidentidade é baseada
no principio de alteridade, ou seja, na percepcdo do outro como diferente. Esse
processo de identificacdao do outro e da diferenca, ainda conforme o semiolinguista
acima citado, implica nas seguintes consequéncias: i- a inclinacdo do grupo para si
mesmo (pode levar os integrantes a demandarem valores que lhes s3o préprios);
ii - a abertura do grupo para os outros (o grupo se abre as influéncias dos outros).

3 Doxas no sentido de crencas que, de acordo com o sistema politico, econémico e religioso vigentes sdo
considerados ou ndo aceitaveis.
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Também podem ocorrer: iii - a dominacdo de um grupo sobre o outro (um
tenderd a tentar integrar o outro, ou elimind-lo), e por fim; iv - mesclar os grupos (o
contato acaba por produzir o compartilhamento de valores, cria um elo identitario
entre os dois).

Desse modo, a criagdo de identidade também é perpassada pela construcao de
imagindrios socioculturais* que reverberam os tracos identitarios associados. Entre
os imagindrios apresentados por Charaudeau (2015) destacamos o imaginario
antropolégico (aqueles constituidos pela reverberacdo do coletivo, mesmo que
inconsciente na atuacao individual) e os imagindrios sociais (que enfatizam os
comportamentos e regras que norteiam uma dada sociedade).

Dessa maneira, o imaginario antropoldgico, ainda conforme Charaudeau
(2015), observado nas desigualdades descritas na tabela, apresenta subdivisoes
gue interessam a esta pesquisa como: i - imaginarios de corpo (salientam como
os individuos representam para si préprios o lugar do corpo no espaco social);
ii - Os imaginarios sociais de género (demonstram os comportamentos e normas
relativos a idade, sexualidade, (entre outros).

Diferentemente, as heterogeneidades associadas ao cronotopos®, segundo
Charaudeau (2015) sdo classificadas como imagindrios sociais relativos a
autoridade, normas que regulamentam a sexualidade. Assim, para este linguista, é
essencial que os individuos nao silenciem sua diversidade.

Os grupos sociais devem saber se situar entre a tendéncia a “hibridizacdo” das
formas de vida, de pensamento e de criagcdo e a tendéncia a “homogeneizacdo”
das representacdes para fins de sobrevivéncia identitaria. (CHARAUDEAU,

2015, p.29).

3 - IMAGINARIOS DE CRONOTOPOS: DIFERENGAS DE FAIXA ETARIA EM UM
DETERMINADO ESPACO

Filho dos titds Urano (o céu) e Gaia (a Terra), segundo a mitologia grega,
Cronos castrou seu pai e devorou seus filhos para eternizar seu reinado, sendo
posteriormente, derrotado por Zeus, que salvo pela mae, Réia, libertou os irmaos
presos dentro do pai, tornando-os imortais. Assim, os frutos dos trabalhos dos
mortais, como a forma de viver (crencas, vestimenta, comportamento, linguagem,
formas de consumo etc.) seriam perpassados ainda hoje, por Cronos, variando de

40 conceito de imagindrios sociais de Charaudeau (2015) representa um avanco em relacdo ao de esteredtipo.
Enquanto os esteredtipos estdo relacionados a “julgamentos” feito por pessoas ou grupos de pessoas; as
representacdes sociais ndo se limitam a julgar segundo as doxas, mas, se associam a uma andlise mais ampla,
tentando compreender os saberes do grupo que compde tais representacdes. Dessa forma, os imagindrios
sociodiscursivos se associam ao inconsciente coletivo podendo ajudar a entender as crengas que serao
estabelecidas em uma determinada sociedade.

50 nome conotopos, (Cronos ligado ao tempo e topos ao espago) segundo Bakthin (1981) ressalta a importéancia do
tempo e do espago como promotor da interacdo entre literatura e histdria. Assim, o cronotopo funciona como uma
espécie de lente que auxilia a identificagdo do texto Unico. Descreve, assim, a relagdo entre cronotopos e discurso, ou
seja, do Cronos (tempo) e topos (lugar). Ver em: BAKTHIN, M.; HOUQUIST. M. A imaginacao dialégica quatro ensaios.
Universidade do Texas, 1981.
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uma geracao para outra, e, constituem, assim, nao sé tracos de um determinado
tempo, de uma dada cultura, mas também de um espaco especifico.

Desse modo, advoga-se aquiatese de que as percepgcdes gue umageracaotem
da outra também s3o discursos perpassados pelas diferengas temporal e espacial.
Partimos, assim, do principio de que as narrativas de si oriundas de pessoas que
vivam em situacgao de desigualdade possam ser compreendidas como argumentos
contrdrios a manutencdo de tais diferencas, conforme Machado (2015).

Assim, tais discursos identificados como “desigualdades de cronotopos”,
nome proposto a partir de conceito de Bakthin (1981), também podem servir como
narrativas favoraveis a si mesmos, expondo pontos de vista que desnudem as
dificuldades provocadas pela passagem de tempo, ou pela falta de tempo, ou pela
opressao que o transcorrer do tempo, como um deus mau, provoca nos homens.

Das 18 entrevistas que fazem parte deste estudo, pelo menos sete, 30% do
total, foram perpassadas pela desigualdade de cronotopos. Assim: destacamos
a narrativa da aluna identificada como C11GRADGF®, filha de pais analfabetos,
a primeira da familia dela a graduar-se. Ao vir para Belo Horizonte, ela teve a
oportunidade de estudar na escola publica, mas ndo se adaptou a ela.

Mais tarde, C11GRADGF fez supletivo e apds a filha completar sete anos,
conseguiu dar continuidade aos estudos, graduando-se em Geografia em uma
instituicao privada de Belo Horizonte. Ao graduar-se, realizou o sonho paterno de
gue pelo menos um de seus filhos tivesse um diploma universitario.

Ela também acredita que o fato de ter nascido no Vale do Jequitinhonha, em
certa medida a preparou para vencer os obstdculos e conquistar este primeiro
diploma, conforme se pode observar no excerto a seguir.

Eu brinco que quem nasce... eu falo sempre 13 na escola que quem nasce
no Vale do Jequitinhonha vai lutando todo dia com dignidade. Nao fica
estabelecendo meta, que a gente sabe que € dificil. Eu até hoje eu te falo que
eu ndo sei se estudar, graduar é uma realizacdo ou necessidade. Necessidade
porque eu tenho uma filha, necessidade por causa do mercado... Entao, a
gente vai fazendo, vai lutando com dignidade. Entendeu? Eu tenho certeza
gue as minhas irmas que ndo estudaram, talvez até goste mais do que eu.
Foi por falta de oportunidade. No meu caso, eu fui concluir o ensino médio ja
estando velha, depois que a minha nasceu, ela estava com... terminando
o terceiro periodo, com sete anos, ingressando no primeiro ano, e eu vi da
minha necessidade de estudar, pela minha necessidade e pelo mercado. Eu
vi que eu precisava trabalhar e ndo podia ficar sem o segundo grau. E, dai, fiz
EJA, emendei tudo e ndo parei mais. ’

Assim, levando-se em conta a Semiolinguistica de Charaudeau (2012), a
andlise desse excerto leva a crer ser possivel identificar que a narradora, aluna
entrevistada pelo grupo Narrar-se, possa ser entendida como a heroina de seu
proprio relato. Tomando como encenacdo narrativa o género entrevista; pode-se

8 Para preservar a identidade dos informantes, usamos cédigos.
7 Fragmento da entrevista que C11GRADGF deu ao Narrar-se
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afirmar que a enunciadora parece evidenciar nesse trecho, certo desconforto em
relacdo a desigualdade regional e temporal, ou cronotépica.

Entdo, nesse excerto, C11GRADGF é uma actante® que sofre a acdo de “nascer
no Vale do Jequitinhonha”, que tem uma necessidade por causa da filha, por causa
do mercado, mas, ao mesmo tempo, também é uma actante do tipo benfeitora que
age em seu préprio beneficio de forma voluntaria.

Estudante de Letras no CEFET-MG; C11GRADGF hoje é professora de
Geografia do EJA. Ela revela que a relacdo com os colegas em sala de aula é
perpassada por dificuldades de comunicacao marcadas pelas diferencas de
geracoes. Ela se nomeia como uma aluna “fora da faixa etdria” e acredita que “se
fosse mais nova, toleraria mais as aulas de sdbado de manha” impostas aos alunos
de Letras, a segunda graduacao que estd fazendo, desta vez, no CEFET-MG.

“Eu acho que se eu fosse um aluno de vinte anos, que vive para estudar, eu
nao iria nunca questionar o sabado. A gente pensa, né? Nao tem nada para fazer...
Agora, no meu caso, que necessito do sdbado...”. A interacdo com os colegas
ainda é perpassada por “gritantes” dificuldades de entendimento entre os alunos
mais novos e 0os mais velhos.

Levando-se em conta, conforme Maingueneau (2015), que a cena englobante
onde se insere o excerto acima de C11GRADGF é constituida por fragmentos de
entrevistas concedidas ao grupo Narrar-se, tem-se na andlise desses excertos,
partindo de Amossy (2011), a evocacao de diferentes ethés.

Mesmo sendo vitimada pela passagem dotempo, que adistancia de seus pares,
e que a castiga roubando-lhe parte do descanso semanal; C11GRADGF continua
insistindo em seu estudo, rumo ao segundo diploma da segunda graduacao.

Assim, segundo a Semiolinguistica, essa informante torna-se uma actante/
vitima que tem no tempo seu principal agressor. Ela sofre com o passar do tempo.
Nao dispoe de tempo para estudar, tem menos tempo que os colegas de sala de
aula, e encontra dificuldades em se relacionar porque a passagem de tempo a
diferenciou dos demais colegas.

Enquanto ela se designa fora da idade (por ser mais velha), parte de seus
pares identificados como mais novos se revela como o outro, o diferente, o que
determina que ela se sinta desigual. Tal situacao obstaculiza o entendimento entre
este eu polarizado composto pelo eu/C11GRADGF e os outros mais jovens que ela.

Ainda segundo a Semiolinguistica de Charaudeau (2012), na andlise do excerto
acima, é possivel identificar uma C11GRADGF/actante/vitima. Desse modo, ela é
vitima desta passagem de tempo e, seu processo narrativo sofre aqui uma degradacao
do estado inicial. Ela superou as desigualdades de cronotopos e conquistou sua
primeira graduacao, tornando-se (uma actante/beneficidria) que venceu ndo sé as
dificuldades de tempo, mas também regionais, e conquistou o primeiro diploma.

8 Como Charaudeau (2012) designa os atores ou agentes de acdes em uma narrativa.
¢ |dem.
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Mas, ao se deparar como Cronos novamente, ela é obrigada a conciliar o estudo
ao trabalho; o estudo as atividades como mae e como dona de casa; tornando-
se, mais uma vez, actante/vitima dessa passagem de tempo, dessa desigualdade
cronotdpica. Ao submeter-se a acdo do tempo nesta segunda graduacao, sofrendo
com as desigualdades impostas pelas diferencas temporais que marcam a sala de
aula, C11GRADGF, mais uma vez, é oprimida por Cronos.

Dessa forma, ao narrar sua histéria a uma entrevistadora, ela tem como
ato de fala o fazer/saber (informar). Ha aqui, entdo, uma actante que, por um
lado, enfrenta as dificuldades espaciais, que, pelo fato de ter nascido no Vale do
Jequitinhonha, teve que se adaptar ao ambiente escolar de Belo Horizonte; mas,
por outro, sucumbe as diversidades temporais, que se manifestam no contato com
os colegas de sala do curso de Letras do CEFET-MG,

Embora seu relato seja perpassado pelo pathos, perpassado por muita luta;
C11GRADGEF cria um ethos de vitoriosa na descricao de si em seu relato. Sua
insisténcia faz/saber que ela € uma actante protagonista da sua histdria, uma
mulher de luta e de conquistas.

Diferentemente de C11GRADGF, a estudante do curso de Edificacdoes do
CEFET-MG, C1EJAGF teve seu primeiro embate com o tempo, antes mesmo de
ingressar na instituicao. Ela se descreve como “atrasada” por ter tido que parar de
estudar por alguns anos em funcao do diabetes que a deixou internada e debilitada.

Observa-se, assim, que a fragilidade fisica perpassa sua trajetdria, fazendo
com que ela concluisse o ensino médio por meio de cursinho particular. A doenca,
gue fez com que ela deixasse o ensino regular e concluisse o ensino fundamental,
por meio de supletivo, foi um dos obstdculos que CIEJAGF teve que enfrentar para
chegar a graduacédo, conforme relatado no excerto a seguir

N&o foi uma parte feliz da minha vida (pois € hum..hum) eu n3o fiquei bem
até psicologicamente porque (nd) €, € muito ruim..ndo vou falar..assim
experiéncia prépria...cé vé as pessoas...por exemplo...eu tava parada eu vi
gante da minha idade passando na faculdade..eu ndo faco faculdade até
hoje...eu vi gente...tem..tem uma amiga que é um ano mais velha que eu e t3
formando em Direito agora (sim) entendeu...entdo (é) eu sinto que eu fiquei
para trds..mas eu ndo me arrependo porque eu sei que cada vida é: ..uma
vida...cada histéria é uma coisa (isso) entendeu e eu ndo deixei de correr
atrds por isso (hum..hum...) entdo assim...eu ndo faria diferente porque tinha
um favor que ninguém mais tinha (€ verdade) entendeu...mas ndo foi tdo bom
ndo...n3o é legal ver os outros passando na sua frente ndo..mas é (risos) a

vida.10

Aqui, a descricao de si, feita por C1EJAGF, faz com que ela possa ser
classificada como uma actante/vitima da acdo do tempo e da doencga, que fez com
gue ela se distanciasse da trajetdria dos colegas do ensino basico, que seguiram em
frente, enquanto ela estava doente. Mas ela, voluntariamente, tentou neutralizar a
paralisia que a impedia de estudar e prosseguir os estudos.

10 Excerto da entrevista concedida pela CIEJAGF ao grupo Narrar-se.
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Assim, também se configura como actante que se beneficia de sua forca
e, ao enfrentar as desventuras do caminho, prossegue e consegue ser aprovada
no processo seletivo do CEFET-MG. Sua primeira impressao da sala de aula, no
entanto, ndo foi positiva. Ela se assustou com a diferenca de faixa etaria entre ela,
que tem 21 anos e os colegas.

[...] mas na minha turma minha primeira impressao vou te falar que eu assustei...
(hum, hum) porque eu entrei na minha turma e sé tinha gente mais velha
sabe (é verdade) e eu a mais nova... hoje a minha turma nds somos sete da
Edificacoes... (olha sé) entdo eu sou a Unica que ndo é casada... (hum...hum)
todos 13 ja sdo casados... estdo querendo ter filhos ... 0 J. j tem neto... sabe...
entao isso me assustou... hoje eu me dou bem com todo mundo mas eu vou te
falar que eu fiquei com um pé atrds assim eu falei “meu Deus serd que aqui
mesmo” (olha) “serd o lugar certo)... mas hoje em dia eu acostumei... adaptei'!

Segundo o excerto acima, C1EJAGF se assume como uma actante/vitima.
Como C11GRADGF, C1EJAGF também sofreu com a diferenca de faixa etaria com os
colegas. Enquanto ela € solteira e tem 21 anos, os demais integrantes de sua turma
sdo casados, sdo pais e avds, que tém experiéncias abissalmente distintas das dela.

E essa divergéncia de experiéncias, a principio, criou uma polarizacdo entre
C1EJAGF, que se designa como a mais nova e um (eles): os mais velhos, e, ainda
entre duas C11GRADGF: a antes de entrar na instituicao (atrasada) e a C1EJAGF
a mais nova de sua sala de aula, (adiantada em relacdo a idade de seus colegas).

Mas essa impressdo de que a convivéncia com os demais colegas (mais
velhos) seria um “obstdculo, mostra-se falsa com o passar do tempo. CIEJAGF
percebeu que esta diferenca foi benéfica a seu aprendizado. E, ao mudar a sua
percepcdo sobre a diferenca de experiéncias entre elas e seus colegas, conforme
Charaudeau (2012), fez com que CIEJAGF deixasse de ser uma actante/vitima da
acao do tempo para, voluntariamente, tornar constituir CLEJAGF como actante/
aliada (dos colegas).

Entdo, ela melhorou seu estado de animo, em uma negociacado de si para
si. E os colegas que a principio eram vistos como actantes/agressores, tornam-se
actantes/aliados. E isso se configura como um beneficio para ela. Isso pode ser
observado no excerto a seguir.

[...] numa aula de topografia... eles aprendem o que o professor falou ali... e 0
que o professor falou ali € isso e pronto... (hum.. hum..) a gente ali na aula de
topografia o professor fala assim .... ai o J. fala assim, ndo mas na obra nao é
assim (risos) ndo funciona (olha que legal) af ele fala olha eu conheco fulano...
eu ja trabalhei assim ¢ desse jeito... af acho que a vivéncia de mundo que
esse povo tem as experiéncias ajudam demais entendeu... porque af, ja é
guase um estdgio dentro de sala uai... (puxa que bacana) entendeu ... ai ele
fala “mas eu ja vi isso aqui ndo é assim que funciona isso aqui td errado”
entendeu (olha) até pro cé misturar um cimento ... ele ta falando ndo, ndo é

assim...1?

1 ldem.
12 | dem.
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Apesar de C1EJAGF nao estar trabalhando no momento da entrevista, ela
nao gosta das aulas aos sdabados. E, neste momento, depois de tornar-se actante/
aliada dos colegas, a estudante passa a se identificar com eles. Embora se
reconheca como diferente (nao trabalha e os colegas trabalham), CIEJAGF advoga
as mesmas demandas de sua turma para beneficio de seus novos aliados. Parece
desse modo, superar a desigualdade e criar uma identidade de objetivos com os
demais, conforme exposto no excerto a seguir.

Eu acho entendeu...(sim eu entendo que a carga horaria é grande, que tem que
arrumar um jeito de fazer toda aquela carga hordria...mas seu vocé for olhar
a quantidade de alunos que entram e a quantidade de alunos que formam...e
pode ter certeza que a maioria dali desiste pelos quatro anos...eu acho que
tinha que ter um jeito melhor entendeu...n3o sei...eu sei que é errado a gente
criticar sem dar um, sem dar uma coisa melhor (uma contribuicao) entao...
mais enfim...é o que eu penso..exatamente ndo sei que , que melhora e, e
...até que a aula sdbado tem muita gente que reclama...!?

Segundo o excerto acima, C1EJAGF se torna uma actante/aliada/dos colegas
(ou a qual), voluntariamente, retribui os beneficios trazidos pela convivéncia com
0s seus colegas mais experientes e que trabalham. Dessa maneira, a principio ela
revelou o ethos de vitima do tempo e da doenca, mas aos poucos este ethos evoluiu.

No decorrer da narrativa, CLEJAGF se torna aliada dos colegas aos quais se
revela grata. Entdo, a estudante expde ai um ethos de solidariedade, alianca e luta
ao também advogar o fim das aulas aos sabados, bandeira de seus colegas.

Assim, C1EJAGF demonstra um ethos de guerreira. A mais nova da sala
também ja venceu batalhas internas, como a doenca (desigualdade de corpos) e
a sensacao de que Cronos estd contra ela: ora atrasando seu aprendizado e, ora
beneficiando-o, ao possibilitar que ela pudesse aprender com a experiéncia do
outro.

Entao, o tempo, neste caso, fez com que CIEJAGF passasse a fazer parte deste
outro: os colegas mais velhos, que, ao compartilhar suas experiéncias passaram,
por sua vez, a fazer parte de C1EJAGF, de sua prdpria identidade. Comparando-
se o relato de C11GRADF, com o de C1EJAGF, ficou evidente a importancia da
construcao de uma situacao de pertencimento.

Ao reconhecer como uma virtude a diferenca temporal entre si e os outros, por
beneficiar-se das experiéncias de vida de seus colegas, C1EJAGF beneficiou-se da
desigualdade cronotdpica. Mas C11GRADF, cujo relato de vida é perpassado por
uma sensacao de nao pertencimento e de certo isolamento, parece ter um embate
mais arido com Cronos

As narracoes de ambas sao perpassadas por essa desigualdade temporal
e pela dificuldade de relacionamento com as geragbes opostas a sua no espaco
CEFET-MG. Assim, talvez, a carga temporal que cada uma carrega em si; o volume

13 Entrevistada CIEJAGF..
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de experiéncias que constituem C11GRADF e C1EJAGF possam dar o tom dessa
luta. Enquanto a primeira, de uma geracao anterior a de seus colegas, guerreia, a
outra usa o tempo como musica para valsar.

4- DESIGUALDADES DE CORPOS: EXPOSICOES DE DOR QUE MARCAM A
TRAJETORIA ESCOLAR DE ALUNOS DO CEFET-MG

Nas palavras de Poter (1992, p. 308)*, o corpo “ndo pode ser tratado
pelo historiador, simplesmente com o bioldgico, mas deve ser encarado com o
mediado por sistemas de sinais culturais”. Assim, a distribuicao da funcao entre
a corresponsabilidade do corpo e da mente, e entre o corpo e a alma, difere
extremamente segundo o século, a classe, as circunstancias, a cultura e as
sociedades que possuem uma pluralidade de significados concorrentes.

A grande discussdo que gira em torno do corpo e de suas representacoes é
aquela que opode, de um lado, a visao do corpo como dado natural, possuidor de
unidade, e de estabilidade; do outro, o olhar no qual a cultura aparece interferindo
nos menores gestos, e no qual o corpo € infinitamente moldavel e controlavel.

Ambas as definicoes estdo repletas de radicalismos, ja que o homem, como
unidade psicossocioldgica, apresenta-se, paradoxalmente, como uma “pluralidade
una”, como bem enfatiza “Francois Dagognet”, enfocando as interferéncias entre
a interioridade, a exterioridade, a natureza e a cultura, o sexual e o libidinal, o
individual e o social (CHARAUDEU, 2015).

Desse modo, é de conhecimento geral que o corpo precisa ser funcional.
Em outras palavras, ele precisa se mover, para realizar as atividades inerentes ao
ser humano. Entretanto, levando em consideracao os atributos que os homens
direcionaram ao corpo, notamos que significativas mudancas foram sensiveis no
gue se refere a estética e a saude. Tal visdo predominou até mesmo por volta do
inicio do século XX (BOSl et al., 2006). Essa construcao histérica da sociedade sobre
0 corpo se conjuga com o momento de transformacoes no qual o mundo ocidental
vivia. Em virtude da época industrial e em tempos de escassez de alimentos, a
mulher que apresentava peso acima da média era considera “forte” e habil para
“enfrentar” a dura rotina de trabalho das primeiras fabricas e garantir a protecao e
a subsisténcia dos filhos (BOSI et al., 2006, p. 109).

Na sociedade atual, que Bauman (2000) denomina de “sociedade liquida’, os
valores se inverteram. Tem-se buscado valorizar o tipo fisico magro e atlético, com
musculos tonificados e fortes. Tal corpo é promovido como objeto de consumo e
satisfacdo pessoal, sinbnimo de sucesso, de reconhecimento e de status aquele
gque o detém (BOSI et al.,, 2006, p. 109). Goldenberg (2006, p. 118), baseada
no trabalho de Bourdieu (1987), por exemplo, cita que “o corpo e a aparéncia

4 POTER, R. A histéria do corpo. In: BURKE, P. (Org). A escrita da histdria: novas perspectivas. Sdo Paulo:
Editora Unesp, 1992.

126 « Desigualdades de geracdo, de corpo e de oportunidades: o mosaico de diferencas que constitui o “ser” CEFET-MG



juvenil” se tornaram uma forma de “capital” no nosso pais. Isso demonstra o
guanto os esteredtipos estéticos influenciam nossa forma de tratar o outro e a sua
subjetividade, como se o corpo fisico se tornasse critério para a pessoa ocupar
determinados espacos e postos sociais.

Todavia, independente dessas mudancas na percepcao do fisico e no
conceito de beleza, problemas com o corpo podem atrapalhar o percurso formativo
de estudantes na forma de doencas fisicas e, sobretudo, mentais, tais como a
depressao. Assim, Lowen (1983) chama atencao para o fato de a individualidade do
ser humano ser constituida pelo corpo, haja vista que este é a condi¢cdo fundamental
para a sua existéncia. Segundo o autor, no momento em que o corpo se desfaz,
a personalidade e a pessoa deixam de existir, sendo que ninguém consegue se
dissociar do seu corpo em vida, em outras palavras, nao existe alguma maneira “de
existéncia mental independentemente da existéncia fisica de uma pessoa”, explica
Lowen (1983, p. 15).

Esse autor coloca ainda que as forcas mentais estao inevitavelmente ligadas
a forca fisica e, também, defende ser uma ilusao tentar isolar um aspecto do outro.
Tais declaracoes mencionadas nos levam a reforcar o quao importante € o corpo na
construcdo do sujeito como agente critico da sociedade, como detentor de ideias
inovadoras capazes de romper com estruturas pré-determinadas e que limitam a
humanidade a padroes de comportamento, tanto fisicos quanto psicoldgicos. Para
o estudioso, a conduta bdasica do comportamento humano deveria se pautar pela
preocupacao com “o funcionamento do corpo saudavel”, pois:

Uma pessoa sauddvel se sente bem, a maioria do tempo, com as coisas que
faz, seus relacionamentos, seu trabalho, sua recreacao, e seus movimentos.
Ocasionalmente, seu prazer alcanca a alegria e pode mesmo chegar ao
éxtase. Ocasionalmente também experimentard a dor, tristeza, desgosto e
desapontamento. Contudo, n3o ficard deprimida. (LOWEN, 1983, p. 17-18)%.

O estado de doente depressivo € caracterizado, pelo autor, como a total
incapacidade de reagir a estimulos, condicdes emocionais e ao préprio mundo,
sem energia para gerir o fluxo da vida. As possibilidades de prazer e de distracao
sdo vistas como artificios para se afundar mais na depressado. Ausentam-se, assim,
os sentimentos; e o individuo passa a ver a vida como um peso a carregar por
tempo indefinido.

Essas questdes aqui foram expostas objetivando-se apontar o quanto o corpo
interfere na trajetéria de vida e na construcao identitdria. E por meio do corpo que
manifestamos nossa dor e comunicamos ao mundo nossa existéncia. Por isso, ndo
podemos perceber nosso corpo apenas como uma entidade bioldgica; mas, sim
como elemento fundamental para a formacao humana.

5 LOWEN, A. O corpo em depressdo: as novas bases bioldgicas da fé e da realidade. Sd0 Paulo: Summus,
1983.
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Isso se mostra vidvel por meio da compreensao das vdrias dificuldades
individuais inerentes a nossas delimitacdes fisicas para, assim, propormos
novas oportunidades de crescimento pessoal, académico e profissional. Logo,
entendemos que o real cuidado de si mesmo precisa se atentar para continuidade
da jornada da vida e pela educacao ao longo dela; sem excluir, portanto, aqueles
gue, por algum motivo, interromperam a fluéncia da sua formacdo em detrimento
de desvios fisicos e/ou emocionais.

Diante disso, nas narrativas de vida colhidas entre os alunos do CEFET-MG,
as desigualdades relativas ao corpo foram observadas como relevantes em seus
percursos nos espacos escolares. Por esse motivo, selecionamos a narrativa da
aluna C16GRADGTF, do primeiro e segundo periodos do curso de Letras, para
a discussao das dores que contaminaram sua jornada escolar. Essa escolha se
justifica pelo fato de os sofrimentos fisico e psicoldgico terem ficado claros na fala
desta aluna, os quais ocorreram no inicio de sua graduacao.

Segundo C16GRADGF, o primeiro periodo comecou muito agitado para
ela. Havia acabado de perder o pai, o que desestruturou consideravelmente seu
emocional. Somou-se a isso o agravamento de uma doenca estomacal que lhe
causara fortes dores e, se nao fosse tratada, ocasionaria um céncer. Por esse motivo,
a cirurgia para o tratamento dessa doenca foi adiantada. CL6GRADGF narra que
até a realizacao da cirurgia conseguiu, mesmo com dificuldades, frequentar as
aulas, de acordo com o exposto a seguir.

E até outubro, quando a minha cirurgia foi adiantada, devido a urgéncia, eu
tava suportando bem, eu tava dando conta do recado, né? Sé que eu fiz uma
cirurgia complicada no estbmago e precisei de trinta dias de licenga satde.'®

Esse periodo de auséncia, segundo a informante, foi responsdvel por sua
reprovacao em quatro disciplinas. Ela alegou que a coordenacao do curso nao
aceitara o laudo pericial, conforme exposto no excerto a seguir.

E assim, eu até me indispus com a coordenacéo, foi uma coisa muito chata,
né? E agora eu t6 ai, j& em maio, repetindo Linguistica, Teoria Literdria |,
Contexto Profissional e Social e Cultura Brasileira. Nas outras trés eu ainda
tinha alguns créditos, né? é... de frequéncia. Realmente nas outras eu n3o sei
0 que aconteceu. Talvez eu j3 tivesse outras faltas que acrescentaram, é...
essas gue eu tive quando eu tava de licenca e ai complicou a minha vida, né?'”

Observa-se que o abalo psicolégico da estudante ficou em evidéncia,
levando-a a adjetivar a experiéncia como traumatica.

Eu tinha perdido o meu pai e... eu fui pra uma mesa de cirurgia onde eu tive
um trauma anestésico, passei por uma, por uma situacdo horrorosa de querer
até fugir do hospital e de... foi muito traumatico, foi muito dificil!*®

6 Entrevistada C16GRADGF
7 |dem
8 |dem
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Diante disso, reafirmamos o que Lowen (1983) considera como associacao
entre as forcas fisica e mental. Como C16GRADGF estava fragilizada devido a
perda paterna e a um estado de preocupacdo e ansiedade por problemas fisicos de
salde, sua presenca na graduacdo foi afetada, o que gerou a reprovagcao, mesmo
com amparo médico de afastamento.

Em certo ponto da narrativa, ela exp0s ter estado com a “cabeca quente” e
com dificuldades para rever a situacao. O enfrentamento dessas adversidades a fez
refletir a respeito da confiabilidade nas pessoas préximas a ela, e as sobrecargas
emocional e fisica foram determinantes para promover mudancas na sua forma de
lidar com o mundo, como apresentado a seguir.

Entdo é.... ndo sei se tem hora que é melhor as pessoas nem saber o que que
vocé td passando, né, porque tem hora que vocé entregar as suas fragilidades
num mundo onde tem pessoas e pessoas, ndo é aconselhdvel, né? Mas no
momento que cé t3 de cabeca cheia, com cabeca quente, nem sempre vocé
tem essa maldade e acaba passando essa fragilidade, nao consegue disfargar,
né? E do ser humano, principalmente quando junta tudo de uma vez, né e, na
minha idade, ai vem os problemas de satde.'®

Levando-se em conta a Semiolinguistica de Charaudeau (2012), C16GRADGF
é colocada nessa andlise como actante/vitima do contexto familiar, por causa
da morte do pai, e pela debilidade da prdpria saude fisica. Tais acontecimentos
atravessaram a vida da entrevistada em momentos préximos, por isso notamos
gue o peso dessas ocorréncias impactou diretamente na sua trajetdria académica
de modo particular.

No entanto, C16GRADGF nao se deixou abater pela adversidade. Tentou
rever a questdo da reprovacao nas disciplinas; ndo obteve éxito, mas continuou no
curso. C16GRADGF-lamentou-se por ndo continuar com seus colegas de inicio de
turma, porque, segundo ela, “sempre tem dois ou trés que vocé nao combina, isso
sempre vai ter, mas é... é a turma do meu coracao”.

Neste momento da sua vida, CI6GRADGF toma o lugar de actante/vitima
por fazer constantes mencbes a sua turma anterior, pelo fato de haver uma
familiaridade melhor entre eles. Nas declaragdes da graduanda, percebemos que
esse € um fator importante, mas ndo primordial, para sua identificacdo com o curso
e com a instituicao.

Se, por um lado, ela nos apresentou algumas queixas com relagdo a turma
atual, disse que era “[..] um pessoal muito monopolizado, muito caladao[...]"e
também com faixa etdria bem inferior dela (desigualdade de cronotopos); por
outro, isso nao a impediu de dar continuidade ao curso de Letras.

Diante de todas essas experiéncias narradas por C1I6GRADGF, entendemos,
assim, que sua atuacdo como actante/vitima, também se apresenta como pessoa
que enfrenta as dificuldades, configurando-se como dirigente do seu percurso
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de vida, ao ter conseguido gerir forcas para continuar na graduacao. Ainda com
uma resposta negativa, quando apresentou o atestado de afastamento, mesmo
contrariada, prop6s-se cursar as disciplinas perdidas.

Tal atitude revelou a persisténcia impressa em seu cardter para alcancar seus
objetivos. Assim como C1EJAGF, na andlise anterior, C1I6GRADGF mostrou um
ethos de guerreira por ter se movimentado e conseguido enfrentar a fragilidade
fisica e a emocional, que poderiam exclui-la definitivamente do curso.

Ao concluir seu relato, apesar de ter considerado a perda de tempo como
um fracasso pessoal inevitavel, C16GRADGF deixa notdria a sua satisfacdo por
continuar seus estudos: “Sim! Vou terminar, vou terminar, claro!” — com relacao a
conclusao da graduacao.

5 - DESIGUALDADES DE GENERO NOS RELATOS DE VIDA ESCOLAR REFLETEM
DESIGUALDADES FAMILIARES

As narrativas sobre os géneros sdo historicamente dominadas pelo discurso
cientifico, biologizante, produzindo nosindividuos normatizacéesdascaracteristicas
do masculino e do feminino que sao performatizadas nos diversos espacos sociais.

A pratica discursiva é forjada na conjuntura que a possibilita existir. Essa
conjuntura é dada em arenas de disputa das desigualdades, pois as praticas
discursivas sao manifestacoes de poder conforme o pensamento de Foucault
(2008 apud ARAUJO, 2001, p. 64).

Podemos perceber tracos, nos dizeres dos entrevistados, que revelam as
relacoes assimétricas de poder entre os géneros masculino e feminino.

O entrevistado C22GRADGF tem uma longa trajetdria de idas e vindas a escola.
Devido as mudancas constantes, em seu trabalho e em sua vida pessoal, ele graduou-
se préximo de completar cinquenta anos. Ao discorrer sobre o trecho de sua vida que
corresponde a juventude — préximo aos vinte anos de idade - apds sair da cidade natal,
Crucilandia, no interior de Minas Gerais, e chegar a Belo Horizonte, onde prosseguiria
os estudos e tentaria arranjar um emprego, ressaltou no seu relato a diferenca dada
aos estudos de homens e mulheres, como se pode ver no excerto a seguir.

Af era para eu continuar a estudar... sé que como eu cheguei e ja ndo tinha
matricula, ndo dava para fazer matricula, naquela época, era dificil conseguir,
para fazer matricula para o.. a gente chamava de segundo grau, era o
cientifico, era chamado cientifico... entdo normalmente era assim: o homem
fazia o cientifico, ou contabilidade, fazia um técnico em contabilidade, e a
mulher fazia o normal, era normalista. O curso de normalista era o curso de
professora primdria e tal. Af eu vim pra cd, comecei trabalhando na alfaiataria,
mas ndo deu para matricular, entdo eu fiquei um ano sem matricula.?°

20 Entrevistado C22GRADGF
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Apesar de o foco narrativo ser a trajetdria pessoal, C22GRADGF fez uma
observacdo que permanece em sua lembranca apds tantos anos: a oferta de
cursos diferenciados para homens e mulheres no que, hoje, corresponderia ao
ensino médio técnico. A divisdo do trabalho na sociedade por géneros aparece
como uma curiosidade relacionada ao momento de vida narrado, em que o jovem
adulto vislumbra suas possibilidades de trabalho.

Essa pausa para contextualizar a ocasido evoca a consciéncia da dimensao
cronotdpica (BAKHTIN, 1981), ajudando-o0 a pontuar aspectos do local e do periodo
narrado: as relagbes sociais em desenvolvimento na época dos acontecimentos
relatados o ajudam a construir a autobiografia, facilitando salientar as diferencas
em relacdo ao “outro”, neste caso, a diferenca em relacado a mulher.

O entrevistado ainda cita, durante o relato, ter tido vdrias esposas ao longo da
vida, mas ora estava separado, ora enviuvado. Essas informacdes sdo periféricas
na narrativa, servindo para contextualizacao do momento vivido, colocando as
relacoes familiares entre os elementos que marcam a temporalidade, o trabalho
que estava sendo realizado, a cidade ou lugar de moradia.

Identifica-se nessas informacdes que, na maior parte da vida, esse
entrevistado dedicou-se, principalmente, ao trabalho. Podemos perceber no relato
de C22GRADGF um forte atravessamento dos imagindrios socioculturais de
“homem trabalhador”, pois sua construcao narrativa inicia-se na infancia, com uma
observacdo sobre as qualidades e importancia do trabalho do pai, ainda que tenha
sido um sujeito simples como se pode ver no trecho a seguir: “Meu pai ele era
sacristdo, era o Unico na cidade. Mudava o padre, mas o sacristao era... era eterno.
Foi até enquanto ele quis. Porque a missa era em latim e ele era a Unica pessoa que
tinha condicoes de ajudar o padre”.

Os marcadores: “Unico na cidade” — Crucilandia —, “eterno”, “ele quis” e
novamente “Unico”, em relagdo as escolhas lexicais adotadas, revelam a capacidade
de desenvolver seu trabalho e demonstram como o entrevistado valoriza seu pai,
retratado pelo narrador como um actante/herdi/idealizado como unico. Mas é
importante frisar que o trabalho possui certo status, considerando a época e o local:
uma cidade pequena do interior — o que também nos traz outros imagindrios da
religiosidade mineira — além de indicar a proximidade de seu pai com o padre, que
entre tantas outras significacoes, reverbera também a imagem de uma estrutura
patriarcal.

A mae nao foi citada muitas vezes em seu depoimento. Nas Unicas vezes em
gue a palavra mae, referindo-se a prépria mae, foi citada, o entrevistado comparou
a idade dela com a de seu pai, ou ressaltou a saudade que sentia dos dois, ou do
falecimento de ambos em certo ponto da vida, retratando-a como uma actante/
passiva/secundaria.

Ao descrever sua relagcao com o trabalho, C22GRADGF nao relata a sua
histéria. Opta por descrever o trabalho do prdprio pai, projetando o ethos de
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trabalhador do pai, que serviu como o fio condutor de sua narrativa, deslocando
para si essa projecao etdtica. Dessa forma, mesmo que a maioria das perguntas
estivessem relacionadas aos estudos, percebemos que C22GRADGF recorreu
ao relato do pai, procurando sempre explicar como se organizava em relagcao ao
trabalho em cada momento da vida.—

O relato de C22GRADGF foi concluido com a conquista da graduacdao em
Letras, mas ele atribuiu esta oportunidade ao seu sucesso profissional, a promocao
recebida, fato que permitiu que ele se instalasse definitivamente em Belo Horizonte.
Isso foi condicao fundamental para que ele conseguisse finalizar seus estudos,
enaltecendo o marcador geografico como elemento fundamental da narrativa
desenvolvida no relato.

Em situacdo bem dispar, em seu relato, o entrevistado C10EJAGM, disse
ter ficado 27 anos sem estudar, por ter se dedicado ao tratamento de seu filho
hiperativo, ainda ressaltou as diferencas da escola no passado e atualmente,
conforme o exposto:

e eu acho que com a experiéncia é a melhor coisa que a gente tem porque
eu ja fui casado antes... do primeiro relacionamento eu tive trés filhas... entdo
(hum) vamos dar uma justificativa que nao é muito plausivel nao falar que
nunca teve tempo sabe (hum hum) que trabalhava demais... eu acho que
€ como eu te falei (sim) ndo existe esse negdcio de n3o tive tempo... eu sé
nao pude criar um tempo... criar tempo pra determinadas coisa... igual essas
trés filhas que eu tive (hum hum) eu muitas vezes fui omisso devido a muito
trabalho tudo (sim) ndo que eu nao pudesse dispensar... hoje eu vejo que
eu podia dispensar um pouco umas duas horas .. uma hora (puxa) dispensar
esses dois servicos que eu tinha o jornal e a serralheria?!

C10EJAGM revelou, durante a entrevista ao Narrar-se os arrependimentos que
acumulou ao longo de sua vida e a vontade de agir de forma diferente. Continuou
explicando que nao cometera com a esposa atual os mesmos erros que considera ter
cometido com a anterior, assim como com os filhos, como o exposto no excerto a seguir.

Acho que muitas vezes a experiéncia € a melhor coisa que vocé carrega na
sua vida... (é verdade)... e tem que ser coisa ruim... porque as experiéncia sé
vem de coisa ruim (risos do colaborador) (é a gente aprende né com essas
experiéncias eu acho que € o bonito do ser humano né que td disposto a essa
abertura pra aprender pra refazer o caminho né... € a gente tem que ter essa
abertura essa disposicdo mesmo né) é porque sendo... (vao ficar batendo em
murro de faca em ponta de faca né) e o meu menino hoje até com minhas
outras filhas eu hoje ndo tenho eu ndo tenho aquele negdcio de falar eu sé eu
s6 achava eu sé acho que eu podia ter dispensado sabe um pouco mais de
tempo pra mim pra mim (hum...num) acompanhar elas mais (sim) mas hoje eu
até acompanho o meu muito como eu te falei (que joia) no estudo??

Na sequéncia, C10EJAGM continuou o relato sobre o desempenho escolar
do filho. E possivel perceber que, ao citar a experiéncia escolar do menino, o

21 Entrevistado C10EJAGM
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entrevistado fundiu a sua narrativa de vida os relacionamentos familiares. O
entrevistado declarou ter se dedicado mais ao trabalho que a familia. Ele percebeu
gue a situacdo nao fora positiva, assim, tentou muda-la.

No relato, o dito traz consigo um nao dito, que poderia marcar o modo como
ele tem lidado com a familia ndo ser um motivo de orgulho. Esta inferéncia se faz
presente tanto no enunciado quanto na enunciagao. Sua fala, ao abordar a questao,

7

é cheia de hesitacoes e justificativas com o reforco da estratégia discursiva de

”

utilizar a negacao, percebida nos excertos: “ndo é muito plausivel ndo”, “ndo existe”,
“nao tive”, “nao pude”, “nao que eu nao pudesse”. Essa escolha lexical nos permite
inferir que existe uma autocensura consciente de sua trajetdria pessoal.

O n3o dito constitui, assim, um espaco de multiplas possibilidades, sendo bem
mais abrangente que o dito, pois “de alguma forma o complementa, acrescenta-
se”. (ORLANDI, 2005, p. 82). Podemos perceber, desse modo, que esse relato
masculino é atravessado por imagindrios que expressam relacoes calcadas na
premissa de que os homens devem priorizar o trabalho e se distanciar da mulher
e dos filhos. Assim, ao destacar no relato de sua vida escolar a descricao de seus
relacionamentos familiares, percebe-se o conflito entre o ethos de homem provedor
e o ethos de homem afetivo, preocupado com a vivéncia familiar, de fato.

Enquanto a narrativa construida pelos informantes homens foi guiada pelo
trabalho, a das mulheres fez outro percurso, mas passando por imagindrios
socioculturais complementares do ponto de vista dos papéis de género
desempenhados por homens e mulheres.

O relato da entrevistada C1EJAGF, de 27 anos, sobre a sua trajetdria escolar,
partiu da observacao de que ela sempre recebeu o apoio da familia para estudar.
Mas, citar o pai com mais énfase do que a mae, foi questionada pelo entrevistador
se 0 pai seria mais atuante que sua mae. Ela explicou que o realce se deu pelo
fato de o pai ter feito o curso de tecndlogo quando ela ainda era crianga, o que
o aproximou de sua vida académica. Isso pode ser observado no trecho de sua
narracao, apontado a seguir.

entdo eu vejo que a nocdo de mundo dele é diferente da minha mae (hum,
hum) entendeu... ele inclusive fez minha mae estudar também... mas acaba
que € um pouco diferente minha mae pega mais no pé de eu cuidar mais da
minha saldde... (olha € justamente) cada um equilibra dum lado (risos) familia
€ assim mesmo (que legal menina olha) familia é isso mesmo?

Percebemos na narrativa de C1EJAGF que o pai se envolvia mais com suas
guestdes escolares que sua mae, pois, em seu relato, a entrevistada atribuiu a
mae maior envolvimento nos cuidados com a salde da filha, como uma maneira
de compensar, ou equilibrar a importéncia de ambos, pela distribuicdo de “papéis”
diferentes.

23 Entrevistada C1EJAGF
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A entrevistada C5GRADF, por sua vez, descreveu as dificuldades enfrentadas
no comeco do curso para conciliar trabalho aos estudos, conforme revela o excerto
a segquir.

Eu lembro de mim, chegando em casa, morta de fome, a primeira coisa que eu
fazia era jantar e eu ia pro computador com a roupa do corpo [...] ndo posso
dormir. Entdao aquilo me ajudava. Entao eu lembro de mim de madrugada
fazendo as coisas, mas estava muito... sacrificante pra mim. [..] No dia
seguinte eu tinha que td na empresa nove horas, e até eu me locomover de
casa até 13 sdo 2 horas... pra ir. Entdo, assim, no final de semana eu fazia as
coisas, mas a mulher... toda mulher sempre tem coisa pra fazer em casa, ela
ndo € so estudante. Ela é filha, eu ndo sou casada, ndo sou mae, mas sou filha,
sou irma, né?%

No fim do relato, C5GRADF justificou que, por nao ser casada e por ser mulher,
em sua opiniao, teria mais coisas para fazer em casa, pois: “toda mulher sempre
tem coisa pra fazer em casa”. Podemos perceber nessa declaracao a introjecao da
ideologia patriarcal, uma condicdo inerente ao fato de ser mulher, que é: ter pouco
tempo disponivel e muito trabalho.

Esse enunciado cumpriu, ao mesmo tempo, a funcao de justificar o uso do
tempo, criando empatia com outras mulheres ou com outras pessoas tao atarefadas
guanto ela, reverberando imaginarios compativeis com a ideia de heroina. Tal
enunciado ainda desloca sua posicao como mulher que estuda e trabalha para
papéis familiares, pois, mesmo que ndo esteja casada ou mae, ainda é filha, irma.

Para Saffioti (2004), homens e mulheres tém identidades sociais construidas
por intermédio da negacdo dos diferentes papéis, ja que a sociedade espera que
estes sejam exercidos por determinadas categorias de sexo. Nessa perspectiva, o
género € entendido como relacional, porque atravessa e constrdi suas identidades
como homens e mulheres. Para a autora, o género € uma forma primordial de
significacao das relagcdes de poder.

A tentativa de construir o ser mulher como actante/vitima/ “dominada-
explorada” (SAFFIOTI, 1992) passa pelos processos de socializacao os quais
reforcam preconceitos e esteredtipos, procurando, com isso, naturalizar as
diferencas construidas socialmente. Tanto o género quanto o sexo sdo inteiramente
culturais, ja que o género € uma maneira de existir do corpo, e o corpo é uma
situacao, ou seja, um campo de possibilidades culturais recebidas e reinterpretadas
(SAFFIOTI, 1992, p. 90).

A seguir, apontamos outro enunciado na narrativa da entrevistada C5GRADF
gue compoe essa crenca sobre o papel da mulher e traz novamente imaginarios da
obrigacdo exclusiva da mulher, que é o cuidado com a casa e a familia.

Agora t6 morando com minha irma. Ah, ndo sei, eu fico pra |4 e pra c3, eu
sempre t6 com alguém. Mas assim, gracgas a Deus eu n3o tenho filho, porque
eu fico vendo minha irma...porque assim, eu sou tia, né... na hora que o bicho
ta pegando, eu corro pro meu quarto, e minha irma n3o tem essa opcao, né?

24 Entrevistada C5GRADF
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entao eu percebo que eu e o meu cunhado cuidamos da nossa vida, e ela cuida
da dela e a dos meninos... porque o0 meu cunhado tem um trabalho auténomo
e... o trabalho auténomo depende muito de vocé. Entdo, eu resolvo a minha e
ele resolve a dele. E a minha irma se vira com a dela e com os meninos. Mas
essa vida de trabalhar e de estudar é ruim demais. E ruim demais.?®

Nesse trecho, para explicar com quem vive, C5GRADF fez um relato da vida da
irma, que é casada, afirmando que, em comparacao a irma, ela tem mais tempo livre
e menos responsabilidades por nao ter filhos. No mesmo relato, sem estranhamento,
C5GRAVDF equipara o marido da irma a si mesma, pois ambos nao precisam cuidar das
criancas, restando a irma essa tarefa. Quando “o bicho ta pegando” ela tem a opcdo de
nao se envolver e cuidar da sua vida. Seu cunhado também cuida da vida dele.

Pode-se inferir, nesse trecho, um nao dito de que o homem, na relagdo, também
nao precisa se envolver e podeir cuidar deinteresses pessoais, tal como se fosse nao
casado e nao tivesse filhos, assim como C5GRADF. Em sua narrativa, ela também
explicou que o cunhado é autbnomo, como uma justificativa, internalizada, para o
nao envolvimento com os problemas relacionados ao filho. Mas, no trecho anterior
em que explica que conciliar estudos com trabalho é sacrificante, independente
das questdes de trabalho e estudo, ela precisa exercer os papéis sociais esperados
em relacdo a familia: filha, irm3, tia.

No caso do homem, ao se envolver com trabalho e estudo, é dispensado
dessas obrigacdes familiares. Diante de tais posicionamentos, podemos inferir que
existe uma disparidade entre as obrigagdes e liberdades de homens e mulheres
gue permeia o imaginario tanto dos homens quanto das mulheres. Os implicitos e
explicitos identificados nos fragmentos da narracdo revelam uma naturalizacdo de
condicOes que constroem as identidades dos sujeitos no discurso das desigualdades
(MACHADDO, 2015).

Esses papéis sociais diferenciados para homens e mulheres sdo indicializados
nos relatos, sem espanto ou consciéncia dessa assimetria nas relacoes pessoais.
Um dos relatos que evidencia essa assimetria de poder nas relacoes de género
é o que foi feito pela entrevistada C2FRADGF. Apesar de ter recebido apoio de
alguns professores no ensino fundamental, quando questionada sobre a influéncia
familiar em relacao a continuidade dos estudos, ela contou ter sido desencorajada
em diversos espacos sociais sobre seu interesse em cursar a graduagao em Letras,
como exposto em seu relato a seguir.

Para que vocé vai estudar? Vocé ja trabalha, vocé ganha bem, para que vocé vai
estudar? Para que vocé vai estudar agora? O que vocé vai ganhar com isso?”
T4? Eu escutei isso de pedagoga, de psicdloga, de professora de Portugués...
E quando ficaram... até meus professores do ensino médio, quando ficaram
sabendo que eu tinha feito vestibular para Letras, acabaram comigo.?®

25 Entrevistada C5GRADF
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Sobre os familiares e pessoas préximas, relata também nao ter recebido apoio:

se eu fosse depender de amigo, familia, filhos... O meu ex-marido foi uma das
pessoas que mais fez criticas a esse respeito: “Para que vocé vai estudar? Por
gue vocé ndo vai cuidar dos seus filhos? Isso ndo vai adiantar nada. Vocé sé
vai ter um diploma na m3o”. Entdo, tem coisas que vocé... vocé nem discute.
Vocé escuta e guarda para vocé. Meus irm3os... Sabe? Entdo eu fui solitdria
nessa caminhada ai. Solitdria.?’”

Podemos perceber, em ambos os excertos, a heterogeneidade mostrada no
discurso, ja que, marcando os dizeres de outrem por meio da entonacao diferenciada
— discurso direto —, C2ZFRADGF relatou as dificuldades enfrentadas na dimensao
discursiva em que se constroem as relagoes.

Segundo Authier-Revuz (2004), no discurso em que um locutor Unico produz
as estruturas, ha certo nimero de formas, linguisticamente detectdveis no nivel
da frase ou do discurso, que inscrevem o outro. Essa heterogeneidade?® pode ser
marcada com uso de aspas, comentario ou o uso de entonacdo diferenciada — como
neste caso — ou ndo marcada, quando se faz uso de discursos irbnicos, por exemplo.

Em outro momento, ao ser questionada se nunca havia parado os estudos
depois de ter voltado para a universidade, C2ZFRADGF retomou o passado fazendo
um fechamento do raciocinio e justificou o porqué de ndo ter feito a graduacao
antes, conforme o exposto a seguir.

Eu entendo o seguinte: quando eu era mais nova, nao era o momento. Aquele
ndo era o momento. O meu momento é agora. Estou mais centrada, tenho
uma cabeca melhor, eu sei dividir as coisas de familia, trabalho, escola, lazer.
Hoje eu consigo dividir isso. Eu estou mais preparada, eu estou mais madura.?®

Visando terminar a narrativa de forma positiva, C2ZFRADGF interpretou
os problemas do passado como obstdculos que possibilitaram os sucessos e
conquistas atuais. Ao buscar uma justificativa por nao ter estudado na juventude,
atribuiu a sua capacidade de dividir melhor suas responsabilidades, ou seja,
performar melhor seus diversos papéis sociais, projetando um ethos de superacao
e de maturidade para lidar com os estudos de forma apropriada no momento atual.

Ao concluir que atualmente lida melhor com as varias atividades da vida
“familia, trabalho, escola e lazer”, C2ZFRADGF aponta para o imagindrio da mulher
que precisa dar conta de todas as atividades que |lhe sao exigidas como havia
mencionado antes, mas, agora, detentora da habilidade necessaria para lidar com
essas exigéncias.

27 |dem

28 Authier-Revuz (1990, 2004) formula, a partir da nogdao de heterogeneidades enunciativas, o conceito
dos dois tipos de heterogeneidade: a heterogeneidade constitutiva, que se refere aos “processos reais” de
constituicdo de um discurso” e a heterogeneidade mostrada, que se refere aos “processos de representacgao”
da constituicdo de um discurso (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 26). A autora ainda separa os enunciados em dois
tipos: os que mostram a heterogeneidade com marcas explicitas, e os que ndo mostram essas marcas.

29Entrevistada C2FRADGF
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Enfim, no relato das pessoas que vivenciaram as diferentes formas de
desigualdades, é possivel perceber que elas sdo de naturezas diferentes, mas
acabam produzindo consequéncias na dedicacao aos estudos.

Tanto homens quanto mulheres que tiveram dificuldades financeiras,
problemas de salde ou relacionados as distancias geogréafica e temporal,
compartilham algum adiamento nos estudos que, no caso dos entrevistados, foi
resgatado posteriormente.

No entanto, as experiéncias de homens e mulheres, conforme percebemos
nos relatos, é desigual na prépria relacdo entre os géneros. Ao constituirem familia,
homens e mulheres desempenham papéis sociais diferentes, que vao delinear
sua experiéncia tanto na vida familiar quanto em relacao a vida académica. Isso
corrobora a visao de Foucault (2014), ao afirmar que a familia € a instituicao
discursiva responsavel pela formacdo dos sujeitos, responsavel por transmitir as
regras de convivio coletivo, promovendo e garantindo o enquadramento dos seus
membros nas normas sociais vigentes, incluindo o exercicio dos papéis de género.

Baseados nas entrevistas expostas neste estudo, os homens nao se envolvem
com as questdes familiares e com os filhos, dedicando-se exaustivamente ao
trabalho, o que seria o motivo do afastamento dos estudos, quando é o caso. Por
outrolado, as mulheres, mesmo quando desenvolvem atividade laboral remunerada,
dedicam-se ao cuidar dos filhos e da casa.

E perceptivel um maior reconhecimento da situacdo pelos homens, que
buscam mudar sua postura em relacdo a familia e aos préprios estudos, conforme
reinterpretam sua histéria. As mulheres, contudo, conforme os relatos, atribuem
a disponibilidade para estudar, a partir do momento em que adquirem uma
competéncia — um saber fazer — melhor, obtendo mais controle sobre esses
papéis sociais — de mae, esposa, trabalhadora, estudante — ou por terem a carga
de trabalho nessas funcdes diminuida — o crescimento dos filhos, por exemplo —,
nao atribuindo, no discurso, o compartilhamento da responsabilidade do cuidado
dos filhos ao pai, mas deixando subentendido.

Saffioti (2004) denuncia essa assimetria nas relacdoes entre os géneros no
ambito familiar, atribuindo-a a desigualdade do pacto sexual, uma vez que a
mulher troca sujeicdo por protecdo. Essa é apenas uma das consequéncias do
convivio entre homens e mulheres sob uma ideologia patriarcal que, conforme a
autora, opera principalmente mascarando uma estrutura de poder que garante
legitimidade a supremacia masculina submetendo as mulheres a lugares inferiores
ao dos homens, em todas as dreas do convivio social.

Em contrapartida, os conflitos das assimetrias de poder entre alunos e
professores, embora existam, no contexto desta pesquisa, nao sao marcadas
por diferencas significativas entre os géneros. Embora os cursos mais ligados
as engenharias sejam dominados pela presenca masculina, o curso de Letras,
foco desta pesquisa, nao apresenta a mesma disparidade, pois existe presenca
consideravel de ambos os géneros.
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Em verdade, podemos perceber que o maior peso das desigualdades na
assimetria dos poderes na relacao entre homens e mulheres ocorre no ambito
familiar. Portanto, a desigualdade de género, nas narrativas presentes nesta
pesquisa, se traduz em desigualdade das relagdoes familiares, que influenciam no
envolvimento dos alunos com os estudos e na relagao deles quanto ao desempenho
nas disciplinas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste estudo, percebemos que as desigualdades cronotdpicas,
de corpos e de género, estdo presentes nas trajetdrias de vida dos informantes
ouvidos pelo grupo Narrar-se, que tiveram seus relatos analisados pelo grupo,
forjando novas identidades de si. Dessa forma, vimos que as desigualdades podem
ser vistas como cicatrizes de percurso que atuam construindo novas personas.

Ressaltamos que, se em um momento, o entrevistado foi confrontado pela
dificuldade em lidar com o outro — o diferente — ao superar este desconforto,
ele adota uma nova identidade, que é a de quem superou os obstdculos iniciais.
Desse modo, constatamos que a desigualdade age como instrumento modificador
de ethé, talhando novas imagens de si e novas representacdes sociodiscursivas.
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1. INTRODUCAO

O processo de conscientizacdo das dindmicas relacionais inerentes ao
espaco social estd em constante construcdo. Este é construido e reconstruido por
todos. O fato de que nem todo ser humano é reconhecido e se reconhece nesse
processo de conscientizacao incita questionamentos. Nessa perspectiva, entre
0os questionamentos que podem ser feitos, ressaltamos: O processo de formacgao
educacional tem favorecido a emancipacao dos sujeitos? Ou esse processo tem
apenas reproduzido a disciplina, principalmente em relacdo a educacao exercida
no espaco escolar?

Neste artigo, ancoramos nosso estudo na crenca da libertacao do sujeito-
aluno por meio da educacdo, a partir dos pressupostos da educacao critica de Paulo
Freire e por outros tedricos, que acreditamos ser proveitosos para complementar e
enriquecer a analise. Quando pensamos em educacdo, abordamos conjuntamente
as emancipacoes educacional, politica e humana. Entendemos que a educacao é
um bem publico e um direito social e, como tal, deve ser ofertada democraticamente
pelo Estado, para todos, em amplitude e qualidade. Esta é a base da discussdo sobre
democratizacdo e politicas afirmativas, que constituem um movimento mais amplo.
De acordo com Freire (2001), vale ressaltar que este movimento estd relacionado
ao conceito de qualidade social e se vincula a pertinéncia, em contraposicdo a
conceitos cientificistas e definicbes comprometidas com o mercado.

De modo especial, importa examinar os limites e impactos da inclusao no
mundo da educacdo. A democratizacao da educacdo alia-se a promocao da justica
social, e ndo se restringe a ampliacao do acesso. Conforme Dias Sobrinho (2013)
quando pensamos na democratizacao, vislumbramos a possibilidade de promover a
inclusdo com pertinéncia e relevancia social, e promover a emancipacdo do sujeito
juntamente com transformacodes estruturais da sociedade. Ao abordar o tema da
educacao, precisamos pensar primeiramente em suas definicoes, e depois nos
posicionamentos epistemoldgicos possiveis a esse respeito. Educar descende da raiz
latina ducis (guia, chefe), e é decalcada do verbo ducere (conduzir, comandar), que
originou educere (conduzir para fora), e educare (criar, formar, instruir). O termo vem
do latim educatione, cuja pratica se confunde com a origem da prépria humanidade.

Segundo Bittar (2015), o conceito de educacdo é amplo e “envolve tanto a
formacao humana, realizada na escola, quanto a que se realiza fora dela: civilidade,
delicadeza, cortesia, boas maneiras”. A educacdo “constitui tudo aquilo que é
aprendido ao longo da vida dos seres humanos, ou seja, em suas praticas sociais,
uns com os outros, ja que em sociedade nao existe eu desprovido de nds” (BITTAR,
2015, p. 195) As ideias de Branddo (1986) corroboram com as de Bittar (2015), ja
gue em sua obra “O que € educac¢do” o autor afirma que esta € todo o conhecimento
adquirido com a vivéncia em sociedade, seja ela qual for. Na obra “Educacado como
cultura” (1985), que segue essa mesma perspectiva de educagao, o autor afirma:
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Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo
ou de muitos, todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para aprender, para
ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver,
todos os dias misturamos a vida com a educacdo. Com uma ou com varias educacdes
(BRANDAO, 1985, p. 7).

Observamos que a educacdo é um processo histdrico e transitdrio, que sofre
alteracoes de acordo com o contexto socioeconémico e as condigcdes objetivas em
que se realiza. E necessdrio se adequar as suas peculiaridades e necessidades.
Sobre a problematica da educacdo, Mill (2018) afirma que a sua contextualizacdo
tedrica é fundamental, tendo em vista as transformacoes social, econ6mica, politica e
tecnoldgica. A democratizacao da educacgado superior tem estado em pauta nos debates
da educacdo em geral. No cerne dessas discussoes, esta a questdo da educacdo como
bens publico e social e ndo como mercadoria, como aponta Dias Sobrinho (2010).

Quando pensamos em democratizacao e oportunidades, vale destacar as
politicas afirmativas do governo, bem como a ampliacao e a criacdo de modalidades
de ensino que favorecem o aluno em todo o territério nacional. Em se tratando
de modalidade, existem sete tipos, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) — Lei n° 9394/1996. De acordo com Mill (2018) esta
prevé: educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacado profissional e
tecnoldgica, educacao escolar do campo, educacdo escolar indigena, educacao
escolar quilombola e educacao a distancia.

Nesse sentido, e no contexto desse nosso trabalho, o governo estabelece
a Lei de n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que diz respeito ao sistema
federal de ensino e condiciona, por meio do Art. 1°, no ambito do sistema federal
de ensino, a oferta da educacdo profissional, da cientifica e da tecnoldgica,
vinculadas ao Ministério da Educacao (MEC). As instituicdes responsaveis por este
tipo de oferta sdo: os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, a
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, os Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica Superior, as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, e
o Colégio Pedro Il. Cabe tanto aos Institutos Federais como aos Centros Federais
de Educacao, oferecer todos os tipos de educacdo: superior, basica, profissional e
tecnoldgica, pluricurriculares e multicampi, nas diferentes modalidades de ensino.

A criacdo desses espacos levou a educacdo profissional, a cientifica e a
tecnoldgica a varias e distantes regides do pais; democratizando, assim, o ensino
em amplitude e qualidade. E importante reforcar o que ja foi dito, que o sentido de
democratizar ndo significa apenas ampliar o acesso e aumentar o nimero de vagas,
mas garantir meios de permanéncia para que os estudantes realizem seus estudos
de maneira adequada. A democratizacao deve ser entendida sob duas formas:
1) tanto como politica de extensdo de oportunidades educativas para todos, 2)
guanto como pratica pedagdgica pautada na liberdade dos estudantes. Ambas as
abordagens valorizam os aspectos quantitativo e qualitativo do processo.

Ana Maria Blanco Teles Moulin, Georgiana Luna Batinga e Viviane Netfo Siva « 143



Caminhando um pouco mais, precisamos nos comprometer com uma
educacao que amplie o horizonte do aluno, oportunizando sua transformacao,
libertacao e emancipacao na condicao de sujeito-aluno, e na condicao de sujeito
de sua prdpria histdria, questionando o mundo e as circunstancias ao seu redor,
percebendo contradicdes, construindo caminhos e alcancando a liberdade.
Diferentemente da educacao tradicional, que se orienta por meio de uma visao
funcionalista e tradicional, calcada nos ideais positivistas, estd a educacéo critica,
a luz do pensamento de Paulo Freire. Na visdo de Giroux (1997) e Freire (2001)
esse modelo de educacgdo oferece uma perspectiva critica acerca da realidade, ao
mesmo tempo que oportuniza uma educacao reflexiva e emancipadora.

Assim, de acordo com Azanha (2004) torna-se importante ponderar que
os diversos discursos que envolvem a educacao veiculam valores e metas que
orientam as acbes. Dessa forma, no ambito do debate educacional, esse trabalho
tem como objetivo analisar o lugar académico do Proeja e do curso de graduacao
em Letras como espacos dialdgicos de inclusdo e construcdo do conhecimento,
0s quais oportunizam uma reflexdo critica que conduz a emancipacado do sujeito-
aluno no CEFET-MG. Nosso trabalho busca, ainda, pensar esses lugares como
espacos que permitem praticas de aprendizagem, e inspiram possibilidades
de mudangas e transformagdes sociais, ouvindo esses alunos, a partir de suas
trajetdrias académicas, analisadas pela lente da Andlise Critica do Discurso (ACD),
de Fairclough (2001).

Para isso, esse artigo se sustenta teoricamente na reflexao da educacao
critica freireana, nos objetivos e nas diretrizes curriculares do Proeja e do curso
de Letras, a partir de documentos oficiais do Ministério da Educacao (MEC) e no
posicionamento tedrico-metodoldgico da ACD de Fairclough (2001). No item a
seguir, lancaremos nosso olhar para o tema do Proeja e o curso de Letras como
espacos afirmativos no contexto do ensino tecnoldgico.

2. O PROEJA E O CURSO DE LETRAS COMO ESPACOS AFIRMATIVOS NO
CONTEXTO DO ENSINO TECNOLOGICO

O Programa Nacional de Integragdo da Educacao Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) é uma modalidade
de ensino prevista na LDB, que oferece a educacao bdsica e a profissionalizante
a jovens e adultos, em geral excluidos precocemente do Ensino Médio na idade
regular. Para participar do programa, o aluno precisa ter concluido o Ensino
Fundamental e ter idade igual ou superior a 18 anos completos. Ao final do curso,
o aluno recebe o diploma de técnico na habilitacdo escolhida.

Apesar de estar direcionado ao Ensino Médio profissionalizante, em 2003, o
Proeja assume a alfabetizacao e, apesar dos aspectos positivos e das oportunidades
geradas, o programa ainda possui inconsisténcias e incertezas, e apresenta varios
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aspectos que precisam de melhorias. No momento em que o pensamos como uma
politica publica, por exemplo, o Proeja ainda é insuficiente para abarcar todas as
demandas para o cumprimento dos direitos reservados a populacdo. Segundo
dados do Proeja (2007), essas politicas sao, muitas vezes, resultantes de iniciativas
individuais ou de grupos isolados, especialmente no ambito da alfabetizacdo, que
se somam as iniciativas do Estado.

Notamos que o Proeja ndo atende em nivel de Ensino Fundamental, cuja oferta
é dever do Estado por forca constitucional. No entanto, entende-se ser impossivel
ficar imdvel diante de algumas constatacdoes que vém sendo apontadas no ambito
da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica, como, por exemplo, a
baixa expectativa de inclusao de jovens pobres entre os atendidos pelo sistema
publico de educacdo profissional. E, portanto, fundamental que uma politica publica
como o Proeja contemple a elevacao da escolaridade profissionalizante, no sentido
de contribuir para a integracao sociolaboral de seu aluno. Na perspectiva do Proeja
(2007) é preciso oferecer ao aprendiz o direito de concluir a educacdo bdasica e de
ter acesso a uma formacao profissional de qualidade.

No momento em que pensamos na integracao desses eixos — que consistiria
em oferecer o Ensino Médio e profissionalizante e, ao mesmo tempo, promover a
inclusdo sociolaboral do aluno—entendemos que é preciso oferecer outro significado
a educacao. Devemos pensar a educacdo ndo apenas como a transmissao de um
saber desprovido de um sentido contextualizado para os estudantes. Sob a dtica
do Proeja (2007) é necessario também pensar em uma educacao que valorize seus
interesses, seus ritmos de aprendizagens, levando em consideragao seus saberes
e experiéncias, para além das exigéncias formativas, interagindo empaticamente
com os estudantes por meio do didlogo.

Nessa perspectiva, a pratica educativa deve estabelecer a acdo dialdgica
como esséncia da educacao e como pratica da liberdade. Conforme Freire (2001)
o didlogo se constrdi como relacdo entre sujeitos mediatizados pelo mundo. Nessa
visdo, o educador assume um papel como agente politico na sociedade. Cabe ao
Proeja, entdo, além de ser o espaco que possibilita a inclusao, ser também esse
espaco que oferece amplo conhecimento para a formacao de sujeitos-alunos
criticos, em um processo de reintroducdo ao ambiente escolar, cujo distanciamento
muitas vezes é de um periodo de tempo acima do esperado. Sabemos que esse
momento pode significar a Ultima chance de uma escolarizacao.

Portanto, mais que a transmissdo do conteldo didatico curricular, o programa
deve promover a relacao entre docente e discente, contemplando a construcao
de um novo tempo, mobilizando dimensodes, e proporcionando crescimento e
aberturas para os estudantes e para a sociedade. No contexto desse estudo, se o
Proeja € o lugar que possibilita a inclusao e o reencontro com a educacdo formal,
poderiamos dizer que o curso de Letras no CEFET-MG deveria ensejar esse lugar
da reflexao critica e académica, e de uma educacdo dialdgica, a qual abre espaco
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para o questionamento e para a desconstrucao de paradigmas. Seria um espaco
gue favorece a educacao critica e libertadora, e que eleva o sujeito-aluno a sua
emancipacao. Vejamos, a seguir, algumas diretrizes do Conselho Nacional de
Educacao/Céamara Superior de Educacdo (CNE/CNS, 2001):

O objetivo do Curso de Letras € formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua
insercao na sociedade e das relagoes com o outro. Independentemente da
modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio do uso da
lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifestacdes culturais, além de ter consciéncia
das variedades lingufsticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente
sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua
formacé&o profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. A
pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste processo.
O profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e
guestdes relativas aos conhecimentos linguisticos e literdrios.

Como observamos, de acordo com as diretrizes do CNE/CNS, o objetivo
do curso de Letras deve calcar-se na formacao de profissionais que adquiram o
dominio do uso da(s) lingua(s), independente da modalidade escolhida. Esses
profissionais devem ser capazes de refletir sobre a linguagem, de fazer uso de
novas tecnologias, mas, sobretudo, de adotar uma postura critica sobre “temas e
guestoes relativas aos conhecimentos linguisticos e literdrios”. Tais profissionais
devem ser “capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens [...] e devem estar
conscientes de sua insercao na sociedade e das relagcdes com o outro”.

No CEFET-MG, o curso de Letras com énfase em tecnologia de edicdo foi
aprovado em 2009, e tem como objetivo formar profissionais para lidar com as
relacdes de linguagem e tecnologia. A identidade tecnoldgica foi inserida em seu
curriculo e em seu projeto pedagdgico, em funcdo de estar inserido no contexto
do ensino superior tecnoldgico. Além dos aspectos tradicionais do curso de Letras,
previstos no curriculo da maioria dos cursos ofertados no pais —que sdo os
eixos linguisticos e literdrios — o curriculo deste curso possui a peculiaridade de
preparar o aluno para atuar no processo de edicao de texto, por meio da interface
tecnoldgica com a comunicacdo e com a computacao.

O curso forma profissionais para lidarem com diferentes midias e projetos de
publicacao. Apesar dessas peculiaridades, esse curso permanece com sua vocagao
humanista, de formagdo e emancipacdo humana, de acordo com o parecer CNE/
CES n° 492/2001 do Ministério da Educacao (MEC),

A drea de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a relacdo
dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos
valores humanistas. Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes
Curriculares sao a flexibilidade na organizagao do curso de Letras e a
consciéncia da diversidade / heterogeneidade do conhecimento do aluno,
tanto no que se refere a sua formacdo anterior quanto aos interesses e
expectativas em relacdo ao curso e ao futuro exercicio da profissio.
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Dessa forma, entendemos que esses espacos — tanto o Proeja, como a
graduacaoem Letras — possuem uma vocacao natural para desenvolver a educacao
critica e abrir possibilidades para a emancipacao de seus alunos. No préximo item,
trataremos do tema da educacdo critica como uma possibilidade de emancipacao
do sujeito-aluno.

3 A EDUCACAO CRITICA COMO UMA POSSIBILIDADE DE EMANCIPAGCAO DO
SUJEITO-ALUNO

A educacdo critica estd comprometida em promover discussdes que
evidenciem as diferencas presentes nas relacoes de poder e nas desigualdades
sociais, politicas, econOmicas e culturais manifestas no ambiente académico.
A pedagogia critica compromete-se ainda em promover um didlogo aberto e
constante entre as praticas educacionais e a busca pela justica social, direitos
humanos e uma sociedade democrdtica e justa, com oportunidades iguais para
todos. Para isso, pauta-se em temas que contemplam compreensoes criticas e
praticas libertadoras, em busca de transformacodes social e pessoal.

Esse modelo de pedagogia se difere da educacao tradicional por oferecer uma
perspectiva critica acerca da realidade. Tal modelo favorece a promoc¢do de uma
educacao reflexiva e emancipadora, a qual é desprezada pela visdo funcionalista e
tradicional. Essa visao estd baseada nos ideais positivistas e reproduz a ideologia
do capitalismo. Na concepcao de Giroux, a educacgdo critica busca “o dominio
das técnicas pedagdgicas e a transmissao de conhecimento instrumental para
a sociedade existente”. Diferentemente, na visao funcionalista e tradicional “as
escolas sao simplesmente locais de instrucao” (GIROUX, 1997, p. 148).

Valeressaltarque avisaotradicionalignora questdesimportantes relacionadas
as estruturas de conhecimento, dominagdo e poder. Ela visa objetivar e alienar
alunos. Na perspectiva critica, por outro lado, considera o ambiente escolar como
um espaco frutifero para questionar a realidade por meio de uma compreensao
critica, consciente de sua relacdo com o mundo. Essa perspectiva critica, na visao
de Giroux (1997), se sustenta no uso da linguagem critica para desconstruir e
desmascarar as estruturas de dominacao e opressao do sujeito, reconhecendo,
assim, as diversas manifestacdes de sofrimento, lutas e resisténcias coletivas.

Observamos que o didlogo é outro ponto central na pedagogia critica e
libertadora de Paulo Freire. Em termos gerais, para o autor, o didlogo é parte
da histdéria do desenvolvimento da consciéncia humana, o momento em que
os seres humanos se encontram para refletir sobre a realidade. Pelo fato de o
didlogo acarretar uma reflexao ativa com relacdo a outros seres humanos, ele é
fundamentalmente social, exigindo um pensamento critico. Sob essa dtica, a
exclusdo social, a globalizacdo econémica e as politicas neoliberais excludentes
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consolidam um capitalismo que amplia a capacidade de producao de mercadorias,
acumulo de capital e geracdo de riquezas nas maos de um grupo minoritario: os
opressores/dominadores. No item seguinte, apresentaremos o quadro tedrico em
ACD de que nos servimos para a realizacao desta pesquisa.

4 A ANALISE CRITICA DO DISCURSO COMO UM CAMINHO DE ANALISE DO
CORPUS

A ACD ¢, simultaneamente, uma teoria e um método que estdo em uma
relacao dialdgica com outras teorias sociais e métodos, com os quais deveria se
engajar de um modo interdisciplinar. Sua caracteristica interdisciplinar também se
aplica a metodologia de geracdo de analise de dados, por isso, podemos afirmar
gue a ACD se situa na interface entre a Linguistica e a Ciéncia Social Critica e
tem como objetivo analitico identificar as escolhas linguisticas elaboradas pelos
atores sociais. Por isso, suas andlises avaliam tanto os elementos linguisticos
quanto os elementos sociais. Como afirma Fairclough (2001), para a ACD o
discurso é uma pratica social e um modo de acdo dialeticamente constituido. Isto
é, ele é socialmente constitutivo — o discurso constitui as estruturas sociais — e é
constituido socialmente — o discurso reproduz as estruturas sociais vigentes.

Para Wodak e Meyer (2003), as perguntas que orientam os estudos em ACD
conduzem a perspectivas distintas e podem voltar-se ora mais para procedimentos
dedutivos, ora mais para procedimentos indutivos, dependendo da abordagem
critica. Conforme Wodak (2003) a ACD ndo apenas propde uma reflexdo tedrica
acerca do funcionamento da linguagem em praticas sociais, como também propoe
enquadres analiticos para a andlise de textos. Neste ponto, suas caracteristicas e
posicionamentos a tornam uma opcao vigente para os objetivos deste estudo.

Embora nao possua homogeneidade entre suas diversas abordagens,
como ressalta Wodak e Meyer (2003), tais como a perspectiva cognitiva de Van
Dijk (1998); a perspectiva histdrica de Wodak (1996); e a perspectiva social de
Chouliaraki e Fairclough (1999) e Fairclough (2003), é certo que a ACD representa
um conjunto de configuracdes tedrica e analitica que compartilham em comum,
uma visdo critica acerca da linguagem e um interesse na mudanca social.

Assim como a Andlise do Discurso Francesa (ADF), a ACD também se
compromete a olhar para as condicoes de producao dos textos, os significados
gue emergem nessas condi¢cbes e suas influéncias nos processos de construcao
das diversas realidades sociais. Essa interacdo ocorre em dois niveis da ordem
social: a) o micro nivel: que engloba o uso da linguagem, o discurso, a interacao
verbal e a comunicacgdo; e b) o macro nivel: que estd relacionado com a dominagao
e a desigualdade entre grupos sociais. Como ressalta Van Dijk (2008) cabe a ACD
preencher essa lacuna entre os dois niveis, que se da na interacdo, na experiéncia
cotidiana, nas praticas sociais.
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Nessa perspectiva tedrica, conforme Fairclough e Wodak, “esta consciéncia
critica sobre praticas linguisticas cotidianas responde a mudangas fundamentais
nas funcoes que a linguagem cumpre na vida social” (FAIRCLOUGH; WODAK,
2000, p. 369). Funcoes essas que sao representadas, por exemplo, na linguagem
instrumentalizada, tecnologizada, na linguagem publicitdria — usada para seduzir e
consumir, para vender e entreter — que refletem o homem e suas praticas sociais. As
praticas sociais utilizadas por quaisquer organizacoes sdao mediadas via linguagem.
Nesse sentido, a linguagem assume um papel central nas relacoes, pois € por meio
dela que ocorrem as interacoes sociais, em um determinado contexto social.

Dessa maneira, para os objetivos propostos neste trabalho, as proposicoes
da ACD a legitimam como abordagem tedrico-metodoldgica para a andlise dos
dados aqui levantados, pois, ao unir o social e o linguistico, busca explicitar, por
meio dos mecanismos linguistico-discursivos, caminhos para uma compreensao do
social. Ela também busca apresentar a linguagem veiculada em forma de discursos
e de ideologias. Desse modo, na andlise dos excertos escolhidos dentre o corpus
que integra esse estudo foram consideradas as marcas discursivas que apontam
para a pratica social e, portanto, constituem o discurso. Esse discurso pode ser
considerado, conforme Fairclough (2001) “um modo de acao, uma forma em que as
pessoas podem agir sobre o mundo e, especialmente, sobre os outros”. No préximo
item, lancaremos nosso olhar para a andlise dos dados e para o recorte do corpus
escolhido para este estudo.

5 ANALISE DOS DADOS
5.1 O RECORTE DO CORPUS ANALISADO

Para realizar nossa investigacao, selecionamos como corpus entrevistas
realizadas com alunos do Proeja e do curso de Letras do CEFET-MG. Participaram
dasentrevistasjovenseadultos,dos géneros masculino efeminino. Os entrevistados
eram, em sua maioria, casados e com filhos. Os alunos entrevistados revelaram
gue dividem o tempo das aulas com o trabalho, afazeres domésticos e outras
atribuicoes. Vale destacar que a maioria deles passou um periodo fora da escola,
e voltou a estudar tardiamente. Observamos que os alunos que participaram da
pesquisa possuiam trajetérias de vida atravessadas por desafios, dificuldades,
situacoes de exclusao e de preconceitos.

Na etapa de andlise dos dados coletados durante a pesquisa, procuramos
identificar: a) as razbes e os sentimentos vivenciados no periodo em que tiveram
gue abandonar precocemente a escola; e b) como se deu a experiéncia do retorno
a educacao e a escolarizacao tardia. Em um momento seguinte, foram analisados
os desdobramentos oriundos desses dois movimentos, com base nas narrativas
construidas pelos préprios sujeitos. Os alunos do Proeja possuem um perfil de
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jovens e adultos que foram excluidos da vida escolar precocemente, por motivos
diversos.

Diferentemente dos alunos do curso de Letras, que possuem algumas
caracteristicas que os tornam peculiares: hd um ndmero significativo de alunos
em idade adulta que vivenciam a oportunidade de cursar a primeira graduacao,
e outros que ja fizeram uma primeira graduacdo. Entre as narrativas, este estudo
priorizou trés delas, assim identificadas!: C2ZGRADGF, C11GRADGF, C13GRADGEF,
pela riqgueza das trajetdérias apresentadas. Observamos que duas pessoas
entrevistadas passaram pelo Proeja antes do curso de Letras, dimensionando,
assim, a importancia de ambos os espacgos académicos.

Neste contexto, trés principais categorias tematicas emergiram do corpus
apos a leitura, organizacdo e pré-andlise dos dados: 1) O abandono precoce da
escola; 2) O (re) encontro com a escola; 3) A escola como o espaco que possibilita
a emancipacao do sujeito-aluno. Tais categorias inspiraram a escolha do tema
eleito para discussao neste estudo. Destacamos que nosso trabalho apresenta
as trajetdrias académicas vivenciadas por trés pessoas entrevistadas. Em nossa
andlise, unimos o social ao linguistico para compreender como os aspectos sociais
podem ser vistos e percebidos na forma de discursos. Vejamos, no item seguinte,
a tematica do abandono precoce da escola.

5.2 O ABANDONO PRECOCE DA ESCOLA

Em nosso pais, o abandono precoce da escola ocorre principalmente entre
jovens de 15 a 17 anos. De acordo com o indice de Desenvolvimento da Educacao
Bdsica (IDEB, 2012), que mede a qualidade do ensino, cerca de 10,3 milhoes de
jovens estao fora da escola e 2,8 milhdes saem dela todos os anos. A evasao se
manifesta como uma marca evidente da desigualdade social ancorada em muiltiplos
fatores. Entre eles, podemos citar: a) a precariedade escolar e de formacao docente;
b) aspectos ligados a eventos circunstanciais da vida dos alunos.

Sobre o tema da evasao, algumas pesquisas também apontam que problemas
associados ao eixo socioecondmico possuem um peso relevante. Notamos que
dificuldades relacionadas a classes sociais, diferencas étnicas e de género perpassam
as investigacgoes voltadas para a descoberta da razao do abandono da escola.

Em nossa pesquisa, fatores relacionados ao eixo socioeconémico foram
apontados como motivos da evasao escolar, como nos mostra o excerto 1: Bom,
eu comecei um pouco tarde. Era muito nova, meus pais sdo pessoas... eram, né,
pessoas muito humildes, os dois ja faleceram, e eu tive que trabalhar muito cedo.
Com 12 anos eu ja trabalhava. Com 15 anos eu ja estava numa outra empresa, com
19 eu ja estava em outra. Af eu tive algumas oportunidades de ganhar um pouco

! Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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mais de dinheiro. Porém, eu tinha que viajar, ora no Piaui, ora Brasil, ora no Rio de
Janeiro, ora em Curitiba... E eu fui protelando essa questao dos estudos. E eu pareei
na 7°.. na antiga 7? série. (C2GRADGF) [grifo nosso]

No excerto 1, deparamo-nos com as seguintes afirmacoes: “Bom, eu comecei
um pouco tarde. Era muito nova, meus pais sdo pessoas... eram, né, pessoas muito
humildes, os dois ja faleceram, e eu tive que trabalhar muito cedo. Com 12 anos
eu ja trabalhava”. Ao afirmar “eu comecei muito tarde”, referindo-se a sua entrada

na escola, a aluna aponta para a ideia de que o inicio de sua vida escolar foi
tardio, fora do periodo esperado. A trajetéria académica dessa aluna reflete uma
realidade do contexto social de nosso paifs, e, além disso, observamos uma marca
da desigualdade social e um problema social recorrente em nossa sociedade, na
qual a crianca é subtraida do ambiente escolar para compor precocemente a renda
familiar, por meio do trabalho infantil.

Notamos que, embora seja considerado um crime em nosso pais, de acordo
com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), o trabalho infantil é recorrente
nos contextos de pobreza e de exclusdo social. Estudos da Agéncia IBGE Noticias
(2017) apontam que, em nosso pais, ha cerca de 200 mil criancas com idades entre
5 e 13 anos exercendo atividades laborais, e 808 mil entre as idades 14 e 17 anos
que trabalham, sem o devido registro em carteira. A exclusao precoce do ambiente
escolar € mais comum do que se possa supor. Ano apds ano, essa exclusdo vitimiza
uma parcela significativa das pessoas que se distanciam do direito a educacdo
bdsica completa e interrompe a sua formacao.

Podemos verificar na narrativa que, ainda muito jovem, a aluna precisou
trabalhar em vérios empregos e em vdrias localidades, tais como: Piaui, Rio de
Janeiro, Curitiba. A vida estudantil da aluna, aos poucos, foi ficando em segundo
plano, como vemos no relato: “eu fui protelando essa guestdo dos estudos”. A
entrevistada refere-se aos estudos como “essa questao” e pode significar tanto
“um ponto a ser examinado ou discutido”, como pode significar ainda, “uma
pendéncia”, “uma disputa”, “uma controvérsia”. Ao referir-se aos estudos dessa
maneira, observamos uma representacdo da vida académica como uma “pendéncia”
em sua vida, algo que foi interrompido, algo inacabado. Em outro trecho de sua
narrativa, representada no excerto 2, a aluna expressa sentimento semelhante,
como algo pendente: “sempre tentando voltar, mas nao dava”. (Excerto 2) E eu
sempre tentando voltar, mas ndo dava. Depois, casei, né, tive um filho. Ficou mais
dificil. Quando ele fez dez anos, eu pensei em voltar novamente pra escola. eu...
Estava com uns 28... 28, 29 anos. Dai fiquei gravida do meu mais novo. Continuei
pensando em voltar a estudar. Af parei de trabalhar pra cuidar do segundo, né, fiz
muito bem o meu papel. Quando ele fez dois anos, eu quis voltar a estudar. Mas sé
que eu tinha um outro problema: tinha uma crianca de... ia fazer uns onze anos... —
espera ai — doze anos, e o outro estava com dois. ... né, vocé n3o pode abandonar.
Protelei de novo. (C2GRADGF) [grifo nosso]
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Nota-se que a intengao de voltar a estudar parece clara, mas as dificuldades
enfrentadas por ela pareciam maiores que esse desejo. As adversidades da vida,
os afazeres, a rotina, as decisoes acerca do casamento e a maternidade sao
elencadas como os principais motivos para o abandono dos estudos. A aluna
assevera: “Quando ele fez dez anos, eu pensei em voltar novamente pra escola”.
Percebemos que, para ela, demorou mais de dez anos entre o casamento, gravidez
e nascimento do filho, para que voltasse novamente a pensar a voltar para a escola.
E quando isso aconteceu, ela engravidou novamente e ja estava com quase 30
anos. Apesar de manter viva a expectativa de voltar a estudar, como no trecho:
“continuei pensando em voltar a estudar”, a aluna teve que esperar mais uma vez,
como vemos na afirmacao: “parei de trabalhar para cuidar do segundo”. E justifica-
se: “fiz muito bem o meu papel”. Quando seu segundo filho completou dois anos,
ela cogitou novamente a possibilidade de voltar a estudar, porém concluiu: “sé
tinha havia um outro probleminha: tinha uma crianga de onze anos e outra de
dois”. “Vocé ndo pode abandonar, né” e repete: “vocé ndo pode abandonar”. A
entrevistada finaliza sua exposicao, dizendo “protelei de novo”.

Identificamos, na construcao dessa narrativa, que a aluna evidencia o drama
vivido e que, no exercicio do papel da maternidade, sente-se culpada pelo simples
desejo de retomar a vida escolar. Condicionando essa escolha ao abandono
desse papel sacralizado, que remete a representacdo social da maternidade na
vida da mulher, o mito da mulher-mae abnegada, a predestinacdo a maternidade,
historicamente atribuida a mulher e, embora tente se desvincular desse estigma, a
culpa acompanha qualquer deslocamento e ela se ancora na afirmacao “fiz muito
bem o meu papel”, como se desculpasse por tal feito.

Percebemos, na construcdo dessa narrativa, o uso de mecanismos linguistico-
discursivos que revelam uma pratica social estruturante, e aponta na direcdo de
uma questao de género, pois estamos inseridos em uma sociedade patriarcal que
diferencia e demarca papéis feminino e masculino. Pode-se dizer, entdo, que a
dominacao masculina e a submissao feminina que observamos na sociedade sao
frutos dos papéis de género construidos socialmente. Conforme Bourdieu (2007)
estes sdo naturalizados e reproduzidos em vdrias instancias da sociedade, pelos
proprios sujeitos, pela midia, pela publicidade, pelo uso de imagens, no humor, nas
crencas, nas tradicoes, no sistema educacional, nas leis, nos atos de violéncia contra
a mulher, nas divisoes sexual e social do trabalho e nas instituicoes presentes na
sociedade.

E, na tentativa de romper com essa condicao, a mulher acaba assumindo
novos papéis:) o de aluna; b) o de profissional; e c) o de autora de sua prdpria
trajetdria. Assim, as estratégias empreendidas pelas mulheres que decidem
conciliar a rotina doméstica, a maternidade e a vida estudantil apontam que, ora
se percebem como vitimas, ora como protagonistas de suas vidas e, apesar das
limitacoes, nao desistem de perseguir seus sonhos. Nessa perspectiva, o processo

152 « Narrativas de vidas académicas: o (re) encontro com a educagdo como um ideal de emancipacdo do sujeito-aluno



de emancipacao feminina estd situado no campo das relacoes de género e na luta
contra a posicao socialmente subordinada das mulheres. Assim, o processo de
emancipacao revela um novo conceito nas relacdes de género, em que a mulher
é reconhecida e valorizada como capaz de ressignificar seu papel na sociedade.
Vejamos a terceira fala, da mesma entrevistada, no excerto 3: O meu ex-marido foi
uma das pessoas que mais fez criticas a esse respeito: “Para que vocé vai estudar?
Por que vocé nao vai cuidar dos seus filhos? Isso ndo vai adiantar nada. Vocé
sé vai ter um diploma na mao”. Entdo, tem coisas que vocé... vocé nem discute.
Vocé escuta e guarda para vocé. Meus irmaos... Sabe? Entdo eu fui solitdria nessa
caminhada af. Solitaria. (C2GRADGF)

Noexcerto 3,evidencia-seoutramarcadadistincdodegénero: poisobservamos
outro desafio vivenciado pela aluna, que é a falta de apoio do companheiro, quando
ela menciona em seu depoimento: “meu ex-marido, (na época o marido), foi uma das
pessoas que mais criticou quando ela disse que pretendia voltar a estudar. E disse:
“por que vocé nao vai cuidar dos seus filhos?” O marido atribui a ela o papel Unico
da maternidade, e confere a entrevistada um discurso do lugar comum a cultura
machista primitiva. A fala do marido tem como objetivo desconstruir e diminuir seu
sonho, por exemplo, quando diz: “vocé sé vai ter um diploma na mao”. E, entdo, ao
narrar esse discurso do marido, a entrevistada apresenta certo constrangimento
e diz: “entdo, tem coisas que vocé...(pausa para respirar) vocé ndo discute”, “vocé
escuta e guarda para vocé”.

Bourdieu (2007) afirma que o acesso da mulher ao ensino superior pode
transformar sua condicao na sociedade, modificando as estruturas produtivas e
a divisdo do trabalho. Dessa forma, a educacao assume o lugar do possivel, do
(re)comeco, da libertacdo e da emancipacdo. Sob a dtica de Freire (2001) no caso
da opressdo histdrica das mulheres, por exemplo, a emancipacdo € reconhecida
guando a mulher passa a ocupar papéis, espacos e lugares que historicamente
representavam o lugar masculino, vivenciados em seu cotidiano, na familia e no
mercado de trabalho.

A aluna lembrou que seus irmdos também tinham a mesma opinido. Ela
ndo deixa isso explicito, mas subentendido no trecho: “meus irmaos, sabe?” E
concluiu: “entdo fui solitdria nessa caminhada ai. Solitdria”. Essa parte da narrativa
aponta com clareza as distincoes de género evidentes em nossa sociedade e seus
desdobramentos no cotidiano. O trecho representa o esforco que a mulher precisa
implementar para conciliar papéis.Em sua narrativa, sdo evidenciados aspectos
socioculturais de uma sociedade predominantemente machista e misdgina. O
relato também evidencia aspectos individuais de sua trajetdria de vida, e a maneira
como ela consegue (re) significar esse lugar. Apesar de tais barreiras, ela luta e
busca realizar o seu sonho.

Nesse item sobre o abandono precoce da escola, observamos aspectos social,
econdmico, politico e cultural interrelacionados e interdependentes. Independente
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do motivo, observa-se que, embora o pais ofereca o acesso indiscriminado a
educacdo, este ndo é capaz de garantir que suas criancas, adolescentes e jovens
permanecam nas escolas regulares e aprendam. Além disso, notamos que a
sociedade brasileira ndo conseguiu reduzir as desigualdades socioeconémicas e,
porisso, as familias sdo obrigadas a buscar no trabalho das criancas uma alternativa
para a composicao de renda minima, retirando-lhes o precioso tempo da infancia
e da escola.

A evasdo escolar é um grave problema amplamente estudado por diversos
pesquisadores e apresenta-se como um relevante desafio para o sistema
educacional brasileiro. Mas enquanto nao se consegue extinguir essa evasao,
torna-se necessdria a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, por
intermédio de formacdes educacionais, como a EJA, oferecida no CEFET-MG, a
qual se apresenta como um instrumento capaz de promover a reinsercao escolar
dos alunos de forma democratica. Explicitaremos, em seguida, a tematica do (re)
encontro com a escola.

5.3 O (RE) ENCONTRO COM A ESCOLA

Na categoria anterior, discutimos sobre as questdes que se apresentaram
mais frequentes para o abandono da escola. A auséncia e a interrupcdo da vida
escolar geram impactos que podem perpetuar na vida do aluno a quem foi negado
o direito a educacdo elementar completa, via exclusdo precoce da escola. As
alunas entrevistadas nos mostraram, em suas narrativas, que o desejo de retornar
a vida escolar sempre esteve presente, embora, em alguns casos, a espera por
esse momento tenha sido mais longa que o esperado. Dessa forma, superando
varios obstdaculos, essas alunas (re) encontram com a escola, seja via EJA, para
conclusao do Ensino Fundamental e/ou Médio, seja para realizar o sonho e cursar
uma graduacdo que, no caso deste estudo, é o curso de Letras.

Podemos pensar que, semelhantemente, a experiéncia de vivenciar a
escolarizacdo tardia também pode gerar impactos na vida do aluno ou da aluna.
O reencontro com a escola reserva sentimentos mdiltiplos, tais como ansiedade,
expectativa, medos e outros. Os excertos que apresentamos, a seguir, apontam as
varias direcOes que esse (re) encontro pode tomar. Expomos trechos de entrevistas
realizadas com trés participantes. Em busca da opgdo mais adequada para
recomecar, essa procura sugere uma etapa inicial, na qual os alunos ou alunas:
a) procuram informacgdes sobre os programas oferecidos pelo governo; e também
b) buscam saber como foram as experiéncias de outros colegas. No excerto 4,
a seguir, lancaremos nosso olhar para a tematica do (re) encontro com a escola.
(Excerto 4) Olhei o.... nem era EJA, na época, era Supletivo. Olhei no SESI, que
nao era mais aqui perto de casa, era |la perto do campus um... do campus dois do
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CEFET. Mas ficou dificil. Falei: “Eu vou esperar mais um pouco”. E foi crucial. Eu
encontrei uma amiga numa festa, alguns anos atrds, e ela tinha me dito que: “Olha,
fiz o EJA, terminei o meu Ensino Médio e sé nao vou fazer faculdade agora porque
eu ndo posso”. Mas ela falou: “Eu vou te dar o endereco, vocé vai 13, se matricula,
sdo poucas horas...” Digamos que eu tinha quatro horas, eu chegava as sete e vinte
e saia as dez horas da noite. E ela me deu aquele empurrio. Eu falei: “Quem sabe
agora?” Incrivel, gente. Cheguei em casa, pensei: “Vou voltar a estudar”. No outro

dia eu liguei para a escola, que € aqui no Beténia, liguei para a escola, a moca pediu
para que eu fosse |4, e me matriculei... Sé virei para o meu filho mais novo, que tinha
uns dez anos, falei: “Tiago, estou voltando a estudar. Vocé vai ter que se acostumar
agora com a _minha nova vida. Eu vou, se Deus quiser, concretizar o sonho”. E
fui para a escola. Na primeira semana foi horrivel, por causa dos meus filhos, a
segunda foi menos dificil, a terceira, e assim sucessivamente, fui superando tudo
isso. (C2GRADGF) [grifo nosso]

No excerto acima, notamos que, quando a entrevistada quis retomar os
estudos, ndo havia a EJA, mas o Supletivo. O Supletivo € um programa semelhante,
gue oferece ao aluno a chance de concluir o Ensino Fundamental e o Médio em um
espaco de tempo menor. Na narrativa da aluna — que é a mesma entrevistada nos
excertos 1, 2 e 3 — notamos que cursar o Supletivo ndo foi possivel, pois ela ndo
conseguiu encontrar um local adequado a época. Na progressdo de sua narrativa,
ela diz: “mas ficou dificil e falei: eu vou esperar mais um pouco”.

Nota-se que a aluna, ao reconstruir suas vivéncias, avalia que, na época,
experimentou o sentimento de medo em dar o primeiro passo. Contudo, ao receber
o incentivo de outra colega préxima, que vivenciou a mesma trajetdria, ela se sentiu
motivada. A entrevistada nos disse no trecho seguinte: “Eu encontrei uma amiga
numa festa, alguns anos atrds, e ela tinha me dito: Olha, fiz o EJA, terminei o meu
ENSINO MEDIO, e sé n3o vou fazer faculdade agora porque eu ndo posso”. {...)
“Eu vou te dar o endereco, vocé vai |4, se matricula, sdo poucas horas [..]". “E
ela me deu aquele empurrao”. A entrevistada comenta: “na primeira semana foi
horrivel, por causa dos meus filhos, na segunda foi menos dificil, a terceira, e assim
sucessivamente, fui superando tudo isso”._

Podemos notar que a (re)adaptacdao ao ambiente escolar, as regras, aos
hordrios, a necessidade de acompanhar o contelddo programatico das disciplinas,
bem como o desafio do convivio em sala de aula com alunos de geracoes distintas
tém suas implicacoes. De acordo com Griffa e Moreno (2001), assim como Brunel
(2008), o processo de aprendizagem para o adulto apresenta-se ainda mais
desafiador, jd que ele precisa superar barreiras interna e externa, pois teme ser
ridicularizado ou rejeitado:

Em seu relato, a aluna ainda apresentou certo receio quando disse: “guem
sabe agora”. Ela chegou a sua casa, depois de conversar com a amiga, e decidiu:
“vou voltar a estudar”. E, no dia seguinte, ela se matriculou na escola. Na narrativa,
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ela compartilha a situacao com seu filho mais novo: “Thiago, estou voltando a

estudar. Notamos que € curiosa a rapida mudanca no tempo verbal em seu discurso:
“vou voltar” e o “estou voltando”. E interessante verificar a preocupacdo, naquele
momento, em antecipar qualquer possivel desaprovacao familiar, quando ela disse
ao seu filho: “vocé vai ter que se acostumar agora com a minha nova vida”, sem
oferecer chance de um possivel debate. E, em tom de alivio, encerrou esse trecho
de sua narrativa, gue remete ao momento em que ela tomou a decisao de voltar
aos estudos. Ela afirmou: “Eu vou, se Deus quiser, concretizar o meu sonho”. E, no
final, tendo tomado a decisao, a aluna disse: “E fui para a escola”! Analisaremos, a
seguir, o excerto 5 da mesma entrevistada:

(Excerto 5) Eu estava fazendo o que seria a 7? série... e o diretor da escola e dois
professores, um de Portugués, um de Matemadtica, e esse diretor, que é formado em
Filosofia, ele achava que eu estava desperdicada no Ensino Fundamental. Ele falou:
“Vocé tem maturidade, tem capacidade para ir para uma nova fase (..) vocé precisa
passar dessa fase e ir para o Ensino Médio”. Eu nem acreditei que isso tinha possibilidade
de acontecer. Al eu fui fazer o Ensino Médio EJA. (C2GRADGF) (grifo nosso]

Nesse excerto 5, a aluna — a quem pertencem também os excertos 1 a 4 — nos
conta que havia retomado os estudos em uma escola municipal e estava cursando
a 7? série. Ela havia sido bem avaliada pelo diretor da escola e dois professores.
Ao reconhecerem seu potencial, eles a orientaram que procurasse a EJA, para

avancar mais rapido nas séries. Ao citar esses dois depoimentos de professores,
observa-se que a enunciadora atribui importancia a essas figuras, cujos discursos
encorajadores contribuiram para despertar a autoconfianca para que ela iniciasse
um processo de conquista e de libertacdo. E interessante notar que, quando os
professores disseram que ela precisava passar para o Ensino Médio, a situacao,
a principio, despertou desconfianca. Por isso, ela afirmou: “eu nem acreditei que
isso tinha possibilidade de acontecer”. Mas depois, impulsionada pelo discurso
positivo, ela busca o Ensino Médio: “af eu fui fazer o Ensino Médio EJA”.

Nesse ponto, observamos que o didlogo € outro componente central na
pedagogia critica e libertadora de Paulo Freire. Em termos gerais, para o autor,
o didlogo é parte da histéria do desenvolvimento da consciéncia humana, pois
é por meio dele que os seres humanos refletem sobre a realidade. Pelo fato de o
didlogo acarretar uma reflexdo ativa com relacdo a outros seres humanos, ele é
fundamentalmente social. Percebemos que, junto aos desafios, ha a superacao, e
com a superacdo, advém a realizacdo. Passaremos para a andlise do excerto 6 —
da aluna entrevistada anteriormente:

(Excerto 6) Fiz a inscricao para o ENEM, para o CEFET, UEMG, UNI... Mas era
Letras que eu queria. E fui agraciada também com o CEFET. Mas, nesse momento,
é a Linguistica. Mas Linguistica? — “Que bicho € esse?” E muitas pessoas de nivel
universitario, que as vezes eu conheco, ndo sabem o que € Linguistica. E ndo sabe
0 que € Semidtica. — “O qué que é isso?” Né? E eu falei assim: “Gente, mas que
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bacana, o meu curso ainda é melhor do que eu imaginava”. Eu achei que eu ia
aprender sé gramatica. (C2GRADGF)

Sabemos que, em muitos casos, acessar a graduagao surge como a realizagao
de um grande ideal de vida. No contexto do excerto 6 acima, esse acesso parece
ter representado, na trajetdria de vida da colaboradora, sentidos relacionados a
autoafirmacdo e a emancipacdo. Embora tenha passado em trés faculdades, a
entrevistada escolhe o CEFET-MG porque queria estudar Letras. E se surpreende
com o ambiente escolar, o processo de aprendizagem e as novas descobertas, tais
como a Linguistica e a Semidtica. A aluna diz em sua narrativa que achava que
aprenderia apenas gramatica. Ela concluiu: “gente, mas que bacana, o meu curso é
melhor do que eu imaginava”. O prazer de reencontrar a escola, que é apresentado
no excerto 6, é retomado no excerto 7 a seguir:

(Excerto 7) Muito. Muito. E eu gosto muito do meu curso, eu adoro os meus
professores... Sabe? Eu gosto de estar aqui dentro. E eu gostaria de ter mais tempo
para participar de outros projetos. Mas eu nao tenho tempo. Eu trabalho e ainda
sou dona de casa. Entdo, para mim fica dificil. Porque tem projetos interessantes
que.... (C11GRADGF).

A narradora do excerto 7 acima foi outra entrevistada em nossa investigacao.
Essa aluna traduz esse sentimento de prazer quando expressa a alegria e o
sentimento de realizagao, no trecho: “muito, muito, eu gosto muito do meu curso,

eu adoro meus professores. Eu gosto muito de estar aqui”. A aluna lamenta nao
ter mais tempo para participar de todas as atividades e projetos, pois ainda precisa
dividir a vida académica com a vida doméstica. Ela disse: “eu trabalho e ainda sou
dona de casa. Entdo, para mim fica dificil”. Finalizaremos essa nossa tematica com
a anadlise do excerto 8, da terceira pessoa entrevistada em nossa pesquisa:

(Excerto 8) Eu sempre gostei da Letras. T4, tudo bem, eu gosto de Histdria
também, gosto de Geografia. Mas eu sempre tive uma queda para Letras. T4? Essa
questao do intelecto, do escrever. Eu escrevo muita bobagem. Claro, nao mostro
para ninguém. Estd 1d guardado. Mas eu escrevo muito. Ah, me apeguei muito
a questao da... que eu nem conhecia, fui conhecer na faculdade a Linguistica. E
peguei um certo affair com ela, sabe? Também ndo sei se é isso que eu quero. Mas,
nesse momento, € a Linguistica (C13GRADGF).

Nesse excerto 8, semelhantemente ao excerto 7 analisado anteriormente,
podemos notar um sentimento prazeroso da narradora ao estar cursando Letras.
Ela afirmou: “eu sempre gostei de Letras”, “sempre tive uma queda para Letras”.
E notamos que a Linguistica também surge como uma disciplina que desperta
interesse, pois a construcao sociodiscursiva do curso aponta a manifestacao do
desejo de ser professor de gramatica ou literatura. Nota-se, por meio das andlises
dos excertos apresentados, que os alunos avaliam os conteldos programaticos
de forma positiva. No préximo item, iremos observar a tematica da escola como o
espaco que possibilita a emancipagao do sujeito-aluno.
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1.4 A ESCOLA COMO O ESPAGO QUE POSSIBILITA A EMANCIPACAO DO SUJEITO-ALUNO

Diferentemente da educacdo tradicional, a educacdo critica oferece uma
perspectiva peculiar acerca da relagao entre a sociedade e a educacao, oferecendo
um novo sentido e buscando promover um espaco que estd aberto para a educacao
reflexiva e emancipadora. Como afirma Giroux (1997), a visao tradicional busca “o
dominio das técnicas pedagdgicas e a transmissdao de conhecimento instrumental
paraasociedade existente”. Nessa perspectiva, “as escolas sao simplesmente locais
de instrucao”. Nesse sentido, no ambiente académico do CEFET-MG, o Proeja e o
curso de Letras despontam como espacos de reflexao critica que se diferenciam,
de certo modo, em relacao aos demais cursos oferecidos pela instituicao.

Nota-se que a conquista da graduacao, quando alcancada tardiamente —
como, por exemplo, naidade adulta— ganha significados que ultrapassam objetivos
profissionais. Ela ganha relevancia e novos sentidos. Os alunos expressam esse
evento como a legitimacao de sua capacidade intelectual e a reafirmacao de sua
condicao de sujeito, de protagonista de sua vida. Nos excertos abaixo, analisaremos
a perspectiva da escola como lugar de emancipacao a partir da narrativa de trés
pessoas diferentes — que participaram como entrevistadas em nossa pesquisa.
Vejamos, a seguir, o excerto 9:

(Excerto 9) Fiz ENEM, fiz PUC, fiz UEMG, fiz CEFET, e fiz a UNI. Fiz todos.
Eu passei o més inteiro sentada, sdbado e domingo, trés, quatro, cinco horas de
prova. Fazendo as provas. Todas. Isso era para... sei 1. “Eu_conseqgui”. E fiz, fui
muito bem-sucedida aqui, passei no Prouni com meia... eu nao podia integral por
causa de Imposto de Renda, mas 50% eu podia. Ou seja, eu pagaria 50% para a
universidade, o governo pagaria a outra parte. E duas universidades me chamaram.
Mas... [...] eu queria Letras. E. Mas era Letras que eu queria. E fui agraciada também
com o CEFET. Né? Tudo muito... € igual eu falei: “Gente, tudo veio certinho para
mim”. Sabe? Nao tive dificuldade nenhuma: Escolhi o CEFET... (C2GRADGF)

Observamos, nesse excerto 9, que a aluna narra a sua trajetdria académica no
momento da escolha pelo curso de Letras do CEFET-MG, quando decidiu retomar
seus estudos e estudar a primeira graduacdo ja na idade adulta. A aluna menciona
que, na tentativa de alcancar uma aprovagao em um curso de graduacao, ela se
desdobrou e fez a prova do ENEM, e também varios vestibulares. Ela afirma: “eu
passei 0 més inteiro sentada, sdbado e domingo, trés, quatro, cinco horas de prova”.
Nesse trecho, notamos que ela faz uma mencao as provas de vestibulares de varias
instituicoes de ensino superior, que normalmente sdo realizadas em datas préoximas.

Quando ela disse: “eu consegui, fui muito bem-sucedida”, notamos que
expressa o sentimento de conquista e autorrealizacao, o qual ganha contornos
especiais quando pensamos que se trata de uma mulher, mae e dona de casa, que
terminou a EJA e fez um cursinho pré-vestibular gratuito para alcancar tal mérito. E,
embora tenha conseguido o ProUni, ela escolheu o curso de Letras. A entrevistada
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nos falou: “eu queria Letras. E. Mas, era Letras que eu queria”. E concluiu: “e fui
agraciada também com o CEFET, né?. [..] nao tive dificuldade nenhuma: escolhi o
CEFET". Na fala, evidencia-se uma expressao de alegria, conquista e realizacao por,
finalmente, ter alcancado seu objetivo de estudar Letras e, ainda, no CEFET-MG, uma
instituicao que, para ela, possui um reconhecimento acima das demais. Passaremos,
em seguida, para o excerto 10, de uma entrevistada diferente da anterior:

(Excerto 10) Hoje me sinto mais estimulada. E... Eu entendo o seguinte:
quando eu era mais nova, nao era o momento. Aquele ndao era o momento. O

meu momento é agora. Estou mais centrada, tenho uma cabeca melhor, eu
sei dividir as coisas de familia, trabalho, escola, lazer. Hoje eu consigo dividir

isso. Eu estou mais preparada, eu estou mais madura. Talvez, se isso fosse
ha quinze anos atrds, eu teria trabalhando o curso. Talvez, vocé n3o estivesse

nem aproveitado, né, todo o potencial do curso, da... essas possibilidades
al que se abrem para vocé, né, de pds-graduacgdo e tantas outras coisas.
(C13GRADGF).) [grifo nosso]

Podemos perceber, no excerto 10 acima, que o valor de conquista provocado
pela (re) inclusao escolar promove um sentimento de dignidade humana e amplia
as possibilidades profissional, académica e pessoal. E, mais do que isso, promove
a pessoa humana. Notamos na fala da entrevistada o reconhecimento de que a
retomada da vida académica aconteceu no momento certo de sua vida. A aluna fez
0 seguinte depoimento: “hoje me sinto mais estimulada, [...] estou mais centrada,
mais preparada, mais madura”. Nessa mesma perspectiva, no excerto 11 seguinte,
de outra entrevistada, notamos que a aluna defende a ideia da oportunidade de
estudar como a realizagao de um sonho:

(Excerto 11) O.sonho mesmo, o objetivo é estar formada aos 40, desse primeiro
diploma de curso superior aos 40, e dai pra frente, a possibilidade de avancar mais,

a idade nao manda muita coisa, mas a vontade de querer aprender... independente
que 0S anos passaram, eu cheguei muito tarde onde eu queria chegar, nao sei se
foi tao tarde assim, tudo tem a hora certa... a gente tem um tempo, mas Deus tem
outro, né? Entdo, assim, acho que foi a hora certa foi essa mesma. Eu tentei pensar,
né, em outros cursos, mas gracas a Deus, o que me inteirou foi esse. O que me

humanizou como aluna, como pessoa, aprendi muito e t6 aprendendo muito ainda.
(C11GRADGF)[grifo nosso]

A aluna afirmou: “0 que me inteirou foi esse. O que me humanizou como
aluna, como pessoa, aprendi muito e t6 aprendendo muito ainda”. Observamos na
narracao que a educacdo assume em sua vida um cardater de aprendizado pessoal
e de libertacao. Vejamos a seguir o excerto 12, da mesma aluna entrevistada:

(Excerto 12) “entdo, a graduacao td sendo muito importante pra mim né, nesse
fator de desconstruir mesmo...desconstru¢cao uma visao nova sobre o mundo... [...]

uma visao diferente sobre o mundo né e isso muito doido porque abre a mente das
pessoas mas de uma forma diferente”. (C11GRADGF) [grifo nosso]
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Notamos nesse excerto 12 que a relacao de didlogo que se pode construir com
os professores e um ambiente académico: a) permite discussodes, b) abre espaco
para desconstrucoes e c) cria um ambiente fértil para a emancipacao do aluno.
Esses fatores permitem aos alunos que reflitam e também questionem as relacées
de poder instituidas. A titulo de conclusdo desse item, analisaremos o excerto 13,
de outra aluna entrevistada:

(Excerto 13) “o estudo pra mim é muito importante, eu realmente gosto muito
de estudar, cada coisa nova que aparece eu me _sinto mais desafiado a entender,
compreender, a perceber as diferencas, vamos dizer assim”. (C13GRADGF) [grifo nosso]

No excerto 13, notamos que a aluna confere a educacao um carater desafiador.
Nas atividades em sala de aula, a entrevistada é incentivada a desenvolver seu
carater critico e reflexivo. Essa afirmacdo da aluna nos leva ao conceito de didlogo
de Paulo Freire. Como observamos anteriormente, para o autor, o didlogo é parte
da histdéria do desenvolvimento da consciéncia humana, o momento em que
os seres humanos se encontram para refletir sobre a realidade. Notamos que
o didlogo acarreta uma reflexao ativa com relagdo a outros seres humanos, e é
fundamentalmente social, exigindo desses seres humanos o pensamento critico.
Passaremos, no item a seguir, as consideracdes finais.

CONSIDERAGOES FINAIS

O nosso texto teve como objetivo analisar como a educacdo critica pode
favorecer aformacao e aemancipacao dos alunos. Em nossa pesquisa, investigamos
especificamente as narrativas dos alunos da EJA e do curso de graduacdao em
Letras do CEFET-MG. As narrativas apresentadas foram analisadas: a) pela lente
da ACD, de Fairclough (2001), e b) sob a ética do conceito de educacao critica de
Paulo Freire, e também com a contribuicdo de outros tedricos, que acreditamos ter
sido proveitosos para complementar e enriquecer a andlise.

Apresentamos algumas reflexdes acerca do espaco académico como um
lugar dialégico de construcdo de conhecimento, que oportuniza a emancipacao
do sujeito-aluno. Também buscamos refletir sobre o contexto do aluno do Proeja
e da graduacao em Letras, inseridos no CEFET-MG. Esse contexto se apresentou
como um espaco que permite praticas dialdgicas de aprendizagem e inspira
possibilidades para mudancas e transformacoes sociais.

No ambito das discussbes acerca da democratizacdo e do acesso a educacao,
levantamos questionamentos acerca dos significados atrelados a essa discussao.
Do que estamos falando, afinal? Como afirmamos no inicio de nosso texto,
entendemos que democratizar nao significa apenas ampliar o acesso e aumentar
o nimero de vagas, mas garantir meios de permanéncia para que os estudantes
realizem seus estudos de maneira adequada.
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Dessa forma, no ambito do debate educacional, ndo nos interessa apenas
matricular e manter o aluno no ambiente da escola. Interessa-nos oferecer uma
educacdo critica, capaz de promover a emancipacao e a liberdade do sujeito
na condicao de aluno — e na condicao de humano — inserido em um contexto
sociopolitico, com a capacidade a) de ler e compreender as contradicdes dialéticas
do contexto social, b) interagir criativamente nas contingéncias, e c) se restituir
como sujeito a todo o momento, mediante o exercicio de pensar sua condicado
humana.

A ideia de emancipacao passa necessariamente pela educacao, que abre
portas para novas possibilidades e novas experiéncias, e cria caminhos que
possam ser trilhados. Uma educacdo que se volta para recuperar a consciéncia da
importancia das relagdes entre os individuos de maneira humanizada, e para um
entendimento compartilhado do modo de ser e estar no mundo. Esperamos, com
a pesquisa desenvolvida, ter dado nossa contribuicado —mesmo que modesta —
para a discussao sobre esse tema tao complexo, mas, ao mesmo tempo, tao rico e
tao permeado de possibilidades investigativas.
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Vivemos em um mundo de mudancas e de exigéncias cada vez maiores
advindas de politicas neoliberalistas e da cultura da auditoria e da meritocracia
aplicadas a todos os aspectos de nossas vidas, inclusive a Educacdo. Nesse
contexto, o desafio da educacao atual parece estar relacionado a encontrar novas
formas de ser, de agir e de pensar que se distanciem dos modelos neoliberalistas,
calcados na cultura da empresa.

As linhas de fuga dessa peleja parecem apontar para a invengao de novos
percursos, no pensamento criativo para além das totalizacbes, das politicas
gue controlam e mantém a relacao de poder; na consciéncia, na reflexdo e no
compromisso com a mudanca; na confianca em nossa capacidade de (des)construir
0s processos mercadolégicos e minimizar a lacuna entre as praticas sociais de
dentro e de fora do contexto escolar, tanto dos alunos quanto dos professores
e, dessa forma, auxiliar os jovens a sair do “estado de anestesia e desencanto
que produz o individualismo exacerbado” (COSTA; MONTEIRO; MASCIA, 2011, p.
128), o empreendedorismo de si, instigado pelas técnicas de governamentalidade
neoliberalistas, conforme veremos na secdo tedrica a seguir.

Como nos aponta Jorge Ramos do O (2010, p. 24), o que motiva a pesquisa
em uma perspectiva foucaultiana, atualmente, é a possibilidade de

analisar a formacdo do homem moderno através dos mecanismos por
intermédio dos quais cada um se deve passar a relacionar consigo mesmo e a
desenvolver toda uma auténtica arte de existéncia destinada a reconhecer-se
a si mesmo como um determinado tipo de sujeito. E um sujeito cuja verdade
pode e deve ser conhecida.

Com o intuito de contribuir para a reflexdo a respeito, este capitulo busca
mostrar de que maneira as entrevistas realizadas com o corpo discente do CEFET-
MG sinalizam a importancia e a relevancia do cuidado de si, entendido como modo
de subjetivacao, no qual o sujeito se relaciona consigo mesmo e se transforma,
como possivel brecha singular para fuga das inimeras demandas, transformacodes
incessantes e mal-estares do mundo contemporaneo, em especial no campo
educacional.

Para a problematizacdo e reflexdo, apds leitura do corpus como um todo,
optamos por focar a andlise apenas nas entrevistas concedidas por alunos do curso
de Letras, com énfase em Tecnologias de Edicdo, do CEFET-MG, Campus |-BH,
em especial devido ao descrédito/desvalorizacdo das Humanidades e da docéncia
no contexto sociopolitico atual. Por motivos relativos a extensdo deste trabalho,
optamos por limitar a andlise a apenas 2 entrevistados, cuja escolha pelo curso em
questao nao foi a primeira.

A anidlise foi empreendida a luz da Andlise do Discurso de linha francesa, na
perspectiva peucheutiana e foucaultiana. Observamos, na materialidade linguistica
dos dizeres dos alunos entrevistados, como os discursos neoliberalistas e da
cultura da auditoria e da meritocracia os interpelam e os objetivam, assim como
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ocorrem possiveis formas fugidias, pequenas brechas pelas quais os sujeitos-
alunos-participantes se subjetivam diante de tais discursos. Vale mencionar
que entendemos subjetivacao como cuidado de si, especificamente neste artigo
atrelado a opgao pelo curso de Letras.

Este capitulo, em termos organizacionais, conta com quatro secoes.
Nas duas primeiras, sdo abordadas questdes tedricas, como os conceitos de
governamentalidade e de modos de objetivacao/subjetivacdo, que embasam a
andlise realizada na terceira parte, também subdividida em dois eixos. Na quarta e
dltima secdo, apresentamos algumas consideracoes e reflexoes.

GOVERNAMENTALIDADE, NEOLIBERALISMO E LIBERDADE

“Governamentalidade”, juncao de “governar’ e de “mentalidade”, foi
neologismo criado por Michel Foucault para abordar a problematica do governo
com o intuito de enfatizar “a interdependéncia entre o exercicio do governamento
(praticas) e as mentalidades que sustentam tais praticas” (FIMYAR, 2009, p.
38). O termo “identifica a relacdo entre o governamento do Estado (politica) e o
governamento do eu (moralidade), a construcao do sujeito (genealogia do sujeito)
com a formacao do estado (genealogia do Estado)” (FIMYAR, 2009, p. 38). Ou
ainda, “os estudos de governamentalidade examinam também as relacdes entre
as formas e as racionalidades de poder e os processos de subjetivacao — formacgao
de sujeitos/cidaddos governdveis — e a subjetificacdo — formacdo da existéncia
individual” (FIMYAR, 2009, p. 37).

A era da governamentalidade, que teve seu inicio a partir da metade do século
XVIII, fez com que o Estado sobrevivesse. Foucault (1979) afirma que ela teve suas
origens na pastoral cristd chegando a Policia, depois de ter passado pelas técnicas
diplomatico-militares. “Pelo menos desde o século XVIII, os governantes, homens de
Estado e politicos passaram a ver sua tarefa em termos de governo” (ROSE, 2010, p. 6),
forma esta que difere das visoes anteriores de governo, como a do principe sobre seu
territdrio, a do senhor feudal sobre seu feudo e a do imperador sobre seu império, “por
basear-se em formas de governar a conduta, que ja tinham sido usadas por outros,
particularmente pelas igrejas no comeco da Europa moderna” (ROSE, 2010, p. 6).

Segundo Do O (2010, p. 23), governamentalidade estd atrelada ao

desencadear de toda uma arte caracterizada pela heterogeneidade de
autoridades e agéncias, empregando igualmente uma desmesurada
variedade de técnicas e formas de conhecimento cientifico destinadas a
avaliar e a melhorar a riqueza, a salde, a educacgio, os costumes e os hdbitos
da populacdo. Este modelo biopolitico terd conhecido uma enorme aceleragdo
a partir do século XVIIl. Com efeito, o Estado moderno foi-se afirmando atras
de formas de notagao, colegao, representagao, acumulagao, quantificacao,
sistematizacao e transporte de informagdo, alimentando-se ainda do
propdsito de reinventar permanentemente novas modalidades de divisdo do
espaco e do tempo social.
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No comeco do século XX, o taylorismo, “a armadura legal governamental da
producdo capitalista” (GORDON, 1991, p. 35) que desmantelou os antigos métodos
de disciplina nas fabricas?, segundo Gordon (1991), levou a classe trabalhadora, de
um modo geral, a investir, na busca por melhores saldrios e condicoes de trabalho,
em uma espécie de autogerenciamento, em vez de fortalecer as acdes sindicalistas
pelos moldes de outrora; alteracao esta que culminou em uma generalizagcao da
forma empresarial a todas as outras formas de conduta, ou seja, a promocao da
cultura de empresa, transformando os individuos em “empresdrios de si mesmos”,
uma vez que transformar a problematica social em demandas individuais é mais
interessante ao Estado, que, assim, nao se obriga atomar para si a responsabilidade
pelo bem-estar dos habitantes. Essa transferéncia de responsabilizacdo tornou-se
possivel por meio de uma matriz discursiva pautada na concepcao neoliberal. Dito
de outro modo, o sistema politico-econémico foi interferindo/interfere nos modos
de organizacao social de forma sutil, levando os sujeitos a posturas individualistas,
por meio das quais a eles mesmos recai a responsabilidade pelo sucesso e pelo
insucesso, com a ilusdo de que ndo ha vinculo sistémico (e em rede) com a forma
de constituicao da sociedade.

Governar, nessa perspectiva, requer que os governantes “ajam sobre os
detalhes da conduta dos individuos e das populacbes que eram seus sujeitos,
individual e coletivamente, para aumentar sua ordem, sua segurancga, sua
tranquilidade, sua prosperidade, riqueza e felicidade” (ROSE, 2010, p. 6). Surge,
entdo, o Estado de policia (ou de prosperidade), aideia de prosperidade ou felicidade
como o principio que identifica o Estado com seus sujeitos, forma de governo que
visa, ao mesmo tempo, a aumentar as riquezas do Estado e a enfatizar a concepcao
de que a verdadeira base da riqueza e do poder do Estado estd em sua populacao,
em sua forca e produtividade. Os diversos tipos de policia, como a da salde, da
religido e das ciéncias, passaram a cuidar de tudo relativo a felicidade do homem,
certificam-se de que as pessoas sobrevivam, vivam e até facam melhor do que
estao fazendo, que se tornem empreendedores de si, responsabilizando-se por sua
propria felicidade/prosperidade, o que estimula a competicao acirrada em todos os
ambitos da vida e a adogdo do “cada um por si”. Em outras palavras, o sujeito é
estimulado a importar-se com a felicidade e prosperidade prdéprias, mas ndo com as
dos outros; mas ao Estado, importam, na realidade, a diminuicao dos problemas
com os quais deve lidar e o aumento da produtividade e do lucro. Nas palavras de
Do O (2010, p. 21), “todos os mecanismos de submissdo ética desenvolvidos [...]
em todas as instituicbes relacionadas com a formacdo de sujeitos tém suposto
sempre que estes facam as suas préprias escolhas [...] hd muito que a palavra

! Nas antigas fabricas, havia o uso da violéncia pelos chefes ou capatazes, que, muitas vezes, puniam os
operdrios com castigos fisicos. Para manter a disciplina, havia mecanismos, como a vigilancia constante
realizada por supervisores, o uso de relégios mecénicos e a instituicdo de prémios para os operdrios mais
disciplinados e multas para os descumpridores de hordrios e de outras normas. Vale ressaltar que, atualmente,
tal sistema foi substituido pelas metas a cumprir, cdmeras de vigildncia em toda parte, premiagdes por eficécia
e eficiéncia, entre outros dispositivos que também se apresentam como opressores e disciplinadores.
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moral se traduz por vontade pessoal e governo de si”, ou seja, sujeitos que se
pensam autogeridos e livres para fazer suas escolhas.

Chegamos a forma de governamentalidade neoliberal, “aquela que se instituiu
nos Estados Unidos da América, desde o inicio da década de 1960, particularmente
sob a influéncia das andlises econémicas empreendidas pela Escola de Chicago”
(COSTA, 2009, p. 172), da qual o economista Theodore Schultz € um dos principais
representantes, teve/tem por eixo principal o conceito de Capital Humano e toma
por base a economia de mercado. Segundo Costa (2009), hd duas novidades
importantes nesse novo tipo de economia politica.

Em primeiro lugar, observa-se um deslocamento mediante o qual o objeto
de andlise (e de governo) jd ndo se restringe apenas ao Estado e aos
processos econdmicos, passando a ser propriamente a sociedade, quer dizer,
as relacGes sociais, as sociabilidades, os comportamentos dos individuos
etc.; em segundo, além de o mercado funcionar como chave de decifragdo
(principio de inteligibilidade) do que sucede a sociedade e ao comportamento
dos individuos, ele mesmo generaliza-se em meio a ambos, constituindo-se
como (se fosse a) substancia ontoldgica do ‘ser’ social, a forma (e a Iégica)
mesma desde a qual, com a qual e na qual deveriam funcionar, desenvolver-
se e transformar-se as relagdes e os fenédmenos sociais, assim como os
comportamentos de cada grupo e de cada individuo (COSTA, 2009, p. 174).

A este respeito, Michael Peters, Professor do Departamento de Educacao da
Universidade de Auckland, Nova Zelandia, afirma que esta “nocdo de cultura de
empresa tem sido construida no sentido econémico mais estrito, parte integrante de
uma nova metanarrativa que nos seduz por meio de uma visao de futuro baseada na
expectativa de crescimento econdmico” (PETERS, 2011, p. 23). Implica “remodelar
as instituicbes de acordo com critérios comerciais e encorajar a aquisicao e o uso
de qualidades empresariais e empreendedoras” (PETERS, 2011, p. 22).

Surge, entao, o homo economicus, “sujeito de interesse, um sujeito de
preferéncias e escolhas individuais, que sao tanto irredutiveis [..] quanto
intransferiveis [...] que perpetuamente encurrala o alcance da limitacao autoimposta
que constitui o sujeito de direito” (GORDON, 1991, p. 21). Dito de outro modo, os
sujeitos sao levados a pensar gque sao livres, mas, na realidade, sao moldados a
pensar dessa maneira para fazer certos tipos de escolha. Eis a “nova” forma de
governo/governamentalidade para Rose (2010), na qual a liberdade ndo é mais
entendida de forma negativa, ou seja, como a auséncia de coercdo ou dominacao.

H3, parece-nos, o imperativo de tentar compreender as “objetivacdes do ser
humano dentro dos discursos que o governam, e sua subjetivacdo em diversas praticas
e técnicas” (ROSE, 2010, p. 41). E é, nessa perspectiva, que devemos entender as
objetivacées do sujeito dentro do pensamento e da técnica neoliberais, sujeito este
considerado como “um ser humano individual com um certo tipo de relagao moral
consigo mesmo” (ROSE, 2010, p. 41). E preciso “identificar as formas pelas quais os
seres humanos s3do individualizados e interpelados no interior de varias praticas que
0s governariam, as relacoes consigo que assumem dentro da variedade de praticas
gue os levam a governar a si proprios” (ROSE, 2010, p. 43).
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A esse respeito, Jorge Ramos do O (2010, p. 24) salienta que a
governamentalidade é “o fio condutor que explica o vaivém entre as experiéncias
pessoais e 0s saberes que se vao sedimentando em torno dos individuos”, em
outros termos, trata-se do ponto de encontro entre as técnicas de dominacao
exercidas sobre/pelos os outros e as técnicas de si, um processo dialético vivido
pelos sujeitos, e sua subjetividade € o resultado dessas interacoes.

As praticas de subjetivacdo, também chamadas por Foucault de ‘técnicas de
si’, sdo encarnadas na linguagem, no conhecimento, na técnica, na fabricacdo de
espacos e repertdrios de conduta entre outros, o que envolvia/envolve um exercicio
de inibicdo de si operado por si mesmo. Tais praticas “tém sua prépria histdria, e
€ uma histdria que é inextricavelmente associada ao governo e ao conhecimento.
Em qualquer época, os seres humanos sdo sujeitos a uma variedade de distintas
praticas de subjetivacdo em diferentes locais e espacos” (ROSE, 2010, p. 43), como
veremos a seguir.

MODOS DE OBJETIVACAO/SUBJETIVACAO E CUIDADO DE Sl

O sujeito sempre foi, conforme o préprio Foucault afirmou, sua maior
preocupacao, e o autor adotou uma abordagem histérica da questao da
subjetividade em oposicdo a posigcao cartesiana de sujeito. Em outras palavras, ele
sempre pesquisou a histdria do sujeito ou dos modos de subjetivacdo/objetivacao
gue, segundo Castro (2004, p. 518)2, “muda de estilo, de objetos e de metodologia
a medida que Foucault se desloca da questao da episteme ao dispositivo e, depois,
as praticas de si” (CASTRO, 2004, p. 518), como veremos de forma esquematica no
guadro abaixo, trata-se da “histdria das praticas nas/pelas quais o sujeito aparece
ndo como instancia de fundacdo, mas como efeito de uma constituicdo” (CASTRO,
2004, p. 518). Trata-se, pois, de processos de subjetivacao e de objetivacao,
ambos atrelados a relacdo poder-saber, processos estes ndo independentes e cujo
desenvolvimento é mutuo.

Do O (2010) salienta que a histéria da subjetividade, num segundo momento
em Foucault, teminicio relacionando governamentalidade ao cuidado de si. Segundo
o autor, o filésofo francés “trabalhou esta prdatica — consagrada por Sécrates e hoje
universalizada - [...], tentando assinalar ndo apenas seus fundamentos histdricos,
mas, sobretudo, os diferentes espacos sociais onde ela se acolheu, ganhou
corpo ou adquiriu novas roupagens” (DO O, 2010, p. 28), ou seja, o autor tentou
compreender que caminhos histdricos fizeram da cultura de si a ocupacdo moral
por exceléncia.

Os modos de subjetivacao/objetivacdo (praticas de constituicdo dos sujeitos),
na obra de Foucault, podem ser tomados em um sentido amplo, isto €, os modos de

2 Traducgao livre nossa do espanhol. Aproveitamos para mencionar que todas as traducdes constantes neste
artigo sao traducodes livres nossas.
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subjetivacao entendidos como modos de objetivagao, nos quais o sujeito aparece
como objeto de uma determinada relacao poder-saber; ou em um sentido restrito,
relacionado a ética foucaultiana, ética esta composta por 4 elementos:

1) A substdncia ética: a parte do individuo que constitui a matéria do
comportamento moral. [...]. 2) Os modos de sujei¢cao: maneira pela qual o
individuo estabelece sua relagdo com a regra e se reconhece como ligado a ela:
porque pertence a um grupo, porque se considera herdeiro de uma tradicao
espiritual.; 3) as formas de elaboracdo do trabalho ético, para adequar-se a
regra ou para transformar-se a si mesmo em sujeito moral. [...] 4) a teleologia
do sujeito moral: uma conduta moral nao tem apenas sua singularidade,
situa-se no conjunto das condutas morais do individuo, tende a realizagdo
do individuo, de uma forma de individualidade. (CASTRO, 2016, p. 155-156).

Tais elementos definem, de acordo com Castro (2004), a relacao do sujeito
CcoNnsigo mesmo ou a maneira como o sujeito se constitui como sujeito moral. E sao
nestas formas morais que se evidencia

o elemento dindmico dos modos de subjetivacdo, as formas de relagdo
consigo mesmo, os procedimentos, as técnicas mediante as quais se elabora
esta relacdo, os exercicios por meio dos quais o sujeito se constitui como
objeto do conhecimento, das praticas que permitem ao sujeito transformar
seu préprio ser (CASTRO, 2004, 519).

Encontram-se, ao longo da obra de Foucault, trés modos de subjetivacao/
objetivacao que optamos por expor sinteticamente na forma de tabela a seguir.
Modos de subjetivacdo/objetivacao com base em Castro (2004)

Modo Livro(s) Exemplo
correspondente(s)

Modos de investigagao Objetivacao do sujeito produtivo
que pretendem acessar ao | As palavras e as coisas na economia politica.
estatuto de ciéncia.
(Episteme)
Modos de subjetivagdo do | Histdria da loucura; Separagao dos loucos dos normais;
sujeito por meio de praticas | Nascimento da Clinica; dos enfermos dos sdos etc.
divisdrias. Vigiar e punir

(Dispositivo)
O modo como o sujeito se

reconhece como sujeito de | Histdria da sexualidade Moral penitencial do cristianismo.
uma sexualidade.

(Modos de objetivacido/
subjetivacdo e cuidado de

si)

Adaptado de Azeredo (2019, p. 93)

“Subjetivacdo” refere-se a “um processo pelo qual se obtém a constituicdo
do sujeito, ou, mais exatamente, de uma subjetividade”, inicial e constantemente
constituido por modos de objetivacdo “gue transformam os seres humanos em
sujeitos” (REVEL, 2005, p. 82). “Nesse sentido, praticas de objetivacao; de um lado,
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a maneira pela qual a relacdo consigo, por meio de um certo nimero de técnicas,
permite constituir-se como sujeito de sua prépria existéncia” (REVEL, 2005, p. 82).
Entre os principais modos de objetivacdo, tém destaque as “praticas divisdrias”,
dividindo o sujeito no interior dele mesmo ou em relagao aos outros sujeitos para
classifica-lo e fazer dele um objeto, por exemplo, sdos versus doentes; normais
versus loucos.

Os processos de objetivacao e de subjetivacao, ainda que muito imbricados,
também possuem suas especificidades.

Os processos de objetivagao, socio-historicamente legitimados e ratificados,
exercem, dentre outras coisas, um poder sobre os corpos, tornando-os
ddceis e permitindo a vida em sociedade. Foucault evidencia tais processos
e seus efeitos/consequéncias em Vigiar e Punir. J4 os modos de subjetivagdo
costumam ser singulares, uma vez que cada sujeito se subjetiva de um
modo diferente diante do poder-saber que incide em seus corpos e que é
incorporado ou tomado como verdadeiro pela sociedade na qual vive. E neste
ponto que comegam a ser levantadas por Foucault, com base na Antiguidade
Classica, questdes como a da estética da existéncia, do fazer da vida uma
obra de arte (AZEREDO, 2019, p. 93-94).

Para Foucault (2010, p. 6), o cuidado de si, modo/processo de subjetivacao, é
“uma espécie de aplicacdo concreta, precisa e particular, da regra geral, é preciso
gue te ocupes contigo mesmo, que nao te esquecas de ti mesmo, que tenhas
cuidado contigo mesmo”. De forma sucinta, trata-se de:

1) uma atitude para consigo mesmo, para com os outros ao seu redor e para
com o mundo no qual se estd inserido;

2) uma conversao do olhar, do exterior, dos outros e do mundo para o interior,
para si mesmo. E atencdo ao que se pensa e a0 que se passa No seu pensamento,
0 que requer exercicio e meditacdo;

3) acgdes exercidas de si para consigo, nas quais “nos assumimos, nos
modificamos, nos purificamos, nos transformamos e nos transfiguramos”
(FOUCAULT, 2010, p. 12).

Interessou-se Foucault por um estudo histdrico-genealdgico dessas praticas
de si, “o estudo das diferentes praticas (ascese) que permitem ao individuo
estabelecer uma determinada relacao consigo e esbocgar diferentes pontos de
resisténcia contra um poder subjetivante” (ORTEGA, 1999, p. 60). Tal ascese tem
um fim almejado, porém nao atingivel, que “se fosse alcancado, terminaria a tarefa
do trabalho sobre si [...][,] uma tarefa de constante autossuperacao: o si como
trabalho ininterrupto, como infinitas metamorfoses” (ORTEGA, 1999, p. 63), um
sempre esboco de si foucaultiano. Ortega (1999, p. 166) ainda salienta que “as
andlises da antiga estilistica da existéncia conduziram Foucault a reabilitacdo e
revalorizacdo da préxis ascética da Antiguidade [, pois] a ascese é a tarefa de
autoelaboracao”.
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Como vimos, o cuidado de si é entendido por Foucault como “o ponto de
resisténcia preferencial e util contra o poder politico, e localiza o objetivo politico
no fomento de novas formas e subjetividade” (ORTEGA, 1999, p. 153). Ademais,
segundo Ortega (1999), Foucault defende “a criacao de novos esbocos de simesmo
gue ndo tenham obrigatoriamente como resultado a formacao de um sujeito décil”
(ORTEGA, 1999, p. 154), um tipo de subjetividade anarquica, “pois se trata em
dltima andlise, de se libertar do Estado e das formas de subjetivacao ligadas ao
Estado” (ORTEGA, 1999, p.152-153).

A seguir, apresentaremos a andlise de alguns excertos das entrevistas
semiestruturadas realizadas com 2 (dois) alunos do curso de Letras do CEFET-MG,
realizando, basicamente, dois movimentos: a) rastrear, nos dizeres desses sujeitos,
os modos de objetivacao que incidem em seu ser, fazer e pensar; b) mostrar, por
meio da materialidade linguistica desses dizeres, a presenca (ou nao), ainda que
fugidias, de modos de subjetivacao via a opcao pelo Curso de Letras, indo, desse
modo, na contramao do discurso vigente da suposta “inutilidade” dos cursos
de Humanas e de sua falta de rentabilidade imediata, discurso este retomado e
acirrado no momento atual, em especial no contexto brasileiro, como podemos
observar em declaracoes do Governo Federal publicadas no site do UOL, em 26 de
abril de 20193

O presidente Jair Bolsonaro (PSL) disse hoje que o MEC (Ministério da
Educacao) estuda “descentralizar o investimento em faculdades de filosofia
e sociologia”. De acordo com ele, o objetivo é “focar em dreas que gerem
retorno imediato ao contribuinte, como veterindria, engenharia e medicina”.
A retirada de investimento em cursos da drea de humanas, segundo o
presidente, seria para “respeitar o dinheiro do contribuinte”

Isso se daria, disse em mensagem publicada em sua pdagina no Twitter,
através de ensinar “para os jovens a leitura, escrita e a fazer conta e depois um
oficio que gere renda para a pessoa e bem-estar para a familia, que melhore
a sociedade em sua volta”.

Durante participacdo em uma transmissdo ao vivo na pagina de Bolsonaro no
Facebook ontem, o ministro da Educagao, Abraham Weintraub, disse achar
gue “a funcdo do governo € respeitar o dinheiro do pagador de imposto”.
“Entao, o que a gente tem que ensinar para as criangas, para os jovens? Sao,
primeiro, habilidades, de poder ler, escrever, fazer contas”. Para ele, outro
ponto importante € ensinar um oficio que “gere renda para a pessoa, bem-
estar para a familia, que melhore a sociedade em volta dela”....

LETRAS: UMA POSSIVEL BRECHA PARA SUBJETIVAGAQ?

Vivemos, como apontado nas secoes anteriores, em uma sociedade
neoliberalista, na qual o mercado tem mais valor que o Estado e na qual se
privilegiam e se incentivam o autogerenciamento e também o espetdculo e o

3Disponivel em: .https://feducacao.uol.com.br/noticias/2019/04/26/bolsonaro-faculdades-humanas-
investimento.htm?cmpid=copiaecola Acesso em: 05 de maio de 2019.
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narcisismo. Nessa sociedade, a educacao passa a ser vista, bem como em outras
areas, pela dtica de mercado, e o conhecimento passa a ser uma mercadoria a
ser adquirida que deve ser Util e trazer retorno financeiro imediato. Priorizam-se,
nesse sentido, dreas do saber consideradas em alta no mercado® com as quais
aquele que adquiriu o conhecimento possa inserir-se na ciranda mercantil e nela,
preferivelmente, ter rdpida ascensao.

Um exemplo ilustrativo é o “garimpo” pelos high potentials realizado pelas
multinacionais, ou seja, a busca por aqueles que sabem varios idiomas e tém uma
boa formacado académica, preferivelmente na drea de Exatas, que, estimulados pela
familia, instituicOes de ensino entre outros, sao autogerencidveis/autogerenciados,
e que, seduzidos pelas promessas de tornarem-se gerentes em um curto espaco
de tempo, estdo dvidos por entrar na rat race®.

Nesse contexto, continuamos assistindo a uma desvalorizacdo da Area de
Humanas, em especial das licenciaturas, como os cursos de Letras, entendidas
como profissdes que ndo tém status, que sdo pouco Uteis para a sociedade, em
especial por nao trazerem elevado retorno financeiro. As Humanidades constituem,
ainda, um imagindrio de nao aplicabilidade, ndo racionalidade, revelando que o
pensamento cartesiano ainda engendra fortemente praticas discursivas e nao
discursivas. Somado a isso, hd, especificamente em relacdo as licenciaturas, a
desvalorizacdo da carreira do professor, ja tradicdo na concepcao politica e social
do Brasil e em muitos outros paises. Como consequéncia, temos acompanhado um
esvaziamento das salas de aula dos cursos, sobretudo os de licenciatura; afinal, é
dificil atrair estudantes encorajados a seguirem uma profissao que enfrenta tantos
problemas, desde as condicoes de trabalho até os reduzidos saldrios.

Diante do panorama desfavordvel para a opcao por cursos de Humanas,
levantamos os seguintes questionamentos, diante das producdes do corpus que
buscdvamos analisar: quais os motivos que levam a opcao pelo curso de Letras,
com énfase em Tecnologias de Edicdo? O que, na materialidade linguistica dos
dizeres, torna possivel (ou ndo) afirmar que essa opcao se trata de uma forma
de cuidado de si/subjetivacdo, entendida, na perspectiva foucaultiana, como uma
forma de resisténcia?

Antes de passarmos aos excertos, vale lembrar que o corpus foi constituido de
entrevistas realizadas com alunos do CEFET-MG, do curso de Letras, com énfase em
Tecnologia de Edicdo, em 2016. Compiladas as entrevistas, procedemos a leitura

4 H3 dreas e profissbes consideradas em alta no mercado atual, por serem resultantes de demandas
tecnoldgicas ou de inovacbes cientificas em favor do mercado, ou seja, funcbes surgidas em favor do
desenvolvimento econémico. H3, ainda, dreas e profissdes consideradas em alta por uma questdo de tradicéo,
visto que ganharam prestigio social desde os primeiros cursos superiores abertos no Brasil. Areas como as da
Engenharia, da Medicina e do Direito, salvo excecdes, claro, propéem carreiras de prestigio e elevado retorno
financeiro. S3o dreas antigas no pais, mas que continuam em alta.

5Ratrace, literalmente, “corrida de ratos”, designa a vida selvagem de competicdo insana e a luta para conseguir
riqueza e poder, principalmente no mundo dos negdcios e no comércio. A expressdo tem sua origem no nome
de uma danca rapida e dificil que foi inventada na década de 1930 pelos jazzistas nos Estados Unidos. Fonte:
https://www.teclasap.com.br/rat-race/
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de cada uma delas, a fim de se compreender o universo discursivo desvendado
presente na totalidade dos excertos. Nesse momento, nosso olhar estava voltado
a encontrar possiveis regularidades discursivas que apontassem para modos de
subjetivacdo dos sujeitos envolvidos. Para este capitulo, enfocamos a questao
recorrente emergida no/pelo corpus sobre o descrédito/ desvalorizacdo atual das
Humanidades e da docéncia. Optamos, para este trabalho, por realizar a andlise de
recortes discursivos dos dizeres de dois (02) entrevistados cuja opcao pelo curso
de Letras-Edicao ndo havia sido a primeira. Organizamos nossa andlise em dois
eixos: 1) Para além dos discursos do outro e 2) Apesar dos discursos do outro.
A elucidacao para tal forma de divisao discursiva sera concretizada no curso das
andlises e apds sua apresentacdo, nas consideracbes com as quais finalizamos
este capitulo.
Passemos a analise sem mais delongas.

Eixo 1: Para além dos discursos do outro

C23GRADGF®, na data da entrevista, tinha 21 anos e cursava o quarto periodo
do curso. Ao ser questionada sobre a transicdo do ensino médio para graduacao,
ela’ relata: “apesar de gue nao tive o preparo de realmente PODER escolher o
gue eu queria é... a gente é muito pressionado desde novo a saber o que a gente
qguer e acaba que a familia quer (violentar)... ganhar dinheiro, ganhar dinheiro
entao assim... isso me fez pensar na opcao da engenharia porque eu vou ganhar
dinheiro, vou formar rdpido e depois eu faco o que eu quero, sé que durante esse
processo eu Vi que... Nao era isso assim gque eu realmente queria porque eu queria
fazer alguma coisa que realmente me desse uma satisfacao pessoal, entao assim,
foi dificil... esse processo de me adaptar e atentar ao que eu queria na verdade, e...
colocando tudo em jogo assim mesmo... numa decisao totalmente minha”.

Observa-se, no excerto acima, que a colaboradora foi objetivada, em um
primeiro lugar, pelo discurso da Engenharia, da drea técnica, em consonancia
com um discurso tradicional e tecnicista de valorizacao das engenharias e com
o discurso do atual governo federal — governo este que se elegeu pautado em
discursos conservadores, de valorizacdo da familia, da moral, dos (ditos) bons
costumes e, pressupostamente, de valorizacao daquilo que a sociedade compilou
como tradicdo; entra nessa questdo a exaltacao de dreas ja hda muito tempo
valorizadas, como as engenharias —, o que fica evidenciado pela repeticao de
“ganhar dinheiro” relacionado a Engenharia, um dos tracos marcantes do discurso
neoliberal. A colaboradora, porém, parece tentar resistir, procurando subjetivar-se
aquilo que lhe da prazer.

8Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cddigos.

7 A andlise, por vezes, emprega a nomenclatura e a concordincia nominal de acordo com o género feminino,
conforme a forma com a qual se autodenominam as entrevistadas, sujeitos desta pesquisa. A questao do
género foi fator relevante para algumas reflexdes analiticas, como se vera.
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Nota-se, ainda, sua objetivacdao marcada pelo uso do operador discursivo
de concessao “apesar de”, desvelando uma ordem discursiva que objetiva filhos,
sobretudo os de classe média, em relacdo a escolha profissional e, mais fortemente
as mulheres, em especial em paises em desenvolvimento, como o nosso. Esse
processo de objetivacao conta com uma espécie de planejamento (ou imposicao)
profissional, por meio do qual os pais determinam o futuro dos filhos, os quais,
por sua vez, devem, pela moral cristd, acatar o que lhes é estabelecido. A questdo
do género emerge, neste contexto, como relevante, pois a familia/sociedade quer
que o sujeito-enunciador, no caso, uma mulher, siga uma profissao historicamente
vista como masculina, e ela quer seguir uma profissao tradicionalmente feminina.
Nesse ponto, questionamo-nos se, mesmo tentando resistir, ela nao acaba por
repetir uma pratica discursiva que a objetiva, ou seja, é perpassada pela ilusdo
de sujeito cartesiano, consciente, coerente, origem do sentido, materializada na
frase “numa decisao totalmente minha” e, ainda, como aponta Gordon (1991), ela
é afetada pela ilusdo do homo economicus de que é “livre”, desconhecendo que
sua liberdade estd atrelada a “certas” escolhas. O fato de o curso escolhido ser, no
caso, Letras-Tecnologias de Edicao, uma modalidade das Letras nao voltada para
a docéncia propriamente dita, pode revelar que o sujeito, mesmo em busca de uma
forma de nao ser objetivado pelo discurso familiar que o engendra, ndao consegue
nega-lo por completo. Fica um traco discursivo que a impulsiona a nao escolher,
ao menos de imediato, a profissao de professor, como se, negando-a, apesar
da pressdo da familia, dela ndo conseguisse se desprender totalmente. Torna-
se alvo de uma dialética subjetiva em que busca conciliacdo entre os modos de
subjetivacao e objetivacao, traduzidos, por um lado, pela iniciativa de uma escolha
pessoal (livre? espontanea? inédita?), por outro, pela escolha de um curso que seja
uma novidade na drea das Letras, ndo fadado a dar aulas, ja que a docéncia seria
algo ndo desejado pela familia patriarcal e pela sociedade.

A ilusdo discursivo-ideoldgica de uma escolha pessoal, livre de coercoes
socio-histdricas e desejos dos outros, é marcada pelo emprego constante de tragos
enunciativos de primeira pessoa e pelos usos de vocdbulos que evocam essa
autonomia do sujeito, conforme podemos destacar, por meio de sublinhados, no
excerto anteriormente transcrito e aqui retomado: “apesar de que nao tive o preparo
de realmente PODER escolher o que eu gueria é... a gente [“EU” PULVERIZADO
EM “TODOS”] é muito pressionado desde novo a saber o que a gente quer e acaba

qgue a familia quer (violentar)... ganhar dinheiro, ganhar dinheiro entdo assim... isso
me fez pensar na opcao da engenharia porque eu vou ganhar dinheiro, vou formar
rapido e depois eu faco o que eu quero, sé que durante esse processo eu vi que...
Nnao era isso assim que eu realmente queria porque eu queria fazer alguma coisa
gue realmente me desse uma satisfacdo pessoal, entdo assim, foi dificil... esse
processo de me adaptar e atentar ao que eu gqueria na verdade, e... colocando tudo
em jogo assim mesmo... numa decisao totalmente minha”.
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Como é possivel observar, o excerto transcrito apresenta vestigios de
pessoalidade que constroem um lugar social de autonomia para o sujeito, o qual,
mesmo sendo alvo dos discursos da familia, nao se deixa objetivar por completo
ou resiste a esse processo. As formas verbais apontam a crescente passagem
da objetivacdo para as possibilidades de subjetivacdo. Também o emprego de
“realmente” (duas vezes) e “na verdade” enfatizam a necessidade de o sujeito,
para além do que esperavam dele, encontrar-se como livre, pleno, feliz (“porque
eu gqueria fazer alguma coisa que realmente me desse uma satisfacao pessoal”). A
maneira como finaliza o excerto também ratifica esse viés interpretativo, segundo o
gual o sujeito se vé autébnomo para decidir (“decisdo totalmente minha”) e, vendo-
se dessa forma — em uma representacdo mascarada pela naturalizacdo ideoldgica
—, busca meios de prevalecer sua subjetivacao singular.

Enfim, o excerto acima provoca varios questionamentos. A escolha é
realmente do sujeito, empiricamente, um sujeito feminino — ela — ou ela apenas
repetiu a histdria discursiva de muitas mulheres? Acreditamos na possibilidade de
emergéncia da estrutura no acontecimento (PECHEUX, 2015). Em outras palavras,
o sujeito repetiu uma pratica discursiva pré-construida em um contexto irrepetivel,
ou seja, em um acontecimento discursivo. Logo, o sujeito é dito, mas também diz;
é objetivado, mas também subjetivado. Nesse sentido, podemos pensar em uma
condicdo dialética, em que discursos que objetivam também podem subjetivar. E
possivel, ademais, para além daquilo que possa ser rastreado discursivamente,
gue exista algo, ndo enunciado, que tenha permitido a aluna entrever um caminho
para revelar-se no/pelo curso de Letras e que lhe tenha despertado a vontade do
cuidado de si.

Ao ser feita a C23GRADGF a pergunta “além da vocacdo ha algum outro
motivo pela escolha do curso de Letras, aqui no CEFET?”, ela respondeu: “aqui
no CEFET? entao... eu... quando eu pensei em fazer Letras eu pensei que eu nao
queria dar aula assim ai por ser bacharelado afi eu falei: nossa € uma boa opcao e
eu acho que vai abranger outras dreas e eu vou ter mais opc¢do pra trabalhar... s6
que depois que eu entrei aqui sabe eu quero dar aula (risos)”.

No excerto acima, € interessante observar o movimento de C23GRADGF em
relacdo a drea de Humanas: primeiramente, ela desiste da Engenharia e opta por
fazer Letras, em especial por ser bacharelado, procurando “fugir” da licenciatura,
do ser professor, profissao desvalorizada historicamente e, pressupostamente,
desvalorizada por sua familia, pela sociedade e pelo contexto contemporaneos.
Esse efeito de sentido é materializado, em especial, pelo riso no final do excerto.
No entanto, ela decide assumir tal profissao, em um terceiro momento, motivada
por vivéncias positivas em relacdo a docéncia. Esse processo aponta, em certa
medida, para uma resisténcia do sujeito em render-se ao seu desejo — um receio de
descobrir (e ter de sustentar esse desejo) que queria seguir a carreira de professor,
nao sonhada por seus pais —; ao mesmo tempo, o processo pelo qual passou
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aponta também para a busca desse sujeito por um modo de subjetivacao que lhe
permitisse cuidar de si, como se interpreta no enunciado “eu queria fazer alguma
coisa que realmente me desse uma satisfacao pessoal” (do primeiro excerto); e ela
ter assumido que quer lecionar parece desvelar esse modo encontrado. Dito de
outra forma: este segundo excerto corrobora a construcao concessiva do excerto
anterior: C23GRADGF é objetivada pelo discurso de sua familia, discurso neoliberal
em relacao as profissdes, como ja mencionado acima, o que € corporificado ao
mencionar o bacharelado em “vou ter mais opgao pra trabalhar”; no entanto, ao
mesmo tempo, ela parece querer assumir uma posicao singular, um lugar seu,
sobretudo quando escolhe ser docente.

Quando indagada sobre o motivo que a levou a mudar de opiniao sobre
lecionar, C23GRADGEF relatou: “foi a oportunidade mesmo... da bolsa que... eu tive
é... com o PLE, portugués como lingua estrangeira, e... essa oportunidade mesmo
de td em sala assim... hoje em dia eu sou muito preocupada com a educacdo e eu
penso que... ¢ uma das partes mais importantes no aprendizado do pais... porque
é o que formam as pessoas entdo assim... € uma coisa que eu quero poder entrar
nesse sistema e... tentar mudar nao sé a sala de aula dos alunos, mas experiéncias
da vida mesmo e o que eles podem levar, caso eles ndo se identifiguem ndo sé com
a sala de aula...”.

Ofazer Letras, paraacolaboradora, atrelado aum modo singular de resisténcia,
em especial quando consideramos o desejo de ser professor despertado ao longo
do curso, é afetado, ainda, pelo sonho de mudar a realidade social, o status quo.
Aqui, parece-nos ter surgido o sujeito singular de C23GRADGTF, sujeito desejante
da Psicandlise lacaniana, preocupado com o préprio desejo, ndo submetido aos
discursos dos outros (Outro). No entanto, vale mencionar que ela repete algumas
representacdes sociais relacionadas a docéncia: a de professor que seria um
salvador da patria (concepgdo que entende a educacdo como redentora), que
seria um missiondrio (sob uma visdo religiosa) e até mesmo que viria a ser um
revoluciondrio (concepcao de educacao transformadora da sociedade de classes).
Ocorre, pois, a percepcao de uma condicao dialética na qual a estrutura funciona
no acontecimento, ou seja, na qual um discurso pré-construido é repetido como
estrutura em um ato enunciativo. A heterogeneidade discursiva, em que vozes
sociais ressoam no e pelo sujeito, engendra o sujeito-enunciador em seu processo
de subjetivacao.

Eixo 2: Apesar dos discursos do outro
Iniciamos este segundo eixo de andlise com a exposicdo de dois excertos de
uma mesma colaboradora. A apresentacdo em sequéncia tem relacdo com o fio

interpretativo entre os dois recortes discursivos.
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A segunda colaboradora, C2GRADGF, cursava, na data da entrevista, o
terceiro periodo do curso e tinha 46 anos e, ao falar de sua trajetdria escolar,
responde: “eu tive que trabalhar muito cedo. Com 12 anos eu ja trabalhava. Com
15 anos eu ja estava numa outra empresa, com 19 eu j3 estava em outra. Af eu
tive algumas oportunidades de ganhar um pouco mais de dinheiro. Porém, eu tinha
gue viajar, ora no Piauf, ora Brasil, ora no Rio de Janeiro, ora em Curitiba... E eu fui
protelando essa questao dos estudos. E eu pareei na 7°.. na antiga 72 série... [...]
eu sou estilista. Todos os meus amigos acham que eu tenho uma graduacao [...]".

Sobre a motivacao para retomar os estudos e a respeito da motivacao para
cursar Letras, C2ZGRADGF relata: “é muito pessoal isso. Sabe? Eu ndo sou uma
pessoa influencidvel. Eu tenho maturidade hoje suficiente para formar as minhas
préprias opinides. Né? Entdo, eu ndo sou influencidvel. Mas se eu fosse escutar
as outras pessoas, eu ndo estaria aqui. [...] “Para que vocé vai estudar? Vocé ja
trabalha, vocé ganha bem, para que vocé vai estudar? Para que vocé vai estudar
agora? O que vocé vai ganhar com isso?” Ta? Eu escutei isso de pedagoga, de
psicdloga, de professora de Portugués... E quando ficaram... até meus professores
do ensino médio, quando ficaram sabendo que eu tinha feito vestibular para Letras,
acabaram comigo. [...] . Agora, se eu fosse depender de amigo, familia, filhos... O
meu ex-marido foi uma das pessoas que mais fez criticas a esse respeito: “Para
gue vocé vai estudar? Por que vocé ndo vai cuidar dos seus filhos? Isso ndo vai
adiantar nada. Vocé sé vai ter um diploma na mao”. Entdo, tem coisas que vocé...
vocé nem discute. Vocé escuta e guarda para vocé. Meus irmaos... Sabe? Entdo eu
fui solitdria nessa caminhada ai. Solitaria.”

Diferentemente do contexto vislumbrado a partir dos enunciados da primeira
entrevistada, neste eixo 2, o primeiro excerto exposto da segunda entrevistada
deixa escapar que a opcao por trabalhar e gerar renda parece estar, ao menos
inicialmente, atrelada a questdo de necessidade socioeconOmica. Para além dessa
necessidade, fica praticamente evidente —baseando-nos em conhecimentos prévios
acerca das condicOes precarias de subsisténcia de familias pobres brasileiras e
em conhecimentos adquiridos no trabalho em sala de aula, onde convivemos com
alunos filhos de pais de classe baixa — que ndo ha, no contexto familiar, um plano de
futuro para o sujeito, por meio do qual os pais projetariam seus desejos no futuro
dos filhos. Nesses casos, a falta de um contexto em que nao haja culturalmente
incentivo e perspectiva para os estudos (principalmente superiores) ou que isso
seja cultural e ideologicamente considerado como nao pertencente a determinados
grupos, sobretudo, pobres e marginalizados, leva, em geral, a evasdo escolar ou a
interrupcdo dos estudos muito precocemente. E como se o fato de parar de estudar
fosse resultante de uma situacdo econdémica, que obriga a escolha por trabalho
em vez do estudo, mas também resultante de uma repeticdo discursiva segundo a
gual estudar nao faz parte do futuro/vida de algumas pessoas (BOURDIEU, 2015),
isso diz muito sobre os motivos que possivelmente fizeram a colaboradora 2 parar
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de estudar na 7? série e também aponta hipdteses que a levaram a retomar seus
estudos e a escolher o curso de Letras.

Contudo, tal experiéncia no mundo do trabalho parece ter dado um diferencial
em sua vida a ponto de os amigos considerarem que ela tinha graduacao. Com
base em seu sucesso profissional/financeiro e por outros motivos — de ordem
da sobrevivéncia e de natureza ideoldégico-discursiva —, ela foi “protelando essa
questao dos estudos”, conforme afirmou.

Parece-nos haver dois movimentos que se contrapdoem e, ao mesmo tempo,
relacionam-se. Por um lado, a colaboradora é “fisgada”, ou melhor, objetivada
pelo estado de prosperidade ou, como aponta Costa (2009), pela busca do
ganho, que mais que uma obrigacao, passa a ser um imperativo vital na/para a
governamentalidade neoliberal, em meio a ambiguidade da economia politica
atual: ela precisa fazer suscitar a forca de vontade nos sujeitos, estimula-la,
privilegid-la, mas, ao mesmo tempo, doma-la. Por outro lado, ela parece tentar
“fugir” do discurso neoliberal, o de continuar a ser apenas empreendedora (mesmo
gue bem-sucedida), empresdria que visa ao lucro, quando opta por cursar Letras
apesar dos discursos da familia, dos amigos e até de seus professores, como é
relatado no segundo excerto. Observamos, ainda, em seu dizer, uma repeticao
discursiva de discursos que valorizam a pessoa estudada, o diploma, mesmo que
isso nao represente retorno financeiro. Esse discurso da valorizacao do diploma
estd ancorado no processo histérico pelo qual passou a burguesia, a qual, mesmo
com sua ascensao econdmica, enredando-se por praticas econdmicas liberais, nao
alcancou prestigio social e reconhecimento préprios da nobreza/aristocracia, pois
Ihe faltam a cultura e a tradicao, renegadas historicamente aos oprimidos (como a
burguesia, antes de sua revolucao).

O segundo excerto enunciado pela colaboradora C2GRADGF confirma,
ainda, as questdes de classe social desse sujeito-participante em relagcao ao
anterior, conforme haviamos, inicialmente, vislumbrado de maneira implicita.
Trata-se, neste segundo caso, de uma familia pobre, em que os filhos, conforme
nos sinaliza a materialidade linguistica, ndo tiveram perspectiva de estudo ou
possibilidade de escolher a profissao, nao tiveram sonhos projetados pelos pais,
como, por exemplo, o de uma boa formacao escolar, e que foram levados ao mundo
do trabalho precocemente.

Contudo, ela enfatiza o desejo de inaugurar uma subjetividade para si,
rebelando-se daqueles que acreditam que ela ja é bem-sucedida e nao deveria ir
buscar os seus sonhos. Para tanto, ela inicia dizendo que € algo “pessoal”, que tem
“maturidade” para escolher e que nao se considera uma pessoa “influencidvel”. E
termina usando a metdfora de “caminhada” para a decisdo tomada, ela escolheu
um novo caminho a ser percorrido em sua vida, uma graduacao em Letras, e essa
“caminhada” é “solitaria”. A repeticdo por duas vezes do predicativo “solitaria”,
atribuido a si prépria, denota algo ndo negativo, em nossa interpretacao, mas algo
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somente dela, de busca de sua prépria subjetividade, daquilo que a constitui mais
intimamente, na solidao, de si para consigo mesmo.

Ainda comentando sobre sua opc¢ao pelo curso de Letras, C2ZGRADGF profere:
“entdo, essa questdo do CEFET, para mim, ela é muito especial, o meu curso é muito
especial... Qualquer pessoa que venha falar do curso de Letras... como eu j3 recebi
criticas também: “Ah, curso de Letras?” — “Curso de Letras. Eu faco Letras em
Tecnologia de Edicdo”. Se ndo sabe o que é, entdo ndo teca comentdrios maldosos.
Eu ndo estou fazendo licenciatura. E mesmo que estivesse também. E... Mas estou
feliz aqui, eu gosto dos meus professores, eu adoro o meu curso... Eu nunca vi uma
coisa assim... um encaixe”.

Esse excerto da colaboradora 2 revela que, diferentemente da colaboradora
1, que aos poucos foi se subjetivando em relacao ao discurso de desvalorizacao
da carreira de professor, aqui, ela é objetivada a ele, como pode ser notado pela
énfase que da na resposta elaborada a pessoas que a criticam por fazer Letras.
Ao ser questionada — “Ah, curso de Letras?” — a colaboradora 2 responde de modo
a enfatizar que faz Letras em Tecnologia de Edicoes, ou seja, ndo € um curso de
Letras comum, a partir do qual se torna professor, mas é outro tipo de curso.
A especificacao denuncia a tentativa de afastamento da ideia de ser professor/
dar aulas, objetivando-se aos discursos de desvalorizacdo a docéncia. Além de
ressaltar que ndo serd professor, o sujeito-participante continua, em tom de
desprezo, a resposta imaginariamente dada a pessoas que o questionam (“Se nao
sabe o que €, entdo ndo teca comentarios maldosos”), empregando uma linguagem
formal, com termos incomuns a conversas informais (como o uso de “comentdrios
maldosos”), o que revela uma estratégia discursiva usada para construir uma
imagem de sujeito bem-sucedido culturalmente. A linguagem, nessa condicao, em
gue o imaginario discursivo relaciona bem-falar com inteligéncia, é utilizada para
submeter o outro, contrapor-se implicitamente ao outro, empoderar-se e resistir
ideoldgica e discursivamente. Cabe o comentdrio de que, no primeiro excerto da
colaboradora 2, ela escreveu que as pessoas pensavam que era graduada (“Todos
0S meus amigos acham que eu tenho uma graduacao”); a ideia de ter graduacao
pode ser influenciada pelo nivel de linguagem que a colaboradora 2 demonstra
empregar em dada situacao, isto €, ao se expressar por meio da linguagem culta,
pouco comum, as pessoas construiam a imagem de que ela tinha formacéao
académica.

ALGUMAS CONSIDERAGOES: PARA ALEM E APESAR DOS DISCURSOS DO

OUTRO: ENREDADAS NO PROCESSO DIALETICO SUBJETIVAGAO/OBJETIVAGCAO

Observou-se, ao analisar o corpus selecionado, que o processo de
objetivacao/subjetivacdo € um processo dialético, no qual o sujeito vaga entre a
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objetivacdo, que visa torna-lo ddcil e Util para a sociedade e, em tempos neoliberais,
produtivo e autogerenciado/gerencidvel, responsavel/responsabilizado pelo seu
proprio sucesso/prosperidade e felicidade, como se a todos lhes fossem dadas
oportunidades iguais; e a subjetivacdo, as possiveis brechas para esbocar-se a
cada dia, de esculpir-se, a la Plotino?8, tirando os excessos que nos sdo impostos.
Dito de outro modo, os dizeres das duas colaboradoras analisados apontam para
a tentativa de escapar das malhas do poder objetivante, mas, mesmo nessa busca
de si, apesar de elas tentarem convencer-se de que sao livres por meio do uso de
termos como: satisfacao pessoal, decisao totalmente minha (sujeito 1) e nao sou
influencidvel, sou madura, caminhada solitaria (sujeito 2), elas estdo imersas em
outras malhas, pois nao existe fora do poder na perspectiva foucaultiana. Essa
tentativa de subjetivar-se, a nosso ver, manifesta-se discursivamente pela forma
como marcam a 1? pessoa, que ousamos atrelar a nocao de liberdade em Foucault:
o que fazemos com o que o poder fez de nds ou a (re)invencgdo de si.

A primeira colaboradora subjetiva-se frente ao discurso de um tipo de familia
brasileira que, em linhas gerais, pertence a classe média-alta, tem projeto/planos
para os filhos; esses filhos estudam em determinado contexto favordvel, podem,
em certa medida, fazer uma escolha. A escolha da colaboradora 1 nos pareceu
ter sido mais resisténcia a discursos objetivantes e designa, pois, um modo de
subjetivacao em que se imbricam o cuidado de si e o cuidado do outro (“outro™: a
educacdo brasileira, o futuro do pais); assim, explica-se o subtitulo dado a secao
de andlise dos excertos delimitados dessa entrevista: para além dos discursos do
outro.

Diferentemente, a segunda colaboradora subjetiva-se em relagcao a um
tipo de familia-contexto-discursos diferente: familia desfavorecida econdmica e
socialmente, em que os filhos ndo tém perspectiva de estudo ou possibilidade
de escolherem a profissao, os pais, em geral, ndao projetam sonhos nesses filhos,
principalmente nao projetam um futuro de boa formacao escolar. Os filhos
desse segundo tipo de contexto familiar sao levados ao mundo do trabalho
precocemente e a “escolha”, neste caso, pelo curso de Letras parece ter sido
“o que sobrou”, no sentido de que as possibilidades mais amplas para uma
escolha plena foram, inicialmente (em um primeiro momento: na faixa etdria e no
periodo escolar, ao fim do ensino médio, em que se espera fazer uma escolha
de curso superior), excluidas ou impossibilitadas. Houve, todavia, o investimento
na realizacdo pessoal com uma escolha/opgdo feita mais tarde, com a busca
por um encontro com seu desejo, tendo em vista que, apesar dos discursos de
familiares e de pessoas com quem convivia, desencorajando-a a voltar a estudar,
ela, colaboradora 2, fez uma escolha; por isso se pensou no subtitulo “apesar dos
discursos do outro”. Essa escolha, atualmente, sem as limitacoes financeiras do

8 Para aprofundamento a respeito, sugerimos a leitura de REIS, M. “O aprendiz do belo: a arte-ética em Plotino”.
In: Viso: Cadernos de estética aplicada, v. |, n. 3 (set.dez/2007), pp. 18-32. Disponivel em: http://revistaviso.
com.br/pdf/Viso_3_MarcusReis.pdf. Acesso em: 27 mai. 2019.
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passado, pode ser traduzida por um modo de subjetivacao, talvez despertado ao
longo de sua propria trajetdria vivida, durante a qual as pessoas lhe diziam que ela
parecia ser graduada, comentdrios pressupostamente relacionados ao estilo de
linguagem empregado pela colaboradora, caracteristico da norma culta, que, por
sua vez, é empregada em meios sociais cultos por pessoas com formacado escolar
elevada. A subjetivacdo se materializa na colaboradora 2 como resisténcia ao que
ela quer ser para si mesma — vencer, mudar seu destino quase tracado desde o
nascimento, dizer aos outros (“outros”: todos aqueles que a desencorajavam a
estudar) que pode/consegue. A condicao dialética subjetiva pode ser desvelada
por meio dos recortes discursivos analisados. A colaboradora 2 se subjetiva aos
discursos que a objetivam, principalmente discursos neoliberais — que privilegiam
o ganho econbmico, incentivam a cultura da empresa e ao espirito empreendedor
— e discursos conservadores calcados na cultura do patriarcalismo — pelos quais se
definem o papel da mulher e sua submissao ao homem. Ou seja, a colaboradora 2,
objetivada por discursos que a engendraram por anos, passa a buscar formacao
académica em um curso de Letras-Tecnologias da Edicdo e essa busca €, a nosso
ver, um modo de subjetivacao, uma resposta singular ao contexto discursivo-
ideoldgico determinante desse sujeito. Ao mesmo tempo, ndo se pode negar
o fato de que, ao se decidir por retomar os estudos, esse sujeito repete o pré-
construido discursivo que marca a (super) valorizacdo da escola e da cultura
escolar, para além do retorno financeiro que se possa ter. Esse pré-construido
que irrompe no acontecimento traz sentidos cristalizados que sao vivificados pela
memdria discursiva e pelo imagindrio que habita enunciados como “educacdo é
tudo”, “educacao é a solugdo para o pais”, bem como habita histérias de filhos
que conseguem se formar, tornando-se “doutores”, diferentes de seus pais,
pobres e sem estudo. Nesse movimento dialético, portanto, ocorre o processo de
subjetivacao da colaboradora 2, que se objetiva e se subjetiva na singularidade de
sua existéncia.

Em suma, ao tentarem “desobjetivar-se”, as colaboradoras nao conseguem
libertar-se totalmente das amarras das técnicas neoliberais de governamentalidade,
como apresentadas por estudos (pds-)foucaultianos. Os dizeres das duas
colaboradoras aqui analisados apontam para a crenca na liberdade de escolhas
que supostamente temos e pela “naturalidade” com que aceitamos, de modo
geral, discursos advindos do outro, discursos estes que constituimos e pelos quais
somos também constituidos. Afinal, como aponta Azeredo (2019), hd uma certa
ingenuidade ao acreditar que é possivel escapar totalmente do atravessamento
neoliberal. Porém, “o estranhamento de nds mesmos, dos outros e do status quo
faz parte das possibilidades, das pequenas brechas, vislumbres de luz no fundo
do tunel” (AZEREDO, 2019, p. 193), como observamos corporificado nos excertos
analisados.
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PODER E RESISTENCIA NO DISCURSO DE ALUNOS DO

A

CEFET-MG

Carla Barbosa Moreira e Susana Nogueira Balsa Coelho



1. INTRODUCAO

O CEFET-MG € uma autarquia que se divide em onze unidades; trés em Belo
Horizonte e as demais nos municipios de Contagem, Araxa, Curvelo, Divindpolis,
Leopoldina, Nepomuceno, Timéteo e Varginha. Como instituicdo de ensino, surgiu
em 19009, a partir do Decreto n° 7.566, mas foi em 1978 que comecou a ofertar
cursos de graduacao. Segundo o site oficial do CEFET-MG (2019a), a instituicao
oferece atualmente desde o ensino médio técnico até o doutoramento, sendo
dezesseis cursos de nivel superior. O Centro Federal conta com grupos de pesquisa
desde 1990 e, a partir de 2008, com trabalhos de extensao, gerenciados por meio
de uma diretoria especifica.

O curso da EJA do CEFET-MG fez parte de um dos programas nacionais
direcionados a educacdo do publico jovem e adulto que nao finalizou seus estudos
no periodo delimitado como regular. O PROEJA (Programa Nacional de Integracao
da Educacao Profissional com a Educacao Bdsica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos), por meio do qual se vincula a EJA, foi decretado no Brasil em 24
de junho de 2005 e entrou em vigor no CEFET-MG em 2006. As vagas destinadas
a EJA eram preenchidas, no Centro Federal, por meio de vestibular.!

A coleta de dados de Zamboni (2017) em seu trabalho de dissertacao
apresentou, por meio de relatos de professores da capital mineira, a comparagao
dos alunos da EJA com os demais, que estudam no periodo diurno. Alguns
docentes mencionaram a diferenca quanto ao ritmo de aprendizagem desses
estudantes, entendendo que muitos da EJA “nao se encaixam no ‘padrao CEFET-
MG’ (ZAMBONI, 2017, p. 83). De acordo com o questiondrio socioeconémico e
cultural aplicado aplicado no segundo semestre de 2016, aos alunos do 2° 3° e
4° periodos do curso Técnico em Edificacbes da EJA em Belo Horizonte, contata-
se gue a maioria é constituida de estudantes jovens (52%), que comecaram a
trabalhar antes dos vinte anos de idade (80%), mulheres (52%), que se definem
como pardos (59%), casados (52%) e sem filhos (59%).

No que tange ao perfil dos docentes do curso superior do CEFET-MG, de
acordo com a dissertacao de Teixeira (2017), a maioria dos alunos? que ingressou
nos cursos superiores do CEFET-MG em 2015 correspondem a discentes que se
declararam brancos (41,34%,), do sexo feminino (53,84%), com idade entre 18
e 24 anos (91%), e com renda familiar entre 3 e 5 saldrios minimos (40,86%).
Quanto a porcentagem daqueles que se declararam negros (40,86%), evidenciou-
se que, no CEFET-MG, hd “uma equidade maior no acesso de estudantes brancos
e negros em idade escolar regular em relacao aos resultados encontrados no pais”
(TEIXEIRA, 2017, p. 106).

! De acordo com Viviane de Paula Gouveia Zamboni (2017), o CEFET-MG promoveu a Ultima turma pelo
PROEJA em 2015, considerando que no primeiro semestre de 2016 ndo houve quérum para o complemento
da turma, fato que contribuiu para o fechamento da oferta de vagas para essa categoria de ensino.

2 Na pesquisa de Teixeira (2017), 208 alunos responderam ao questiondrio da pesquisa de mestrado.
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O curso de graduacao de Letras do CEFET-MG foi aprovado em 2009, e
possui énfase em Tecnologias de Edicdo, com o objetivo de “formar profissionais
preparados para o tratamento de textos originais e sua publicacao”, bem como “a
formacdo de mediadores da circulacdo da producdo literdria, artistica cultural e
cientifica, de produtores de conhecimento e de pesquisadores na area” (CEFET-
MG, 2019b).

Feita essa abordagem inicial, ressaltamos a intencao de descrever e analisar
determinados modos de existéncia por meio das narrativas de alunos dessa
instituicdo, sob a perspectiva de que se tornar e ser aluno do CEFET-MG foi/é um
acontecimento discursivo que movimenta a ordem do discurso. Para isso, elegemos
trés eixos de andlise, que foram intitulados como: “Resisténcia e poder pelo ir e vir”;
“Processos de objetivacao e de subjetivacao”; “O aluno como capital de si mesmo”.
Ressalta-se que o discurso do corpo discente do CEFET-MG é aqui compreendido
em seus processos de significacdo, cabendo-nos assim uma anélise dos imagindrios
produzidos sobre si mesmos, sobre o CEFET-MG e sobre estar nessa instituicao.

2. FUNDAMENTACAO TEORICO METODOLOGICA

Este trabalho se ancora tedrico-metodologicamente na Anélise do Discurso de
vertente francesa, que tem Michel Pécheux como fundador, e Orlandi (2004), como
pesquisadora que desdobrou seus ensinamentos no Brasil. E sob essa perspectiva
gue pretendemos analisar os imaginarios produzidos no discurso dos alunos do
CEFET-MG. Particularmente, com esta andlise, interessou-nos problematizar
o modo como nossa sociedade produz seus regimes de verdade e o modo de o
sujeito agir diante dele, pelo exercicio do poder e da resisténcia. Assim, também
mobilizamos teoricamente nogdes de Foucault (1988; 1999b; 2006; 2008; 2014;
2018), entre outras aqui citadas e importantes para nossa reflexao.

Nessa direcao, Orlandi (2002, p. 60) discorre sobre a interpelacao do
individuo em sujeito pela lingua na histdria e o processo de individualizacao da
forma-sujeito histérica. E a subjetividade que permite compreender o modo como
a lingua acontece no homem, ou seja, o sujeito se submete a lingua(gem) em um
movimento socio-historicamente situado, subjetivando-se.

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral”, isto é, os tipos
de discursos gque ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros, por meio da vontade
de verdade/vontade de saber que, por sua vez, representa todo um “sistema de
exclusdo”, como afirma Foucault (1999a, p. 14). Nesse sistema, hd a separacao
daquilo que é verdadeiro ou falso. Diante dessa perspectiva, também existem as
técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o
estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como legitimo.

E também nas instituicoes, como no CEFET-MG, que se tem o poder de dizer
sobre o certo e o errado. Nesse espaco, sao produzidas verdades, como também a
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“resisténcia”, pela busca de novas possibilidades de acdo. Assim, vemos que ndo ha
sujeito sem resisténcia. A resisténcia engatilha o processo de existir, ao possibilitar
ao homem uma relacao consigo mesmo. A partir de uma perspectiva discursiva,
compreendemos que todas essas mudancas sé ocorrem em meio a determinados
acontecimentos discursivos, pois sao eles que promovem estratégias de poder.

De acordo com Pécheux (1990), os acontecimentos discursivos sdo producoes
gue reorganizam o espaco da memdria, provocando um vir a ser, uma reorganizacao
dos dizeres, uma vez que esse tipo de construcao assinala regularidades discursivas
distintas daquelas de outrora. Do mesmo modo, essas estratégias nao sao inéditas,
nem as mesmas; sao outras na medida em que os enunciados sao, de acordo com
Foucault (1986), eles mesmos, um acontecimento.

A partir disso, na andlise, as narrativas também serdo compreendidas como
acontecimentos discursivos que significam, em sua materialidade - materialidade
da lingua — as transicoes e deslocamentos dos atos de liberdade do sujeito na
constituicdodesi. Assumimosuma posicao éticaepoliticadiantedaresponsabilidade
de compreendermos os efeitos de sentido inscritos nessa discursividade sobre a
gual nos debrucamos. Considerando o jogo das imagens (formacdes imagindrias)
de Pécheux (1997), explicitamos, na introducdo deste texto, as condicdes de
producao de um discurso em um espaco institucional, o CEFET-MG.

Nas circunstancias de enunciacdo de uma entrevista, questionamos quais
formacoes imagindrias funcionaram nesse espaco que ndo € tdo somente mais o
da Escola, e sim um local de memdria, constituido por narrativas que ndo seguiram
uma sequéncia temporal, ndo denunciaram um apenas “eu”, mas um “narrar-se”
como exercicio da liberdade no processo de constituicdo de si. Nesse sentido,
com Foucault (2018), concebemos o conceito de discurso enquanto sistema de
dispersdo, num batimento entre a heterogeneidade constitutiva do préprio discurso
pela transformacao do sujeito. Na perspectiva de Foucault:

o discurso, assim concebido, ndo € a manifestacdo, majestosamente
desenvolvida, de um sujeito que pensa, que conhece, e que o diz: €, ao contrario,
um conjunto em que podem ser determinadas a dispersao do sujeito e sua
descontinuidade em relacdo a si mesmo. E um espaco de exterioridade em que
se desenvolve uma rede de lugares distintos (FOUCAULT, 1986, p. 61-2).

De todo modo, estamos referindo-nos a um espaco biografico sobre o qual
Arfuch (2010) evidencia o descentramento do enunciador, por meio de suas
multiplas vozes. Nesse lugar, cada eu tem algo a testemunhar, expressar sobre si,
“entre a ilusao da plenitude da presenca e o deslizamento narrativo da identidade
que se” desfaz (ARFUCH, 2010, p. 131). Neste trabalho, “narrar-se”, “expressar
sobre si”, é inscrever-se em um espaco enunciativo em que operam discursos
institucionais com sua vontade de verdade, capaz de naturalizar os ja-ditos e
legitimd-los em uma organizacao discursiva dos sentidos.
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E nessa ordem discursiva que o sujeito, assumindo posicdes, se constitui, e os
sentidos se inscrevem em uma memdria do dizer, segundo Pécheux (1988). Trata-
se de uma ordem que se materializa na lingua a partir de uma memoaria discursiva,
ou seja, o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma
do pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada
da palavra, segundo Orlandi (2004). A partir de Pécheux (1988), compreendemos
gue o trabalho da ideologia é o de dar direcao ao sentido, produzindo-lhe efeito
de verdade. Desse modo, a materialidade significante deve ser tomada em sua
opacidade, evitando-se a ndo transparéncia do sentido ou a verdade; a lingua, em
suas formas material e histdrica deve ser analisada, bem como a materialidade
discursiva na qualidade de condicbes verbais de existéncia dos objetos, segundo
Pécheux (2011).

A luz de Foucault (2018), entendemos que a verdade é produzida no
enunciado gracas a multiplas coercoes e nele produz efeitos regulamentados de
poder. Desse modo, vao sendo configuradas as técnicas e os procedimentos para
distinguir enunciados verdadeiros dos falsos e instituir os regimes de verdade.
Ao dizer, o aluno se inscreve nesse lugar em que podemos reconhecer o estatuto
dessas figuras que tém o encargo de instituir o que funciona como verdadeiro,
como nas sequéncias descritas ao longo deste artigo.

Diante dessa problemadtica, implicamo-nos também com as praticas que
expressam a liberdade, uma vez que a liberdade é a condicao de existéncia do
sujeito (FOUCAULT, 2014), Reconhecemos, por meio desse exercicio de poder, os
enrijecimentos e/ou as flexibilizacdes dos jogos de verdade?, isto €, como o sujeito
assume a experiéncia de si como “objeto do saber, objeto de sua prdpria verdade”,
por meio de determinadas técnicas de si (SOUSA FILHO, 2011, p. 19).

Essas técnicas, por sua vez, “podem ser compreendidas como o conjunto
de tecnologias e experiéncias que participam do processo de (auto)constituicao
e transformacao” do ser (NARDI; SILVA, 2005, p. 97). O sujeito, ao praticar a sua
liberdade, pode “conduzir-se”, transformar-se, assumir posturas de reflexao sobre
o seu modo de vida, (re)apropriando-se e modificando regimes de verdade. E
para haver a transformacdo, é preciso desconstruir os regimes ja naturalizados
socialmente, a partir de relacdes com o outro e com a cultura.

Isso posto, nas producodes enunciativas de alunos do CEFET-MG, analisamos
a sua materialidade linguistico-discursiva, em que importa compreender o modo
como o discurso — o objeto discursivo - é produzido, a fim de se desfazerem os
efeitos da ilusdo de que existe um Unico modo de dizer. Para Orlandi, a narrativa,
como processo de significacao, pode configurar “a maneira pela qual uma
memoaria se diz em processos identitarios, apoiados em modos de individuacao
do sujeito, afirmando/vinculando (seu “pertencimento”) sua existéncia a espacos

3Henrique Caetano Nardi e Rosane Neves da Silva em Foucault e a Psicologia, esclarecem que “os jogos de
verdade referem-se ao conjunto de técnicas de producdo da verdade” (NARDI; SILVA, 2005, p. 95).
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de interpretacdo determinados, consoantes a especificas praticas discursivas”
(ORLANDI, 2014, p. 82).

Consideramos que nosso corpus empirico nos diz de um sujeito coletivizado,
gue produz os ja-ditos na construcdo desse regime de verdade, daquilo
que se profere por meio do discurso institucional, pela figura do professor e
pelas figuras familiares. A construcdo dos imagindrios, ou seja, as formacoes
imagindrias correspondem a lugares determinados na estrutura social e que estao
representados no processo discursivo, de acordo com Pécheux (1988). Dito de
outro modo, trata-se de analisar a que rede de memdria esses sentidos se filiam.
Nessa perspectiva, portanto, cabe ao analista do discurso explicar os gestos de
interpretacdo, descrevendo a relacdo entre o sujeito e a memédria. Isso quer dizer
que, de acordo com Orlandi (2004), o sujeito que fala, interpreta, e o analista deve
procurar descrever esse gesto ou sua relacdo com a memdria, suas filiacoes de
sentidos e processos de identificacao.

Ressalte-se que, nos procedimentos de andlise do discurso dos alunos do
CEFET-MG, nao se visa a exaustividade horizontal em relacao ao objetivo empirico,
ja que se assume, segundo Pécheux (1988), que todo discurso estd sempre em
“relacdo a” com outros discursos, com o interdiscurso, e com a memoaria do dizer.
Visa-se, isso sim, a exaustividade vertical que lanca o analista aos objetivos da
andlise, ja que os dados funcionam como fatos de linguagem.

Assim, entre as vinte e cinco entrevistas realizadas com alunos de cursos do
CEFET-MG do campus | de Belo Horizonte, as quais constituiram o corpus empirico
inicial, elegemos quatro delas paraaanalise: C11GRADGM, C13GRADGM, C10EJAGM,
CJ11GRADGM. Os colaboradores foram indicados a partir da seguinte codificacao: C,
ndmero do colaborador, EJA ou GRAD (nivel de escolaridade) e género. Assim, por
exemplo: C1EJAGM refere-se ao colaborador 1, da EJA, género masculino.

Com a selecao inicial deste corpus, o que se tem € um material bruto de
linguagem. E preciso que uma andlise superficial permita a passagem da superficie
linguisticaao objetodiscursivo, noqualocorpusjaseencontrard dessuperficializado.
De acordo com Orlandi (2004), na andlise das diferentes superficies linguisticas,
pode-se compreender que se trata do mesmo processo discursivo, ou seja, em
relacdo as paréfrases, sinonimia, as relacdes do dizer com o ndo dizer etc. E
assim que procedemos a formacao do corpus discursivo, organizando as familias
parafrasticas nas quais se inscrevem as sequéncias discursivas que constituem
os diferentes imaginarios produzidos. Ao buscar responder a questdo “a que rede
de memodria os dizeres dos alunos do CEFET-MG se filiam”, analisamos o modo
como estdo simbolizadas, nesses discursos, as relacoes de poder e de resisténcia,
e como o sujeito se constitui no seu dizer.
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3. DA ANALISE: UM PERCURSO NO (EM)TORNO DO SUJEITO EM UMA
INSTITUICAO DE ENSINO

Como j3a ressaltado, elegemos trés eixos de andlise ancorados em um
aparato tedrico iniciado anteriormente. Neste estudo, eles foram intitulados como:
“Resisténcia e poder pelo ir e vir”; “Processos de objetivacdo e de subjetivacao”;
“O homem como capital de si mesmo”. Analisamos, na materialidade linguistico-
discursiva, os diferentes imaginarios produzidos, os quais serdo apresentados ao

longo desta discussao.
3.1 Resisténcia e poder pelo ir e vir

Para Foucault, poder é “uma acado sobre a acao”. Isso quer dizer que o “poder
s6 existe em ato”(FOUCAULT, 2014, p. 132), na relacdo do sujeito consigo e com o
outro. O poder € aquilo que se exerce, enquanto as condutas, ou seja, os modos de
existir ndao estdao completamente saturados, limitados, segundo Foucault (2014).
E por isso que, para agir com poder, a liberdade se faz necesséria. E ser livre para
exercer poder é também resistir. Resistimos exercendo poder diante de verdades
legitimadas ou negadas, como também tecendo verdades outras. Sé se resiste
aquilo que esta posto, da normatividade ja estabelecida.

Sendo assim, a resisténcia pode vir a favor da permanéncia de um dado status
quo ou de sua modificagao, na liberdade do agir sobre a acao (e em relacao). Tal ato
nao implica necessariamente a mudancga do sujeito, muito menos tecer um novo vir
a ser. Resistir é também reproduzir modos ja existentes de viver na normatividade.
E ainda resistir pode ser um ato em que o ser se implica com os jogos de verdade
presentes e se “institui” na re(apropriacao) do poder de pensar a prdpria vida. Na
medida em que exerce esse poder, constrdi a “sua” histdria da verdade. Uma producao
de jogos de verdade, transformando/“invertendo” a situagdo em que se encontrava.

A resisténcia envolve estratégias de poder, isto €, de “meios utilizados para
fazer funcionar ou para manter” (FOUCAULT, 2014, p. 138) determinadas praticas
gue nao apenas se entrelacam a formacdo dos enunciados e discursos, mas
também a comportamentos e modos de existéncia. A partir dessas consideracoes,
compreenderemos como o poder e a resisténcia funcionam em nosso corpus
discursivo. As marcas linguistico-discursivas foram destacadas com negrito, a fim
de facilitar a discussdo da discursividade e dos efeitos de sentido*.

a. Eu brinco que quem nasce... Eu falo sempre, |13 na escola que, quem nasce no Vale do
Jequitinhonha vai lutando todo dia com dignidade. Nao fica estabelecendo meta, que a
gente sabe que é dificil (C)J11GRADGM, grifos nossos).

b. [...] foi até entdo que eu, a gente vai ficando velho (risos) e comecga a sentir que ja ndo
esta mais aguentando trabalhar a noite (C10EJAGM, grifos nossos).

4Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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c. [...] ja ndo tava dando conta de fazer essas coisas; eu decidi voltar a estudar... A, sai do
jornal (C1OEJAGM, grifos nossos).

d. Foi. Ai foi quando a minha filha estava terminando o terceiro periodo. Que ela estava
assim para sete anos deidade, eu falei: “Nao, agora eu tenho que terminar” (C11GRADGM,
grifos nossos).

Essas sequéncias no discurso de nossos entrevistados mostram os
deslocamentos do sujeito, o ir e vir, que ilustram suas relagdes de poder. No primeiro
recorte, percebemos que para exercer poder sobre aquilo que lhe era dominante
e dificil, o sujeito resiste, a medida que elabora técnicas se si, isto €, modos de
agir diante de regimes de verdade. Ao resistir, implica-se com esses regimes ja
existentes e se “institui” na reapropriacao do poder de pensar e atuar sobre a
prépria vida. E, na medida em que exerce esse poder, constrdi a “sua” verdade.

Experiencia-se,entao,oparadoxodarelagcaopoder-saberemqueoentrevistado
transforma determinada situacdo de dominacdo, mas ndo o faz totalmente, ja que
exerce seu poder por meio dela. Ao mesmo tempo em que procura inverter aquilo
gue é dificil, “ndo estabelecendo meta”, mantém-se a crenca de que algo, de fato,
é dificil e poderoso. A resisténcia é criada a medida que se identifica um poder
sob o qual é preciso, a partir dele e contra ele, lutar. E para isso, utilizou-se de sua
liberdade e poder de ser um descendente do Vale do Jequitinhonha, “lutando todo
dia com dignidade”. Acreditou-se, assim, ser preciso persistir no hoje para que
o futuro nao |he pareca ameacador. Seu modo de existir consistiu, portanto, na
resisténcia pela luta no aqui e no agora.

Esse paradoxo entre poder e resisténcia nos revela, em todos esses casos,
o0 querer sair de um dado lugar e existir com poder gracas a esse espaco. As
resisténcias do sujeito, nesse sair e entrar, foram possiveis pela identificacao e pela
apropriacao de seu poder. Resistiu-se a uma dificuldade, ao mesmo tempo em que
se percebia, em si mesmo, a possibilidade de acao, de poder agir diante de certo
empecilho. Observando seus limites e verdades, é que os jogos de verdade, de
certa forma, se flexibilizaram, operando outras condicoes de existéncia. Nos casos
em pauta, os alunos fizeram da possibilidade de estudar uma tatica de resisténcia,
um modo de poder resistir a determinadas relacdes de poder.

A vista disso, entendemos que esse poder deir e “terminar”, “voltar a estudar”,
“decidi voltar”, emergiram sobre a presenca de uma tensao. Os corpos resistiram
a determinado tipo de trabalho, ao “nao dar mais conta”, transformando-se pelos
atos de deslocamento do sujeito, no seu ir e vir. Acreditou-se na necessidade de
ter que deslocar-se ou terminar algo para se exercer poder como sujeito, seja como
filho, pai ou aluno. Resistiu-se por meio dessas memdrias, desses processos de
identificacdo que se entrelacam a varios “eus”, a medida que se fez operar ordens
de poder, fazendo da experiéncia de si mesmo um jogo de verdade.

3.2 Entre os corpos ddceis e os processos de subjetivacdo
Foucault (2018) versa acerca do poder sob sua forma capilar de existir, ou seja, “o
poder encontra o nivel dos individuos, atinge seus corpos, vem se inserir em seus gestos,
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suas atitudes, seus discursos, sua aprendizagem, sua vida quotidiana” (FOUCAULT,
2018, p. 215). Isso implica concebermos o poder como acao que se exerce “sobre o
préprio corpo dos individuos” [...]. Se “o poder penetrou o corpo, encontra-se exposto
no préprio corpo” (FOUCAULT, 2018, p. 235). A resisténcia encontra-se, desse modo,
nos modos com que o sujeito se utiliza de seu corpo como objeto de poder. E esse
“poder passa através do individuo que ele constituiu” (FOUCAULT, 2018, p. 285). Ou
seja, o0 sujeito se constitui pelo poder que exerce por meio de seu corpo.

Nesse sentido, buscamos compreender, nas narrativas, como o sujeito constroi
a experiéncia de si mesmo, bem como seus regimes de verdade, nos processos de
subjetivacao e objetivacao, nas narrativas. Para Foucault (1999b), tais processos
sao producoes interdependentes que “nascem nas préprias taticas do poder e na
distribuicdo de seu exercicio”. Nessa perspectiva, as relacbes de poder emergem
juntamente com a construcao da utilidade e da docilidade dos corpos - os processos
de objetivacao -, como também, junto a determinadas praticas pelas quais o sujeito
se constitui (processos de subjetivacdo).®

Os processos de subjetivacdo nos permitem compreender, pela e na lingua,
os deslocamentos; dispersdes em que o ser humano, na perspectiva de Foucault,
“faz da experiéncia de si mesmo um jogo de verdade”® (FOUCAULT, 2006, p. 236).
Nesse sistema, compreendemos que o sujeito nao apenas se torna objeto de
determinado conhecimento, mas também um objeto para ele préprio, significando-
se, Como veremos nas sequéncias a seguir:

a. Eu acho... O que eu mais gosto é literatura. Eu vim, assim, quando eu aterrissei, né?
“Nao, estou no... passei em Letras, estou no CEFET, nao vou sair daqui igual eu pretendia
e voltar para o mestrado |d na Geografia, vou tentar ficar aqui, a hora que eu...” Eu falei
assim: “N3o, agora eu tenho que marcar territério, tenho que fixar em solo do CEFET”
(CJ11GRADGM, grifos nossos).

b. Entendeu? Al que parece que eu consegui... Estou mais estavel aqui em relac3do a isso.
A minha visdo em relacdo ao curso... [...] Nao identifico muito, ndo. Identifico sé com a
literatura (CJ11GRADGM, grifos nossos).

c. Que eu, assim, depois eu cheguei a amadurecer, a minha cabeca: “Nao, para que fazer
mestrado |4 na Geografia? Quem sabe eu fico aqui e faco a Literatura?” Porque eu sempre
gostei de literatura (CJ11GRADGM, grifo nosso).

d. Entdo, assim, eu vejo. Mas, realmente, a literatura eu acho que € mais a minha praia. Mas
eu acho que muita coisa vai mudar. Cada hora vé uma coisa nova aqui (CJ11GRADGM,
grifos nossos).

Na primeira sequéncia, observamos que as marcas “aterrissei”, “ficar”, “fixar” e
“marcar” representam algumas das técnicas de si (estratégias e taticas) vivenciadas

5 De acordo com Marcio Alves da Fonseca, em Michel Foucault e a Constituicdo do sujeito, os dois processos
(subjetivacéo e objetivacdo) “explicitam por completo a identidade do individuo moderno: objeto ddcil-e-til
e sujeito”. No que tange ao “sujeito”, ele esclarece ainda que esse termo “serviria para designar o individuo
preso a uma identidade que reconhece como sua, assim constituido, a partir dos processos de subjetivagio”
(FONSECA, 2003, p. 26).

60 jogo é “um conjunto de regras de producdo da verdade” (FOUCAULT, 2006, p.282). A verdade, por sua
vez, se refere aos procedimentos que permitem que enunciados sejam pronunciados e considerados como
verdadeiros (CASTRO, 2009, p. 420).
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corporalmente. Essa evidéncia também reflete os processos de objetivacdo em cena,
uma vez que compreendemos que todas essas marcas expressam a docilizagao do
corpo, processo que permitiu o pertencimento do aluno no CEFET-MG. Diante dessa
e da segunda sequéncia, entendemos que o corpo, para estar no CEFET-MG, precisou
estar mais ddcil, mais estdvel, para que pudesse aterrissar, permanecer nessa “terra”.

Nessa perspectiva, supomos que quem aterrissa assim o faz quando adentra
em local novo. No entanto, quando ja se conhece o ambiente e se sente pertencente a
ele, ndo so se criam raizes para fixar-se, mas também se faz a relativizacao do espaco
percorrido, a transformacado do préprio “ficar”. Nesse sentido, vimos transformacodes
gue emergiram, no corpo e na mente, como visto nesta sequéncia: “ndo vou sair
daqui igual eu pretendia” (...) vou tentar ficar aqui” (CJ11GRADGM, grifos nossos). O
adentrar ao local de aterrissagem permitiu ao sujeito prender-se as normatividades
da estrutura do CEFET-MG, como também deslocar-se pelas sinuosidades de jogos
de verdade. Querer ndo sair tal qual se pretendia é a marca daguele que ndo somente
fixou, mas também transformou seus regimes de saber e verdade, bem como seu
corpo e sua mente, pelas técnicas de si, criando novas perspectivas do “ficar”.

Em meio a esses processos de objetivacdo, hd também a subjetivacao,
evidenciada ainda pela fala: “Que eu, assim, depois eu cheguei a amadurecer, a
minha cabeca: ‘N3ao, paraque fazer mestradold na Geografia? Quem sabe euficoaqui
e faco a Literatura?’. Porque eu sempre gostei de literatura” (CJ11GRADGM, grifo
nosso). Um aspecto identificado do processo de subjetivacao reside na experiéncia
do “amadurecer”. Tal pratica revela que o sujeito, ao acessar determinado saber
sobre si,ndo selimitou as verdades de outrora (o fazer mestrado na Geografia), como
também n3o restringiu suas perspectivas de vir a ser, quando diz: “Ent3do, assim, eu
vejo. Mas, realmente, a literatura eu acho que é mais a minha praia. Mas eu acho
gue muita coisa vai mudar. Cada hora vé uma coisa nova aqui” (CJ11GRADGM,
grifos nossos). Desse modo, em meio aos processos de subjetivacao e objetivacao,
a experiéncia de si foi construida, tal como outros regimes de verdade, ndo apenas
sob a crenca de uma mudanca, mas pela prépria vivéncia da mudancga, do seu devir.

3.3 O aluno como capital de si mesmo

Foucault, ao versar sobre o retorno do homo oeconomicus no neoliberalismo,
o considera como empresdrio de si mesmo. Esse é o sujeito que age, resiste, tem
seu corpo e sua mente como seu capital, “sendo para si mesmo seu produtor
[...] a fonte de [sua] renda” (FOUCAULT, 2008, p. 311). Esse homem faz de si
mesmo como instrumento e estratégia de poder e resisténcia. E seus processos
de objetivacao e subjetivacdo também serdo produtos disso. Sua identidade
entrelaca-se ao consumo do que pode ser aproveitado para a docilizacao de seu
corpo e, “na medida em que consome, é um produtor”, produzindo “sua prdpria
satisfacao” (FOUCAULT, 2008, p. 311).
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A sua satisfacao é, portanto, o poder fazer de si mesmo algo produtivo a uma
dada vontade de saber/verdade hegemodnica. Produz a si mesmo e torna-se um
corpo décil ndo apenas para si. Afinal, sua prdpria satisfacdo ndo provém apenas
de si, mas emerge junto a diversas vozes que o fazem ter a vontade de pertencer a
determinados padroes de produtividade, consumindo e sendo consumido. Diante
dessas perspectivas, teceremos algumas andlises diante das seguintes sequéncias:

a. [...] se ele [0 aluno] assumiu esse compromisso de vim pra cd, ele tem que ter essa
responsabilidade... Muitos professores falavam... Eu até gostava de ver (C10EJAGM,
grifos nossos).

b. A professora A. E. ela deu aquela ... aquela era a melhor sabe ... ... aquela ali .. ela sempre
falava “gente cés ndo tdo aqui obrigados ndo se vocé decidiu enfrentar isso aqui; se vocé
decidiu vocé tem que ir pra frente... Professor ndo tem que adaptar a vocé nao... se vocé
decidiu vocé tem que sacrificar... (C10EJAGM, grifos nossos).

c. [...] porque eu falo pro pessoal do EJA também que CEFET ndo tem que adaptar aos
alunos nao; é os alunos que tem que adaptar... (C10EJAGM, grifos nossos).

d. Ah, sobretudo, a responsabilidade é nossa. E do aluno [..] o aluno produz, mas
vinculado aquilo que o professor nos prop0s a fazer. E essa orientagdo. Entdo, assim, nds
somos construtores do saber, né? (C13GRADGM, grifos nossos).

e. O nivel aqui é outro. Agora, o meu curso foi bem feito. [...] Porque eu me esforcei e eu
gostava muito, e eu tinha responsabilidade com o que eu queria fazer. (C11GRADGM,
grifos nossos).

f. O curso do CEFET ¢ um curso bastante puxado. Porque ele quer muita dedicacao. Mas,
por outro lado, a questdo da vivéncia... a convivéncia é muito boa (C13GRADGM, grifos
Nossos).

g. E, aquela coisa, né? Pai estudado, o filho é estudado. N3o tem discussdo de “ndo vou
estudar”. N3o existe isso, ndo. [...] E natural. Eu acho que a diferenca de pais que estudam
acho que € isso ai. Porque se eu ndo estudasse, ela teria um motivo para pensar na
possibilidade de nao estudar. [...] E nunca passou isso pela cabeca dela (CJ11GRADGM,

grifos nossos).

Nessas sequéncias, percebemos a existéncia de regimes de verdade gque
naturalizam imagindrios no que tange ao modo como o aluno do CEFET-MG deve
“enfrentar” as dificuldades na Instituicao. Identificamos ainda o entrelagamento de
vozes diante desse corpo ddécil-aluno. O aluno é objeto de consumo para a familia,
para si mesmo, para o professor, bem como para a estrutura de ensino. Para isso, é
necessario que ele se responsabilize, que consuma o compromisso, que se adapte
a situacdo e que, principalmente, se satisfagca com seu empreendedorismo. E por
isso também que “gosta de ver” quando o professor afirma tal contrato, as leis
de sua pratica como empreendedor de si, livre para satisfazer-se na qualidade de
capital de si mesmo.

A medida que decide ser um aluno do CEFET-MG, deve adaptar-se, produzir
(oureproduzir) o necessario para ser “eleito” apto ao consumo, pois a sua satisfacao,
como sujeito, depende também disso. O poder é a resisténcia do corpo e da mente
gue se adaptam “ao curso puxado”. Desse modo, a resisténcia é o poder de ser
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responsavel por “construir o préprio saber”, a partir do acontecimento discursivo
gue € e foi o CEFET-MG. Foi preciso dominar e controlar esse corpo, para que ele
se tornasse Util para vincular-se a normatividade dessa Instituicao. Esse vinculo
fez com que o sujeito reconhecesse seu poder, na acao de resistir a determinados
aspectos de si mesmo, para enquadrar-se a dado status quo.

E possivel compreender, entdo, um poder que se dirige para a gestdo da
vida, em sua “aptidao para ser utilizada” (FOUCAULT, 1988, p. 138). Se o aluno
é construtor do saber, seu poder de agir atua sob a concepcao do “capital-
competéncia”,” em que produz ou reproduz o que é elegivel de ser consumido. Seu
saldrio, na condicdo de aluno, é a satisfacdo do seu esforco. E satisfazer-se diante
da utilidade e da docilidade de seu corpo e se identificar sujeito para o consumo.

Na dltima sequéncia, vimos o “ndo ter discussdo” como a recusa do
cancelamento desse contrato. Quer-se promover o poder e a resisténcia a favor de
um dado status quo, de um aprisionamento do sujeito a determinadas praticas e a
prépria instituicao de ensino. N3o cogitou ter outra conduta, ndo somente para a
filha, mas também para si, pois se o “pai € estudado”, o filho também deverd ser e
vice-versa. Nesse caso, a docilizagcao do corpo e da mente reproduziu sua vontade
de verdade/saber que, por sua vez, representa todo um “sistema de exclusao”,
onde ha a separacdo daquilo que é verdadeiro ou falso (FOUCAULT, 19993, p. 14).

Pelo desejo de poder, ressaltamos a apropriacdo da ideia impossivel da certeza
de saber do que se passa no intimo, na cabeca de outrem [“E nunca passou isso
pela cabeca dela” (CJ11GRADGM)]; o que nos revela o seu desejo de empreender
(de saber, tomar conhecimento e dominar) aquilo que ultrapassa o que é seu. E,
assim, utiliza-se de recursos argumentativos diversos, como o da “naturalidade”.
Afinal, para que questionar aquilo que ja é “natural”, contra-argumentar? E € isso
gue envolve o status quo, todas essas forcas e verdades que evidenciam o desejo
de nao mudar, sob a crenca da impossibilidade da mudanca. Porque mudar seria
renunciar a toda uma pratica de consumo, a satisfacdo de ser um empreendedor
de si. Isso se deve ao fato de que seus processos de subjetivacao e objetivacao
estao intimamente relacionados ao tornar-se objeto de consumo e de consumir-se
na condicao de aluno; e nao apenas qualquer aluno, mas estudante do CEFET-MG.

7Termo usado por Foucault em Nascimento da Biopolitica (2008).
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CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das discussdes desenvolvidas, procuramos responder as nossas
indagacoes iniciais: quais as filiacoes de sentido do discurso nessas narrativas?
Em que rede de memdria se ddo essas filiacbes? Como é materializado o poder?
Consideramos que as materializacoes do poder se expressaram no corpo e na
mente, pelos processos de resisténcia e docilizacdo dos corpos. E sdo nesses
movimentos, juntamente com as técnicas de si, que também ocorrem os processos
de constituicao do sujeito, pela sua subjetivacao. Eles nos revelam que determinadas
praticas e estratégias foram utilizadas, por meio do poder do homem na condicao
de capital de si mesmo.

Consideramos, assim, que a composicado dessa rede de memaria sé foi possivel
por meio do acontecimento discursivo que compde as andlises e a producdo das
narrativas — o CEFET-MG na qualidade de poder que se exerce e é materializado no
discurso dos alunos — uma vez que este € um espaco para a manifestacdo dessas
tensdes, entre poder e resisténcia, as quais viabilizam novas ordens do discurso.

Os processos de subjetivacao e objetivacao, em seus mecanismos de poder
e resisténcia, representam os imagindrios produzidos em meio ao acontecimento
discursivo que foi e é o CEFET-MG. Tais imagindrios foram trabalhados na e
pela lingua, por meio de sequéncias que nos permitiram identificar e analisar a
materialidade do discurso. Dessa posicao, o sujeito discursiviza o que ele sente e
como concebe a memdria que provém de diversas vozes, e como ela se direciona
ao ouvinte para determinados modos de consumo do prdprio discurso.

Desse modo, as filiacoes de sentido foram construidas pelo percurso do
sujeito ao relacionar-se com os jogos de verdade. Pelas tensdes desses jogos, que
também sdo jogos de poder, foram reproduzidos tanto os sentidos normativos, que
cooperam com a manutencao de dado status quo, como também, criados outros
regimes de verdade, diante de mdltiplos olhares do aluno sobre si e de sua relacdo
com o ensino.
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“Alienada em seu corpo e em sua dignidade social, a mae tem uma ilusao pacificante de se sentir um
ser em si, um valor completo. Mas € apenas uma ilusdo. Porque ela ndo fez realmente o filho, ele se fez
nela [...]; ela o gera na generalidade de seu corpo, ndo na singularidade de sua existéncia”.

Simone de Beauvoir

INTRODUCAO

A partir do objeto de pesquisa deste livro, e de uma perspectiva epistemoldgica
das narrativas de vida aqui apresentadas, destacamos a centralidade das questoes
de género a partir do “lugar de fala” dos discursos analisados neste capitulo.
Os atravessamentos que constituem estes sujeitos nao podem ser dissociados
dos lugares do feminino e do masculino, os quais sao marcados por modos de
subjetivacdo considerados hegemonicos! na sociedade. Propomos, assim, uma
perspectiva de andlise com base em uma pesquisa qualitativa intencional Fragoso
et al (2013). Essa perspectiva foi escolhida tendo em vista que as amostragens
sdo selecionadas a partir de critérios. Estes derivam de caracteristicas do universo
observado, e do método de andlise e de subtipo “por critério”. Dessa forma, os
elementos selecionados apresentam determinada caracteristica ou critério pré-
definido. No caso especifico desse trabalho, langcaremos o olhar para o universo da
maternidade. Pararealizar tal pesquisa, partimos da perspectiva de ethos discursivo
de Maingueneau (2011) e dos imaginarios sociodiscursivos de Charaudeau (2017),
com o objetivo de realizar uma Andlise Discursiva (AD) das entrevistas selecionadas
como corpus do trabalho.

Ao observarmos os vinte relatos dos sujeitos entrevistados, percebemos que
doze sao narrativas de mulheres e, destas, quatro se afirmaram maes no decorrer
das entrevistas. Sao as narrativas de vida dessas quatro mulheres, estudantes e
maes — e a forma como a maternidade e a vida estudantil se manifestam em
seus relatos — que nos interessam. E importante ressaltar que todas as quatro
maes identificadas sao estudantes do curso de graduacao de Letras matriculadas
em periodos diversos do curso: C19GRADGF, 25 anos, casada e dois filhos;
C2GRADGF, 46 anos, divorciada e dois filhos; C3GRADGF, 39 anos, solteira e dois
filhos; C11GRADGTF, 40 anos e uma filha. Nesse sentido, nosso objetivo é entender
como os imaginarios sociais sobre maternidade e vida estudantil sdo reforcados ou
rebatidos nas histdrias de vida dessas mulheres, maes e estudantes do CEFET/MG.
Também procuramos identificar o ethos projetado por elas no discurso.

! Consideramos hegemonia a partir da visdo de Gramsci (1995), que envolve uma constante luta pela
definicdo de uma determinada visdo de mundo, sistematica e totalizante. Para o autor, a dominacgdo exercida
por determinado grupo sobre outro é uma relagdo instavel, o que sempre pode suscitar as chamadas “lutas
hegemonicas” na sociedade.
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O RELATO DE SI E OS IMAGINARIOS

Entendemos que o conteldo das entrevistas sdo relatos de vida, e partimos da
ideia de Arfuch (2003) de que os relatos de si sao sempre recomecados, inconclusos
e reservam a vivéncia um lugar de privilégio. Vivéncia essa que a autora diz, ao
citar Gadamer (1977), ser a vida voltada para algo “além de si mesma”. Assim, o
vivido é experienciado a todo o momento por “nds mesmos”, e tem relagdo com a
vida como um todo. Ou seja, a narrativa é “pincada” de um segmento da vida no
mesmo momento em que faz referéncia ao seu todo e para além da vida em si,
como propde Arfuch (2003): “Esse além de si mesma de cada vida em particular é
talvez o que ressoa, como inquietude existencial, nas narrativas autobiograficas”
(ARFUCH, 2003, p. 39).

Maisdo queisso, Arfuch (2003) retoma Lejeune para dizer sobre a aproximacao
entre vida e relato. Segundo a autora, “a imediaticidade do ‘vivido’” se traduz numa
voz que testemunha algo que sé ela conhece (ARFUCH, 2003, p. 72, [grifos da
autora)), voz esta que descreve ao conferir sentido a histdria pessoal. Em uma
alusdo a Baudrillard, ela afirma ainda que, nos géneros autobiogréficos, nao é
tanto o contelddo do relato em si que importa, mas as estratégias — que Arfuch
(2003) entende como ficcionais — de autorrepresentacao. Para a pesquisadora,
nao importa tanto a “verdade” dos fatos,

[...J] mas sua construcao narrativa, os modos de (se) nomear no relato, o
vaivém da vivéncia ou da lembranca o ponto do olhar o que deixa na sombra;
em Ultima instancia, que histéria (qual delas) alguém conta de si mesmo ou
de outro eu. E é essa qualidade autorreflexiva, esse caminho de narragio, que
serd, afinal de contas, significante. (ARFUCH, 2003, p. 73, [grifos da autoral))

Interessante notar que, quando observamos as narrativas de vida das quatro
maes e estudantes do CEFET/MG selecionadas para analise, tanto o relato como as
experiéncias passadas e as recentes, aparecem em suas falas como um movimento
de autorreflexao. Para isso, elas partem de segmentos dessa vida auto narrada,
a partir da perspectiva de suas vivéncias como mulheres estudantes, trazendo
fragmentos de vivéncias passadas para conferir sentido ao tempo atual de suas
histdrias. Assim, elas recorrem a momentos em que foram tanto testemunhas
guanto sujeitos dessas vivéncias, construindo narrativamente uma histdria sobre
si mesmas, a partir de suas experiéncias e vivéncias — como, por exemplo, a reacao
de familiares quando se decidiram por estudar novamente. Essas histdrias revelam
imagindrios sociodiscursivos sobre os papéis sociais da made e do estudante, os
quais aparecem nos dizeres dos segmentos da vida “pincados” por essas mulheres.

Por papéis sociais, entendemos os comportamentos ligados ao estatuto e fungoes
sociais dos atores sociais na vida em sociedade. Trata-se de diferentes posicoes
assumidas por estes atores em contextos e situacOes variadas, sendo eles, dessa
maneira, de ordem socioldgica (CHARAUDEAU, 2014). Ao ter um filho, portanto, uma
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mulher assume o papel de mae, e o mesmo acontece quando um sujeito se envolve
com estudos, assumindo, assim, o papel de estudante no contexto social da educacao.

O imaginario, por sua vez, € uma maneira de apreender o mundo a partir do
mecanismo das representacdes sociais que operam na construcao de significacao
sobre “[..] os objetos do mundo, os fendmenos que se produzem, os seres
humanos e seus comportamentos, transformando a realidade em real significante”
(CHARAUDEAU, 2017, p. 578). Ainda de acordo com o tedrico, isso é resultado
de um processo de simbolizar o mundo a partir da ordem afetivo-racional e da
“intersubjetividade das acoes humanas”, intersubjetividades estas que se fixam na
memdria coletiva na forma de imaginario.

O imagindrio possui, assim, tanto a funcao de criar valores quanto de justificar
acoes (CHARAUDEAU, 2017). Para o autor, o imagindrio pode ser considerado
social quando a pratica de simbolizacdo do mundo acontece dentro de um dominio
de pratica social e é definido de maneira a dar coeréncia as relacoes entre ordem e
condutas sociais, de forma a consolidar o elo social com o auxilio das instituicoes,
chamadas de aparelhos reguladores. Nesse sentido, o imaginario social possui
dimensdo varidvel de acordo com a extensdo, a memdria coletiva e as comparacdes
possiveis entre os grupos, que sdo construidas por meio da histdria. “O imagindrio
ndo € nem verdadeiro nem falso. Ele é uma proposicao de visdo de mundo que se
baseia nos saberes e constroem os sistemas de pensamento, os quais podem se
excluir ou se sobrepor uns aos outros” (CHARAUDEAU, 2017, p. 587).

Nesse sentido, o autor introduz a ideia de imagindrio pessoal (ou percepcoes
julgadas e experienciadas a partir da histéria pessoal e intima do individuo,
como a percepcao da morte) e de imagindrios coletivos (cuja variagdo depende
da natureza do grupo, sustentando-se, muitas vezes, em crencas de valor
universal). O imaginario sociodiscursivo €, dessa maneira, resultado da atividade
de representacao, de forma a construir universos de pensamento e “lugares
de instituicao de verdades” e a construcao realizada mediante a sedimentacao
discursiva. Isso ocorre tanto no que se refere a narracao quanto a argumentacao,
de forma a promover uma interpelacao da conduta humana e dos acontecimentos
do mundo (CHARAUDEAU, 2017).

Imagindrios sdo, assim, compostos por discursos que circulam em grupos
sociais e se organizam em “sistemas coerentes”, que criam valores e exercem o
papel de justificar a acao social e se depositam na memdria? (CHARAUDEAU,
2017). O tedrico acrescenta, ainda, que tais discursos criadores de imagindrios
sdo produzidos dentro do dominio das praticas sociais, o0 que permite a
compreensdo de que um mesmo imaginario receba tanto um valor positivo quanto
um negativo, conforme o dominio de pratica em que estd inserido. Essa mecénica
de representacdes sociais ocasiona os saberes, que sao estruturados em saberes
de conhecimento (que tendem a estabelecer uma verdade, que existe fora do

2 Segundo Arfuch (2014), a memdria vive no presente em cada um de nds.
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sujeito, sobre os fendmenos do mundo) e saberes de crenca (relacionados com as
avaliacOes, apreciacoes, e julgamentos de eventos, fenOmenos e seres do mundo,
seu pensamento e comportamento), ambos configurados em tipos de saberes
(CHARAUDEAU, 2017). E a partir desses tipos de saberes, por intermédio da
producao discursiva, que os sistemas de pensamento sao organizados de acordo
com principios de coeréncia que ddo origem a teorias, doutrinas e opinides.

Nesse trabalho, interessa-nos entender os saberes de crencga, a partir
dos quais é construido o imagindrio social sobre a maternidade, como vivéncia
permeada por interdiscursividades diversas, e que constituem, ao mesmo tempo
em gue sdo constituidos, pelos atores sociais. Entender a importancia dos sistemas
de crenca a respeito de um fenbmeno qualquer é um procedimento que inscreve
a subjetividade como ponto de partida para a compreensao deste, ja que o saber
de crencga encontra legitimidade no sujeito e em seus eventos e acdes. Nessa
perspectiva, “o saber, aqui, se encontra no sujeito, procede do sujeito (in-sujeito),
e é portador de julgamento” (CHARAUDEAU, 2017, p.582). E uma construcdo
de saber que da lugar a ambos, saber de revelacao (em que o lugar de verdade é
exterior ao sujeito, e cuja verdade nao pode ser provada ou verificada, exigindo uma
adesao total do sujeito) e saber de opiniao (no qual o sujeito se impoe ao mundo a
partir de um processo de avaliacao e julgamento sobre os fatos do mundo).

[..] aqui, ndo hd um discurso de referéncia absoluto e, portanto, nos
encontramos em um universo de saber onde se deve admitir que existem
inimeros julgamentos a respeito dos fatos do mundo, julgamentos dentro
dos quais o sujeito faz uma escolha segundo diversas |Iégicas: do necessario,
do provével, do possivel, do verossimil e nos quais mais intervém a razdo que
a emocao. (CHARAUDEAU, 2017, p. 584).

Para o autor, a opinido é resultado de um “movimento de apropriacao” que
parte de um sujeito e um saber, entre os muitos que circulam em um grupo social.
Saber este que, segundo Charaudeau (2017), é tanto pessoal como partilhado,
e por isso nao pode ser debatido. A esse tipo de saber, o pesquisador atrela
categorias de opinido, sdo elas: a) opinido comum (que é um saber de escopo
do qual o sujeito se apropria por meio da crenca popular e ele é generalizante e
largamente compartilhado); b) opiniao relativa (saber de contribuicao mais limitada
e que deriva de um sujeito individual ou de um grupo restrito. Inserida em um
espaco de discussdo, a opinido relativa é fundamentalmente critica e exprimida no
espaco da democracia), e c) opiniao coletiva (saber que um grupo manifesta em
relacdo a outro grupo. A opinido é de forte valor identitario, uma vez que se confina
“o outro” grupo em uma categoria definitiva e essencial).

Mais do que isso, Charaudeau (2017) ressalta que devemos determinar os
saberes apresentados com base na andlise dos discursos produzidos, uma vez
gue estes sdo construidos no entrecruzamento de universos de discursos varios,
e que podem circular entre dominios. H4, portanto, para o autor, discursos que
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refletem: a) os “dominios de praticas sociais”, ou seja, aqueles que desempenham
o papel de filtros que constroem saberes/imagindrios, como, por exemplo: do
politico, do religioso, do cientifico e do educativo; b) as “experiéncias culturais”,
gue sdo aguelas que pertencem “a lingua e seu papel identitério, o espaco-tempo
e seu papel organizacional, a alimentacdo e seu papel vital, a morte e seu papel
de determinacao do destino” (CHARAUDEAU, 2017, p. 588), entre outros €; c) os
“universos nocionais”, ou aqueles que explicam o mundo e avidaem sociedade,como
o progresso, a modernidade, a arte, a cultura, a liberdade e o poder. E, a partir
desses universos, segundo o autor, que sdo criadas as axiologias que tém como
premissa o juizo de valor a partir de julgamentos duais, baseados em dominios
éticos, estéticos, epistémicos, como: o Bem e o Mal, o Belo e o Feio, entre outros.
O papel da mae, ligado ao imagindrio da maternidade de cuidado com os
filhos e o lar, é configurado semiolégico e discursivamente dentro do dominio
social da sociedade patriarcal. Isso ocorre porque, como afirma Beauvoir (1980),
foi o privilégio bioldgico que permitiu aos homens se afirmarem sozinhos como
sujeitos soberanos, estabelecendo assim um papel social para a mulher mae ligado
a esse imagindrio da maternidade. Tal imagindrio é condicionado ao trabalho
doméstico, que é imposto a mulher desde os primérdios da vida em sociedade, em
diferentes niveis e contextos sociais limitando a mulher ao papel de mae, esposa
e mantenedora do lar. O corpo, portanto, para a autora, é elemento fundamental
para a situacdo ocupada pela mulher no mundo, mas ndo é o bastante para defini-
la. Por isso, Beauvoir (1980) ressalta que ndo é a natureza que define a mulher,
esta € que se define, - e toma a natureza como afetividade. Observamos que,
apesar do imaginario social sobre a maternidade e o discurso patriarcal dizerem
o contrario, gerar e nutrir uma vida € uma funcdo bioldgica do corpo feminino,
nao uma obrigacao. A maternidade e o “ser mae”, portanto, no sentido afetivo
gue permeia esse imaginario, é tanto uma escolha como uma imposicado social.
Abordaremos mais profundamente essa questdo no tépico a seguir.

O IMAGINARIO DA MATERNIDADE E A DIVISAO SEXUAL DO TRABALHO

A constituicdo das familias nas sociedades contemporaneas ndo pode ser
percebida como um dado natural. Ao contrdrio, € uma organizacdo que se configura
pormeiode mudancashistdricasesociais,obedecendoao principiodasnecessidades
materiais de reproducdo da espécie (NARVAZ & KOLLER, 2006). Nesse sentido,
a vida em sociedade ainda é herdeira de um formato familiar centrado na figura
masculina, o patriarcado, com consequéncias diretas nas relagcbes estabelecidas
entre homens e mulheres. Tais relagoes se estendem por todas as esferas da vida
social, estabelecendo imaginarios que permeiam tanto o “ser” homem como o “ser”
mulher. A familia patriarcal, na qualidade de construcdo simbdlica dos dominios
da pratica social e das experiéncias culturais da vida, no sentido proposto por
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Charaudeau (2017), representa um modelo para as relagdes afetivas, sexuais e
estabelece uma hierarquia, “tornando-se a lente pela qual deveria ser vista a vida
familiar e a sociedade como um todo, independente se alcancasse ou nao os mais
variados segmentos sociais.” (SILVA, 2010, p. 89). Ou seja, os demais formatos
familiares seriam considerados como desvios para o imaginario social baseado no
saber de crenca e na opiniao coletiva.

A definicdo dessas relacdes hegemaonicas se inicia na esfera privada, dentro
dos lares de inimeras familias que reproduzem, automaticamente, praticas e
imagindrios do seu contexto sociocultural sem colocda-las, muitas vezes, sob questao.
Importante atentar para a divisdo dos espacos publico e privado, considerando-
os como “profundamente ligados e parcialmente mesclados. Para fins analiticos,
trata-se de esferas distintas; sdo, contudo, inseparaveis para a compreensdo do
todo social” (SAFFIOTI, 2015, p. 57). Biroli (2014) vai além, ao demonstrar que a
separacdo entre publico e privado tanto no imagindrio social, quanto nas normas
politicas, obedece a uma ldgica histérica com consequéncias definidoras na vida de
homens e mulheres. A autora defende que, em nome da universalidade na esfera
publica, hd uma compreensao restrita da politica, ao se estabelecer uma definicao
de uma série de experiéncias como privadas e, portanto, ndo politicas. Sob a dtica
da autora, essa compreensdo restrita “é uma forma de isolar a politica das relacoes
de poder na vida cotidiana, negando ou desinflando o carater politico e conflitivo
das relacoes de trabalho e das relacoes familiares” (BIROLI, 2014, p. 31).

No imagindrio social da opinido coletiva, portanto, os papéis sociais do homem/
pai e da mulher/mae na sociedade seguem de acordo com padrdes assimilados por
séculos, obedecendo a um repertdrio sociocultural que distribui e fixa os papéis do
feminino e do masculino®. Isso ocorre porque apresenta como base as configuracoes
semioldgica e discursiva dos dominios da pratica social que constroem tais
imagindrios. Assim, varias geracdes cresceram e foram socializadas dentro de um
contexto muito bem definido quanto aos “lugares” de cada um dos atores sociais, 0
qgue foi determinado com base em saberes de crenca e de opiniao coletiva operados
dentro desse imaginario social. Na familia, por exemplo, assistia-se a mae cuidar
dos servicos domésticos e da prole; o pai ocupava-se prioritariamente do sustento
familiar e, assim, “a discussao sobre a maternidade e a paternidade passa pelas
relacoes entre os seres sexuados e pelas normas e construgdes para o feminino
e para o masculino” (CORREA, 2011, p. 68). Entretanto, essa divisdo rigida
acabou entrando em colapso, entre outras razdes, com a saida da mulher para o
mercado de trabalho. Por um lado, a mulher passa a contar com a possibilidade
da independéncia financeira. Por outro, também assistiu a sua jornada de trabalho

3 Certamente, ndo se desconsidera a possibilidade de criacdo de espagos de transgressdo e questionamento
das regras sociais. A Teoria Feminista tem papel preponderante na transformacao da vida das mulheres
desde seu surgimento. Contudo, os repertdérios herdados de uma sociedade patriarcal ainda impedem uma
desconstrucdo total, se é que isso € possivel, de um modelo machista na sociedade, que é reproduzido também
pelas mulheres.
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triplicar; j& que grande parte delas, sendo a maioria, continuou responsavel pela
administracao da casa e pelo cuidado com os filhos, ainda que pudessem dispor
de empregadas domésticas, babds ou de creches, delegando, assim, esse trabalho
a outras mulheres, muitas vezes, também, figuras maternas.

As conquistas das mulheres, com o surgimento do movimento feminista no
Brasil, foram muitas e perpassam as instancias politica, juridica e trabalhista. Por
outro lado, é certo afirmar que muito ainda resta a ser conquistado, sobretudo
nas esferas de poder decisdrio, como na politica, por exemplo, assim como afirma
Corréa (2011): “a reproducao e a contracepcdo, assim como o cuidado infantil,
sao problemas vistos como essencialmente femininos, mas sao geralmente os
homens que ocupam as esferas decisérias que tratam dessas questdes” (CORREA,
2011, p. 73). Em termos de divisdo sexual do trabalho, é flagrante a sobrecarga
das mulheres, principalmente porque o cuidado do lar e dos filhos, ambos do
dominio da pratica social, ainda faz parte do imaginario social da maternidade.
De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)#,
as mulheres seguem liderando, quando o tema é a jornada de trabalho, incluindo
afazeres domésticos, cuidado com as criancas e o trabalho fora de casa (a carga
horaria média das mulheres ultrapassou 54 horas semanais, contra 51,5 horas dos
homens) e, consequentemente, o tempo de lazer delas também é menor®.

No imaginario social coletivo, portanto, o exercicio da maternidade —
questao que perpassa o depoimento das quatro mulheres analisadas neste artigo
— aparece imbricado em seus discursos. Durante muitos séculos, o que se pode
chamar de “mito da maternidade”, entendido neste trabalho como imagindrio
da maternidade, foi sendo construido pelas sociedades, em geral reforcando a
importancia da fertilidade das mulheres, do instinto maternal como algo “natural”
e, por consequéncia, do amor irrestrito e da doacdo integral das maes por seus
filhos (FORNA, 1999; BADINTER, Ma2010). A maternidade e os imagindrios que a
perpassam, claro, mudaram com o passar do tempo, sobretudo com o advento do
movimento feminista que colocou em xeque a naturalizagao dos discursos sobre
a questdo. A comecar por Beauvoir (1980) que identifica a problematica feminina
indissocidvel dos temas da reproducdo e da maternidade que representariam
grandes impedimentos para a emancipag¢ao da mulher. O aforismo “nao se nasce
mulher, torna-se mulher” vem acompanhado da justificagcao: “nenhum destino
bioldgico, psiquico ou econémico define a forma que a mulher ou a fémea humana
assume no seio da sociedade” (BEAUVOIR, 1980, p. 9). A autora evidencia, assim,
o papel das praticas sociais ao problematizar as relacdes de poder entre mulheres e
homens. Badinter, na década de 1980, também questiona o mito, o imagindrio social

“ Disponivel em: <https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/
releases/20232-estatisticas-de-genero-responsabilidade-por-afazeres-afeta-insercao-das-mulheres-no-
mercado-de-trabalho>. Acesso em 20 mai. 2019.

5 Disponivel em: <http://repositorio.ipea.gov.br/bitstream/11058/8383/1/bmt_64_tend%C3%AAncias.pdf>.
Acesso em 20 mai. 2019.
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do amor materno, afirmando que este nao seria um dado natural, mas uma construcao
discursiva, com interesses e consequéncias sociais. E se 0 amor materno nao é, dessa
forma, um sentimento “natural”; mas, sim, um imagindrio do dominio da pratica social,
as formas de vivenciar a maternidade também nao s3do Unicas, e os fatores sociais sdo
0s mais determinantes para a construcdo dessa experiéncia por cada mulher: “(...) ndo
ha duas maneiras de se viver a maternidade, mas uma infinidade, o que impede de
falar de um instinto fundado sobre o determinismo bioldgico. Essa maneira depende
estreitamente da histdria pessoal e cultural de cada mulher”® (BADINTER, 2010, p.
83). Também Butler (2003) questiona os discursos deterministas e os imagindrios
sobre a maternidade, que sdo inscritos em nivel pré-discursivo. A autora destaca o
carater simbdlico, social e de construcao discursiva acerca da maternidade, e afirma
gue o corpo materno seria o “(...) efeito ou consequéncia de um sistema de sexualidade
em que se exige do corpo feminino que ele assuma a maternidade como esséncia do
seu eu e lei do seu desejo” (BUTLER, 2003, p. 138).

E importante destacar que a questdo da maternidade é tema controverso e
ambivalente entre tedricas feministas e as préprias mulheres, e que nao é possivel
proceder de forma simplista ao abordar o tema. A maternidade é perpassada
por varios universos de discursos, tanto de dominios da pratica social — como o
religioso, o cientifico, e o publicitdrio —, quanto das experiéncias culturais da vida
— como o cuidado do lar, dos filhos, e a jornada tripla de trabalho. Nao podem ser
ignorados também os universos nocionais — como a tradicdo — que, muitas vezes,
sao contraditdrios entre si e sé acentuam as (irreais) expectativas e, porquanto, as
frustracdes das mulheres. E certo que existem linhas tedricas dentro do feminismo
gue seguem a tendéncia de afirmar as diferencas e combater as desigualdades; mas
aqui ressaltamos a existéncia de uma “voz diferente”’; que procede a uma valorizacao
dos imagindrios sociais ligados as mulheres — como o cuidado dos outros — que em
muito deriva da questao da maternidade, incutida desde muito cedo nos dominios
da pratica social e das experiéncias culturais da vida das meninas. Observamos que
elas, ainda hoje, embalam, trocam fraldas e ddo papinhas as suas bonecas-filhas.

Entretanto, também é certo que ainda persiste uma desvalorizacao justamente
dessas atividades consideradas “femininas” pela opinidao coletiva de uma sociedade
patriarcal, pois hd uma distingdo entre trabalho produtivo pago (associado aos
homens) e trabalho doméstico e reprodutivo ndo pago (das mulheres). O primeiro
conta com maior reconhecimento e valorizacdo dentro do imagindrio social.
Diferentemente, o segundo se situa entre as atividades essencialmente femininas,
menos valorizadas (FRASER, 2002).

6“(...) il n""y a pas deux facons de vivre sa maternité, mais une infinité, qui interdit de parler d"un instinct fondé
sur ledéterminisme biologique. Celui-ci dépend étroitement de I"histoire personnelle et culturelle de chaque
femme” (BADINTER, 2010, p. 83).

7 Carol Gilligan (1982) se refere a uma “voz diferente” da moralidade associada as mulheres (em contraponto
com uma voz padrdo da moralidade, ditada pela perspectiva masculina) e que se baseia na experiéncia da
conexao, assim, as decisdes morais sao tomadas a partir de uma perspectiva do cuidado com o outro.
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Nesse sentido, Biroli (2014) destaca o ambito doméstico® e defende que a
conexdo entre o doméstico e o ndo doméstico é profunda e tangencia os demais
espacos e atividades do mundo social. Para a autora, “as formas de definir
— e restringir — o papel da mulher em uma dessas esferas organizam suas
possibilidades de vida nas outras” (BIROLI, 2014, p. 49). Essa conexao entre o
doméstico e o ndo doméstico é facilmente observada no discurso de muitas maes
que exercem atividades no mercado formal de trabalho, e seguem cumprindo
jornadas extenuantes ao voltarem para casa.

Importantenotar, portanto,queénosdominiosde praticasocial,deexperiéncias
culturais e de universos nocionais que os imagindrios sobre a maternidade e sua
relacao com a vida estudantil sao formados. Saberes esses que vemos revelados
no discurso de uma mae estudante do CEFET-MG, por exemplo, quando ela foi
guestionada sobre o apoio da familia e amigos quando decidiu retomar os estudos,
depois de muito tempo afastada do meio escolar:

“Para que vocé vai estudar? Vocé ja trabalha, vocé ganha bem, para que
vocé vai estudar? Para que vocé vai estudar agora? O que vocé vai ganhar
com isso?” Ta? Eu escutei isso de pedagoga, de psicdloga, de professora
de Portugués... E quando ficaram... até meus professores do ensino médio,
quando ficaram sabendo que eu tinha feito vestibular para Letras, acabaram
comigo. [...] Nem... o apoio nem dos meus filhos. [...] O meu ex-marido foi
uma das pessoas que mais fez criticas a esse respeito: “Para que vocé vai
estudar? Por que vocé nao vai cuidar dos seus filhos? Isso ndo vai adiantar
nada. Vocé sé vai ter um diploma na mao”. Entdo, tem coisas que vocé... vocé
nem discute. Vocé escuta e guarda para vocé. Meus irm3os... Sabe? Entdo eu
fui solitdria nessa caminhada ai. Solitaria. (C2GRADGF, 46 anos)®

Percebe-se, nesses dizeres, um imagindrio sobre a maternidade cunhado na
sociedade patriarcal que é, em principio, dissociado da vida estudantil. E um tipo
de discurso que nega a mulher mae o direito a este papel de estudante usando,
sobretudo, os filhos como um impedimento. Além disso, sdo percepcbes que
revelam o imagindrio de que o estudo € apenas um meio para o ganho financeiro
exclusivamente. Ou seja, se uma determinada mae ja possui uma posicao no
mercado de trabalho capaz de garantir esse “ganho”, nao haveria justificativas
para a busca por mais estudo - que pode levar a mais ou a outros “ganhos”, como
o do conhecimento, por exemplo, que é completamente ignorado nesse tipo de
discurso.

Entretanto, apesar de dizeres e de imagindrios sociais que, como esses,
negam a mulher lugares e papéis, percebemos, nas entrevistas, a construcdo de
imagens de si que, de alguma forma, resistem a tais imagindrios sociais sobre a
maternidade. Para essa discussdo, portanto, € importante apresentarmos a nocao
de ethos discursivo.

8 Apresenta como ponto de partida a familia moderna, ou seja, os arranjos familiarCefes a partir do advento
do mundo burgués.

9Para preservar a identidade da entrevistada, usamos cédigos.
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A QUESTAO DO ETHOS E ANALISE DAS ENTREVISTAS

Associada a autorrepresentacdo de Arfuch (2003), mencionada no primeiro
tépico desse trabalho, trazemos a nocdo de ethos discursivo do tedrico francés
Dominigue Maingueneau (2011). Na concepcdo do autor, o ethos é a imagem de
si construida pelo sujeito enunciador no discurso de maneira a exercer influéncia
sobre seu alocutdrio. Para Amossy (2014), o enunciador deve legitimar seu dizer,
atribuindo-se uma posicao institucional para marcar sua relacao a um saber. Nesse
sentido, o ethos tem relacao tanto com o escrito quanto com o falado, e pode
ser associado a “dupla figura do enunciador”, que possui um carater, um feixe,
ou aspectos psicoldgicos, e uma corporalidade, ligada a questdes fisicas, como a
maneira de se vestir e de se comportar (MAINGUENEAU, 2011). A corporalidade,
nesse contexto, é a forma de se “mover no mundo”, e o destinatdrio se apoia nesse
conjunto de representacdoes e imagindrios sociais dos mais diversos dominios,
que podem ser positivas ou negativas, confirmando-as ou modificando-as. Para o
autor, o ethos discursivo €, portanto, carregado pelo préprio corpo.

Quanto as dimensdes do ethos, Maingueneau (2014) apresenta as nogdes de
ethos dito (criado por meio das referéncias diretas do enunciador), e ethos mostrado
(que esta no dominio do ndo explicito, da imagem que n3o aparece diretamente
representada no texto, mas é construida pelas pistas que o enunciador oferece ao
coenunciador, no momento discursivo). Consideramos importante destacar que o
ethos dito e o ethos mostrado se relacionam mutuamente, uma vez que ndo ha
uma clara separacao entre o explicito e o nao explicito no discurso.

O autor trata, ainda, do ethos pré-discursivo, ou ethos prévio. Para ele, o
publico também pode ter uma concepgdo sobre o enunciador antes mesmo que
a troca discursiva aconteca. Ou seja, o destinatdrio pode dispor previamente de
imagindrios acerca do locutor, sejam estes construidos por outros em discursos
anteriores, ou ainda por meio de uma imagem que o destinatdrio constrdi de seu
enunciador, considerando as “evidéncias” e os imaginarios sociais revelados a
partir daquilo que ele depreende do outro.

E importante destacar que o ethos ndo atua isoladamente. Aspectos como
o vocabuldrio e os modos de difusdo sdo constituintes da cena de enunciacdo
(MAINGUENEAU, 2014). E é essa relacdo com a reflexividade enunciativa e sua
vinculacdo com o corpo e o discurso, que fazem Maingueneau (2014) recorrer a nocao
de ethos. Para ele, observar a instancia subjetiva que se manifesta por meio do discurso
apenas como “estatuto” ou “papel” ndo é suficiente. Subjetividade esta que pode se
manifestar, também, “como ‘voz’ e, além disso, como ‘corpo enunciante’, historicamente
especificado e inscrito em uma situagao, que sua enunciacao ao mesmo tempo pressupoe
e valida progressivamente” (MAINGUENEAU, 2014, p. 70, [grifo do autor])).

O ethos faz, portanto, passar esqguemas que se supOe agir a margem dos
conteldos. Entretanto, o universo do discurso sé “toma corpo” ao colocar em agao
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um discurso que assuma sua verdade por intermédio da enunciacdo, mas que ndo
possa persuadir e ser acontecimento, a menos que permita uma incorporacao.
Nesse sentido, tomar a palavra € criar uma imagem discursiva sobre si que envolve
desde a apresentacao pessoal ao tom de voz e gestualidade os quais, ligados ao
discurso, contribuem para a construcdo da imagem, que é atravessada por aquilo
gue Charaudeau (2017) entende como imagindrio social, questdo essa que foi
abordada no tépico anterior.

Antes de procedermos as andlises, é importante destacar que nds,
pesquisadoras, s tivemos contato com o discurso transcrito das estudantes maes,
pois ndo estdvamos presentes no momento da entrevista. Tal colocacao € necessaria
a priori porque entendemos que nao fomos tomadas por uma antipatia ou simpatia
imediatas, comuns no momento da troca discursiva; assim como nao tivemos a
oportunidade de ser “seduzidas”, sensibilizadas ou impactadas no momento da
enunciagao. Acreditamos que todas essas questdes teriam, certamente, alguma
relevancia durante a anadlise discursiva que seria empreendida a posteriori.
Salientamos que, mesmo partindo do discurso escrito, posterior a enunciacao dos
sujeitos, ndo se pode negar a existéncia do ethos prévio relacionado a eles, que se
deu por meio do conhecimento inicial de que o recorte das entrevistas para esse
artigo seria de mulheres, estudantes do CEFET-MG e maes.

O recorte dos trechos selecionados para a andlise foi feito seguindo o critério
da maternidade, ou seja, quando as mulheres falam dos filhos ou, eventualmente,
guando suas outrasrelacoesincidem sobre oimaginario da maternidade. Entretanto,
nao se podem descontextualizar essas falas. Para a Andlise do Discurso, os
sentidos subentendidos em um texto sé podem ser percebidos quando enunciador
e enunciatario possuem um conhecimento partilhado que Ihes permite decodificar
seus significados. E o que a Andlise do Discurso (AD) denomina de conhecimento
de mundo, relacionado a questdo do contexto sdcio-histdrico em que determinado
texto estd inserido (GREGOLIN, 1995). De fato, parte do discurso das quatro
maes entrevistadas se alinha a algumas expectativas sociais, ja que, como afirma
Charaudeau (2017), a identidade dos sujeitos é perpassada por imagindrios sociais
gue sdo configurados — como mencionado no tépico anterior — nos dominios da
pratica social, nas experiéncias culturais da vida e nos universos nocionais. Ao
exercer tais papéis, portanto, elas projetam em suas falas certos ethé: de resisténcia
e de mulheres que passam por um processo de empoderamento.

Dessa maneira, partimos da compreensdo de que o ethos de “resisténcia”
é como uma forca que se opde, luta contra ou se defende de outra. E a ndo
concordancia, ndo convencimento ou ndo aceitacdo em ser dominado por impulso,
vontade, ideia ou influéncia. O ethos de “resisténcia” pode se exprimir mediante
uma nao aceitacao de uma condicao, lugar ou papel social, por exemplo, mesmo
que esse ato de resistir ndao apareca explicitamente declarado. Esse ethos, como
serd visto nos depoimentos posteriores, aparece em varios momentos e, ndo raras
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vezes, evoca um imaginario de “mulher que luta”. E o que vemos, por exemplo, nas
palavras de C19GRADGF. Ao ser perguntado sobre como ela estava conseguindo
conciliar vida familiar, trabalho e estudo, ela disse: “eu nao sei amiga (risos) eu nao
sei como € que eu faco. Eu vou te falar uma coisa viu eu levanto todo dia as sete
da manha e eu vou dormir todo dia por volta de uma da manha”. Com C2GRADGF
ndo é diferente. De origem simples, ela comecou a trabalhar aos 12 anos e hoje
é estilista e, além dos estudos, ela afirmou: “eu trabalho e ainda sou dona de
casa”. Apds comentar sobre a grade do curso ser “muito pesada”, a entrevistadora
perguntou se ela estava cansada e C2ZGRADGF respondeu: “Hum, hum. Né? Mas,
tudo bem. Estd tudo bem. Sabe? Cada dia que passa, eu sinto o meu crescimento”.

Importante também destacar na fala de C2GRADGTF, apresentada no tépico
anterior, a decisao por estudar, mesmo apds ser exposta aos discursos de familiares
e de amigos, que dizem que ela ja trabalha e ganha bem, na tentativa de dissuadi-
la de estudar. Vemos aqui a emergéncia do ethos de resisténcia, ja que ela ndo
aceita o lugar e o papel social a ela impostos. A fala do ex-marido é emblemdtica
no que se refere as “sancdes” e imaginarios sociais aos quais muitas mulheres sao
submetidas, principalmente as maes: “0 meu ex-marido foi uma das pessoas que
mais fez criticas a esse respeito: “Para que vocé vai estudar? Por que vocé ndo vai
cuidar dos seus filhos?”. Como observa Forna (1999), “apesar das mudancas no
trabalho e na vida da familia de milhdes de mulheres, apesar de falarem de uma
era de ‘pds-feminismo’, a atitude em relacdo as maes continua colada na idade das
trevas” (FORNA, 1999, p. 12). C2GRADGF também comentou a falta de apoio dos
filhos, assim como a de amigos e de outros familiares. Citou que os filhos nunca
tiveram muita paciéncia para ajudd-la com ferramentas tecnoldgicas, por exemplo,
e disse: “entdo eu fui solitdria nessa caminhada ai. Solitaria”.

Diferentemente, C3GRADGF, 39 anos, dois filhos e solteira, contou-nos
gue trabalhou em casa de familia em vdérias cidades e que isso atrasou seus
estudos. Quando conseguiu terminar o Ensino Médio, ela escolheu fazer o curso
técnico de enfermagem para garantir o “sustento de sua familia”. De acordo com
ela, em seguida, conseguiu passar em um concurso publico e pensou: “e agora?
Vou ficar sé no curso técnico? Me acho muito inteligente pra ficar sé no curso
técnico, eu vou tentar faculdade”. Filha de mae analfabeta, C3GRADGF narrou-
nos suas vivéncias ressaltando o fato de que, em toda sua trajetdria, teve de
desistir dos estudos por algum periodo para garantir o préprio sustento. Mas,
em determinado momento da vida, decidiu-se por estudar e, mesmo trabalhando
oito horas por dia e estudando a noite, C3GRADGF conseguiu “vencer o Ensino
Médio” e ingressou em um curso técnico em enfermagem. Formada, ela largou o
emprego em casa de familia, funcdo que exerceu dos 6 aos 26 anos. Foi nesse
momento que C3GRADGF se viu pressionada pela mae para fazer uma escolha:
“eu ja tinha dois filhos, né. Meu filho ja tinha um ano, ai minha mae falou: vocé
volta pra roca pra cuidar de seu filho ou vocé vai cuidar de seu filho que ja tem um
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ano e vé o que vocé faz da sua vida ou vocé vai arrumar um emprego pra ajudar
a cuidar dele pro cé”.

Vemos aqui, uma tentativa de imposicdo do papel de mae a C3GRADGF. E
na resisténcia ndo somente a este papel social, como também a condicdo social de
sua familia e do trabalho na roca, que o ethos de resisténcia emerge na narrativa
de vida dessas maes estudantes. Ao se ver diante das duas opg¢des impostas a ela
por sua mae, C3GRADGF nao aceita nem o trabalho tampouco o papel materno
gue lhe sdo determinados. Dessa maneira, ela faz a opcao pelos estudos e se Vé na
posicao de abrir mao do cuidado dos filhos, delegando a funcao a outras mulheres,
suas avds, conforme se pode ver no excerto a seguir.

“Meu filho até hoje mora com a minha m3e. Ele tem dezenove anos e minha
filha foi criada com a outra vé, mae do pai dela, também pelo mesmo motivo,
que eu nao tive condicdes de cuidar, mas eu sempre tive essa coisa de estudar,
eu quero estudar, eu nao quero morrer aqui na roga como todas essas mogas
que tiveram filho, e que encheram a casa de menino e ficaram por aqui sé
e morreram, e t30 nessa vida. Tado |3 até hoje, tdo 14 nessa vida, pessoas
que tém a minha idade, que a gente cresceu juntas, ninguém fez faculdade,
todo mundo t3 |3, trabalhando naquele empreguinho, naquele submundo, os
meninos cresceram, ja foram trabalhar fora, j& tém faculdade, mas as pessoas
da minha geracédo ficaram 13” (C3GRADGF, 39 anos).

Além disso, vemos na entrevista de C3GRADGF o que chamamos de ethos
de empoderamento, ou postura de enfrentamento da opressao para eliminacao
de uma condicao injusta na sociedade. Importante ressaltar que tomamos neste
trabalho o empoderamento a partirdasideias de Paulo Freire (1980), que acreditava
no auto empoderamento dos préprios grupos subalternizados. Segundo ele, esse
movimento foi possivel a partir da tomada de consciéncia critica da realidade
aliada a uma pratica/acao transformadora. Trata-se de uma conscientizagdo que
tem origens no social e coletivo, mesmo que parta de um individuo. Ou seja, é
uma pratica que visa a uma “contraposicao fortalecida ao movimento dominante,
a movimentacao do individuo rumo ao empoderamento € bem-vinda, desde que
nao se desconecte de sua razao coletiva de ser” (BERTH, 2018, p.43). O ethos de
empoderamento, portanto, pode se exprimir na tomada de consciéncia de uma
condicao social, por exemplo, e no desejo de mudanca ligada a ela. Ou, ainda, na
vontade declarada de acao ou enfrentamento, para promover uma mudancga social
de uma condicao injusta; empoderando, assim, um coletivo.

C3GRADGTF, que saiu de seu meio social no qual a sobrevivéncia vinha antes
do estudo, entrou em contato com outras realidades, ao trabalhar no que ela chama
de “casa de familia”, o que |he despertou a vontade de estudar, como declarou ela
durante a entrevista: “Trabalhando na casa dos outros, vocé via que as pessoas,
por estudarem mais, tinham mais oportunidades” E nessa tomada de consciéncia
da condicdo social a qual seria submetida sem o estudo, que vemos emergir o
ethos de empoderamento, como se pode ver no excerto a seguir.
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“Aeducacdo pra mim € tudo, sabe. E, assim, eu sempre tive uma vontade muito
grande de ajudar as pessoas na alfabetizacdo. Acho que até me interessou
mais esse curso de Letras por ter uma chance depois da graduacao de poder
fazer uma especializacdo pra dar aula, sabe? E, por exemplo, ajudar minha
mae. Minha mae é uma pessoa extremamente inteligente, cria muita histdria,
se soubesse ler e escrever ninguém iria dar conta dela, entdo é uma pessoa
que faltou oportunidade na vida pra ela poder ler e escrever. Entao, pra mim
educacao naquela vida ali seria tudo. Ela estaria numa posicao muito melhor
se ela soubesse ter aprendido a ler e escrever” (C3GRADGF, 39 anos).

Ela se contrapde, portanto, ao movimento hegemdnico que relega pessoas de
sua condicdo social e econdmica a pouca instrucao formal ou, até mesmo, a auséncia
completa e total de qualquer acesso a educacao. Além disso, afirmou que quer dar
aulas para ajudar pessoas como sua mae, que ela usa como exemplo para dizer
sobre a realidade de muitos analfabetos na regiao de onde ela vem. C3GRADGF
expressa, portanto, um desejo de mudancga, tanto de sua condicao quanto na
condicdo coletiva dessas pessoas analfabetas. E visivel, em sua fala, a consciéncia
de uma transformacao social de uma vida pela alfabetizacao, que segundo ela
traria uma “posicdo muito melhor”. Esse empoderamento pela educacdo também é
percebido na fala apresentada abaixo de trechos!® da entrevista de C11GRADGTF,
40 anos, que tem uma filha.

“[...] na minha familia eu sou a primeira a ter um curso superior. Na minha
familia ninguém estudou. Eu sou filha de pai e m3e analfabetos, lavradores,
meus irmaos nunca estudaram. Eu sou a primeira [...] O meu pai, quando
era vivo, ele sonhava que os filhos estudassem. [...] E, assim, esse processo
na sua vida, de graduacdo, de escolarizagdo, realmente vocé percebe que
foi uma conquista, né, que vocé valoriza, que foi importante para vocé [...]
A autoestima, ah minha filha, quanto que ela valoriza estudar, entendeu?
(referindo-se ao que mudou em sua vida com o estudo) E, aquela coisa, né,
pai estudado, o filho é estudado. Ndo tem discussdo de “ndo vou estudar”.
(C11GRADGF)

Com histéria semelhante a de C3GRADGF, C11GRADGF também é filha de
analfabetos e natural do Vale do Jequitinhonha, regiao conhecida em Minas Gerais
pela pobreza extrema e pelos altos indices de analfabetismo. Em sua entrevista,
C11GRADGFrevelaodesejode mudanca que a motivou a estudar, paraaeliminacao
de uma condicao social menos favorecida em sua familia. Berth (2018) afirma que
o empoderamento individual e coletivo sdo indissocidveis e fazem parte de um
mesmo processo. Isso se deve ao fato de o empoderamento individual ser marcado
pelo “empoderamento coletivo, uma vez que uma coletividade empoderada nao
pode ser formada por individuos e subjetividades que ndo estejam conscientes e
atuantes dentro de processos de empoderamento” (BERTH, 2018, p. 42, [grifos da
autora)). Ou seja, o empoderamento é, segundo a autora, resultado da juncao de
individuos que se desconstroem e reconstroem continuamente, em um processo que
tem como resposta as transformacoes sociais que sao, assim, desfrutadas portodos.

10 0s negritos sdo inser¢des nossas para proceder a alguma explicacdo do contexto de fala das entrevistadas.
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Interessante notar como essa tomada de consciéncia sobre o poder transformador
da alfabetizacdo e da educacao é motivadora de um empoderamento individual,
ja que parte de uma tomada de consciéncia de C3GRADGF, de C11GRADGF e
também coletiva. Notamos também que elas expressam o desejo de alfabetizar os
outros, e deixam transparecer em suas falas como suas acoes de enfrentamentos
produziram reflexos na vida de seus filhos. No caso de C11GRADGF, uma filha
que valoriza estudar desde cedo, a exemplo de C3GRADGF: “Minha filha hoje tem
21 anos, ela td no 6° periodo de Letras também. E meu filho td acabando o ensino
Médio ainda, td com 19, e ele ainda td |Ia com minha mae, mas pretende terminar o
segundo grau e vir pra ca”.

O ethos de resisténcia também é construido discursivamente por C3GRADGF,
gue expoe seus sacrificios para poder estudar: “eu td aqui levando, trabalhando oito
horas por dia, é cansativo, muito cansativo... porque...a minha profissdo, ela exige
muito de mim, € um esforco fisico muito grande, eu durmo muito pouco, pra poder ta
aqui.” Importante mencionar que a carreira que vem sendo construida por ela sofreria
sérias limitacoes, quando nao impedimentos, se ela tivesse que se responsabilizar
pelo cuidado com os filhos, que acabou sendo confiado a outras mulheres, as avods.
Os pais nem sequer sao mencionados no discurso de C3GRADGF, denotando,
assim, a completa auséncia das figuras paternas. Biroli (2014) enumera algumas
desvantagens sociais relacionadas ao fato de as mulheres serem, normalmente, as
principais responsaveis pelas esferas domiciliar e doméstica. Entre as desvantagens,
ha “a interrupcdo da carreira, a opcao por empregos de menor carga hordria, porém
mal remunerados” (BIROLI, 2014, p. 58), entre outras.

|dentificamos, também, o ethos de resisténcia na fala de C11GRADGF que,
atualmente, em sua segunda graduacao, trabalha como professora de Geografia e
estuda 3 noite. A entrevistada disse: “participo de projeto de extensdo a tarde. E mais
dificil ainda. Mas, quando eu fiz a geografia ndo foi diferente, ndo. Eu trabalhava e duro”.
Ainda assim, ela resiste a rotina de trabalho, estudos e cuidado da casa, movida por
uma vontade de mudanca. A luta de C11GRADGF, como ela diz, foi por necessidade:

“Eu até hoje eu te falo que eu ndo sei se estudar, graduar € uma realizagao
ou necessidade. Necessidade porque eu tenho uma filha, necessidade por
causa do mercado... Entdo, a gente vai fazendo, vai lutando com dignidade.
Entendeu? Eu tenho certeza que as minhas irmas que nao estudaram, talvez
até goste mais do que eu. Foi por falta de oportunidade. No meu caso, eu
fui concluir o ensino médio ja velha, depois que a minha nasceu, ela estava
com... terminando o terceiro periodo, com sete anos, ingressando no primeiro
ano, e eu vi a minha necessidade de estudar, pela minha necessidade e pelo
mercado. Eu vi que eu precisava trabalhar e ndo podia ficar sem o segundo
grau. E dai fiz EJA, emendei tudo e nao parei mais” (CL1GRADGF, 40 anos)

Abaixo, apresentaremos os trechos selecionados!! de C19GRADGF - 25
anos, dois filhos, casada; e de C2ZGRADGF - 46 anos, dois filhos, separada:

11 Os negritos sao insercées nossas para proceder a alguma explicacdo do contexto de fala das entrevistadas.
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Olha... eu vou te ser bem sincera... eu tenho dois filhos pequenos e trabalhar
com crianca pequena ndo é a minha praia, porque sendo os pais vdo me bater
porque eu vou gritar, eu vou berrar entendeu? (...) e... ndo é... meu foco de ficar
se dedicando (referindo-se a possibilidade de uma pés-graduacao) ... sei l3...
sabe, ficar pesquisando, fixando naquilo ali entendeu? N&o é meu foco fazer
uma coisa dessas sabe, eu acho que a pessoa que faz uma coisa dessa ela é
meio doida (risos) sabe? Eu... e outra coisa, eu tenho dois filhos e eu tenho um
marido sabe... essa coisa nao encaixa na nossa rotina. (C19GRADGF)

E. E eu sempre tentando voltar, mas ndo dava. Depois, casei, né, tive um filho.
Ficou mais dificil. Quando ele fez dez anos, eu pensei em voltar novamente
pra escola. Estava com uns 28... 28, 29 anos. Dai fiquei grdvida do meu
mais novo. Continuei pensando em voltar a estudar. Ai parei de trabalhar
pra cuidar do segundo, né, fiz muito bem o meu papel. Quando ele fez dois
anos, eu quis voltar a estudar. Mas sé que eu tinha um outro problema: tinha
uma crianca de... ia fazer uns onze anos... — espera ai — doze anos, e o outro
estava com dois. Distdncia grande e idades também que vocé njo... né, vocé
ndo pode abandonar. Protelei de novo. Olhei o... nem era EJA, na época, era
Supletivo. Mas ficou dificil. Falei: “Eu vou esperar mais um pouco”. E foi crucial.
(C2GRADGF)

H3a, nosdiscursosde C19GRADGF e C2GRADGF uma percepcaodaslimitacoes
ligadas ao papel de mae. No caso de C19GRADGF, uma limitacdo explicita ligada
ao presente e, no caso de C2GRADGTF, ligada ao passado. C19GRADGF, embora
tenha uma rotina extensa em funcao do trabalho e dos estudos, reconhece que a
pos-graduacdo ndo se encaixaria em sua outra rotina e papéis — de esposa e de
mae: “eu tenho dois filhos e eu tenho um marido sabe... essa coisa nao encaixa
na nossa rotina”. Diferentemente, C2ZGRADGF afirma que foi “crucial” esperar
o momento certo para retomar os estudos, adiados para cuidar dos filhos. Tais
limitacOes estdo, certamente, ligadas ao fato da percepcdo que ambas tém de
seu papel como maes. Sao “expectativas convencionais sobre o papel da mulher,
especialmente aquelas que definem seu valor a partir da capacidade de cuidar dos
outros e de renunciar a seus interesses” (BIROLI, 2014, p. 50). Tais expectativas,
segundo a autora, podem persistir a despeito das transformacoes sociais, seja nos
variados arranjos das relacoes afetivas na atualidade, na autopercepcdo e também
na atuacdo das mulheres, e estdo ligadas ao imagindrio sociodiscursivo brasileiro
sobre o papel social da mae na sociedade. Percebe-se, pois, atitudes de reproducao
dos imagindrios sociais que convivem, muitas vezes, com atitudes de resisténcia
ou de negacao de um “papel materno”. Fazendo emergir um ethos de resisténcia
a imposicdo e/ou delegacdo de profissoes e funcbes de cuidado do outro a mulher,
C19GRADGF expoe sem constrangimentos: “trabalhar com crianca pequena nao
€ a minha praia, porque sendo os pais vdo me bater porque eu vou gritar, eu vou
berrar entendeu?”. Para além dessa declaracdo nao condizente com um pretenso
“instinto maternal”, estabelecido no imagindrio social sobre a mulher, hd outra
postura que se sobressai e é, de certa forma, incompativel com o papel (ainda)
esperado de uma mae: conciliar trabalho e estudo faz com que essas mulheres se
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ocupem demasiadamente com outras funcées e papéis sociais que competem com
o papel social de mae, como, por exemplo, o papel de estudante.

O ethos de resisténcia também pode ser identificado nos discursos de
C19GRADGF e C2GRADGF em outros momentos. Mesmo considerando “doida”
a pessoa que faz uma pds, C19GRADGF estd — ela mesma — conciliando familia,
trabalho'?, estudos e levanta “todo dia as 7 da manh3a” e vai dormir “todo dia por
volta de 1 da manh3”. A entrevistada poderia, se é que ndo o é, ser considerada
“doida” por outros também ao acumular tantas funcdes. E, ainda que tenha
descartado nesse momento a possibilidade da pds-graduacdo strictu senso, ela
nao pretende parar:

“[...] porque eu quero... poder futuramente fazer... me ESPECIALIZAR numa
coisa que eu GOSTE® realmente de verdade, ndo quero trabalhar numa coisa
qgue eu ndo gosto e ler é uma coisa que eu gosto, eu gosto de trabalhar com
isso, de mudar isso, de pensar nisso, entendeu?”

A resisténcia, aqui, aparece relacionada a) a questdo do “ser mulher” per si, b)
ao acumulo de funcdes e, c) a busca por um trabalho do qual ela “goste realmente
de verdade”. Essa situagcdo denota uma postura de renegociacdo de papéis sociais
para além do esperado da maternidade que, em tantos casos, sacrifica parcial ou
integralmente o ambito profissional. C19GRADGF, ao contrario, busca se realizar
profissionalmente. Essa renegociacdo também é empreendida por C2GRADGF
que, incialmente, fez “muito bem o seu papel” porque nao podia “abandonar” os
filhos. Mas, tdo logo se viu em condicOes, partiu para a sua prdpria aventura ao
retomar os estudos por intermédio da EJA:

“[...) Eufalei: “Quem sabe agora?” Incrivel, gente. Cheguei em casa, pensei: “Vou
voltar a estudar”. No outro dia eu liguei para a escola, que é aqui no Betania,
liguei para a escola, a moca pediu para que eu fosse |4, me matriculei... Sé
virei para o meu filho mais novo, que tinha uns dez anos, falei: “Tiago, estou
voltando a estudar. Vocé vai ter que se acostumar agora com a minha nova
vida. Eu vou... se Deus quiser, eu concretizar o sonho”. E fui para a escola.
Na primeira semana foi horrivel, por causa dos meus filhos, aa segunda foi
menos dificil, a terceira, e assim sucessivamente, fui superando tudo isso. E
tive que fazer uma prova, por qué? Eu estava fazendo o que seria a 7 série...”
(C2GRADGF, [grifo nosso]))

C2GRADGF segue realizando o seu “sonho” e, apesar do cansaco assumido,
ela reconhece o seu “crescimento”, ou seja, ela ja percebe, no momento presente,
a diferenca que os estudos estao operando em sua vida. Contudo, esse ethos de
resisténcia demonstrado no discurso dessas maes, que resolveram também ser
estudantes, ainda encontra barreiras sociais significantes para emergir. Conforme

2 Dona de um negdcio no ramo de alimentacdes no formato delivery, ela disse: “tive dificuldade principalmente
na aula de sdbado eu trabalho no sdbado... eu ndo tenho a minima condi¢do de largar o meu trabalho pra vir
aqui pra faculdade de manha.”. Ela tem, ainda, uma “barraca” que ganhou por licitacdo no entorno do Mineirao
e em dias de jogo, ela precisa trabalhar.

13 Os caracteres em mailsculo jd estavam assim grafados na transcricdo das entrevistas.
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indicam Biroli e Miguel (2014), ja no século XX inverteu-se o quadro nacional no
qual homens eram mais escolarizados do que mulheres. Apoiados em dados do
IPEA (2011), os autores fazem uma interessante comparacao. Em 2009, foram
elas que conseguiram quase 60% das matriculas no ensino superior. Mas os dados
sao discrepantes quando se toma por base a questao racial: a taxa de mulheres
brancas no ensino superior era de 23,8% e a de mulheres negras abaixo dos 10%
e, “em suma, hd algumas mulheres que tém acesso ao ensino superior e a carreiras
profissionais, mas essa é uma posicao bastante distinta daguela da maioria delas”
(BIROLI, MIGUEL, 2014, p. 10).

Retornamos, por fim, ao sentido de empoderamento de Freire (1980). As mulheres,
minorias sociais em funcdo de género, a consciéncia de um “nds” é inescapavel. Ainda
guealgumasconsigam superarasbarreiras sociais paraalcancarem suaautorrealizagao,
muitas ndo encontram saida de seus lugares subalternizados, seja pela raca, pela
condicdo socioeconOGmica, ou seja por situacdes de violéncias fisica ou psicoldgica.
O olhar para o coletivo, assim, é a percepcao de que as estruturas de desigualdade
persistem a despeito de algumas tentativas bem-sucedidas de rompimento com a
l6gica do machismo estrutural. Notamos essa situacdo ao observar o que aconteceu
com C3GRADGF que, ao olhar para sua mae, descobriu que ela “estaria numa posicao
muito melhor se ela pudesse ter aprendido a ler e escrever”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

H3 de se ressaltar que a luta dessas mulheres ndo pode ser tratada por um
viés romantico. Isso ocorre porque muitos dos problemas e empecilhos relatados
por elas, no decorrer das suas narrativas de vida e das trajetdrias como estudantes,
sao decorrentes do modelo de sociedade vigente brasileiro, que é excludente em
relacdo as pessoas de menor condicdo socioecondmica, relegando aos pobres os
lugares, funcoes e papéis subalternizados, privando-os de direitos basicos, como
salde e educacao, por exemplo. Isso fica claro, principalmente, na discrepancia
observada quando comparamos a entrevista de C19GRADGF com ade C3GRADGF
e C11GRADGF, por exemplo. A primeira, mais jovem e aparentemente com uma
situacao financeira melhor, tem um marido que faz graduacao na UFMG e a
incentiva a estudar, mesmo com as dificuldades de conciliar o cuidado da casa e
dos filhos com os estudos. Além disso, ela sonha com a mudanca da familia para
o exterior e incentiva seus filhos a sonhar junto. Enquanto isso, C11GRADGF e
C3GRADGEF relatam a batalha para chegar até os estudos e a origem humilde de
suas familias, e falam em mudancas sociais, possiveis por meio da alfabetizacao e
da escolaridade.

Ainda assim, as entrevistadas revelam semelhancas em seus discursos: a) ao
fazer emergir o ethos de resisténcia, b) ao ndo aceitar a condicao imposta a elas
pelo imagindrio social vigente da maternidade, além da c) luta, busca e desejo por
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mudancas social e econ6mica em suas vidas por intermédio da educacao. Em um
pais em que a educacao fora proibida para as mulheres por muito tempo, e acessivel
a partir da liberacao apenas as mulheres da alta classe brasileira, as narrativas de
vida das maes estudantes do CEFET-MG confirmam que muitos imaginarios sociais
ainda persistem, como o que relega as maes o papel de estudante, juntamente
com a faldcia de “instinto maternal” e a imposicdo do cuidado da casa e dos filhos
primordialmente as mulheres, mesmo apds tantas conquistas e direitos. Notamos
gue essa € uma realidade que permeia o cotidiano de muitas mulheres do pais,
principalmente as de baixa renda. Evidéncia disso é que nenhuma delas menciona
os pais de seus filhos quando o assunto é a divisdo do cuidado deles ou dos
trabalhos da casa. C2GRADGF, inclusive, é cobrada pelo ex-marido em relagdo a
esse papel de olhar pelos filhos, quando menciona a vontade de voltar a estudar.
Isso também fica visivel no caso de C11GRADGTF, j3 que a entrevistada relata que
o papel de cuidado dos filhos é relegado a outras mulheres.

Interessante notar, ainda, a emergéncia do ethos de empoderamento na fala
das duas estudantes do CEFET-MG com narrativa de vida semelhante no que se
refere as origens, otrabalho e o contato comos estudos. C11GRADGF e C3GRADGF,
ambas filhas de analfabetos e naturais de regides mais carentes, relatam o sonho
de estudar, e as indmeras desisténcias da vida escolar, devido aos trabalhos
“em casa de familia” — ambas com inicio ainda muito jovens. E na convivéncia
com essas familias que acontece nelas o despertar de consciéncia sobre o poder
transformador da educacdo. E com essa consciéncia — ainda da condicdo social
na qual se encontravam — que percebemos mais fortemente o empoderamento,
gue elas pensam nao somente no ambito individual de suas vidas, mas também
no coletivo, ao refletirem sobre a educacao na vida de seus filhos e a ampliacao
das possibilidades na condicao das pessoas analfabetas das regides de onde sao
naturais. Ndo por acaso, elas escolhem uma graduacdo que as fara professoras.
Trata-se, portanto, do que Berth (2018) chama de “contraposicao fortalecida ao
movimento dominante”, em que essas mulheres nao aceitam a condicao social e
econOmica imposta a elas, e buscam, por meio da educacdo, mudancas sociais
individual e coletiva.

Mais do que isso, e pensando aqui em uma “autoandlise” — se considerarmos
que o fazer a entrevista e transcrever essas narrativas fazem parte de um trabalho
do grupo de pesquisa Narrar-se, do qual fazemos parte, — é pertinente enfatizar o
fato de que perguntas como “Como vocé concilia trabalho, casa, filhos e estudos?”
foram feitas as mulheres maes. Tais indagacoes, no entanto, ndo aconteceram
em entrevistas dos estudantes homens do CEFET-MG que se disseram pais, o
gue por si sé ja evidencia os imagindrios e papéis sociais impostos a mulher pelo
modelo de sociedade patriarcal vigente no Brasil. Os cuidados da casa e dos filhos
sao vinculados a mulher de uma forma tao naturalizada e enraizada na vida em
familia brasileira, que somos também nds, pesquisadores e analistas do discurso,
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preocupados com a desconstrucdo de imagindrios ligados as questdes do género
e a situacao da mulher no pais, atravessados por esses discursos de forma a
reproduzi-los em alguns momentos, sem nos darmos conta disso.

Além dos pontos até aqui apresentados, é importante ressaltar que este
trabalho ndo esgota as possibilidades analiticas desse corpus de pesquisa, porque
se trata de narrativas complexas de vida sobre as quais muito pode ser dito e
empreendido, dependendo da formacao discursiva de cada analista. Além do viés
aqui escolhido, as entrevistas poderiam, por exemplo, ser analisadas apresentando
como ponto de partida uma analise histdrica sobre o papel social da mulher no
Brasil e 0 acesso a educacao, com fortes embasamentos no feminismo brasileiro.
Ressaltamos, portanto, a relevancia da tematica, que pode servir como exemplo
dos caminhos que ainda estdo sendo desbravados no pais por muitas mulheres, ou
apontar possibilidades para estudos futuros.
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A NARRATIVA DE VIDA PODE SER ENTENDIDA COMO UMA

~

TENTATIVA DE RECONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE?

Lizainny Queiréz



INTRODUCAO

A questao central deste estudo é discutir como a identidade do locutor
apresentada por meio de um relato de vida, como sujeito social, colabora para
influenciar a percepgdo de si, de sua trajetdria e do interlocutor, partindo do
pressuposto de que o social constitui a linguagem ao mesmo tempo em que a
linguagem constitui o social.

Para que o ato de linguagem seja efetivado, consideramos esse processo
como um jogo dentro de uma “relacao contratual” (CHARAUDEAU, 2001, p. 30).
O sujeito nao é totalmente autdnomo, compde-se por sua individualidade e pelo
coletivo, e recebe interferéncias ideoldgicas que influenciam seu comportamento
discursivo (CHARAUDEAU, 2001).

Neste texto, apresentamos, inicialmente, uma breve reflexao sobre a Teoria
Semiolinguistica dos Sujeitos da Linguagem, de Charaudeau e, em seguida,
eXpomos o corpus e, por ultimo, abordamos a identidade a partir das perspectivas
socioldgica e discursiva. Por fim, tracamos as consideracdes finais.

A LINGUAGEM COMO DISCURSO

A linguagem se expressa por meio de modalidades, como a fala, a imagem
ou o gesto. Em qualquer uma delas surge um tipo de linguagem em que se pode
analisar o recurso discursivo.

O termo discurso adotado neste texto prescinde de uma definicao
dos sujeitos que tomam lugar no ato de linguagem. Tampouco negligencia a
dimensdo psicossocial e as condicoes de producdo dos discursos; pelo contrario,
a Semiolinguistica considera e sistematiza os projetos de fala dos sujeitos que
discursivamente se constroem (CHARAUDEAU, 2006).

Para Charaudeau, a questao principal do discurso demanda uma definicao
dos sujeitos participantes do ato de linguagem. Portanto, o discurso deve
extrapolar a expressdo verbal da linguagem, ultrapassando “os cdédigos de
manifestacdo linguageira na medida em que é o lugar da encenacao da significacdo”
(CHARAUDEAU, 2001, p, 24).

De acordo com as finalidades, podemos empregar mais de um cddigo
semioldgico.

Ressalta-se ainda que nao se deve confundir o discurso com o texto, visto
gue este é o que representa a materialidade ou a consequéncia da encenacao
do ato de linguagem. O ato de linguagem ndo é apenas um ato de comunicacao,
nem tampouco o efeito de um duplo processo simétrico entre os interlocutores,
pressupoe um jogo entre os implicitos e explicitos (CHARAUDEAU, 2001).

A constituicao dos sujeitos no discurso frente as praticas discursivas é um
processo de transformacao e mudancas constantes. Hall explica que: “apesar dos
seus melhores esforcos, o/a falante individual ndo pode, nunca, fixar o significado
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de uma forma final, incluindo o significado de sua identidade” (Hall, 2006, p. 41).
Em outra obra denominada “ldentidade e diferenca: a perspectiva dos Estudos
Culturais” de 2014, Hall expde que a linguagem e os cdédigos simbdlicos tém
participacao na concreta construcao das identidades (HALL, 2014).

Assim, a identidade torna-se fruto da interiorizacao de uma construcao
social, que tem alcancado diversas nuances ao longo da histdria. Varia de acordo
com o modelo de organizacdo da sociedade e das caracteristicas necessdrias a
funcionalidade do sistema, com suas formas culturais especificas ou casuais. Ela
responde as solicitacdes de um sistema social que a cria, recria e formata, na vida
didria. Nesse contexto, a cultura espelha uma visao de mundo, de crencgas e valores,
esteredtipos e praticas sociais que autorizam a uma pessoa se relacionar consigo
propria, com os outros e com a sociedade, em geral. Por isso, é tdo importante o
estudo das narrativas autobiogréficas, pois elas consideram os saberes prévios,
operam com os relatos das experiéncias, das histdrias de vida e das memdrias e o
papel da subjetividade.

Este trabalho se propode a identificar alguns elementos que contribuem para o
processo de formacao da identidade sociodiscursiva do estudante de Letras, bem
como os fatores que condicionam essa aprendizagem. De acordo com Anténio da
Costa Ciampa (1993), precursor dos estudos sobre identidade como categoria da
Psicologia Social, o interesse pelos conceitos de identidades advém da curiosidade
pela singularidade, pois “cada individuo encarna as relacdes sociais, configurando
uma identidade pessoal. Uma histdria [...] um projeto de vida. Uma vida-que-nem-
sempre-é-vivida, no emaranhado das relacdes sociais” (CIAMPA, 1993, p.127).

CORPUS

Para este estudo de caso, foi escolhida a entrevista de uma aluna do CEFET-
MG, que serd identificada por meio de um cddigo, como forma de preservar sua
identidade. Ela traz como tema a trajetdria escolar, que pode ser subdivida em: a)
histdrico- familiar: estrutura, apoio e influéncia no processo ensino-aprendizagem;
b) vida escolar: modelos de escola, dificuldades, transicdo do ensino médio para
a graduacao, interrupcao dos estudos; c) o trabalho: como professora; d) CEFET-
MG: impressao sobre a Instituicao e expectativa sobre o curso de Letras; e) relacao
entre vida, trabalho, estudo; f) perspectivas e objetivos futuros.

A entrevistada C14GRAOGF! é graduada em Histdria, por uma faculdade
particular, leciona para o ensino médio na rede estadual. E a sétima de dez filhos
e nasceu gémea com a irma, que é formada em Ciéncias Contdbeis. Desses dez
irmaos, seis sdo graduados em nivel superior. Como C14GRAOQGF tinha dificuldades
em Matemadtica e na drea da Saude, conforme exp0s na entrevista, “ndo era a
minha praia”, restou-lhe a drea de Humanas, que sempre a fascinou. C14GRAOQOGF

! Para preservar a identidade da entrevistada, usamos o cédigo C14GRAOGF.
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relata que o mesmo apoio que teve dos pais ela repassa para os sobrinhos, uma
vez que nao tem filhos.

Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, também conhecida como
semidiretiva ou semiaberta, utiliza-se de um roteiro previamente elaborado com
perguntas principais sobre determinado assunto, buscando responder a elas:
“Como?”, “O qué?”, “Quem?”, “Por qué?” e “Quando?”, complementadas por outras
guestoes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista, por meio do
didlogo entre o entrevistado e o pesquisador. A entrevista semiestruturada respeita
o tempo do entrevistado, deixando que a conversa siga da forma mais natural
possivel, ao mesmo tempo em que pode fazer emergir informacdes de forma
espontanea, ja que as respostas nao estdo condicionadas a uma padronizacdo de
alternativas (MANZINI, 2012).

No caso presente, a entrevista constava apenas de um roteiro com questoes
bdsicas de perguntas, que iam sendo complementadas pelos assuntos que surgiam,
préprias as circunstancias do momento.

AS QUESTOES DAS IDENTIDADES

Os processos identitarios alcancam elementos de contexto e conceituais
requerendo, na qualidade de categoria de andlise, que sejam vistos como
uma construcao social, caracterizada por diferentes sentidos. Neste trabalho,
abordamos a identidade a partir das perspectivas: socioldgica e discursiva. Para
tanto, utilizamos entre outros trabalhos os de Stuart Hall e os de Charaudeau.

Segundo a perspectiva Socioldgica de Hall (2014), o sujeito se identifica
com um determinado periodo de tempo de sua vida, devido as posicdes e
aos papéis sociais que ele ocupa na época. Diferentemente da perspectiva de
Charaudeau (2001), pois, nesta, a identidade € discursiva e relaciona-se tanto com
0 sujeito enunciador quanto com o sujeito destinatario.

De acordo com Charaudeau (2001), em um ato de linguagem, existem quatro
sujeitos: a) os sujeitos do dizer (EU enunciador e TU destinatdrio); b) os sujeitos do
fazer (EU comunicante e TU interpretante). Dessarte, o ato de linguagem contém
um circuito interno, que equivale aos sujeitos do dizer ou seres de fala, e um circuito
externo, que condiz aos sujeitos do fazer, ou seres agentes, segundo o quadro
seguinte:
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Figura 1: Ato de linguagem.
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Fonte: CHARAUDEAU 2008, p. 52.

O Sujeito comunicante ou enunciador (EUc) é o parceiro que possui a iniciativa
no processo de interpretacdo. Ele tem um propdsito e para atingi-lo utiliza a
linguagem a partir de estratégias e contratos de fala. Nesse processo, surge o
sujeito enunciador (EUc), que € uma imagem produzida tanto pelo EUc como pelo
sujeitointerpretante (TUi (aquele queinterpreta o que foi enunciado), que conjectura
sobre a intencionalidade do EU comunicante. Ambos sao seres de fala, reais e que
se distribuem no circuito interno do dizer, interatuando diretamente. Do outro
lado do quadro, e do processo comunicacional, encontram-se o TU destinatario
(TUd) e o TU interpretante (TUi), ambos sao personagens criadas, sendo que o
primeiro corresponde ao destinatdrio ideal. O TUd é uma hipdtese de interlocutor
do EUc, que pode ou nao ser confirmada, conforme o éxito da comunicacdo. Ainda
existe o quarto sujeito, que é o TU interpretante (TUi), instaurado pelo processo
interpretativo e que foge ao controle do EUc. Para ocorrer essa interacdo, é
imprescindivel firmar-se uma relacdo contratual entre os sujeitos e, para tanto,
€ necessario o encontro entre parceiros, que se reconhecam e estabelecam uma
relacdo reciproca na construcdo de sentidos, que somente advém na interacao,
se houver saberes comuns partilhados entre os sujeitos comunicantes sobre um
determinado objeto, evento ou situacao (CHARAUDEAU, 2001).

Nesta andlise, percebe-se a materializacdo da identidade da entrevistada
C14GRAOGF3por meio da enunciacao que ela profere. Os discursos produzidos por
ela remetem ndo apenas ao préprio fato relatado, mas também a outros discursos.
Ao contar sua vida, logo no excerto n.1, a seguir, a colaboradora exemplifica
0 conceito de “posicdes” ao se situar no tempo e no espaco: “[...] € tdo curioso
porque nos anos 90 né, vocé tinha Cientifico, Magistério e Contabilidade, eu fiz
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Contabilidade, ou seja, acho que a matematica é mais um tabu que eu criei, uma
resisténcia tao grande, que eu falei que era um bicho de sete cabecas, e ndo era,
eu fiz Contabilidade, Matemadtica Financeira, fiz estdgio em Contabilidade, enfim,
eu sou técnico em Contabilidade, entdo sao, é, por isso que eu falo, o professor as
vezes cria, a matematica é um bicho de sete cabecas e ndo é”.

A entrevistada vai relatando sua vivéncia escolar em um periodo no Brasil
em que se preconizava uma educacao tecnicista, implementada pela Lei 5692/71.
Foi uma época caracterizada por um contexto politico-social de violéncia
institucionalizada, composto de uma realidade autoritaria infligida pela ditadura
militar e pelos setores civis. Na escola, a relacao professor e aluno se desenvolvia
pelo autoritarismo daquele sobre este. Nesse periodo, o termo disciplina era
apresentado com dois significados: como disciplina escolar e como controle
disciplinar. No segundo caso, era um mecanismo usado pelo poder para controlar e
gerir a vida das pessoas por meio da vigilancia e do exercicio de poder. Havia uma
convergéncia na promocao de um idedrio civico-religioso. O siléncio e o respeito
em classe eram impostos pelo docente com riscos de punicgoes.

Como alguém que viveu em uma época em gue o ensino como instrumento
de se fazer politica ndo foi priorizado, a entrevistada apreendeu uma situagdo que
a fez se conformar aos papéis sociais definidos. Os alunos de ontem, incluindo a
entrevistada, sdo os adultos de hoje que vivem os resquicios da ditadura, visto
gue alguns modelos conceitual e social ainda permanecem subjacentes, porém,
agora, envoltos em uma estrutura mercadoldgica mais agressiva. A entrevistada
reconhece bem esse contexto e fala sobre ele no excerton. 2, a seguir: “Na educacao
bdsica né, essa formacdo, eu sou uma geracao dos anos oitenta, dos anos setenta,
final da ditadura militar, entdo vocé, a gente tem ai 0 que, uma forma de ensinar em
gue o professor, €, € uma figura na qual se tem esse respeito, essa relacdo aluno-
professor é muito distante, o professor mestre é o detentor do conhecimento e,
nao que isso seja negativo, né, mas a partir dai entdo essa escola hoje do século
XXI.... A escola de hoje nao tem a ditadura militar ditando as regras”.?

Esse cendrio vivenciado pela enunciadora pressiona a atual professora
a lembrar-se do conceito de sala de aula tradicional, considerada, para muitos
docentes, como metodologia mais eficaz. Conduta esta dificil de ser aplicada hoje
em dia, ja que o mundo estd vivendo mudancas progressivas e existem modelos
mais disruptivos. O professor vem sofrendo para mudar, mesmo quando nao muda
do seu lugar de “Unico detentor do saber” dentro da escola. Trabalhar com modelos
flexiveis, com desafios e com informacado contextualizada, equilibrando colaboracao
com a personalizacdo é o caminho mais significativo hoje, porém dificil para quem
vivenciou um modelo diferente, como a entrevistada, que traz na mente a ideia
distorcida de que aquele modelo funcionava. Nas suas representacoes sociais

2 O trabalho foi organizado usando fragmentos da entrevista que C14GRAO6F deu ao Grupo de pesquisa
Narrar-se, do CEFET-MG.
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acerca do que é ser “bom professor” ou “bom aluno”, estes dois atores ocupam um
lugar atravessado pelo autoritarismo, que faculta desdobramentos considerados
favordveis ao éxito daquele tipo de educacao.

A identidade é um conceito que comporta duas dimensdes: a primeira
estd ligada a construcdo da subjetividade individual e a segunda aos processos
identificatdrios dos individuos com os grupos sociais a que pertencem ou a que
desejam pertencer. E evidente que ambas as dimensdes estdo intrinsecamente
relacionadas, visto que a subjetividade individual sempre acontece em
relacao ao Outro, por meio de um processo de identificacdo/ desidentificacao,
construido socialmente (HALL, 2014). Esse processo também ocorre por meio
dos marcadores sociais, isto €, sinais passados explicito ou implicitamente
por alguém, a partir dos quais é possivel fazer afericoes sobre género, gestos,
linguagem, classe social, ecbnomica, etc., a qual aquele individuo pertence
e estd sendo orientado pelos marcadores, que, em certo sentido, instituem
limites por meio dos quais os sujeitos constroem suas identidades, incidindo
assim na sua producao. Nesse contexto, na condicao de sujeito, reconhecem-
se 0s tracos em comum ou em contraste com os demais (SILVA, 2008).

O excerto n.2 leva-nos a refletir sobre as indmeras determinacdes cultural
e econ0mica gue se encontram subjacentes na constituicdo identitaria da
formacdodassubjetividades. Oprocessoidentitdarioganhaelementosdeautonomia
no momento juvenil, quando, fisiologicamente, o sujeito adquire reproducao, e o
cérebro amplia exponencialmente sua capacidade sindptica. E preciso considerar
relevante a atencdo as relacdes geracionais que apresentam diferencas e paridades,
como: de autoridade, visao de mundo, limites comportamentais e outros que
influenciam, direta e indiretamente os sujeitos.

Para entendermos como uma geracdo se diferencia da outra, é necessario
gue reconhecamos como cada uma delas € formada com um conjunto de crencas,
valores e prioridades, isto é, paradigmas causais da época . Portanto, € necessario
vé-las sob um ponto de vista sociocognitivo-cultural. Como evento social, as
geracoes trazem em comum as agoes, as condutas e as situagdes observadas em
certas sociedades ou grupos em um dado momento histdrico préprio.

Nessa perspectiva, a entrevistada, em sua singularidade, orientada pelos
fendmenos coletivo e social que vivenciou, explica seu sentimento de pertencimento
aos grupos sociais que a influenciaram, como os da familia e dos amigos. A
enunciadora reflete sobre as diferencas geracionais entre ela e seus alunos,
avaliando-as. Ela realiza uma autocritica em relacdo a sua geracdo,e também
destaca os pontos positivos da atual.

No excerto n.3, a seguir, ela nos relata sobre esse processo de constituicao
identitdria da seguinte maneira: “[...]Jos jovens, eles estdo inseridos em outro
contexto, esse contexto também, eu falo em questdo de familia, e tudo isso muda
o comportamento, ainda bem que mudou. Eu estou dizendo que a minha geragao
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foi melhor e mais bem sucedida, ndo, ha pontos que eu digo que eu vejo como
positivo, e ao mesmo tempo eu fagco uma critica ao jovem da minha época, né? e
0 que gue se perdeu nessa educacao, é, eu vou fazer aqui uma critica em que o
jovem hoje ele vé muito a oportunidade,[...]” .

Nesse relato do excerto n.3, percebemos como o ser humano é essencialmente
um ser cultural que sofre diversas influéncias culturais e socioecon6micas. A
influéncia da avaliacao positiva feita pelos pais da entrevistada, que eram mais
compreensivos, tolerantes, davam-lhe liberdade de expressao, escolhas profissional
e sexual, (o que eraimpensavel hd alguns anos), muito contribuiu para a percepcao
de mundo da entrevistada.

Contudo, a Educacdo do século XXI é herdeira das mudancas que comecaram
no século XX, e os professores de hoje frequentaram a escola anterior, porisso eles
deslizam entre os valores das duas épocas (GATTI; BARRETO, 2009). Atualmente,
os professores lidam com jovens que estao formando suas personalidades em um
mundo veloz, com auséncia de espaco para a espera e o amadurecimento. Estes
alunos acumulam atributos diversos e, por vezes, conflitantes. Isso acaba nao
sendo compreendido em sala de aula e alguns, como a entrevistada, entendem tal
atitude como um desperdicio de oportunidades.

O mundo mudou, a populagao cresceu, por isso, houve maior inclusao de
pessoas que, antes, sequer pensavam em frequentar escola em décadas passadas.
Consequentemente, também mudou o perfil dos alunos e a expectativa que esse
novo publico alimenta sobre a escolarizacdo (CHARLOT, 2005). E importante
considerar que a escola nao registra de maneira mecanica as diferencas sociais,
“ela transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares, mas nao
de forma determinada” (CHARLOT, 2005, p. 80). A instituicdo escamoteia essa
questao, com o discurso de possibilidades de um futuro melhor tanto para o jovem
das camadas populares quanto para os de familias favorecidas (CHARLOT, 2005).

A perspectiva da entrevistada, como um sujeito de transicao entre os dois
modelos revela também a determinacdo desse contexto. E exatamente essa
populacao que se encontra inserida no ambiente escolar, no qual a enunciadora
trabalha, que, por questdes diversas, detém os altos indices de reprovacao, a qual
provoca atrasos na vida escolar e, consequentemente, altos indices de evasado nos
anos finais dos ensinos fundamental e médio.

Segundo o IBGE (2016), metade dos jovens de 15 a 17 anos fora da escola
abandonou a sala de aula ainda no ensino fundamental. Perante esse fato social
concreto, tais jovens ndo figuram entre os altos indices de reprovacao escolar no
Brasil. Assim sendo, € necessdrio compreender como esse jovem quer e pensa que
estard melhor preparado para o futuro. Este, sem duvidas, € um longo processo
de interlocucdo, de argumentacdo ldgica, até conseguir levé-lo a internalizar a
necessidade proeminente de um ensino de qualidade. A concepcao de cidadania
plena requer a adaptacao para essa clientela. O conflito que esse impasse levanta
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pode ser observado na fala da enunciadora ao exercer, hoje, o papel de professora,
no excerto n. 4, a seguir: “ [...Jquando vocé reprovava um aluno tinha uma educacao
elitista, ou seja, se eu ndo tivesse competéncia eu ndo ia frequentar uma escola
publica, entdo, eu sou de uma geragcdo que pra eu fazer o ensino médio tinha
uma prova de selecdo,[...] o ensino médio era pra poucos [...] hoje, essa vaga ela é
automatica, isso eu vejo como positivo. [...] e o discurso que se tem hoje quando
eu nao reprovo o aluno eu nao tomo uma educacao elitista, mas eu questiono
é uma educacdo excludente, excludente porque, se eu nao preparo o jovem, é&,
sd, é, com conhecimento, com estudo da gramdtica. Aonde estd a qualidade do
ensinamento?”

O binémio elitismo e exclusdo sempre existiu na educacdo do Brasil. Com a
democratizacao do ensino, a qualidade educacional migrou-se das escolas publicas
para os sistemas particulares de ensino (FERREIRA JR., 2010). Assim, deu-se,
ao pobre, escola para estudar, mas, simultaneamente, retirou-lhe a educacao que
transforma. A educacado oferecida para as elites é uma e para as camadas mais
populares, outra. Portanto, enquanto existir esse dualismo, a educacao continuard
excludente, e a escola sera tdo-somente reprodutora da histérica da divisdo social
da sociedade capitalista (DUARTE ; SAVIANI, 2012).

A enunciadora C14GRAO6F compara as determinacgdes institucionais do
passado com as atuais que impactaram e impactam a formacao das identidades
do jovem e do discente. Ela menciona a educacao elitista que atribui o traco de
incompeténcia ao aluno que ndo consegue ser aprovado. Por essa avaliacao e
por meio da memdria discursiva dela, podem-se enumerar diversos enunciados
e termos que contribuiam para a caracterizacao negativa desse jovem que era
reprovado, tais como: mau aluno, atrasado, entre outros. No mesmo trecho do
excerto n. 4, a colaboradora avalia que, apesar da implementacao de um sistema
de ensino democratico, inclusivo; os alunos saem, em verdade, mal preparados da
escola, devido a falta de qualidade no processo de ensino-aprendizagem.

Em diversos momentos da narrativa, é possivel observar subjacente o
conceito de identidade proposto por Hall, que abrange a nocao de deslocamento.
Para este autor, “a identidade torna-se uma celebracdo mdvel: formada e
transformada continuamenteemrelacdo asformas pelasquais somosrepresentados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.” (HALL, 2006, p. 13).

Dessarte, a identidade é construida por deslocamentos, mediante a
participacao e o sentimento de pertencimento do sujeito no espaco que ele ocupa
no momento. O que acontece com esses alunos que vao para a escola publica
das camadas mais desfavorecidas da populacdo brasileira, € que, na maioria das
vezes, eles ndo se sentem pertencentes ao espaco fisico e as praticas escolares.
Nada daquilo faz muito sentido para eles. A linguagem e os pontos de vista sao
diferentes e distantes. A ideia de futuro deles ndo é a mesma preconizada pela
ideologia dominante da escola, que é iminentemente excludente e capitalista.
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Portanto, se os sujeitos sdo resultados de experiéncias pessoais em diferentes
acontecimentos vividos e de processos de mudancas continuas, torna-se muito
dificil pensar em sujeitos completamente livres do contexto. E preferivel falar de
sujeitos ativos que se tornam submetidos a determinados papéis, que, com o
tempo, passam a fazer parte de sua identidade.

Parece que esse tema incomoda a entrevistada quando ela fala dessa questao
no excerto n.5, conforme exposto a seguir: “ [..Jvou pensar assim, hoje eu sou
professora eu estou na posicdo diferente [..], eu vou resgatar minha memodria
enquanto estudante, e hd momentos em que eu tenho é, situagcbes com os meus
alunos de enfrentamento que me chocam um pouco e me assustam. Mas ao mesmo
tempo, eu comeco a refletir um outro lado da questao, eu estou em outro contexto”.

A sociedade legitima e padroniza as formas, buscando adaptar e condicionar
o individuo as estruturas anteriores ao seu nascimento. Por isso, as estruturas
do pensamento, dos comportamentos e dos sentimentos passam despercebidas
como oriundas de uma anterioridade, bem como sendo exteriores ao processo
de socializacdo. Este processo de condicionamente é relatado pela entrevistada,
quando ela fala da dificuldade por parte do docente de compreender e de se
posicionar em relagcdo as geracdoes contemporaneas e suas reverberacdes no
ambito educacional.

De acordo com Hall (2016), as transformacdes ocorridas ao longo do século
XX levaram o individuo a um processo de deslocamentos social, cultural e de si
mesmo. Para o autor, o sujeito pode assumir diferentes identidades que nao sao
unificadas ao redor de um “eu” coerente, em determinados momentos. Existem
identidades internas contraditdrias, que levam a diferentes dire¢bes, de tal maneira
que as identificacoes estdao sendo continuamente deslocadas (HALL, 2006). A
separacdo dos espacos de atuacdo entre publico e privado trouxe consequéncias
que sao experienciadas por todos atualmente.

No excerto n.6, a seguir, ao relatar a rotina de sua vida, esse lugar dos
multiplos deslocamentos identitdrios pelo qual passa nossa colaboradora fica bem
ilustrado: “ E uma dindmica bem louca né, porque eu preciso &, cumprir o meu papel
profissional né?, que é lecionar, ao mesmo tempo €, ao mesmo tempo eu tenho que
dar conta das coisas |a do CEFET, vida pessoal, mas mesmo com toda essa loucura
didria eu me sinto feliz, com condi¢cGes de poder me realizar como pessoa”.

Quando a entrevistada relata a trajetdria dela, alguns elementos comuns
podem ser identificados, tais como: afinidade com a atividade docente,
a consciéncia da necessidade da preparacdo pedagdgica e os diferentes
papéis vividos ao longo da vida. Mesmo com a existéncia de outros fatores
de influéncia,como a dupla jornada escola-familia-trabalho que pode ser
desgastante, a enunciadora ainda é muito entusiasmada com sua formacao,
e reconhece que é preciso um esforco muito grande para conciliar tudo e ndo
desistir da escola. Como se observa nesse caso, além do grande desafio, que
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€ estudar e, ao mesmo tempo trabalhar, podemos inferir que a enunciadora
recorre aos finais de semana, e, muitas vezes, a altas horas da madrugada para
se adaptar a vida académica, e ndo se prejudicar ao longo dessa jornada. Ela
enfrenta as dificuldades e demonstra que, apesar delas, estd se tornando cada
mais confiante em sua escolha.

Como podemos perceber, as identidades s3ao vivenciadas como um
fendmeno social dindmico, conforme propds Stuart Hall, tanto em 2006 como
em 2014, ao fazer a reflexao de que, como o individuo constrdi a identidade ao
longo de sua vida, por meio dos elementos culturais adquiridos por intermédio da
heranca cultural; a identidade atribui, portanto, diferencas entre os seres humanos,
pois ela se evidencia a partir da consciéncia da diferenca e do contraste do outro,
como veremos adiante.

A IDENTIDADE EM HALL

De acordo com Hall (2006/2014), a construcdo do conceito de identidade
contém implicita e estruturalmente a ideia da diferenca. Para o autor, essa
identidade se constréi justamente em relacdo a partir da negacdo do que é
préprio na identidade do outro, ou seja, pela alteridade. Aquilo que é desigual,
antagodnico e estranho é fortalecido ou reforcado por elementos expressivos da
identidade em questao. Esse jogo de contraposicoes possui assimetrias de poder
e processos de exclusdo/ inclusdo (quem é igual a mim ou diferente de mim?).
As identidades ou posicbes de sujeito sdo discursivamente constituidas e os
sujeitos sao convocados a assumir tais posicoes nos discursos que proferem.
Alguns individuos se instalam nessas posicdes e temem o deslocamento ou
lutam contra elas.

No excerto n. 7, a seguir, ao ressaltar suas lutas para estudar, percebe-se
que, na qualidade de sujeito, a enunciadora reconhece a exterioridade de suas
dificuldades, mas, devido a sua determinacao, ela busca a superacao em si mesma:
“[...Ja matematica, era um desafio meu enquanto estudante, mas a cada ano eu me
empenhava, eu corria atrds, eu precisava, eu precisava ter 60 prd passar entdo eu
vou ter 60 né. Entdo assim, eu ndo deixei que a disciplina matematica falasse assim
vocé nao é capaz.[...] J4 eu achava que nao eu ia dar conta (rs),[...] a Graduacado
é totalmente diferente da Educacdo bdsica, € uma autonomia nos estudos que é
assustador, mas, [...] fui percebendo que eu tinha capacidade e que o desafio era
necessario para que eu amadurecesse e chegasse ao meu objetivo. Entdo, como
eu disse, além do financeiro, o préprio €, desenvolvimento académico, o conhecer,
executar as atividades académicas. [...]. Entdo, eu sou de uma geracdo, que a
educacdo é excludente, € elitista, mas hoje eu frequento o CEFET, faco, tenho uma
segunda graduacaol...]".
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A fala da colaboradora C14GRAOGF, no excerto n. 7, evidencia que ela busca
se (re) inscrever na inter-relacao entre sujeito-histdria, que se manifesta e revela
uma mudanca de posicdo, porgue ela estd se desconstruindo e se reconstruindo
no processo de subjetivacao de vida.O relato dela pode ser considerado exemplo
de espaco de ressignificacao discursiva e mostra como os sentidos se repetem e se
deslocam para outros lugares. No caso da enunciadora, esse olhar adiante significa
a segunda graduacao no CEFET-MG. Tal situacao é passivel de ser identificada
pelo fato de ela relatar que obteve contatos prévios com outros saberes em seu
processo estudantil, durante a formacao na primeira graduagdo em Histdria. Agora,
de acordo com C14GRAOQGF, “é preciso desconstruir-se do antigo conhecimento
para adentrar o novo, oriundo do Curso de Letras.” ldentifica-se este movimento
como um processo de subjetivacao pois, ao comecar do zero, e entrar novamente
para outra graduacao, a enunciadora traca a mudanca de caminho, para buscar
uma nova posicao na vida profissional.

No livro The “work of representation”, Hall (2016) estuda as representacoes.
O autor explica que é por meio delas que se concede significado as pessoas, aos
objetos e aos eventos. Isso ocorre em funcao de uma estrutura interpretativa
inerente ao sujeito. Ao analisar o conceito de representacao, este autor lembra que
os significados culturais tém efeitos reais, regulam as praticas sociais que fazem
parte da prépria identidade, por causa da sensacdo de pertencimento. Hall (2016)
explica ainda que os sinais possuem significados compartilhados e representam os
conceitos, ideias e sentimentos para que as demais pessoas possam decodificar e
interpretar de forma semelhante. Nesse contexto, as linguagens atuam como um
sistema de representacao.

Portanto, é possivel concluir que o conceito de representacdo social busca
se referenciar em um mecanismo que visa dar sentido a realidade, significar o
real em signos e elaborar saberes, os quais, por sua vez, se assentam na memoaria
coletiva; constituindo, assim, os imaginarios sociais de um dado grupo social. Com
as discussoes voltadas aos processos identitdrios, percebemos, de imediato, o
entrecruzamento das nocodes de sujeito(s), identidade(s) e representacdes sociais,
assumindo o conceito de identidade como uma construcdo histérica e social
formada e transformada continuamente em relacdo as maneiras como os sujeitos
sao representados nos sistemas culturais (HALL, 2006).

Talvez, por isso, Hall (2000) enfatize mais o processo de identificacao
que o da identidade. O autor usa o termo identidade para significar o ponto
de encontro ou de sutura, entre, por um lado, os discursos e, por outro, as
praticas. Uma sutura eficaz para a posicao de sujeito devera ser considerada como
uma articulacao e nao como um procedimento unilateral (HALL, 2006).

Em termos escolares, observa-se que as representacdes passam a ser
distintas em funcgdo de diversas expectativas e de valoracdes construidas ao longo
das experiéncias individuais no ambiente educacional, como a concepc¢do dos
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professores; a importancia familiar que se atribui a instituicdo; as projecdes dos
alunos quanto ao significado da escola para seu presente e futuro; as atitudes e
sentimento de pertencimento de cada um em relagao a essa instituicao e outras
possibilidades.

A entrevistada C14GRAOGF, no excerto n.8, a seguir, ao contar sobre
suas lutas contra as desigualdades sociais e suas buscas por oportunidades,
mostra como ela conseguiu superar os discursos e as praticas sociais
preconceituosas e assumir seu lugar na condicao de sujeito social:“[...] eu
sou de uma geracgdo dos anos oitenta em que as faculdades que nds tinhamos
eram pouquissimas, tinha a FEDERAL, a PUC, Newton Paiva, [...Jeu em momento
algum desisti do meu sonho que era fazer a graduacdo. Bom, até que depois de
trés anos de tentativa eu decidi parar e comecei a trabalhar, e durante, depois
de quase dez anos formada(ensino médio), eu resolvi a voltar a estudar, e ai o
gue que eu fiz, fiz um ano de cursinho preparatdrio, que era até o pré-vestibular
UFMG né?, com custo mais acessivel [...] tentei Puc, tentei federal e tentei uma
faculdade nova, na qual eu consegui me ingressar e fiz meu curso de Historia, [...]
no meio do caminho pintou mais uma vez a dificuldade de concluir o meu curso, e
€eu pensei, se eu parar agora eu nunca vou voltar porque o financeiro sempre vai
ser um problema. Entdo, veio a questdo do FIES, ai eu corri atrds do FIES e enfim
consegui concluir a minha Graduacgao”.

Ao oferecer uma abordagem sobre a identidade, Hall (2006) lembra que a
identificacdo € construida e incompleta. A entrevistada explica esse ponto de
vista ao dizer: “Eu acho que ninguém estd pronto. Por mais que uma formacao
gue eu tenha (sic), a cada contexto vocé aprende né?”. Visto dessa forma, a
identidade ndo estd concluida, pelo contrdrio, estd em constante renegociacao, e
as situacoes interativas sao o fundamento para esse processo de renegociacao.

No excerto n.9, a seguir, a enunciadora relata que, ao exercer o papel de
professora, procura estimularosalunosaempreenderem um processo de ascensao
ao conhecimento, de busca de referéncias identitdrias por meio da aquisicdo de
conhecimentos, como podemos observar: “olha, vocé tem capacidade, entdo vocé
nao precisa o tempo todo, €, ganhar ponto”, digo entre aspas, “mas vocé precisa,
é, almejar esse conhecimento”, ndo é, o que me, como que eu posso dizer, o meu
conflito hoje entre educacao elitista e excludente é esse”.

A pratica pedagdgica exercida pela enunciadora parece contribuir para
impulsionar um processo dinamico de transformacao e de autoconstrugdo que
se manifesta a medida que os participantes vao se projetando nos outros. Se
os alunos dela agissem como ela propunha, eles estariam se colocando de
maneira diferente em relacdo a sua prépria identidade de origem e da dos demais
companheiros. Para Charaudeau, nesse contexto, o “eu” é entendido como um
ser que se relaciona, € mdvel e se redefine continuamente como resposta a uma
dinamica social (CHARAUDEAU, 2008).
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Ao contar as histdrias, o sujeito se situa em relacdo a si mesmo e as suas
crencas e a seus valores; desse modo, constrdi suaidentidade e, consequentemente,
a realidade. Ele sinaliza essa construcao, em seu relato, no excerto n. 10, a seguir:
“[...] hoje sou professora de Histdria, né? eu tomei bomba, eu tomei bomba (rs) em
matemadtica, a matematica me fez sentir péssima aluna, mas é, fiz meu esforco
enquanto a disciplina matematica, mas consegui vencer a minha educacao basica
por meu ensino médio.”

Como podemos ver, € inegavel que, ao conquistar aquilo a que se ambiciona,
afeta-se, de maneira muito positiva, a identidade de quem obteve o éxito, pois
traz-lhe a consciéncia uma devida apropriacdo de um lugar sonhado como parecem
mostrar as reflexoes da colaboradora.

Na perspectiva da teoria Semiolinguistica, para se estudar o discurso, é
necessario considerar que a identidade do sujeito se constitui de uma identidade
discursiva, definida a partir de uma identidade social (CHARAUDEAU, 2009), como
serd visto adiante.

AS IDENTIDADES SOCIAL E DISCURSIVA EM CHARAUDEAU

ParaCharaudeau(2009),aquestdodaidentidadeéumtemaextraordinariamente
importante também para a Semiolinguistica, por causa de pelo menos trés razoes.

A primeira é que, no dominio das ciéncias humanas e sociais, e [...] este
tema justifica a existéncia de uma disciplina da linguagem em posicdo
central, tecendo ligacdes entre elas: ndo ha sociologia, nem psicologia social,
nem antropologia que nao levem em conta os mecanismos linguageiros. A
segunda diz respeito as ciéncias da linguagem propriamente ditas, pois o
tema das identidades sociais mostra a necessidade de distinguir a lingua do
discurso, num sentido inverso ao de uma certa representagcao que pretende
que o discurso seja secunddrio em relacdo a lingua: na realidade, o discurso é
que é fundador da lingua. Se insistem em dizer que € através da lingua que se
d3 o funcionamento do discurso, é necessdrio precisar que se trata da lingua
enquanto discurso, enquanto registro do discurso. Entretanto, esta posicao
ndo diz nada a respeito do sujeito que fala. E é este, com efeito, o terceiro
aspecto [..] das identidades: a existéncia de um sujeito, o qual se constrdi
através de sua identidade discursiva, que, no entanto, nada seria sem uma
identidade social a partir da qual se define. (CHARAUDEAU, 20009, s.p. [grifo
nosso)).

2

E esse terceiro aspecto, a de um sujeito que possui as identidades social
e discursiva que ora nos interessa. De acordo com Charaudeau, tanto em 2006
como em 2009, a identidade de um sujeito ndo € unica e global. Ela comporta
alguns elementos, ou tracos de identidade de ordem bioldgica (o organismo);
dados psicossociais (a partir do lugar que o sujeito ocupa na sociedade); e dados
construidos pelo préprio comportamento, por meio dos atos de linguagem (aquilo
gue se ambiciona ser). Pela perspectiva da significacdo, os aspectos bioldgicos
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podem ser reduzidos a dois: a identidade social, que abrange o elemento bioldgico e
o psicossocial, e aidentidade discursiva, que envolve as questdoes comportamentais,
de linguagem e fornece pistas sobre a intencionalidade (projeto de fala) do sujeito
comunicante (CHARAUDEAU, 2009).

Atualmente, vive-se em uma sociedade que cultua o comportamento das
escolhas pessoais, a liberdade e o desejo como modo singular de ser no mundo.
Essa liberdade de escolha reflete dentro do préprio sujeito ou em sua identidade.
Essa multiplicidade de escolhas e possibilidades de ser do sujeito € algo totalmente
contemporaneo e fica ressaltada no excerto n. 11, no qual a colaboradora fala da
nova escolha: “ [...] quando eu decidi fazer o CEFET, nossa mas é, eu pensei, “vai
ser um desafio, vai mais quatro anos [...]".

A entrevistada aponta para a construgao de uma identidade discursiva quando
relembra a fala de seus pais: “a minha formacao veio dos meus pais, 0 empenho de
incentivar, estudem ”. Mais adiante, C14GRAOGF replica a mesma fala com seus
alunos, projetando a imagem de uma professora incentivadora de seus alunos.
Fato reiterado nos demais excertos ja citados, nos quais a enunciadora referencia
suas praticas pedagdgicas, o tipo de relacionamento que entretém com seus alunos
“eu falo para meus alunos, estudem meninos, acreditem que a educacao € o Unico
caminho de libertacdo para vocés”.

Em outro contexto, a enunciadora também demarca, no seu relato, a
construcao de uma identidade discursiva que projeta tracos de cardter de uma
pessoa obstinada, que revela vontade de crescer profissionalmente, como indica
o trecho: “assim eu vou encarar porque eu quero ter mais formacao.” O uso do
verbo “encarar” que, no contexto, adquire valor axioldgico,ou seja, um valor
predominante, o qual contribui para a construgcao da imagem de uma pessoa
gue, no imaginario social, é qualificada como “lutadora”, “guerreira”, entre outros
adjetivos axioldgicos positivos, como se observa no excerto n. 12, a seguir:“a gente
sabe que a Graduacao te exige muito, mas assim eu vou encarar porque eu quero
ter mais uma formacao, mais uma oportunidade no mercado de trabalho, a gente
precisa se sustentar né?”

E importante ressaltar que, para Charaudeau (2006 e 2009), a maneira
como essa identidade é exibida para o interlocutor na cena discursiva; a imagem
de si apresentada, denominada de ethos, é o elemento que exerce uma funcao
argumentativa (para se mostrar fidedigno). Também se emprega o pathos (para
seduzir, emocionar) e o logos (do dominio da razao, para persuadir). Segundo o
autor (2006), é por intermédio da instancia ethdtica que as identidades social e
discursiva se fusionam, por meio da argumentacao.

Charaudeau (2006), partindo de consideracdes sobre a Retdrica Aristotélica,
explica que a identidade social é, de algum modo, estabelecida pela situacdo de
comunicacdo e se responsabiliza pela legitimidade do falante, que é, em parte,
definida pela circunstancia comunicativa: por aquilo que o sujeito deve/pode falar
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em cada situacao. Essa identidade social necessita de reconhecimento dos demais,
uma vez que serd por meio dela que se instaurara a legitimidade do falante ao seu
direito a fala e o autorizard a agir de determinadas maneiras dentro de contextos
especificos. Contudo, o autor aponta que “a identidade social ndo é estanque: ela
pode ser reconstruida, negociada, mascarada ou deslocada, por estar ligada ao duplo
espaco de estratégias da credibilidade e da captacao” (CHARAUDEAU, 2009, s. p.).

C14GRAOGF evidencia o uso de estratégias apontadas por Charaudeau, no
excerton. 13, a seqguir, ao dizer: “olha, no caso aqui de Letras é uma area totalmente
diferente da minha primeira formacao, ndo é? [...]. Eu tenho que tentar...olhar de
historiadora. Entao assim, tem horas que eu vou fazer as atividades de trabalho, eu
falo “C14GRAOQGF, vocé ndo esta no curso de Histdria vocé estd no curso de Letras.
Aterrisa nesse universo”, porque sendo a gente acaba confundido toda a tematica,
enfim, mas como eu disse, é um aprendizado, [...]".

Assim, a entrevistada faz uso das estratégias discursivas que compodoem o
ethos, ou seja, ela apresenta uma imagem de si como uma aluna que tem uma
formacdo especifica, mas estd desconstruindo-a para comecar do zero noutra
area. Para tanto, ela recorre aos ethé de credibilidade e de identificacdo, os quais,
simultaneamente, em suas subdivisdes, operam com a razao e com a emocao. Os
ethé de credibilidade sdo resultados “da construcdo de uma identidade discursiva
pelo sujeito, realizada para que os outros sejam conduzidos a julga-lo digno de
crédito” (CHARAUDEAU, 2008, p.119). Entre os ethé de credibilidade, verificam-
se: o ethos de seriedade, de virtude e de competéncia. Diferentemente, os ethé
de identificacdo sdo caracteristicas expressadas pelo enunciador que acarretam
no processo de identificacao de seu interlocutor e sao formados pelos: ethos de
poténcia:decarater,deinteligéncia,deliderancaedesolidariedade (CHARAUDEAU,
2008).

Os ethé de credibilidade estdo amparados na razdo. Nesse contexto,
a entrevistada compreende que o Curso de Letras se apresenta como um
conhecimento sério e competente, que se traduz em saber e desenvolvimento de
habilidades. Este ethos de competéncia que ela observa na graduacao de Letras,
para Charaudeau (2008), “[...] deve-se ao conhecimento profundo do dominio
particular daqueles que exercem a sua atividade, mas deve igualmente provar que
tem os meios, [...] para realizar completamente seus objetivos, obtendo resultados
positivos” (CHARAUDEAU, 2008, p. 125). Na condicao de sujeito, a entrevistada
demonstra, a partir de suas praticas discursivas, habitar um espaco de entre-lugar,
ainda atua como professora de Histdria, mas precisa compreender as teorias pelo
ponto de vista do Curso de letras.

A partir da observacdo desse processo de projecdo de ethos, é possivel
observarcomoseinter-relacionamasidentidadesdiscursivaesocial daentrevistada,
no desempenho dos diversos papéis sociais exercidos como profissional (ora
professora de uma drea, ora aluna de outra), filha, irm3, tia, mulher, etc..
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Existe uma diferenca entre as duas identidades social e discursiva e essa
diferenca serve como base para um modelo comunicacional para a AD, que opera
com trés niveis: comunicacional ou situacional, semiolinguistica e discursiva e com
trés tipos de estratégias que ndo excluem umas as outras, mas que se distinguem
por suas caracteristicas e se definem em relacdo ao contrato de comunicacdo, sdo
elas: legitimacao, credibilidade e captacao (CHARAUDEAU, 2009, s.p.).

A entrevistada utiliza-se das estratégias discursivas e das competéncias
comunicacionais ao lidar com os seus alunos, como percebemos no seguinte relato
do excerto n. 14, a seguir: “Para os alunos professor Histéria € muito chato, decorar
data, que isso decorar data, onde [....] eu tento por uma leveza na disciplina,
tento trazer um pouquinho de prazer pra eles,[...]. vocé tem que exigir dele uma
responsabilidade, mas ao mesmo tempo ser flexivel, [...] mas ao mesmo tempo
esse equilibrio, vamos executar, vocé tem capacidade, vamos |4 mocada, usar esse
vocabuldrio pra ele entender que ele é capaz.

Nesse excerto, a enunciadora parece mobilizar, ao mesmo tempo, estratégia
de captacao e de seducao: projeta a imagem de uma professora inovadora, que
busca ensinar Histéria de forma ndo decorada, ideia comumente associada a
essa disciplina na sociedade. Ela reconhece que a relacdo professora-alunos é
atravessada por representacdes diferenciadas, muitas delas associadas aquilo que
é vivenciado por cada uma das geracoes, durante sua estada na escola, no papel
de aluna.

No uso das estratégias de legitimacdo, credibilidade e captacdo, o sujeito
conta com a margem de manobra de que dispde dentro do contrato comunicacional.
Nesse contexto, ele poderd usar qualquer uma delas, visando construir uma
identidade discursiva prépria (CHARAUDEAU, 2009, s.p.).

Diferentemente daidentidade social, por meio da qual o “Eu” se apresenta, pois
esta é conferida pela situacao de comunicacdo na qual ele se engaja. Como instaura
a legitimidade do sujeito comunicante, esse tipo de identidade é extremamente
pertinente ao ato de comunicacdo. Por isso é tdo considerdvel quanto a identidade
discursiva do enunciador, pois ela é que da significacdo ao texto e restaura o
sentido sugerido pelo ato de linguagem. E por meio dela que o sujeito interpretante
responde sobre a finalidade da situagcdo de comunicacao, e, ainda, € calcada nessa
identidade social do comunicante que o sujeito interpretante se posiciona.

Ao falar do seu antigo professor, no excerto n.15, a seguir, a entrevistada
demonstracomoaidentidadediscursivadesse profissional marcou suaslembrancas:
“tinha um professor de Literatura do fundamental, que na minha época tinha, a
gente tinha, vamos falar nos temos antigos de quinta a oitava série a gente tinha
a Lingua Portuguesa e a Literatura eu nao tinha Literatura com o Portugués, a
minha professora de Literatura era fantdstica, vocé tinha que ler livro, ela passava
filme, que nos anos oitenta era video cassete, vocé imagina video cassete, filmes
fantdsticos, de Policarpo Quaresma, A sociedade dos poetas mortos, entdo essa
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professora comecou a me instigar esse encantamento pela drea de humanas e
principalmente a Literatura, Histéria também foram muitos bons também”.

Ainda no excerto acima, de n.15, percebe-se que a entrevistada se espelha
na figura desse antigo professor, na fundamentacdo tedrica e no relacionamento
interpessoal que ele demonstrava em sala de aula, e |lhe serviu como exemplo,
tornando-se imprescindivel para a constituicdo de valores, discursos e crencas dela.
De acordo com a colaboradora, essa postura empregada pelo seu entao professor,
favoreceu-lhe para que conseguisse se apropriar de novos conhecimentos, de
novas praticas e de novos conceitos. Tal apropriagcdo contribuiu para a construcao
de um discurso pessoal sobre o como lecionar e constituiu os tracos identitdrios
de sua “identidade profissional”, com caracteristicas préprias. Esse movimento
aparece no excerto n. 16, como podemos ver, a seguir: “Na faculdade de Histdria,
a professora de Pedagogia, de metodologia falou “o dia que vocés forem picadas
pela abelhinha, o mosquitinho da educacdo vocés nunca mais vao largar”, e eu ja
fui picada varias vezes. Eu sou apaixonada pela Educacdao né? meu objetivo com o
Mestrado (serd) almejar lecionar no nivel Superior”.

Existem no mundo, diferentes sociedades, com costumes e regras que
influenciam no comportamento humano. A escola também é um desses locais. Para
trabalhar com ética, o seu corpo docente precisa ser composto de profissionais
éticos e que preservem os valores e costumes de cada estudante, auxiliando-os a
conquistar seus propdsitos na sociedade.

Na passagem do excerto n. 17, a seguir, C1L4GRAOGF conta como a ética
de um professor a marcou; contribuindo, assim, para seu processo de construcao
identitaria como futura professora, conforme exposto no excerto a seguir: “[...]
eu tinha um professor de Histdria antiga, e Histdria antiga eu confesso que é
um desafio porque Histdria antiga nem todo aluno gosta né, e até pra gente na
Graduacdo é uma parte da Histéria que no meu caso ndo me interessava mais,
mas ele era tdo ético como profissional que eu me espelhei mesmo, olha gente
realmente eu trabalhei o dia inteiro mas estou feliz por estar aqui, eu sou de uma
geracao também que estudei em escola publica, eu estudei na PUC com bolsa, hoje
se eu estou no patamar na vida que eu estou é porque eu corri atrads, entdo assim,
eu amo o que eu faco e infelizmente a gente ndo é reconhecido, ele trabalhava
fora durante o dia e a noite ele lecionava na faculdade. E era assim, um professor
ético, ele preocupava com a gente, no primeiro dia de aula ele entregava o plano
de ensino, cumpria as datas, vocé tinha um respaldo com ele que vocé teria a aula
de Histdria antiga, por mais magante que era o conteldo, ele era ético. Entdo foi
nesses professores que eu me espelhei”.

Existem representacdes, como as apresentadas no excerto n.17, exposto
acima, gte as quais atuam na constituicdo das identidades, como é apresentado
no relato da entrevistada. Dentro do ambiente escolar, elas foram construidas para
esta entao aluna, na medida em que os professores passaram a considerar as
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caracteristicas dela, suas necessidades e suas disponibilidades como estratégias de
garantia do direito ao acesso, permanéncia, sucesso escolar. Nesse processo, ocorre
com frequéncia em alguns alunos e, em especial em C14GRAOQOGF, o espelhamento
em determinados professores, por causa da postura mais comprometida (ou ethé)
que estes exibem. Posteriormente, estes alunos, no desempenho profissional como
professores, adotardo também um modelo de conduta semelhante em sala de aula.
O espelhamento é a replicacdo do comportamento de outra pessoa e acontece
nas interacbes cotidianas. Nesse fenbmeno, encontra-se o respeito despendido,
a autenticidade, a aceitacao e a confianca em relagao ao aluno, a compreensao e
a empatia sobre o comportamento do outro, a partir do referencial desse outro.
Durante a construcdo de posicionamentos identitarios, surgem movimentos
fundamentados tanto na diferenca quanto na semelhanca do sujeito em relacao
ao outro (eu/outro; eu/ espelhamento do outro), procura-se apreender os sinais da
particularidade, de individualidade, de exclusao do outro e aqueles que revelam a
condicdo de pertencimento ao grupo, a coletividade — a apropriacao/assimilacao
de caracteristicas dos valores, crencas desse grupo (HALL, 2006). Esse movimento
estd muito bem evidenciado no relato da entrevistada.

E na escola que ocorre uma das mais importantes modificacdes do individuo,
isso acontece por causa dos valores transmitidos e da postura adotada pelos
professores. O papel do educador é promover a consciéncia, que se manifesta na
vontade de desenvolver a cidadania, o aprender a pensar, a ser e a conviver.

No excerto n. 18, a seguir, a entrevistada ressalta sua posicdo a respeito da ética
profissional: “[...] eu tive étimos professores na graduagcdo que me ensinou o seguinte:
se vocé vai dar aula, respeite seus alunos e respeite a profissdao que vocé escolheu,
porque vocé nao é obrigado ir pra sala de aula né? [...] Se o professor soubesse o que
ele pode fazer na vida de um aluno, ele pensaria mil vezes como seria a sua postura
quando ele pde o pé na porta da sala de aula.[...] Eu tento hoje, dentro de todos os
desafios né, dentro da estrutura da Educacao, o desafio com o aluno, dar o melhor de
mim. [...] Eu sempre explico aos alunos, [que] por mais boa vontade que eu tenha, por
mais que o sistema educacional fosse o mais perfeito e impecdvel, se ndo tiver a parte
dele do aluno ndo vai pra frente, porque é uma via de m3o dupla.

Observamos no excerto n.18, acima exposto, que a entrevistada vé a escola
como uma instituicao tanto na sua dimensao social quanto na sua dimensao
imagindria, as quais se inter-relacionam na dtica do imaginario social, conforme
aponta Charaudeau (2006),segundo o qual o imagindrio resultaria de uma dupla
interacao, do homem com o mundo e do homem com o homem, para, assim,
produzir sentido. O autor observa que os imagindrios tém necessidade de se
materializar em determinados tipos de comportamentos, atividades coletivas e em
objetos e emblemas. Mas podem ser sustentados também por uma racionalizacao
discursiva, constituindo maneiras de dizer, que circulam e transmitem as ideias e
os valores de um grupo social (CHARAUDEAU, 2006). O conceito de imaginario
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sociodiscursivo adiciona o atributo discursivo a nocdo de imaginario social, por
conceber que os diferentes modos de materializacao dos tipos de comportamentos
da vida cotidiana se manifestam pela linguagem (CHARAUDEAU, 2006).

Diante desse contexto, a enunciadora demonstra o seu imaginario
sociodiscursivo do que é ser professora. Para ela, este profissional atua como
principal protagonista na configuracao de processos de ensino- aprendizagem.
Pode-se inferir nesse caso, que, quando ela se refere ao que é ser “bom” professor,
isso se traduz na visdo daquele educador que busca se adequar a realidade do
discente, reconhece que aprende com o aluno enquanto ensina, valoriza o didlogo
e gosta do que faz. Sua conduta em sala de aula preza por algumas habilidades,
como: boa diddtica, conhecimento tedrico e bom relacionamento com os alunos. A
enunciadora procura projetar uma imagem muito semelhante a esta, ao sustentar
uma posicdo inovadora de sujeito como professora de Histéria. Todo o seu
dizer parece mobilizar o imagindrio do professor educador, da educacao como
instrumento de diferenca, de libertagao do ser humano.

Ao dar ouvidos a essas vozes silenciadas na multidao, identificar e entender,
a partir do olhar tedrico-metodoldgico da Semiolinguistica (2001, 2006, 2008,
2009) e dos estudos de Hall (2000, 2006, 2008,2014, 2016) sobre as questoes
identitarias articuladas, emerge outra identidade, que é a narrativa, sobre a qual
falaremos a seguir.

A IDENTIDADE NARRATIVA

Professor Motta (2012), jornalista e estudioso sobre narrativa jornalistica,
aponta como uma das razdes para se estudarem as narrativas exatamente seu
potencial na formagao do sentido de comunidade, como elemento vinculador. No
entanto, distintivamente, o professor de Comunicacao Gerbner (1999) explica que
o ato de contar histdrias estd sempre ligado a uma perspectiva relacional, pois
contamos histdrias uns para os outros com o intuito de mostrar narrativas comuns,
gue nos permitam estabelecer ndo apenas quem somos, mas também quem nao
somos.

Se toda histdria de vida é uma narrativa, serd por meio da identidade narrativa
que ird se articular e construir a identidade pessoal de si. Nesse caso, pode-se
inferir que uma narrativa autobiografica seria como uma interpretacdo de si, um
processo que se vale de técnicas narrativas com empréstimos da histéria e da
ficcdo, dai o seu estilo romanesco e imaginario. Por isso, as narrativas de vida sdo
uma interpretacdo, uma construgcdo imagindrio-ficcional de um individuo que se
inclina sobre seu passado e sobre si mesmo, buscando atualmente, reconstruir-se
disfarcadamente, procurando perpetuar esse eu no tempo futuro.

O individuo, que pode ser compreendido como personagem de narrativa,
ndo € um ente distinto de suas experiéncias. A narrativa abrange a identidade do
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personagem, constituindo-a pela e na histéria relatada. Os narradores, ao narrarem
suas histdrias, constroem um mundo, o que significa edificar representacdes
compartilhadas sobre quem sao e diferenciar as identidades de formas comuns
gue se relacionam a acgbes e reacbes peculiares. Por meio de suas histdrias, os
narradores expressam as suas crencas, seus valores e suas praticas sociais, visando
ao pertencimento.

O conceito de pertencimento, como identidade social, relaciona-se com a
nocado de identidade coletiva. O sentido de “nés” como grupo, constitui-se pelos
atributos e experiéncias partilhados e delineia quem sdo seus componentes,
em contraposicdo aqueles que nao pertencem, os excluidos (HALL, 2008). A
entrevistada C14GRAOGF elucida primorosamente esse conceito ao dizer “houve
até uma discussao entre nés professores”. Em outro excerto, C14GRAOGF afirma
“cabe a nds, professores, mesmo que alguns ja ndo acreditam mais”. Um pouco
mais adiante, ela explica: “aqui nds estamos no mesmo patamar de conhecimento”.

Nao se pode discorrer sobre identidade, identificacao e pertencimento sem
falar no social. Refletir sobre identidade constitui pensar sobre os lacos dentro e
fora dos grupos sociais, o sentido de pertencimento e o de diferenca, as producoes
de fronteiras: simbdlica e material. Vale lembrar que a posicdo dos sujeitos em um
sistema de representacdo estd relacionada com a divisdo material da sociedade,
em uma relacao dialdgica entre o social e o simbdlico (HALL,2008).

No excerto n.19, a seguir, a colaboradora conta sobre sua sensacao de
identificacao e de pertencimento: “os pais sao pessoas simples do interior e sem
formacdo, possuem o antigo curso primario, porém sempre incentivaram demais
os estudos dos filhos. [...] O exemplo sempre foi a irma mais velha que gostava
muito de estudar”. [...] fazer a formacao, entao assim porque pra se realizar como
pessoa né, entdo eu estou me realizando, quando eu decidi fazer o CEFET”.

Podemos observar, no excerto citado, como “a identidade de um discurso
se constitui e se alimenta através de outros discursos” (MAINGUENEAU, 2000,
p. 5). Nesse sentido, a fala dos pais, entendida como um discurso, consolida-se,
nao isoladamente; mas, sim, a partir da relagcao com outros discursos, como, por
exemplo, o da irma mais velha, que sempre gostou de estudar. Essa relagcdo estd
circunscrita na nocao de comunidade.

Em outra passagem, no excerto n.20, a seguir, a entrevistada aponta esse
senso de comunidade ‘familiar’ dizendo: “ [...] nds somos muitos irmaos, somos dez
irmaos, [...]. Eu sou a sétima, né, entdo assim, &, engracado, em casa sempre foi
assim, a gente sempre teve, hoje tenho sobrinhos, nao tenho filhos, mas falo para
0s meus sobrinhos: “estudem” [...] “vai estudar, quer casar um dia, mas estuda”,
aquela formacdo, entdo assim porgue pra se realizar como pessoa né, entdo eu
estou me realizando[...].

Na familia, a nocdo de pertencimento é muito intrinseca, pois o pertencimento
constréi uma identidade que fard com que o membro, mesmo em outro contexto
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especifico, se dedique em prol dos ideais daquele coletivo, por meio de um
pensamento mais critico dentro de uma perspectiva emancipatéria. Pode-se
compreender esse pertencimento sob o prisma de uma “comunidade discursiva”,
ja “que a comunidade é cimentada por discursos que sdo, no entanto, o produto
desta prépria comunidade discursiva” (MAINGUENEAU, 2000, p. 8), como se vé no
excerto n. 21, a seguir: “[Meus pais] Sempre disseram: “educacdo é o maior bem
gue dou a vocés”. “Meninos, mesmo que vocés queiram casar e constituir familia,
estudem, a educacao é uma riqueza que ninguém tira de vocés”.

O processo de identificacao define fronteiras interna e externa, individual e
coletiva, é marcado por contextos relacional e dialdgico, atravessado por diferentes
esferas sociais (MAINGUENEAU, 2005). No contexto de vida da entrevistada,
parece gque as fronteiras sociais sao marcadas por meio da desigualdade de acesso
as oportunidades e a recursos materiais e simbdlicos. A entrevistada aponta essa
questao em sua vida pessoal no excerto n. 22, a seguir: “ eu sou de uma geragao
gue pra eu fazer o ensino médio tinha uma prova de selecdo, entdo o ensino médio
né, a educacdo do ensino médio era pra poucos, eu sempre estudei na regido do
Barreiro entdo tinha poucas escolas que ofereciam a educacao do ensino médio”.

De acordo com as socidlogas, estudiosas das fronteiras social e simbdlica,
Lamont e Molnar (2002), esses fendmenos sao igualmente reais, enguanto
a primeira se manifesta por meio da associacdo entre individuos; a segunda, a
fronteira simbdlica, revela-se ao nivel da intersubjetividade. Podemos perceber este
sentimento subjetivo explicitado no excerto n. 23, exposto a seguir: “[Eu sempre
achei o CEFET] uma instituicdo séria né, respeitada, eu acredito que eu teria uma
bagagem de conhecimento muito boa. Quando eu entrei e vi que tinha curso de
Letras, “uai, curso de Letras no CEFET?” Rs. “Uai, entdo agora é possivel eu entrar.”

A distincao entre as fronteiras nao deve possui um significado de separagao
rigorosa e imdvel entre ambos, ao contrdrio, precisa construir um sistema
relacional complexo, no qual fronteiras simbdlica e social se integrem, interajam,
se transformem e se reconfigurem (LAMONT; VIRAG, 2002).

A colaboradora demonstra a percepcao desse fato na seguinte fala do excerto
n. 24, exposto a sequir: “eu comecei a pesquisar a parte de Mestrado, ai quando
eu vi as linhas de pesquisa, ai eu vi que tinha o curso de Letras, mas uai, tem curso
de Letras e na linha de Educacao?”. Entao eu tenho uma chance. Nossa eu nao
tenho nenhum projeto em mente pronto pra eu apresentar ou pra Letras ou pra
Educacao, deixa eu voltar pelo caminho correto, o caminho tem que ser esse de
novo voltar pra Graduacao. E aqui estou na Graduacao do quarto periodo[...]. ”

Portanto, o que se observa é que, para se contar sua histdria, o narrador situa-
se, forcosamente entre os fatos, como eles passaram a existir na sua linha do tempo
e na prépria interpretacdo subjetiva. Além disso, as histdrias individuais registram-
se sob a égide das histdrias coletivas circulantes no ambiente social, o qual as
consolida incessantemente. E como se houvesse um acordo tacito, invariavelmente
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reformulado pela interferéncia que se instaura entre os niveis individual e coletivo
(MAINGUENEAU, 2005).

Como se vé&, o relato de experiéncias pessoais é um processo de (re-)
construcdo identitdria a ser investigado, a partir da no¢cdo de nds e outros (HALL,
2006) e do ethos (CHARAUDEAU, 2006), que revela como os narradores (re-)
organizam sua experiéncia e (re-) constroem sua identidade de forma solidaria,
evidenciando a nocao de narrativa como pratica social e I6cus para o processo
identitario, como veremos, a seguir.

NARRATIVA E IDENTIDADE

A pratica de narrar evidencia as identidades pessoais dos interlocutores. E
por meio das narrativas que se diz quem é, aquilo em que se cré ou o que se
deseja, sempre se reconstruindo a cada relato da prdpria vida. Nele, o individuo
busca identificar o que foi realmente formador, e, desse modo, adquire melhor
consciéncia dos processos de construcao da sua identidade e, em consequéncia,
obtém maior conhecimento sobre si e sobre sua prépria formacao.

A enunciacao da colaboradora explica bem essa questao, no excerto n.
25, exposto a seguir: “entao, assim, a educacao que meus pais deram a mim e
meus irmdos é que o seguinte a “educacao é o maior bem que eu dou pra vocés”.
“Meninos, mesmo gue vocés querem casar, constituir familia, estudem, a educacao
é uma rigueza que ninguém tira de vocés”. Entdo mesmo assim na simplicidade
deles, eles sempre me incentivavam a estudar. Entdo assim, tive o apoio deles né,
em estudar, em correr atrds e nunca desistir dos meus sonhos. [...] entdo assim a
minha formacao veio do meus pais, o empenho de incentivar, “estudem”.

No processo de construcdo da narrativa da prépria biografia, percebe-se que
a entrevistada procura reconstituir seus itinerarios de vida, pessoais e profissionais,
descrevendo as experiéncias significativas, as paradas, as mudangas de caminho,
as condutas, os encontros, os desencontros e as tomadas de decisao (MOTTA,
2012).

O ato de recordar é incapaz de retornar o passado, ja que este ndo permanece
intacto na memdria, que é sempre alterada ou adaptada pelo ponto de vista do
individuo no presente. A narrativa possui uma natureza temporal tridimensional,
em que passado, presente e futuro se entrelacam, considerando que a entrevistada
recorda (o passado) com olhos do presente e permite prospectar o futuro; de
tal maneira que ndo se pode almejar que a narrativa siga uma ldgica linear e
sequencial. A memédria, pois, busca proporcionar ao Eu uma identidade, e o faz
por intermédio de uma narrativa coesa que atrela acbes, pessoas, acontecimentos,
ideias e sentimentos em uma trama.

Essa questao temporal aparece no relato de vida da entrevistada, no excerto 26,
como podemos ver a seguir: “Desde, em sala de aula eu comecei em 2010, eu fiquei
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durante trés anos dentro do projeto, e... porque eu comecei a lecionar sé em 20107
Quando eu achei que estava preparada para ir pra sala de aula dar aula de Histéria, [....]",

Diante doexposto,observa-seanarrativadevidarealmenteatuandocomouma
tentativa de reconstrucdo de uma identidade que estd sempre em transformacao.
De acordo com Hall (2006), “se sentimos que temos uma identidade unificada
desde o nascimento até a morte € apenas porque construimos uma cOmoda estdria
sobre nds mesmos ou uma confortadora ‘narrativa do eu’” (HALL, 2006, p. 13).

Pela narrativa, sdo criados vinculos que ultrapassam qualquer dimensao
estritamente pessoal ou subjetiva. Esta é um espaco de encontro com o outro. Ao
contar histdrias, forma-se uma espécie de ligacdo entre um eu que narra e outro
com quem esse relato é compartilhado. Isso possibilita o alargamento das relacoes
entre memoaria, escrita de si e deslocamento na constituicdo de um sujeito, que se
encontra em constante circulacao entre as esferas discursivas e espaco-temporal.

Por meio do narrar-se, o vivido retorna, concomitantemente em dois
movimentos: a rememoracao e a imaginacao, ambos sao fragmentos que se
espalham pelo relatado, minando a(s) certeza(s) dos fatos e fixando-se somente
em flashes daquilo que se passou ou se imagina que tenha passado.

CONSIDERACOES FINAIS

Os esforcos para o sujeito se conhecer passam pela narrativa e pela articulacao
com o mundo que elas representam. Ademais, a ideia fundamental dos autores
estudados sobre o tema identidade € que esta € indissocidvel dos atos dos quais
o sujeito € o autor. Da mesma forma, a identidade pessoal implica sempre uma
reciprocidade entre o si e o outro.

O relato de uma biografia deve ser pensado como uma fenda constituida pela
evocacao das memdrias operadas pela linguagem. Ao reconstituir os eventos ja
vividos, esmiucando aquilo que foi notado ou julgado ter notado, (indiferente das
lembrancas dos outros sobre os mesmos fatos, visto que ndo hda memdria que
segure tudo quanto uma pessoa Vvé e ouve na vida), a expectativa é de que tais
lembrancas se completem e complementem, causando, com isso, uma impressao
de realidade. Assim, a ideia do relato de vida vai atuar como um jogo de espelhos,
pois permitira perceber a busca de si na identificacdo com o outro.

Portanto, a narrativa é de grande influéncia sobre o processo de (re-)
construcao identitdaria. Em diversos momentos, a andlise dos fragmentos
selecionados evidenciou que, por intermédio da (re)avaliacdo do episddio ocorrido,
ndo sé a narradora (re-)organizou sua experiéncia, como também (re-)construiu
sua identidade dentro de sua histdria. Foi igualmente constatado que as questdes
escolares também moldam a moral e, portanto, a identidade de uma pessoa.
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