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Entre o “sim” e o “ndao” so ha um caminho: escolher.
Angela escolheu “sim”.

Ela é tdo livre que um dia sera presa.

“Presa por qué?”’

“Por excesso de liberdade”.

«“

as essa liberdade é inocente?”
“E”. “Até mesmo ingénua”.
“Entdo por que a prisao?”

“Porque a liberdade ofende”.

(Clarice Lispector)



RESUMO

A presente dissertacéo € resultado da pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional
em Letras - PROFLETRAS, ofertado pela Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT),
campus de Céceres - MT. A pesquisa foi realizada na Escola Estadual de Educacdo Basica
Alcebiades Calh&o, localizada em Cuiaba - MT, com uma turma de 9° ano, composta por 28
sujeitos-alunos. Tivemos como objetivo analisar 0 modo de funcionamento das discursividades
argumentativas dos sujeitos-alunos, a partir da tematica da violéncia contra a mulher, a fim de criar
condicOes para que eles pudessem produzir novos gestos de interpretacdo sobre a tematica, e para
que compreendessem a argumentacdo como uma dimensdo da pratica discursiva. Nosso fulcro
tedrico-metodoldgico se encontram nos pressupostos da Anélise de Discurso de linha francesa (AD)
que se funda em Pécheux e, amplamente, difundida no Brasil, a partir das obras de Eni Orlandi, por
entender que esta teoria opera com conceitos que remetem a uma reflexao diferenciada em relagdo
a argumentacdo, em especial, porque trabalha na dimensao dos sujeitos interpelados pela ideologia.
Nessa perspectiva tedrica, a linguagem € vista como constitutiva do sujeito em que ambos sdo
afetados pela exterioridade, ou seja, pelo politico, pelo social, pelo ideoldgico e pelo historico.
Dessa maneira, a argumentacdo é concebida como um efeito que resulta do trabalho da ideologia.
Tomamos como referéncia para os processos de leitura, discussoes, e também como diretriz para as
producdes textuais, a tematica da violéncia doméstica familiar contra a mulher por entendermos se
tratar de um problema social antigo que vem sendo debatido h& décadas, mas que, cada vez mais,
se evidencia em nossa sociedade, além de corresponder a um contexto real na vida de muitos
estudantes. Nosso corpus de analise foi constituido pelas producgdes escritas dos sujeitos-alunos.
Produc0es estas que, a principio, apontavam para sentidos estabilizados sobre a teméatica em estudo.
A partir da construcdo de um arquivo de leitura, composto por praticas de linguagem desenvolvidas
em sala de aula e fora dela, demos condicdes aos alunos de compreender que os sentidos que eles
mobilizaram em seus textos imprimem historicidade, que ndo nascem em seus proprios textos.
Diante dos novos gestos de leitura/interpretacdo, eles puderam produzir outros sentidos sobre a
tematica ao entenderem que foram construidas outras formas de dizer sobre a mulher. Nossa
pesquisa revelou-se uma via de méo dupla onde o ensino e a aprendizagem da argumentacgdo foram
ressignificados a partir do momento em que 0s sujeitos-alunos se sentiram autorizados a construir
novos sentidos e argumentar sobre eles em atividades escritas, para além de uma atividade escolar
e para além desse espaco. E, por fim, a escrita foi compreendida como pratica social.

Palavras-chave: Discurso. Argumentacao. Ensino de lingua. Violéncia doméstica contra a mulher.



ABSTRACT

This dissertation is the result of research developed in the Professional Master's Program in
Letters - PROFLETRAS, offered by the State University of Mato Grosso (UNEMAT), Campus
de Céceres - MT. The research was carried out at the State School of Basic Education Alcebiades
Calh&o located in Cuiaba - MT, with a 9th grade class, composed of 28 students-subjects. We
aimed to analyze the way in which the research subjects argumentative discursivities work from
the theme of violence against women, in order to create conditions for them to produce new
interpretive gestures on the theme, and for them to understand the argument as a dimension of
discursive practice. Our theoretical-methodological fulcrum is found in the assumptions of
Discourse Analysis of the French line which is founded in Pécheux and widely disseminated in
Brazil, based on the works of Eni Orlandi, as she understands that this theory operates with
concepts that refer to a different reflection in relation to argumentation because it works on the
dimension of the subjects challenged by ideology. In this theoretical perspective, language it is
seen as constitutive of the subject in which both are affected by exteriority, that is, by the political,
the social, the ideological and the historical. In this way, the argument is conceived as an effect
that results from the work of ideology. We take as a reference for the reading processes,
discussions, and as a guideline for textual productions, the theme of family domestic violence
against women because we understand that this is an old social problem that has been debated for
decades, but which is increasingly is evident in our society, in addition to corresponding to a real
context in the lives of many students-subjects. Our analysis corpus has been built from the written
productions of the researched subjects. These productions that at first pointed to stabilized
meanings about the theme under study. From the construction of a reading archive, consisting of
language practices developed in the classroom and outside it, we were able to understand that the
meanings they mobilized in their texts print historicity, which is not born in their own texts. In
view of the new gestures of reading/interpreting, they were able to produce other meanings on
the theme when they understood that there is a history of the production of meanings, and that
although many of these meanings remain, there are already other ways of saying about women
were build. Our research was revealed in a two-way street where the teaching and learning of
argumentation were reframed from the moment that the subject-students felt authorized to build
new meanings and argue about them, in written activities, in addition to a school activity and
beyond this space. And, finally, writing was understood as a social practice.

Keywords: Discourse. Argumentation. Language teaching. Domestic violence against women.
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INTRODUCAO

[...] ndo ha “‘fato” ou “evento” historico que ndo
faca sentido, que ndo peca interpretacdo, que nao
reclame que Ihe achemos causas e consequéncias.

(Paul Henry)

Ha quase duas décadas atuando no ensino de Lingua Portuguesa nos anos finais do
Ensino Fundamental, inserida! num ambiente em que os discursos em circulagdo sobre a pratica
pedagogica, ainda, repercutem sentidos estabilizados, reforgados por longas discussdes sobre
0 que ensinar, como ensinar, qual a funcdo do professor e a funcdo social da escola, é
compreensivel o fato de que, como profissional da area de linguagem, algumas questdes tenham
me acompanhado, fomentando necessidades e interesses por aprimorar minha prética e reflexdo
sobre o ensino de lingua. Aspectos, a meu ver, inerentes a profissdo docente, mas que, por
muitas vezes, se traduzem em angustias e questionamentos que vdo se acumulando ao longo da
carreira profissional.

Carreira esta que iniciei aos dezessete anos. Aluna egressa de um curso técnico, no
ensino médio, voltado para a area de ciéncias exatas, apos a conclusdo, contrariando as
expectativas de meus familiares, optei por prestar vestibular para o curso de graduacdo em
Letras - Lingua Portuguesa, na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), campus Cuiaba.
Fato que ocorreu, porque fui influenciada, positivamente, por professores que ministraram ndo
apenas o contetido a ser trabalhado, mas, sobremaneira, a paixao que a aprendizagem de Lingua
Portuguesa e Literatura despertaram em mim, ainda que tardiamente, o gosto pelos livros, pela
leitura, pela escrita e pelos demais elementos que comp6em o Curso de Letras.

Passados quatro anos, antes mesmo da conclusdo do Curso, comecei a atuar como
professora de Lingua Portuguesa em sala de aula. Na primeira oportunidade, a partir de um
concurso publico, consegui a efetivacdo nas redes de ensino estadual e municipal. E, ap6s o
periodo de inseguranca, nos primeiros anos de atuacao, marcados pelas tentativas entre acertos
e falhas, levando em conta que aquele era um universo novo a ser desvendado, nao foram
poucos 0s embates com a realidade que vivenciei. Esses embates ainda permaneceram latentes

no ambiente escolar, no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa (LP), até 0 momento

! Gostariamos de chamar a atencdo de nossos leitores para o uso da primeira pessoa nos trechos em que falo de
acontecimentos relacionados, exclusivamente, a mim enquanto sujeito académica e também em referéncia a minha
carreira como docente. Mas, em geral, a tessitura desta dissertacdo serd feita em 12 pessoa do plural, por
entendermos que em uma pesquisa de pds-graduacdo ela ndo é realizada apenas por uma pessoa, mas a partir da
observagdo em outras pesquisas, de um arcabougo tedrico e em conjunto como o orientador.
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em que decidi dar continuidade aos meus estudos na pos-graduacdo, efetivado com o meu
ingresso no mestrado.

Desse modo, a proposta sobre a qual nos debrugamos nesta pesquisa ndo poderia se
distanciar dessa realidade. Tudo o que empreendemos, nesse percurso, é fruto de um trabalho
que contempla, dentre tantas incertezas, uma questdo que surgiu a partir do desafio que
vinhamos enfrentando em sala de aula em relacdo as praticas de producdo de texto,
especialmente, quando, nesses textos, 0s sujeitos-alunos eram convocados a expor pontos de
vista ancorados em argumentos. Embora os temas abordados para o desenvolvimento dessas
praticas, tanto orais quanto escritas, fossem pertinentes a eles, o que nds percebiamos era a
grande dificuldade para avangar em suas produgdes.

Compreendendo o mecanismo da argumentacdo como “parte dos processos
discursivos” (ORLANDI, 1988, p. 81), ndo temos como pensar a pratica da linguagem
desprovida da argumentacdo, pois ela estd presente nas inter-relacbes comunicativas com as
quais estamos em contato o tempo todo seja nas relagdes cotidianas, profissionais e/ou nos
ambientes institucionalizados. Nesse sentido, ao pensar a argumentacdo discursivamente,
reafirmamos sua importancia como conhecimento imprescindivel na vida de todo sujeito, ao
considerarmos que todo e qualquer discurso é determinado ideologicamente, sob 0s
fundamentos da teoria que mobilizamos.

Dito isso, e apds muitos estudos sobre o tema, entendemos que a argumentacdo deve
ser compreendida como um direito humano de acesso a todos e vamos além: afirmamos que
seu uso ndo pode se restringir as paredes da sala de aula e/ou aos muros da escola, ao
contrério, ela deve estar presente em cada ato vivenciado em praticas sociais que fazem parte
dos sujeitos-alunos, pois, na escola, eles séo ensinados a levar o conhecimento adquirido para
0 contexto de suas vidas.

Porém, na contramao dessa proposi¢do, o que temos visto na escola, em relacdo a essa
pratica, € a valorizagdo do consenso, da conformidade e da reproducdo dos sentidos.
Percebemos que o sujeito-aluno ainda encontra dificuldades no exercicio da argumentacéo e,
quando o faz, se utiliza de um discurso “pronto”, “fechado”, “engessado” que o mantém preso
a determinados sentidos.

Além disso, observamos que, nas escolas, de maneira frequente, o ensino da producao
de texto argumentativo é baseado em esquemas que contemplam a leitura e 0 uso de modelos,
para que o sujeito-aluno compreenda as caracteristicas composicionais do texto, constituindo
um padrdo a ser seguido. Assim, parece-nos que 0s espacos e condi¢des necessarias para que

se reconheca a importancia de exercer o poder de argumentar, em geral, ficam negligenciados.
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Entendemos que dar enfoque a essas questdes, embora brevemente apresentadas, é
bastante importante, pois elas remetem a reflexdes sobre a forma como acontece o ensino de
lingua em algumas escolas, sem a consideracdo da questdo politica — que € ideoldgica — e se
reduz ao reconhecimento de normas e regras gramaticais, ndo possibilitando ao sujeito-aluno o
conhecimento do modo como a linguagem funciona, de como coloca-la em discurso, ndo
oportunizando a ele assumir a responsabilidade pelo seu dizer.

Nessas condicdes, o ensino da lingua, tal como é praticado em algumas unidades
escolares, nega ao sujeito-aluno a possibilidade de se posicionar em defesa de um ponto de
vista, de argumentar, de ocupar a posigdo-autor, uma vez que a relacdo do sujeito-aluno com as
disciplinas que trabalham a linguagem prioriza, na maioria das vezes, o reconhecimento de
classes gramaticais, a copia de modelos, interditando a producdo de novos e multiplos sentidos.
Dessa forma, o ensino de lingua ndo envolve o0s sujeitos-alunos, o que acarreta desinteresse ao
protagonismo e aumenta, ainda mais, as dificuldades no conhecimento das praticas
argumentativas ao deixarem o Ensino Fundamental e que séo tdo necessarias nas praticas de
estudos com os quais estardo em contato no Ensino Médio.

Inquietada com tais questdes, procuramos desenvolver o projeto de intervencdo com
uma das turmas de 9° ano da escola publica, na qual leciono. O objetivo consistiu em analisar
0 modo de funcionamento das discursividades argumentativas dos sujeitos-alunos, a partir da
tematica da violéncia contra a mulher, a fim de criar condigdes para que eles pudessem produzir
novos gestos de interpretacdo sobre a tematica e para que compreendessem a argumentacdo
como uma dimensdo da prética discursiva.

Para concretizar esse prop6sito, compreendendo a argumenta¢cdo como um saber muito
amplo, dotado de particularidades e longe de querermos reduzi-lo, cumpre ressaltar que, neste
trabalho, restringimo-nos a olhar a argumentacao nas producdes escritas dos sujeitos-alunos. E,
somente em situacdes especificas, como nas praticas discursivas que envolveram debates, por
exemplo, algumas formulacBGes orais foram consideradas para as analises, por julgarmos
pertinentes tecer algumas reflexdes sobre elas.

Para as analises dos efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos-alunos, a partir do
trabalho, este estudo se inscreveu no quadro tedrico e metodoldgico da Analise de Discurso de
Linha Francesa (AD), desenvolvido inicialmente por Michel Pécheux na Franca, e ampliada no
Brasil, a partir das obras de Eni Orlandi. Nessa perspectiva teorica, a linguagem € vista como
constitutiva do sujeito e ambos sdo afetados pela exterioridade, ou seja, pelo politico, pelo
social, pelo ideoldgico, pelo histdrico. Aspecto que nos permitiu promover muitas mudangas

no tocante ao ensino da argumentagdo no contexto escolar, dentre elas a possibilidade de
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podermos deslizar de uma analise estritamente linguistica para uma anéalise discursiva de modo
a compreendermos que a lingua ndo é neutra e que cada discurso representa, de fato, diferentes
tomadas de posicéo.

Considerar questdes como as expostas, torna-se imprescindivel quando pensamos nas
praticas que envolvem a reflexdo sobre o ensino de lingua e, consequentemente, da
argumentacao em sala de aula, pois, conforme propde Pécheux (1997, p. 77), o discurso “[...] é
sempre pronunciado a partir de condicGes de producdo dadas. [...] é préatica politica, lugar de
debate, conflito e confronto de sentido; surge de outros discursos, a0 mesmo tempo em que
aponta para outros, ndo se origina de uma fonte unica, mas provém de varias”.

Tomando como base essa perspectiva tedrica, tecemos também algumas consideragdes
a partir de questionamentos sobre as condi¢cBes de producdo que sustentam 0 ensino e a
aprendizagem da argumentacdo no ambiente escolar, a saber: Quais 0s sentidos que circulam
como evidentes sobre o ensino da argumentacdo nesse espaco? Como as concepcOes de
argumentacdo sdo, geralmente, abordadas nos livros didaticos? Quais sentidos os sujeitos-
alunos atribuem a essa pratica?

Na tentativa de encontrarmos respostas para essas questdes, como proposta para a
constituicdo do nosso corpus, tomamos como base uma Unica tematica: a violéncia doméstica
familiar contra a mulher. Pensar essa questdo no ambiente escolar, a partir de uma atividade
orientada tedrica e metodologicamente, nos possibilitaria refletir, junto aos sujeitos-alunos
sobre o funcionamento das discursividades sobre esse tema em uma sociedade como a brasileira
em que a ideologia dominante ainda € a patriarcal, sendo caracterizada pelo machismo.

Uma vez apresentado, nesta introdugéo, o eixo segundo o qual esta proposta se baseou
e se desenvolveu, passamos a indicacdo das partes que compdem o percurso de escrita. Assim,
para empreendermos essa jornada e aqui materializa-la, o texto foi dividido em trés capitulos.

No primeiro, contextualizaremos o espaco em que se deu a pesquisa: a cidade, a escola
e sua organizacao, a todos que fazem parte do corpo da escola e 0s sujeitos-alunos participantes
do projeto. Além disso, tomando a escola como espaco de circulacdo de discursos e, portanto,
de circulacdo de ideologias, teceremos algumas reflexdes sobre a funcéo social dessa instituicdo
a partir de documentos institucionais.

No segundo capitulo, apresentaremos a filiacdo teodrica e os conceitos que foram
fundamentais para a ressignificacao de processos que consideramos imprescindiveis ao trabalho
com o ensino de lingua e, consequentemente, da argumentacdo. Destacaremos a forma como

0s sentidos para essa pratica sdo discursivizados no ambiente escolar. E, por fim, formularemos
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0s motivos que justificaram a escolha, como tematica para embasar 0s processos de leitura e
escrita, da questdo da violéncia doméstica contra a mulher.

No terceiro capitulo, em um constante movimento entre descricdo e interpretacéo,
apresentaremos toda a pratica pedagogica desenvolvida durante o projeto de intervencao, e as
andlises das atividades propostas dentro e fora da sala de aula, no intuito de conduzirmos o
leitor a compreensdo do objeto de pesquisa, a partir dos sentidos produzidos pelos argumentos
dos sujeitos-alunos sobre a temética da violéncia doméstica contra a mulher, dadas as condicdes
de producdo dos procedimentos metodoldgicos e das discursividades apontadas, em
consonancia com os dispositivos tedricos nos quais o trabalho se inscreveu.

Realizadas as analises, ao final, apresentaremos as consideraces finais sobre o que foi
possivel, no curto espaco de tempo, observar em relacdo ao objetivo proposto e a investigacao
do modo de funcionamento pelo qual o texto argumentativo produz sentidos e também os

sentidos produzidos pelos sujeitos-alunos em seus textos em relagdo a temética adotada.
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1 UM OLHAR DISCURSIVO SOBRE A ESCOLA E SEU FUNCIONAMENTO

Eu quase que nada sei, mas desconfio de muita
coisa.
(Guimaraes Rosa)

1.1 O Lugar de Onde Estamos Falando

Na perspectiva tedrica que sustenta esta proposta, refletir sobre a escola, suas praticas e
sobre 0s processos de producdo de sentidos, é reconhecer que, nesse espaco, circulam diferentes
discursos, ideologias e interpretacdes. Nesse sentido, ao tomarmos a escola como espago para
pensar e refletir, ponderamos que este s6 pode ser interpretado, compreendido, se o
considerarmos em sua historicidade.

Desse modo, a escola discursivizada a partir das posi¢cées que os protagonistas do
discurso ocupam na estrutura social de professor, aluno, pai, diretor, politico etc., constitui-se
de muitos sentidos, e o0 sujeito, da posicdo que ocupa para anunciar, toma esses dizeres como
se fossem seus, e, na maioria das vezes, apaga a historicidade que comp®e esse espaco.

Neste estudo, buscamos compreender as relacdes que se estabelecem no contexto
escolar, em especial na escola publica, entre a lingua, o0 sujeito inserido nesse ambiente, a
historia e a ideologia. Dessa forma, iniciamos o percurso dissertativo, apresentando as
condicdes de producéo que significam o espaco no qual a materialidade discursiva? analisada

foi produzida. Assim, nos filiamos ao conceito das condicdes de producdo proposto por Orlandi:

[...] incluem, pois, os sujeitos e a situagdo. A situacdo, por sua vez, pode ser
pensada em seu sentido estrito e em sentido lato. Em sentido estrito ela
compreende as circunstancias da enuncia¢do, o aqui e o agora do dizer, o
contexto imediato. No sentido lato, a situacdo compreende o contexto socio-
histérico, ideoldgico, mais amplo. (ORLANDI, 2017, p. 17).

Ainda sobre esse conceito, Orlandi (2017) reitera que as condi¢des de producdo também
determinam o sentido. A partir de uma realidade historica, de uma formacéo ideoldgica, de um

2 Na perspectiva da Analise de Discurso de corrente francesa, a lingua constitui uma materialidade, é o aspecto
material do discurso, através do qual é possivel acessar os efeitos de sentido presentes nos textos, vistos como
materialidades discursivas. O texto, por sua vez, constitui uma unidade de analise, ¢ uma manifestacdo aqui e agora
de um processo discursivo especifico, que faz sentido por sua inser¢do em uma formac&o discursiva, em fungéo
de uma memoria discursiva, do interdiscurso, que o texto retoma e do qual faz parte. A materialidade discursiva,
portanto, sdo os textos, nas suas mais variadas formas de constituicdo, nos quais os discursos sdo materializados,
0 que significa que os analistas do discurso analisam materialidades discursivas e ndo textos.
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dado lugar, um sujeito s6 pode dizer o que as condic¢des de producdo impdem, pois s se pode
trabalhar com aquilo que ele tem acesso.

Ancorados nesse conceito, abarcando os sujeitos, a situacao e também a memaria sobre
os sentidos que circulam para a escola como instituicéo, e levando em conta que 0 modo como
se organiza o aparelho pedagdgico da escola age diretamente na formagdo do sujeito-aluno e
nas praticas de ensino, apresentaremos a escola, dando visibilidade a forma como esse espago
se constitui desde a sua fundacéo até a sua composicao fisica e organizacional. Posteriormente,
a partir de um contexto mais amplo, teceremos algumas consideragdes sobre as formas como
sdo produzidas as praticas pedagogicas frente aos documentos institucionais que determinam o

funcionamento escolar.

1.1.1 Entre possibilidades: a escola escolhida

Como professora efetiva com dois vinculos, nas redes estadual e municipal, lecionando
para diferentes turmas e modalidades, desde a nossa formacéo, tivemos a oportunidade de entrar
em contato com as diferentes realidades e necessidades em que se encontram inseridos 0s
sujeitos-alunos. Por esse motivo, inicialmente, em relacdo a realizacdo da intervencéo,
deparamo-nos com uma grande dificuldade para decidir qual das escolas seria 0 locus desta
pesquisa, ao considerar que todas as turmas com as quais ja trabalhamos e trabalho, atualmente,
se constituiriam como sujeitos que contribuiriam para o processo de escuta sobre a escola e
sobre eles mesmos.

Dessa forma, o critério levado em conta para a sustentacao dessa escolha foi o tempo de
atuacdo em cada escola, sendo escolhida a Escola Estadual Alcebiades Calhao onde lecionamos
desde a nossa lotacdo, no ano de 2000, apds aprovacdo no concurso. Ao passo que, na escola
da rede municipal, em virtude de procedimentos administrativos, como redimensionamentos,
sO atuavamos ha dois anos.

Nesse processo de escolha, consideramos que, em virtude do periodo de permanéncia
nesse espaco, teriamos maiores informacdes sobre o funcionamento das préaticas pedagogicas,
dos sujeitos-alunos 14 inseridos, da comunidade e da organizagdo de modo geral como 0s
projetos em andamento, sobre a aplicacdo das matrizes curriculares, sistema de avaliacao, entre

outros. Questdes consideradas importantes na efetivacdo das agdes interventivas.
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1.1.2 Situando a escola Alcebiades Calhao

Desenvolvemos o trabalho de intervencdo, como ja antecipamos, na Escola Estadual
Alcebiades Calhao. Situada na regido centro norte de Cuiaba, com sede a Avenida Fillinto
Muller, n® 1300, no Bairro Quilombo, a escola foi fundada em 04 de marco de 1980, integrando
a rede estadual de ensino e mantida pelo governo do Estado de Mato Grosso, através da
Secretaria de Estado de Educagéo e Lazer (SEDUC). A criagao foi regida pelo Decreto n° 10682,
de 29 de maio de 1981.

Figura 01 — Fachada da Escola Estadual Alcebiades Calh&o.
e ——

Fonte: Google Maps. Disponivel em: https://rb.gy/pzeszx. Acesso em: 02 mar. 2020.

Essa unidade escolar, assim como grande parte das escolas estaduais de Mato Grosso,
tem suas denominacgdes com origem em nomes de personalidades que fazem parte da histéria
desse Estado. Neste caso, 0 homenageado foi o Bacharel Alcebiades Rodrigues Calh&o (1888-
1969). A histdria e a nomeacdo, na maioria das vezes, sao feitas a partir do ponto de vista do
colonizador e ndo dos indigenas que ja estavam aqui, quando da chegada dos primeiros
bandeirantes e colonizadores.

Natural de Cuiaba, filho de Emilio Calhéo, fundador do Jornal O Matto-Grosso, do qual

também foi diretor, Alcebiades Calhao* exerceu varios cargos publicos e teve ativa participacéo

% Criagdo da escola na gestdo do Exmo. Sr. Frederico Carlos Soares Campos, entdo, Governador do Estado de
Mato Grosso, e pelo seu Vice-Governador, Exmo. Sr. Hélio Palma de Arruda. Informagdes contidas no Projeto
Politico Pedag6gico (PPP), nos sites do IBGE e do INEP, disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-
estados/mt/cuiaba.html; e http://portal.inep.gov.br/censo-escolar. Acesso em: 10 mar. 2020.

4 Informag0es no Projeto Politico Pedagdgico (PPP). A trajetéria bibliogréfica é bastante extensa e aqui apresento


https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/cuiaba.html
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/cuiaba.html
http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
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na vida politica do Estado. Bacharel em Ciéncias e Letras, atuou profissionalmente como
jornalista e como professor de Latim, Portugués e Francés. Dirigiu a Instrugdo Publica, O
colégio Liceu Cuiabano, a Escola do Comércio de Cuiaba e a Gazeta Oficial do Estado. Junto
com Nilo Povoas, outra personalidade atuante em Mato Grosso, foi fundador da Faculdade de

Filosofia na capital, em Cuiaba.

1.1.3 A cidade enquanto locus da pesquisa

A Escola Estadual Alcebiades Calh&o esté situada na capital do Estado, Cuiaba. Esse
municipio se localiza as margens do rio de mesmo nome e forma uma conurbagdo com o
municipio de Varzea Grande. Baseada no ultimo senso, realizado no ano de 2018, a populacéo
¢ de 612 mil habitantes e conta com 181 instituicbes de ensino, entre escolas, creches e
instituicdes de ensino superior.

A capital do Estado de Mato Grosso foi oficialmente fundada em 8 de abril de 1719 por
bandeirantes oriundos do sudeste do Pais, mas héa registros da chegada de exploradores 40 anos
antes. A regido atraiu a atencdo de exploradores devido a busca por ouro. O primeiro a chegar
ao local teria sido Manuel de Campos Bicudo, em 1673, que instalou seu grupo de bandeirantes
no encontro dos Rios Coxipo e Cuiaba.

A regido ficou esquecida por um tempo depois que se esgotaram as buscas pelo ouro,
até que, em 1719, Pascoal Moreira Cabral estabeleceu um povoado na regido. Transformada
em vila em 1927, foi rebatizada com o nome de Vila Real do Senhor Bom Jesus de Cuiaba.
A localidade teve de esperar por mais 91 anos até ser elevada a condicdo de cidade, em 1818,
por ordem de Dom Jodo VI. Apenas 17 anos depois, quando ja contava com 7 mil habitantes,
assumiu o posto de capital da provincia de Mato Grosso. Cuiaba seria 0 nome de uma antiga
aldeia indigena que habitava a regido. Em lingua guarani, o termo significaria “lontra
brilhante”.

A cidade é marcada pela miscigenacdo de povos africanos, espanhdis, portugueses e
povos originarios, que constituiram uma cultura diversa ndo s para a cidade, mas para todo o
Estado. E em relacdo a formac&o linguistica, Dettoni (2003), em seus estudos sobre o dialeto

da Baixada Cuiabana®, explica que:

uma pequena passagem de toda essa historia.
> De acordo com Dettoni (2003), denomina-se Baixada Cuiabana a regido formada pelos municipios e
comunidades que devem sua origem ao Rio Cuiaba e seus afluentes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Cuiab%C3%A1
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Conviveram, nesta regido, em diferentes momentos e em diversos graus de
intensidade, as linguas indigenas nativas, a variedade castelhana da fronteira,
a lingua dos bandeirantes colonizadores, diversas variedades do portugués ali
introduzidas pelos sertanistas migrantes, além da variedade falada pelos
escravos para la transferidos. Foi nesse contexto multilingue e multidialetal
que floresceu e se fixou a variedade de portugués falada, ainda hoje, na
baixada cuiabana. (DETTONI, 2003, p. 197).

Passados 300 anos de sua fundacéo, hoje ao interpretarmos os sentidos que constituem
a historia da cidade e dos sujeitos inseridos neste espaco, percebemos que, mesmo apos a cidade
passar por um longo processo de industrializacdo e modernizacdo e, consequentemente, um
crescimento populacional, ainda expressa toda heranca construida pelos sujeitos que
constituiram sua formacdo e que, atualmente, essa expressividade continua atravessando 0s

sujeitos que a constituem.

1.1.4 O espaco da escola e sua organizagao

Considerada de porte médio, a Escola Estadual Alcebiades Calhao é constituida por 600
alunos. O atendimento € feito apenas na modalidade do Ensino Fundamental do 5° ao 9° ano,
nos periodos matutino e vespertino e, para isso, a Escola dispde de 12 salas de aula climatizadas,
uma sala multimidia equipada com Datashow e sistema de som, uma biblioteca, uma quadra de
esporte coberta, uma sala multifuncional e demais salas de apoio (direcdo, coordenacéo,
secretaria, sala do professor, arquivo). A sala de informatica, recurso que consideramos
imprescindivel no ambiente escolar, foi instalada no ano de 2010, porém, por falta de
manutencdo ao longo do tempo, foi desativada ha dois anos.

O corpo docente é composto por 42 professores no total. Os servidores técnicos
administrativos educacionais (TAE) sdo 05 e, no apoio administrativo educacional (AAE), sdo 12.

Essa unidade escolar dispde de uma infraestrutura considerada boa e um conjunto de
funcionarios necessarios ao bom andamento das atividades pedagdgicas. No entanto,
ressaltamos que, em relacdo ao uso dos aparelhos tecnoldgicos, a escola enfrenta algumas
dificuldades, pois ndo esta equipada com o minimo de aparato necessario para o suporte de
praticas que utilizam esses recursos, a comegar pelo acesso a internet. Existiam, na proposta
desta pesquisa, atividades voltadas para o uso dessas tecnologias, mas, muitas vezes, tivemos
de alterar nosso planejamento buscando outras alternativas, porque a efetivacdo dessa
ferramenta de estudo sé era garantida pelo fato de a maior parte dos sujeitos-alunos possuir

aparelho de celular.
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1.1.5 O corpo discente e a turma escolhida

A Escola Alcebiades Calhao esta localizada num bairro de classe média e sempre foi
considerada uma referéncia em ensino na regido. Os sujeitos-alunos, em sua maioria, sdo
provenientes do mesmo bairro e de outros bairros circunvizinhos. Sdo filhos de antigos
moradores do bairro; de funcionérios prestadores de servicos nos edificios, residéncias e
comércio da regido; de pais que ndo conseguiram manter 0s custos em uma escola privada,
entre outros. A escola ainda atende a uma pequena parcela de alunos oriundos de bairros
periféricos, por meio de convénios firmados com escolas da rede municipal de ensino em que,
ao término do 5° ano do Ensino Fundamental, os alunos ja garantem, automaticamente, uma
vaga nessa escola.

Diante dessa composicdo, é possivel afirmar que se trata de um publico bastante
heterogéneo, cuja realidade socioeconémica é bastante desigual. Aspecto que se une aos
diversos outros fatores que possivelmente podem refletir na dificuldade de aprendizagem, por
parte de alguns sujeitos-alunos, quando tomamos como referéncia as préaticas de leitura,
interpretacdo e, consequentemente, da argumentacdo. O que aumenta, ainda mais, a nossa
responsabilidade no reconhecimento das diferentes formas de aprendizagem.

Durante o periodo atuando nesta escola, sempre notamos que, no geral, 0s sujeitos-
alunos sdo avidos por aprender, pois ja tivemos outras experiéncias de trabalhos a partir de
projetos em que pudemos contar com o engajamento deles e da comunidade escolar. Nesse
sentido, ndo tivemos dificuldade para escolher a turma, pois tinhamos a certeza de que,
independente de qual fosse, seria um trabalho de constante aprendizado, de ambos os lados.

Assim, voltamos nosso olhar para as turmas que nos tinham sido atribuidas e que, de
fato, constituiam a origem das nossas inquietagdes, 0s nonos anos. E como néo seria possivel
estender o trabalho a todas as turmas e ja tinhamos estabelecido contato com essa em anos
anteriores e, na certeza de que poderiamos avangar muito mais em relacdo a proposta deste
estudo, optamos pelo 9° A. Turma composta por 28 alunos, sendo 18 meninas e 10 meninos.

Ao dar visibilidade ao contexto em que esté inserido o espaco de realizacdo da proposta
deste estudo, é possivel dizer que a histdria da escola, assim como a dos sujeitos que dela fazem
parte, estdo intrinsicamente ligadas a nossa historia. Fato que, para nos, desde o inicio refletiu
0 contentamento, satisfacdo e motivacdo para concretizarmos 0 que representava a razdo
principal de todo esse movimento: romper com o imaginario cristalizado por tanto tempo sobre

0 ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa.
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E, apds a caracterizagdo da escola e dos participantes da pesquisa, passaremos agora a

tessitura de algumas consideracgdes sobre os sentidos para escola e seu funcionamento.

1.2 Algumas Consideragdes sobre o Ensino de Lingua Portuguesa Frente aos Documentos

Institucionais

Da forma como é vista pela sociedade em geral, a escola funciona como instituicdo que
assegura aos sujeitos ascensdo intelectual e social, possibilidade de crescimento humano,
ambiente propicio a socializacdo de ideias e de garantia de uma formacéo de cidadaos.

Antes desta pesquisa, essa também era a nossa viséo, ao conceber a escola como uma
instituicdo de formacgdo e apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade, reproduzindo, muitas vezes, discursos que a legitimam como espago de educacéo
formal, de emancipacéo dos sujeitos, de ascensdo social. Tudo isso, sem levar em conta seu grande
papel social.

Assim, considerdvamos aceitavel repetir os mesmos sentidos legitimados pelos
documentos institucionais que orientam o funcionamento escolar, a comecar por aquele que,
teoricamente, constitui um documento norteador das praticas que permeiam o cotidiano escolar,
quanto a organizacdo, funcionamento, ensino e aprendizagem, abrangendo os aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que, para

realidade que estamos inseridos, determina:

A proposta do trabalho pedagd6gico a ser desenvolvida consiste no uso do
método dialético, cujo objetivo é envolver o educando na aprendizagem
significativa dos conteudos, oferecendo aos mesmos, possibilidades de
aprender criticamente o conhecimento cientifico. Seguindo tal pensamento a
escola tem compromisso de respeitar os saberes dos educandos, aproveitando
sua experiéncia, discutindo sua realidade, associando os saberes curriculares
e a experiéncia social que eles tém, valorizando e resgatando a diversidade
cultural, enriquecendo assim o conhecimento, pois a0 mesmo tempo em que
se ensina estamos num constante aprender (PPP, 2013, p. 89).

Desse modo, a escola € discursivizada e concebida como um ambiente favoravel ao
convivio e a aprendizagem dos sujeitos dos mais diversos grupos sociais, culturais e étnicos,
como se fosse um espaco livremente instituido, e com totais condic¢Bes de suprir, através da
formacéo, as necessidades individuais e, sobretudo, as sociais dos sujeitos, a medida que propde
solugédo para manutencdo da sociedade desigual. Assim, subentende-se que sO ndo consegue
romper com as condi¢cdes em que se esta inserido socialmente aquele sujeito que ndo tenha

conseguido se inscrever num gesto de interpretacéo.
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E, ainda revisitando o mesmo documento (PPP, 2013), em relagéo ao que propusemos
investigar, o ensino e a aprendizagem da argumentacéo, a escola em que atuamos tem dentre

suas diretrizes:

a - Favorecer o desenvolvimento da capacidade do aluno de apropriar se de
conhecimentos cientificos, sociais e tecnoldgicos produzidos historicamente,
devendo ser resultante de um processo coletivo de avaliacdo diagndstica.
Resgatar a escola como espaco publico, lugar de debate, didlogo fundado
na reflexdo coletiva, promovendo a integracdo escola x familia x
comunidade.

b - Dar condi¢cdes de reeducacdo das relacBes étnicas raciais positivas,
enfrentando e superando discordancias, conflitos e contesta¢des, valorizando
as diferencas. Atingir sua finalidade politica social ao formar o individuo
para a participacgéo politica que implicam direitos e deveres da cidadania
(PPP, 2013 p. 100, grifo nosso).

A materialidade discursiva acima se inscreve numa politica de ensino que defende a
pluralidade e a diversidade. Além disso, a escola se assume como um espago no qual os sujeitos
podem dialogar, pensar, duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes, um lugar onde ha
oportunidade para produzir, discordar e transformar, enfim um espago “semeador de luta de
vozes” (PACIFICO e ROMAO, 2011, p. 114). Um lugar no qual o sujeito-aluno tenha
condicdes de confirmar, polemizar e, até mesmo, contradizer os textos que lhe sdo apresentados,
falando sobre os sentidos a partir de um posicionamento autoral e socio-historico.

Analisar ndo s6 o PPP, mas outros documentos que comtemplam orientacdes
curriculares em vigéncia no Municipio e no Estado, como o mais recente documento elaborado
pela SEDUC: o Curriculo de Referéncia para o Territorio Mato-grossense, possibilitou-nos
uma reflexdo mais aprofundada sobre o cotidiano da escola. Esse documento, voltado
especificamente para os anos finais do Ensino Fundamental, vincula-se a organizacdo dos
curriculos no territorio brasileiro, preconizados pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Ao compararmos essas orientacdes com a realidade vivenciada no espaco escolar,
percebemos que ha muito que ser (re) pensado nessas propostas, pois esses documentos trazem
a imagem de uma escola perfeita, idealizada, ndo retratando a realidade fiel e as dificuldades
vividas pela instituicdo e pelos sujeitos inseridos nesse espaco.

Dessa forma, o que vemos esho¢ado nesses documentos € uma politica que textualiza
em toda sua extensdo a garantia dos “direitos” de aprendizagem pelo Estado, e que, se durante
o percurso escolar, algo ndo sair conforme o “planejado”, a responsabiliza¢do pelo fracasso
escolar possivelmente pode recair sobre o professor, por um lado, ou sobre o sujeito-aluno, por

outro lado.
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Nessas condi¢des, a escola ¢ tomada “como um espago de convivéncia, no qual a
desigualdade social ¢ decomposta” (SARIAN, 2012, p. 11) e, da forma como se organizam
esses orientativos, configura-se “uma tentativa de se apagar o politico, conter a tensdo e
silenciar a contradi¢ao” (idem).

Nesse sentido, compreender o funcionamento dos discursos dos documentos juridicos,
que agora consideramos um jogo politico que se impde as escolas para efetivar as a¢des das
politicas do Estado, em que se apaga a luta de classes e a batalha ideoldgica pela igualdade
social, so foi possivel a partir do momento que ocupamos um lugar tedrico que serviu como
marco para este pensar pedagogico. Os seus dispositivos tedricos/analiticos nos permitiram
entender um pouco mais sobre 0s processos discursivos que consistem, muitas vezes, no
apagamento da contradicdo existente no espaco escolar, revelando o confronto que se da nos
bastidores desse cenario entre o simbdlico e o politico, marcado pelos interesses, relacfes de
poder e determinagdes das ideias e dos sentidos.

A partir dos novos gestos de interpretacdo sobre as politicas de ensino da lingua, sobre
0 que se faz, o que se 1€ e o que se produz no real da instituicdo Escola, passamos a considerar
que as condicdes de producdo que sustentam as praticas de ensino nesse ambiente, muitas vezes,
acabam corroborando para efetivacdo do trabalho politico- ideoldgico do Estado. Esta relagédo
é possivel a medida que os envolvidos, nesse processo, no ambiente escolar, ndo levam ou ndo
se dao conta da existéncia de tensdes de diferentes ordens e escalas que envolvem relacdes de
poder e de autoridade, a relacdo entre diferentes racionalidades e ideologias e diferentes culturas
em funcionamento.

Vista dessa maneira, a escola funciona como instituicdo que movimenta sentidos e, com
eles, préticas ideoldgicas, geralmente voltadas ao interesse daqueles que ndo a frequentam.
Desse ponto de vista, faz-se importante pensar sobre 0s discursos que se constituem nesse
espaco e de que forma sdo reafirmados fora dela.

Sobre o Discurso Pedagdgico (DP), Orlandi (1996, p. 28) o define como um “discurso
circular, que gira em torno de si mesmo, ao produzir um dizer institucionalizado que se garante
pela institui¢do e garante a institui¢do em que se origina, sendo a escola a sede desse discurso”.
Dito de outro modo, a escola como instituicdo determina uma maneira de dizer e torna isso seu
discurso, podendo ser explicitado na voz dos diversos segmentos que representam esse espaco.
Assim, conforme explica Nogaro, (1998, p. 14), “o discurso da escola, enquanto institui¢ao,
sera o discurso do diretor, do professor, do aluno, que se torna sujeito deste discurso falando o

que o professor quer ouvir, ficando quieto, calando-se”.
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Para Orlandi (1996), o DP se configura como autoritéario, pois tende a dificultar a
circulacdo de diferentes sentidos, privilegiando a produgcdo de um Unico, pelo processo

denominado por ela como repeticio empirica®. Essa autora afirma que

No discurso autoritario, o referente esta ‘ausente’, oculto pelo dizer; ndo ha
realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na
polissemia contida (o exagero ¢ a ordem no sentido em que se diz ‘isso € uma
ordem’, em que o sujeito passa a instrumento de comando). Esse discurso
recusa outra forma de ser que ndo a linguagem (ORLANDI, 1996, p. 15).

O funcionamento desse discurso é percebido, dentre tantas outras possibilidades,
quando, por exemplo, o professor, na posi¢do que ocupa, instituida socialmente, é considerado
porta-voz do conhecimento também legitimado socialmente, ou seja, 0 que o professor diz se
converte em conhecimento, em verdade suprema. Dessa maneira, ele ndo se coloca, por vezes,
na posicdo de um interlocutor, pois a finalidade das discussdes em que se inscreve com 0S
sujeitos-alunos, geralmente, restringe-se a conduzi-los a aquisicdo de conceitos, de formas e
de principios, ndo considerando a possibilidade de que os temas discutidos estdo sujeitos a
mudancas em funcao das discussdes que, porventura, ocorram em sala de aula.

Para compreender melhor essas representacdes, cabe explicitar os estudos que essa
autora propOe sobre as diferentes formas de funcionamento da linguagem na relagédo
estabelecida entre os locutores, propondo trés modos basicos de funcionamento do discurso:
discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritario. Essa distin¢do se da com base no
grau de polissemia presente no funcionamento desses discursos. Ou seja, a polissemia é o
deslocamento e a ruptura de processos de producéo de sentidos que, por sua vez, é aberta no
discurso ludico, controlada no polémico e contida no autoritario.

Assim, o DP vai dizer que a escola deve ser democratica, inclusiva, atrativa,
inovadora, mas, ao mesmo tempo, revestida pelos discursos legitimados por meio de um
sistema organizado: documentos institucionais, Ministério da Educacdo, Secretarias de
Educacéo, diretor, professor etc. A escola ndo consegue ouvir sentidos estranhos aos seus e,
por esse motivo, acaba problematizando muito pouco os sentidos para as diversas questoes
que circulam no espaco escolar.

Nessa direcdo, Nogaro (1998) salienta que, nas escolas e nas salas de aula, os sujeitos-

alunos continuam expostos a uma metodologia que os desconsidera total ou parcialmente

® Para Orlandi (2007), a repeticdo tem as seguintes modalidades: repeticdo empirica, mnemonica, que ndo
historiciza os sentidos; repeticdo formal, repeticdo mecéanica de frases e contetido, também ndo historiciza;
repeticao histdrica, que inscreve o repetivel (interdiscurso, o ja dito) a historia na lingua.
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COmOo seres pensantes e atuantes no seu processo de aprendizagem, o que nos leva a questionar

as dificuldades de ensinar e aprender. Assim, o autor reitera:

Nos, professores, estamos excluidos desse dizer-ato-decisdo quando se trata
do discurso do poder gque se pronuncia sobre a educagdo definindo seu
conteldo, sua forma, seu sentido, sua finalidade. Mas enquanto professores,
ndo estamos excluidos do dizer-ato-decisdo quando se trata do trabalho
pedagogico (NOGARO, 1998, p. 17).

E é, a partir dessa leitura/interpretacdo, que buscamos evidenciar na proposta desta
pesquisa a possibilidade de construir uma préatica pedagdgica diferente da que estd posta no
ensino de LP. Supomos que identificar e mapear em quais discursos estdo ancoradas nossas
praticas, conforme estamos fazendo, seja 0 primeiro passo, pois agora sabemos que esses
dizeres ndo sdo neutros e apontam, geralmente, para discursos dominantes, muitas vezes
ocultos por ideologias, que, por sua vez, estdo materializadas nos aparelhos de Estado.

Faz-se necessario, entdo, a partir de um olhar mais critico, perceber quais praticas
estdo representando essas ideologias e, no entendimento de que o discurso é uma das
instancias em que se concretiza a materialidade ideologica, e que, portanto, tem compromisso
com quem o produz, como é produzido e com qual finalidade. Propor préaticas que visem a
autonomia, criar condi¢des para que discursos que permanecem silenciados possam vir a tona
e, assim, possam contribuir para a construcdo de um novo fazer pedagdgico, é tdo urgente e
necessario no cotidiano escolar.

Compreendendo a existéncia e o funcionamento da escola numa perspectiva social e
ideoldgica, agora mais atentos as formas como ela se articula com as demais instituicoes e,
sobretudo, como ela atua sobre os sujeitos, reconhecemos os efeitos do aprofundamento
tedérico e de como a Andlise de Discurso contribuiu na promocdo do resgate da nossa
autoconfianca em relacdo ao que compete a nossa posi¢cdo na escola. Passamos a considerar
como ponto crucial dessa teoria o fato de que sempre havera espago para desestabilizacdo dos
sentidos, que sempre serd possivel romper com o ritual de praticas discursivas
institucionalizadas, pois, conforme Pécheux (1988, p. 301), “nao ha ritual sem falhas”, e,
conforme seus pressupostos existem falhas na interpelacdo e ha fragmentacdo do sujeito e do
sentido, o que nos possibilita sempre poder deslizar, frente as discursividades, entre uma
posicéo e outra.

Nessa direcdo, daremos visibilidade no proximo capitulo & forma como se deu a
apropriagdo e quais os postulados da Andlise de Discurso nos possibilitaram ampliar o olhar

para a complexidade que constitui o sistema de ensino, em especial, o de Lingua Portuguesa,
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a partir do percurso pela teoria discursiva, ressaltando o estatuto e o lugar da argumentacéo
nessa perspectiva tedrica e 0s sentidos para essa pratica no ambiente escolar.
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2 EM DIRECAO A OUTRAS TRILHAS: UM PERCURSO PELA TEORIA
DISCURSIVA E ARGUMENTATIVA NO ESPACO ESCOLAR

[...]locutor e interlocutor ndo sdo apenas um
espirito emissor e um espirito receptor, sao
temperamentos, corpos, almas que vibram, com
intensidades e graus diversos, no contato com a
realidade comunicada.

(Maurice Dessaintes)

Neste capitulo, apresentamos as condic¢des de producdo que constituiram o processo de
elaboracdo da nossa proposta de trabalho. Damos destaque, assim, ao caminho percorrido desde
as inquietacdes que nos conduziram ao recorte do trabalho, os primeiros passos em direcéo a
apropriacdo e aprofundamento dos pressupostos teoricos que elegemos para fundamentar a
proposta até a definicdo e elaboracao do projeto de intervencao.

O percurso, por meio da instrumentalizacdo tedrico-pratica, permitiu-nos avangar na
efetivacdo dos nossos objetivos, a medida que passamos a conceber a pesquisa como uma nova
dimensdo do nosso trabalho, e que frente aos desafios vivenciados em sala de aula, da nossa
visdo inicial, agora, menos complicada das coisas, passou a ter mais “por qués” e ndo mais

“culpados”.

2.1 Da Inquietacdo aos Deslocamentos: definicdo e fundamentacdo da proposta de

intervencao

Conforme ja dissemos, mesmo convivendo profissionalmente, por muito tempo, num
ambiente educacional permeado por uma série de discursos a atribuir sentidos a pratica
pedagdgica e que, de certa maneira, justificam, muitas vezes, nossa acomodacdo em praticas
naturalizadas de ensino, 0 que sempre nos impulsionou nesse processo, além da paixao pela
profissdo, foi o desejo e o esforco de sempre querer contribuir mais para o aprendizado do
sujeito-aluno, ao propor um ensino de LP mais significativo para eles e para nés. Afinal,
“compreender os efeitos que o ensino de lingua produz no sujeito, da visibilidade a um processo
de significagdo do sujeito” (DI RENZO; DURIGON, 2011, p. 161) e, conforme Pécheux (1997,
p. 24), “todo processo de significacdo é constituido por uma ‘mexida’ — deslize — em redes de

filiagdes teoricas, sendo, desse modo, a0 mesmo tempo, repeticao e deslocamento”.
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Nesse sentido, & possivel afirmar que foram essas condicOes, aliadas ao desejo
incessante de aprender e ensinar, que nos constitui como ser humano, que nos trouxeram até
aqui, ao ingresso num curso de pés-graduacdo em nivel de mestrado.

Ao nos vincular ao Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
vimos a possibilidade de conhecer teorias que sustentam o ensino de LP, ampliando nossos
conhecimentos para além daqueles que se mostravam entrelacados e confusos e que, por muito
tempo, mantiveram-nos filiados a concepcdes que tomam os sentidos na sua literalidade, que
concebem a lingua como unica e transparente, refletindo praticas que desconsideram a
exterioridade, 0s sujeitos e a historicidade, elementos constitutivos de todo e qualquer discurso.

Assim, por meio do arquivo de leitura que fomos constituindo durante as aulas sobre os
sentidos para o ensino de lingua, passamos por um processo que, além de contribuir para nossa
constituicdo discursiva como sujeitos-leitores, possibilitou-nos um movimento bastante
reflexivo sobre as mesmas dificuldades que antes enfrentdvamos em sala da aula, porém,
destituindo-nos, de imediato, da nossa posicdo privilegiada de sujeito-professor detentor do
saber, convocando-nos a buscar novas possibilidades de atuacdo a partir da compreenséo de
que, em relagdo a nossa pratica, mais do que a nossa frequente preocupagdo da ordem sobre “o
que ensinar”, era urgente (re)pensar o “como ensinar’.

Na Disciplina Elaboracdo de Projetos e Tecnologia Educacional, a primeira ofertada
pelo programa, foi-nos apresentada a teoria da Anélise de Discurso (AD). E ja nas leituras
iniciais ancoradas nessa perspectiva, os efeitos produzidos foram imediatos. Apesar da
complexidade, fomos, rapidamente, envolvidos pela forma como essa concepcao tedrica nos
conduz a reflex6es mais criticas sobre a nossa pratica, inclusive sobre o nosso papel, sujeito-
professor, que ndo pode ser reduzido a um mero transmissor de conhecimentos cientificos e
também sobre o fato de que a escola ndo é um lugar de apenas receber, mas, sobretudo, de

produzir o conhecimento, conforme nos aponta Orlandi:

Cabe ao professor, enquanto responsavel por um projeto pedagégico, interferir
na imagem que o aluno faz do referente, ou seja, do objeto a conhecer. Isso
deve ser feito discursivamente: a. a nivel teérico, explicitando os pontos de
deriva, isto é, trazendo a tona os gestos de interpretacéo, e b. a nivel analitico,
dando-lhes condi¢fes para que eles trabalhem os lugares em que os sentidos
podem ser outros (através de uma escuta discursivamente en-formada). Isto
permite um trabalho que mude o lugar em que o sentido faz sentido.
(ORLANDI, 1998. p. 18).

Nesse movimento, como apresentado acima por Orlandi e entendendo a necessidade de

nos descolar da forma conteudista e pouco reflexiva de ensinar lingua(gem) e de nos aproximar
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de uma nova perspectiva de trabalho, sentimo-nos cada vez mais atraidos pela possibilidade de
desenvolver um trabalho a partir do lugar teérico que “nos leva a compreender melhor a
constituicdo dos sujeitos e dos sentidos, e suas relagoes” (ORLANDI, 2017a, p. 33).

Dentre outros efeitos, os pressupostos da AD impactaram ndo s6 no nosso imaginario
de lingua, leitura, texto e, principalmente, de ensino, mas, sobremaneira, trouxe a tona uma
questdo que, como professora dos anos concluintes do Ensino Fundamental (9° ano), sempre
representou um desafio: o ensino da argumentacéo.

Compreender o0s possiveis motivos para o0 desempenho dos sujeitos-alunos,
especificamente, no que se referem as préaticas que envolvem a funcionalidade e a escrita de
textos argumentativos por parte dos sujeitos-alunos sempre configurou em preocupacgéo durante
nossa atuagéo. 1sso, porque a experiéncia em sala de aula, em especial com as turmas dos 9°
anos, em relacdo ao trabalho com materialidades discursivas de ordem argumentativa, tem
evidenciado muitas dificuldades por parte dos sujeitos-alunos, pois, embora procurem expressar
seus pontos de vista, algo acaba chamando mais atencdo em suas producgdes: a inconsisténcia e
a reproducdo dos argumentos que, geralmente, ancorados nos sentidos pré-existentes, refletem
no modo como formulam seus textos.

Elaborar uma proposta de ensino voltada para essa questdo que, na dimenséo escolar,
tem sido relegada a um plano menor do que, de fato, ela representa nas praticas linguisticas e
sociais cotidianas, desde o principio, configurou-se bastante desafiadora. Sabiamos que esse
trabalho implicaria, primeiramente, promover alguns deslocamentos de sentidos que circulam
como unicos e evidentes sobre 0s processos inerentes ao ensino da argumentacdo nas praticas
escolares. Porém ndo tinhamos ideia de como esse trabalho seria feito. A Unica certeza que
tinhamos era que seria a luz das concepcBes da AD, que contempla a exterioridade e
historicidade dos sentidos, que estariam ancoradas nossas reflexdes.

E, assim, afetados por essa teoria e por todos os pontos de indagacdo que ela faz
movimentar, a medida que entramos em contato com ela, estabelecendo relagcdes e também
sendo interpelados, apresentamos, N0 N0Sso primeiro encontro com a orientadora, de forma bem
ampla, nossas inquietacGes sobre o0 ensino da argumentacdo e possiveis direcionamentos sobre
a proposta. Pontuamos o interesse em analisar as discursividades argumentativas dos sujeitos-
alunos a partir da producdo escrita, adotando como tematica central para as discussdes a
violéncia doméstica contra a mulher.

Esse dialogo nos permitiu o entendimento de que toda questdo de ensino de LP remete
ao estudo da concepcéo de lingua e que, dependendo do conceito de lingua a que se filia, o tipo

de ensino inevitavelmente ndo sera 0 mesmo. E, cientes de que as concepgdes de lingua que,
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geralmente incorporadas ao livro didatico (LD), até agora vinham sustentando nossas praticas
como professora de LP, por ndo produzir efeitos consistentes, ja ndo nos bastava mais, era
indispensavel, entdo, ampliar nosso conhecimento sobre essa questao.

E como suporte, ndo sO6 para o aprofundamento dessas questdes, mas como fator
preponderante na tomada de deciséo sobre 0 nosso objeto de pesquisa, nesse encontro, foi-nos
indicada a leitura do texto de Freda Indursky (2010), intitulado “Estudos da linguagem. Lingua
e Ensino, que, inclusive, j& haviamos discutido durante as aulas da Disciplina de Gramatica,
Variacdo e Ensino ministrada pela propria orientadora.

Nesse texto, a autora afirma que os estudos da linguagem constituem um campo de
conhecimento bastante amplo e heterogéneo que, abrigando uma diversidade de teorias,
conduz, inevitavelmente, a existéncia de concepcBes de lingua bastante diversas, com suas
caracteristicas e limites. Para dar visibilidade as suas proposi¢des, a autora apresenta um
contraponto entre a concepcao de lingua nas perspectivas sistémica, pragmatica e discursiva.

Sobre o conceito de lingua, Indursky (2010) explica, resumidamente, que esses trés
campos apontam para uma progressao que vai desde um objeto estritamente linguistico, quando
a autora relembra o linguista francés Ferdinand de Saussure e suas dicotomias, destacando o
par langue/parole — lingua/fala. Depois passa a um objeto que associa o linguistico ao
pragmatico, fazendo referéncia aos estudos de outro linguista francés Emile Benveniste e a
enunciagdo como objeto de estudo até chegar a um terceiro objeto em que, a partir dos
postulados do filésofo Michel Pécheux, o extralinguistico é tomado como parte constitutiva do
linguistico.

Com efeito, esse movimento de reflexdo tedrica sobre as concepgbes de lingua, a
identificacdo com a concepcao tedrica da AD somada as orientacdes recebidas, conduziu-nos a
definicéo do objetivo da nossa proposta de trabalho: refletir, discursivamente, sobre os sentidos
que circulam como evidentes para 0s processos inerentes ao ensino e a aprendizagem da
argumentacao nas praticas escolares e, a partir das discursividades argumentativas dos sujeitos-
alunos a respeito dos sentidos historicamente constituidos em relagdo a violéncia domestica
contra a mulher, analisar, nas producdes escritas dos sujeitos-alunos, como eles atribuem
sentidos a essa questdo e como Se inscrevem nos Processos argumentativos como sujeitos
ideoldgicos.

Tinhamos, ainda, a pretensdo, a depender dos resultados das materialidades escritas
produzidas pelos sujeitos-alunos, analisar os efeitos de sentidos produzidos pelos operadores

argumentativos, que, na perspectiva da AD, para além de exercerem a funcdo de conectores,
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conforme Indursky (2010, p. 45), “funcionam como marcas linguisticas capazes de promover
o deslizamento de uma filiacao discursiva para outra”.

Entretanto, apos o exame de qualificacdo, levando em conta os apontamentos efetuados
pelos avaliadores e a necessidade de estabelecer um recorte maior, decidimos deixar essa
empreitada para outra oportunidade. Entendemos que até o0 momento ja tinhamos uma proposta
bastante consistente e que ampliar o foco das analises poderia, possivelmente, distanciar-nos
dos objetivos que, para nés, tinham maior relevancia.

Assim, sentimo-nos satisfeitos e motivados para dar inicio ao processo de intervencéo.
Primeiro, pela possibilidade de desenvolver um trabalho que iria considerar o processo
constitutivo da posicdo que ocupamos a partir da abordagem de uma questdo bastante
significativa para n6s. Segundo, por perceber, com base na AD, um viés que, além de nos levar
a repensar gestos de ensino, poderiamos possibilitar aos sujeitos-alunos reconhecerem as
condicdes de producdo referentes a pratica da argumentagdo, e assim, poderem criar reais
espacos interpretativos, historicizando os sentidos e se colocando ativos no funcionamento da

linguagem.

2.2 Do Lugar da Argumentagéo na Teoria Discursiva

Ao optar, como proposta de trabalho, por investigar a forma como se da o processo de
ensino da argumentacdo no ambiente escolar, bem como a relacdo do sujeito-aluno com essa
pratica, faz-se necessario ressaltar que, neste trabalho, nosso foco ndo incide na nocao de
argumentacao a partir das abordagens tedricas que consideram essa pratica como uma ‘“‘arte
cujas técnicas sao objeto de ensino-aprendizagem-treinamento e cuja finalidade seria persuadir
o interlocutor” (ZOPPI-FONTANA, 2017, p. 214) — esse é o ponto de vista da retdrica’.

Enquanto que no contexto aristotélico a argumentacéo era utilizada como mecanismo

de esgotamento de todos os argumentos apresentados pelo orador com o uso de réplicas e

" Referimo-nos a tradigdo da Retdrica Antiga e das teorizagOes da Retorica de Aristoteles, em que esta tltima “continua
hoje sendo uma das maiores referéncias para a disciplina e pode ser considerada como primeira reflexo sistematica,
tedrica e prética, desenvolvida sobre a arte oratoria e as técnicas de persuasdo”. (ZOPPI-FONTANA, 2017, p. 204).
Conforme a autora, Aristételes relacionou a retdrica com persuasdo, dizendo que esta recorre ao verossimil para
convencer o outro sobre aquilo que diz. Ao mencionar as funcdes da retorica, afirma que “ela se caracteriza por fundar
sua eficacia no resultado dos embates da relacdo estabelecida entre o orador e seu auditério; a adesdo deste aos
argumentos apresentados e a persuasdo produzida nao é nem necessaria, nem imediata, nem inerente a enunciacéo e
depende de multiplos fatores, entre os quais o dominio de técnicas argumentativas precisas. ~ (2017, p. 201). E sobre
essas técnicas ou arte, a autora acrescenta que se fundam ao mesmo tempo sobre o funcionamento da linguagem
(organizacéo do texto, sua forma e seu sentido), da gestualidade corporal (aparéncia, gestos, voz) e do posicionamento
no espaco (deslocamentos, distancia e proximidade em relagdo ao auditdrio. Concebida dessa maneira, a arte de
argumentar e persuadir vira um campo de saber tedrico e pratico delimitado disciplinarmente pela retérica.
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tréplicas, em nosso contexto da sala de aula nossa proposta é observar 0 quanto 0s sujeitos-
alunos conseguem refletir, a partir das praticas argumentativas, sobre os fatos que ocorrem no
cotidiano da vida deles e, assim, a partir das observacGes entenderem que 0s sentidos, tomados
como cristalizados, sdo possiveis sim de outras interpretac@es, apresentando deslocamentos de
sentidos que até entdo eram tomados como estabilizados em suas vidas.

Fazer essa ressalva é importante, considerando que, conforme nossa experiéncia em sala
de aula, os sentidos para argumentacdo como, tradicionalmente sdo abordados no ambito
escolar, tomam, geralmente essa no¢do como possibilidade Unica de formar uma tese e
estratégias em sua defesa. Falar em argumentagdo na escola, muitas vezes, restringe-se a evocar
0s sentidos como os de persuasdo, convencimento e técnica. Em nossa proposta, buscamos

deslocar desses modos de estudar e ensinar a argumentacdo, pois, de acordo com Piris (2016),

[...] uma andlise discursiva da argumentacdo fundamentada na tese néo
idealista da linguagem ndo assume a perspectiva de estudo que tratam a
argumentacdo como um jogo de estratégias arquitetadas por um orador
plenamente consciente dos usos que ele faz dos recursos da linguagem para
persuadir seu ouvinte. (PIRIS, 2016, p. 105).

Desse modo, compreendemos a argumentacdo na perspectiva do funcionamento da
linguagem, entendendo que esse funcionamento “ndo ¢ integralmente linguistico, uma vez que
dele fazem parte as condicGes de producdo, que representam o mecanismo de situar os
protagonistas ¢ o objeto discursivo” (ORLANDI, 1996, p. 117). Consideramos, assim, a

argumentacdo, conforme propde a AD, como parte dos processos discursivos, pois

A questdo da argumentacdo esta presente em diferentes perspectivas do estudo
sobre a lingua a linguagem. Podem-se assim observar desde posi¢Oes que a
considera como, constitutiva, incontornavel, o dizer sendo ele proprio ja e
sempre argumentacdo, até posicdes menos especificas, em que a
argumentacg&o é considerada apenas ornamento do dizer, tendo entdo um lugar
periférico, secundario, por assim dizer. Mas em nenhum caso, nega-se o fato
de que a argumentacao tem seu lugar na linguagem. (ORLANDI, 1998, p. 73).

Chegar a esse entendimento constituiu-se uma tarefa de desafios mais duradouros, sé
possivel apds um longo e arduo percurso de estudos e reflexdes sobre essa préatica. Fato que
nos fez ponderar sobre as mesmas dificuldades enfrentadas tanto pelos sujeitos-alunos,
guanto pelos sujeitos-professores quando se trata do ensino e da aprendizagem da
argumentacdo. Agora sabemos que ela compbe um campo vasto, complexo e
multidisciplinar, ja que o proprio ato de argumentar encontra espaco em todos os lugares

onde exista a abertura para a duvida, para o didlogo e para a contraposicdo de ideias, em que



néo se disponha de uma verdade definitiva a respeito de um sentido, ao consideramos com
Guimaraes (2002, p. 200) que a “argumentagdo nao ¢ derivada de condigdes de verdade e de
seu carater logico”.

Ressaltamos que, dentre os campos disciplinares que se interessam pela
argumentacdo, cada qual com interesses especificos, apropriando-se do legado deixado pelos
classicos e criando ramificacdes que, em graus diferentes, contribuem para o entendimento
da argumentacdo no seu sentido mais amplo, neste estudo, optamos pela linha teérica da AD
por entender que essa teoria opera com conceitos que remetem a uma reflexdo diferenciada
em relacdo a argumentacdo, em especial, porque trabalha na dimensdo dos sujeitos
interpelados pela ideologia. O que significa considerar “a existéncia de sujeitos histdricos
que, inscritos na lingua, historicizam diferentemente seus dizeres e Ihes imprimem sentidos
e dire¢des de sentido nem sempre coincidentes” (INDURSKY, 2010, p. 39).

O sujeito, nessa perspectiva, é entendido ndo como um individuo empirico que é dono
do seu dizer e que escolhe as estratégias argumentativas para persuadir o interlocutor, mas como
“um lugar de significa¢@o historicamente constituido, ou seja, uma “posi¢do que o individuo,
interpelado pela ideologia, ocupa ao produzir seu discurso” (ORLANDI, 1998, p. 75).

Sobre o conceito de ideologia, Orlandi (1998) nos explica:
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Discursivamente, a ideologia ¢ uma necessidade da relacdo da lingua com a

histéria na constituicdo dos sujeitos e dos sentidos. Enquanto prati

ca

significante, a ideologia aparece como efeito da relacdo necessaria do sujeito
com a lingua e com a historia para que haja sentido. Ideologia e inconsciente
estdo materialmente ligados. A interpelacdo do individuo em sujeito, pela
ideologia, traz necessariamente o0 apagamento da inscrigao da lingua na histdria
para que ela signifique. O efeito é entdo o da evidéncia do sentido (o sentido-
14), e a impressdo do sujeito como origem do que diz. Efeitos que trabalham,

ambos, a iluséo de transparéncia da linguagem. (ORLANDI, 1998, p. 17).

Em outros termos, temos que a ideologia ndo € apenas um conjunto de ideias; € um

conjunto de préticas, e uma das formas de essas praticas se realizarem é na materialidade da

lingua. Assim, para dizer, o sujeito se submete a lingua para se subjetivar e, nesse processo (que

é inconsciente), o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia. E ocorre que, nes
articulacdo entre inconsciente e ideologia, certos sentidos se configuram como evidentes

unicos, configurando um efeito dessa relagéo.

Sa

e

Com esse entendimento, é possivel dizer que ndo escolhemos os significados dos dizeres,

eles resultam de processos politicos, historicos e sociais. Isto €, nos identificamos com certos

sentidos e ndo com outros, também possiveis. Desse modo, é a ideologia, por meio dos gestos de
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interpretacdo® que da a direcdo dos sentidos. Para Orlandi (2007, p. 66), “a ideologia representa
a saturagdo, o efeito de completude que, por sua vez, produz o efeito de ‘evidéncia’, sustentando-
se sobre o0 ja dito, os sentidos institucionalizados, admitidos por todos como ‘naturais’”.

O conceito de ideologia, ressignificado pela AD, € fundamental para o entendimento do
funcionamento das discursividades argumentativas. Orlandi, em seu texto Discurso e
Argumentacdo: Um observatorio do politico, publicado em 1998, a partir da explicacdo de
algumas nocdes que estdo na base do mecanismo da argumentacéo, a concebe como um efeito
que resulta do trabalho da ideologia, pois “os proprios argumentos sao produtos dos discursos
vigentes, historicamente determinados”. (ORLANDI, 1998, p. 78).

Para a autora, falar em argumentacao implica pensar os sujeitos, o politico, a histéria e
a ideologia e, enfim, o discurso, tendo em vista que, para a AD, 0 objeto de estudo nédo ¢ a
lingua, nem a linguagem, mas, sim, o préprio discurso. Entendendo-se por discurso “o efeito
de sentido entre locutores”. (ORLANDI, 2015, p. 20). N&o se confundindo com fala, uso da
lingua ou texto. E sobre as nogdes que constituem o mecanismo da argumentacdo, a autora
menciona duas: “1. A nogdo de antecipagdo, sustentada pelo funcionamento das formacdes
imaginarias (posi¢cdes-sujeito); 2. A no¢do de esquecimento ligada ao interdiscurso
(exterioridade discursiva)” (ORLANDI, 1998, p. 74).

Em sua abordagem, Orlandi (1998) entende que a antecipacdo é sustentada pelas
formacOes imaginarias, que compreende 0 modo como os locutores projetam imagens uns dos
outros e dos objetos de seu dizer no discurso. Esses imaginarios sdo produzidos a partir das
diferentes posicdes que 0s sujeitos ocupam na estrutura social (pastor, padre, delegado, diretor
de uma escola), afetadas pelas diversas formas de determinacao histérica, como as instituicdes
(igreja, familia, escola), o poder e a hierarquia. Por esse viés, é possivel afirmar que o
imaginario é da ordem das imagens produzidas pela ideologia.

Nesse sentido, as percepcdes que constituem as formacdes imaginarias sdo sempre

atravessadas pelo j& ouvido e o ja dito. Dessa forma, Orlandi, (1998) afirma que

As condi¢des de producdo constituidas pelas formagdes imaginarias séo
atravessadas (determinadas mesmo) pelo interdiscurso, exterioridade
constitutiva, saber discursivo, ndo datado, ndo representdvel. As
circunstancias imediatas de enunciacdo j4 sdo determinadas por esta
exterioridade e elas funcionam de forma desigual no discurso. A significancia
do contexto é determinada pelo ja-dito que co-forma o conjunto da situacdo
que intervém no dizer. (ORLANDI, 1998, p. 76.).

8 Gestos de interpretagéo sdo concebidos, conforme Orlandi (2007, p. 18), como “um ato no nivel do simbdlico”,
um ato linguistico-discursivo-ideolégico, que intervém no real.
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S0 essas projecdes, a partir das formagdes imaginarias, que possibilitam a antecipacao
de sentidos e orientam a argumentacdo. Conforme Orlandi (1998),

Todo sujeito (orador) experimenta o lugar do ouvinte a partir de seu proprio
lugar de orador, constituido pelo jogo das formagdes imaginarias (a imagem
que faz de X, de si mesmo, do outro). Cada um ‘sabe’ prever onde seu
ouvinte espera. Esta antecipacdo do que o outro vai pensar é constituinte de
todo discurso. (ORLANDI, 1998, p. 76).

Todo esse movimento em que repousa o funcionamento discursivo da argumentacéo
nos permite compreender que o sentido ndo é contelido, ndo é mensagem, concepgao por
muito tempo adotada no ensino de lingua. E, no entanto, efeito da relacio do sujeito com a
lingua e com a historia, relacdo sempre aberta ao equivoco e ao deslize. Em lugar de emissor
e receptor, nas praticas discursivas, hd sujeitos constituidos pelas ideologias e pelo
inconsciente.

Nesse Viés, o sujeito ndo controla o que diz, e como diz e ndo é a origem dos sentidos,
embora seja constituido pela ilusdo de que o é. Processo produzido pelo que Pécheux (19974,
p. 176) chamou de “ilusdes ou esquecimentos dos sujeitos”. Para 0 autor, 0 sujeito esta preso
a dois esquecimentos: o n° 1 chamado por Orlandi (2017, p. 24) de “esquecimento
ideoldgico”, em que a relagdo entre as palavras e as coisas sdo tomadas como uma relagdo
natural e direta. Nesse caso, 0 sujeito se coloca como fonte do que diz, origem do seu discurso.
E 0 esquecimento n° 2, em que o sujeito tem a ilusdo de que o discurso reflete o conhecimento
objetivo que tem da realidade; o sujeito tem a ilusdo de que o pensamento ¢ transparente (“eu
sei 0 que digo”), como se houvesse uma relagdo termo a termo entre 0 que se diz, 0 que se
pensa e a realidade a que se refere.

Dessa forma, as coisas ditas e as coisas a dizer (e esquecer) sdo sempre relativas a
determinadas posicdes-sujeitos, incorporadas as formacdes imaginarias produzidas pelas
ideologias. E a relacdo entre o que é dito e o que ndo é dito pode ser compreendida
discursivamente a partir do modo como o interdiscurso (0 ja dito) e o intradiscurso (o que se
esta dizendo) se articulam.

O interdiscurso, chamado também de memoria discursiva, esta associado ao eixo da

constituicdo® e representa o dizivel, ou seja, todos os dizeres ja ditos — esquecidos, produzindo

® Os processos de producdo de discurso, conforme Orlandi (2012, p. 09), implicam trés momentos igualmente
relevantes: sua constituicdo, sua formulagdo e sua circulagdo. Num momento inicial, a producdo do discurso passa
por sua constituigdo, processo no qual se busca na memdria historico-ideolégica os ditos arquivados, sempre ja-ditos.
Num segundo momento, a formulagdo se da num contexto de produgdo, depende das condicdes especificas de
producdo da enunciagdo, do quem, o que, onde foi produzido o discurso e, por Gltimo, leva-se em consideragdo a
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efeito de evidéncia, definido por Orlandi (2015, p. 29) “como aquilo que fala antes, em outro
lugar, independentemente”. O intradiscurso, por sua vez, estd relacionado ao eixo da
formulagdo, ou seja, “aquilo que estamos dizendo naquele momento dado, em condig¢des
dadas”. (Orlandi, 2015, p. 31). E € nesse jogo entre memdria (constituicdo) e atualidade
(formulacédo) que o sentido é produzido.

Com base nesses pressupostos, depreendemos que, para produzir seus discursos,
dentre eles o argumentativo, o sujeito precisa trabalhar o interdiscurso (0 ja-dito) no
intradiscurso (o que se esta dizendo) a partir do processo de identificagdo com determinada
formacéo discursiva®. Esta, por sua vez, é afetada pelo complexo de formagdes ideoldgicas™!
para, assim, poder se identificar com determinados sentidos, inscrevendo-se em uma ou varias
discursividades e, assim, posicionar-se diante de um objeto discursivo ao emitir seu ponto de
vista.

Considerar esse processo de constituicdo do sujeito e dos sentidos possibilita-nos
compreender o que nos propde Orlandi (1998, p. 78), quando afirma que “as filiagdes
ideoldgicas ja estdo definidas no jogo da argumentacdo a partir do processo historico-
discursivo em que as posi¢des dos sujeitos sdo constituidas.”

Visto desse modo, na AD, ndo se trabalha com a ordem da intencionalidade do
individuo, pois de acordo com Orlandi (1998), as inten¢des atribuidas a argumentacdo séo,
também, efeitos desses processos de significagio nos quais ocorrem a

interpelacdo/identificacdo do individuo em sujeito pelas ideologias. Por conseguinte:

As intences, que derivam do nivel da formulacéo, ja foram determinadas
no nivel da constituicdo do discurso em que as posi¢@es do sujeito j& foram
definidas por uma relagéo desigual e contraditoria com o dizer. As intengdes
sdo assim como produtos de processo de significagdo aos quais o sujeito ndo
tem acesso direto. [...] Se a argumentacdo é conduzida pelas intencGes do
sujeito, este tem, no entanto, sua posicdo j& constituida e produz seus
argumentos sob o efeito da sua ilusdo subjetiva afetada pela vontade, pelas
evidéncias do sentido. (ORLANDI, 1998, p. 78).

conjuntura (quando, para quem, por que) do discurso em sua circulagdo.

10 Formagdo Discursiva é compreendida, segundo Orlandi (2017, p. 20), como a projecdo na linguagem, das
formacdes ideoldgicas. Segundo a autora, a formacéo discursiva se define como aquilo que numa formagdo ideoldgica
dada — ou seja —, a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura sécio-historica dada — determina o que pode e deve
ser dito. Acrescentamos ainda que o sujeito ndo reconhece que a Formagdo Discursiva (FD) é responsavel por
determinar aquilo que pode e deve ser dito em uma determinada conjuntura, tampouco ele se da conta de que se
identifica com uma FD, e ndo com outra, porque ele ja foi interpelado pela ideologia.

11 Formacdes discursivas e formacGes ideoldgicas estdo imbricadas na AD. Assim a formacdo ideoldgica constitui
um conjunto complexo de atitudes e de representacdes que comportam uma ou varias formagdes discursivas “a partir
de uma posicao dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve
ser dito”. (PECHEUX, 1997a, p. 160).
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Para complementar essa posic¢éo, Silva Sobrinho (2015 p. 24) afirma que, no trabalho
com o0s ja-ditos, os sentidos podem produzir persuasdo ou convencimento “ndo porque os
argumentos resultantes desse trabalho sejam logicos ou consistentes, mas porque ja fazem
sentido para os sujeitos. O que pode ocorrer € uma identificacdo dos sujeitos com o que ja
lhes faz sentido, ja os constitui no simbdlico e no imaginario. Ou também, “pode ocorrer de
ndo haver identificacdo, os sentidos podem deslizar e produzir um efeito contrario” (Idem, p.
24), ao se considerar que ndo ha unidade na constitui¢do simbdlica e imaginéaria dos sujeitos.

Tomando em conta esses efeitos, Orlandi (1998, p. 78) destaca que a AD “nao
permanece no nivel da formulacdo, mas tem como finalidade atingir a constituicao dos sentidos,
atravessando os efeitos da ordem do ideoldgico”. Dessa forma, em nosso trabalho, que envolve
o funcionamento das discursividades argumentativas, ndo nos concentramos na
intencionalidade dos sujeitos-alunos, mas no modo como se da a producdo dos efeitos de
argumentacao e na sua relacdo com a posicdo ideoldgica materializada no discurso de cada um.

Ancorados na compreensdo dessas postulacfes tedricas sobre o funcionamento da
argumentacao pelo viés discursivo, procuramos constituir um dispositivo de analise que nos
permitisse investigar os sentidos construidos pelos sujeitos-alunos e pelas suas filiacdes
discursivas sobre a temética da violéncia doméstica contra a mulher para, assim, poder
promover um trabalho com vistas a mobilizar a memaria discursiva, por meio da pratica da
leitura interpretativa de diversas materialidades discursivas sobre a questao.

E, dessa forma, criar condi¢des para 0s sujeitos-alunos se inscreverem em diferentes
formagdes discursivas sobre a temética. Dito de outra maneira, criar possibilidades para o
sujeito-aluno, sobretudo nesse periodo escolar quando estdo mais expostos ao trabalho com
textos de opinido, de compreenderem que 0s sentidos que mobilizam na escrita de seus textos
tém uma historicidade e que ndo nascem em seus proprios textos, colocando em evidéncia
que “o sentido sempre pode ser outro”. (ORLANDI, 2017a, p. 172).

Com esse propdsito, ancorados em nossa experiéncia em sala de aula, passamos a
seguir a uma breve descri¢cdo em que damos destaque a forma como os sentidos para a pratica

da argumentacéo sao discursivizados no ambiente escolar.
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2.3 Os Sentidos para o Ensino e a Aprendizagem da Argumentacdo nas Préaticas
Pedagdgicas

Compreender o mecanismo da argumentacdo no funcionamento discursivo a partir do
quadro tedrico da Analise de Discurso resultou, inevitavelmente, em muitos questionamentos e
reflexdes voltados ndo s6 para a nossa postura e discurso em sala de aula, mas, sobretudo, em
relacdo as concepcdes que até 0 momento sustentavam a nossa pratica.

Esse novo olhar mais amplo e mais critico para a forma como vinhamos conduzindo nosso
trabalho com a argumentacdo nos permitiu reconhecer que, durante nosso periodo de atuacéo, em
relacdo a essa prética, estivemos pautados em diferentes abordagens, tanto da Retdrica quanto da
Linguistica, geralmente incorporadas ao livro didatico, as quais apagam em seus estudos a
historicidade dos sujeitos e dos sentidos. Nessas abordagens, a argumentacdo decorre da
intencionalidade e a concep¢do de lingua ¢ concebida “como ferramenta ou instrumento de
convencimento, de persuasao, de controle, de manipula¢do”. (SILVA SOBRINHO, 2015 p. 11).

Nesse sentido, ter acesso aos fundamentos do campo tedrico da AD constituiu
possibilidade de romper com concepcdes que hd muito vinham determinando a nossa pratica,
porém nao respondiam as nossas necessidades. Dentre elas, a concepcdo de lingua. Na nossa
compreensao, essa no¢do implica uma dire¢do metodoldgica do nosso fazer pedagdgico, tanto em
relacdo ao tratamento que damos a leitura como a escrita de textos.

Indursky (2010) afirma que as reflexbes tedricas sobre as diferentes concepcdes de
lingua é um gesto necessario para que o professor, que tem como objeto o ensino de lingua, possa
ter clareza sobre a concepgdo a ser adotada em sua pratica, pois “se o professor souber que nao
ha uma Unica concepc¢do de lingua, nem de contexto, isto ja pode afetar, e muito, a qualidade de
seu ensino” (INDURSKY, 2010, p. 46). No entanto, para essa autora, ndo se trata de determinar
qual a melhor ou pior concepg¢do, mas de avaliar as implicacbes de cada uma delas, a depender
do objetivo proposto. A¢do que representa, segundo ela, “um subsidio indispensavel para o fazer
do professor em sua pratica de ensino”. (INDURSKY, 2010, p. 36).

E ao propor uma anélise em que toma por objeto o ensino da argumentacgdo, Indursky
(2010), fazendo um contraponto, conforme ja dissemos, entre as concepgdes sistémica,

pragmatica e discursiva de lingua, explica:

Se 0 que se propde a fazer é da ordem de uma pura descricdo, é a concepgdo
sistémica que devera ser adotada. Se o objetivo for o de trabalhar a lingua a
servigo da argumentacdo, interessa-lhe a concepgéo linguistico-pragmatica de
lingua. Se, além de argumentar, o professor se propuser a mostrar que, através
da lingua, o sujeito pode identificar-se com a historicidade de certos sentidos e
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contrapor-se a de outros, compete-lhe trabalhar com a terceira concepcao de
lingua, a concepgdo discursiva. (INDURSKY, 2010, p. 36).

Ela avanca ainda mais ao acrescentar:

E mais: ndo se trata de selecionar uma delas e abandonar as demais, mas de
trabalhar gradativamente cada uma dessas concepces, de modo a ampliar, cada
vez mais, 0 leque de possibilidades que essas diferentes concepgdes de lingua
colocam a disposicédo de seus estudantes. (INDURSKY, 2010, p. 36).

Ao dar visibilidade em sua analise a mecanismos de ensino que afetam diretamente nos
modos de funcionamento da argumentacéo, Indursky (2010) considera que, para um €nsino
eficiente de lingua e, consequentemente, da argumentacdo, ndo é suficiente estacionarmos no
linguistico. E, assim, ela sugere que, “depois de saber como a lingua sistémica funciona, é
preciso examinar seu funcionamento semantico e/ou discursivo e, a partir dele(s), perceber os
sentidos ou efeitos de sentido que tais funcionamentos produzem.” (INDURSKY, 2010, p. 53).
Essa leitura nos deixou mais confiantes para seguir com nosso propésito de trabalhar a
materialidade linguistica para se chegar a “exterioridade constitutiva de todo e qualquer
discurso”. (ORLANDI, 20174, p. 16).

Assim, partindo de uma nova posicao tedrica — que nao trabalha com a lingua como um
conjunto de codigos, um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo, com sujeitos produzindo
sentidos como membros da sociedade, — pudemos promover muitos outros deslocamentos,
igualmente importantes, relativos a concepgoes de praticas intrinsecas ao processo de ensino e
aprendizagem da argumentacao, como a leitura, a interpretacéo, a escrita e a autoria.

Além disso, a partir dessas ressignificacdes, fomos compreendendo que o trabalho com a
argumentacéo reclama algumas condi¢des para que se efetive no espaco escolar. Dentre elas, o fato
de que, para que haja argumentacio, é preciso que se instaure a polissemia'?, o discurso polémico
que, para Orlandi (1996, p. 33), “¢ a capacidade do aluno de se constituir ouvinte e se construir
como autor na dindmica da interlocucéo, recusando tanto a fixidez do dito como na fixacgdo do seu
lugar como ouvinte.” E, dessa forma, poder “ocupar um lugar que lhe permita olhar o objeto
discursivo e questionar, discutir, construir os sentidos acerca disso”. (PACIFICO, 2012, p. 49).

Sobre essa questdo, nossa experiéncia docente nos permite afirmar que, muitas vezes,

capturados pelo imaginario que repercute no espago escolar, sustentado pelo discurso

12 Orlandi (2017a, p. 32) afirma que, para pensar discursivamente a linguagem, ¢ preciso considerar que “todo
dizer esta sustentado pela tensdo existente entre parafrase (o mesmo) e a polissemia (o diferente)”. Isto é, a
paréafrase representa o retorno aos mesmos espacos do dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer
sedimentado. Ao passo que, na polissemia, 0 que se tem é o deslocamento dos sentidos, ruptura de processos de
significacdo. A polissemia joga com o equivoco.
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autoritario, de que o aluno ideal é aquele que ouve e aprende o0 que o professor diz, tinhamos a
ilusdo de que abriamos espacgo para o discurso polémico, quando na verdade, antes de serem
discutidos, disputados, os sentidos, muitas vezes, ja eram dados por nds, veiculados, na maioria
das vezes, pelo livro didatico, que também é um exemplo do funcionamento do discurso do tipo
autoritario, na medida em que impGe e/ou controla os sentidos.

Percebemos, assim, que era preciso substituir antigas praticas por outras que
reconhecessem as vozes dos sujeitos-alunos como sujeitos historicos, heterogéneos, as quais,
por muitas vezes, sdo apagadas no funcionamento da instituicdo escolar. Conceber com
(ORLANDI, 2006, apud PFEIFFER, PETRI, 2013, p. 165) que “a dire¢do tomada pelo sistema
de ensino pode fazer deslocar o funcionamento do discurso pedagdgico autoritario ao
polémico”, permitiu-nos um novo olhar sobre a¢6es que, antes, isentas de reflexdes, pautavam
no controle excessivo, no rigor das acdes, posicdo sustentada pelo discurso autoritario como
forma de estabilizar as relacGes de poder em sala de aula.

E ao consideramos com Zoppi-Fontana (2017, p. 198), que “a argumentagdo esta
presente no nosso dia a dia, articulando nossas relagdes sociais tanto no &mbito do cotidiano
familiar e privado quanto em ambitos mais amplos, mediados pelo espaco publico e as mais
diversas instituigdes”, como a escola, defendemos que as praticas discursivas argumentativas,
nesse espago, devem ser incentivadas desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

No entanto, por conhecermos a realidade da escola, sabemos que a argumentacdo néo
ocupa um espaco privilegiado nesse contexto. Essas praticas s6 comecam a ser desenvolvidas
efetivamente a partir do 9° ano, por meio do género dissertacao, tipologia textual exigida em
exames como 0 ENEM e demais concursos. Além disso, o que vemos, a partir do livro didatico,
e que certamente influencia o ensino dessa prética, é o trabalho com a argumentacdo como um
conteddo especifico, distante dos demais contetdos relativos ao ensino de lingua.

Seguindo nossa reflexdo sobre esse ensino, ao optar, nesta proposta, por voltar nosso
olhar para a producdo escrita argumentativa dos sujeitos-alunos, ao entender que essa pratica,
na escola, ainda se encontra apoiada em modelos e concepgdes que desconsideram a lingua
como inscrita na historicidade, fomos compreendendo, durante nosso percurso de apropriacdo
tedrica, que, nesse processo, outras condi¢Ges também estdo imbricadas.

Nesse sentido, em relacdo a argumentacdo, o que temos verificado nas producdes
escritas dos sujeitos-alunos é que a partir dos ja ditos (interdiscurso) ndo conseguem construir
outros discursos, romper com determinados valores, desprender-se de sentidos do senso
comum, e, dessa maneira, acabam repetindo o que ja foi dito e pelo habito da repeticdo, que

esta relacionado a ideologia, cria-se uma circularidade de sentidos, geralmente os dominantes.
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Apoiando-nos em Indursky (2019, 2017, p. 99), temos que s6 se “aprende escrever,
escrevendo”, mas que “para escrever € preciso ter algo para contar, algo sobre o que escrever,
para produzir um texto & imprescindivel inscrever-se em redes de significa¢dao” (Idem, p. 99),
0 que significa dizer que, para produzir um texto, dentre eles 0 argumentativo, o sujeito-aluno
precisa passar pela leitura de outros textos, constituir uma historia de leituras, pois ndo € “s6
quem escreve que significa: quem 1€ também produz sentidos.” (ORLANDI, 201243, p. 134).

Importante destacar que, quando pensamos a leitura pelo viés discursivo, ndo estamos
pensando a leitura como decodificacdo, leitura no nivel da superficie do texto que consiste na
extracdo de um sentido pronto e acabado, mas a leitura tomada como trabalho simbolico de
atribuicdo de sentidos que podem ser muitos, a depender da posigdo que 0 sujeito ocupa

discursivamente. Conceito definido por Orlandi (2012) como:

[...] trabalho simbdlico no espago aberto da significacdo que aparece quando
hé textualizacao do discurso. H4, pois, muitas versdes de leitura possiveis. S&o
varios os efeitos-leitor produzidos a partir de um texto. Sdo diferentes
possibilidades de leitura que ndo se alternam, mas coexistem assim como
coexistem diferentes possibilidades de formulagdo em um mesmo sitio de
significagdo. (ORLANDI, 2012b, p. 71).

Foi levando em consideracdo o processo de leitura nessa perspectiva que vimos a
necessidade de pensar o trabalho com essa pratica em sala de aula em seu sentido amplo. Era
preciso inscrever na memaria discursiva do contexto escolar outros sentidos para 0os modos de
se ensinar a ler. Isso, mediante a proposicdo de uma pratica de leitura sécio-histérica e
ideoldgica de forma a dar condicGes aos sujeitos-alunos de perceberem que os sentidos nédo
estdo colados as palavras, que o sentido sempre pode vir a ser outro, mas que, pelo efeito da
ideologia, temos a ilusdo da evidéncia e da transparéncia desses sentidos.

Nessa perspectiva, esse modo de ler ndo s6 considera os dizeres inscritos na memaria
discursiva, mas também abre espacos para a interpretacdo como construcao de sentidos e ndo

como descoberta de sentidos ja dados, ou seja, a interpretacdo € tomada como:

[...] sinbnimo de leitura historicizada de um texto, o que significa que o leitor
saberd levar em conta as condi¢des de producao desse texto, ndo somente seu
sentido estrito (quem escreveu; quando; sobre o que escreveu, etc.), como
também no sentido amplo, ou sécio-histérico (quais as filiagbes histdricas do
texto; qual o interdiscurso no qual esse texto se inscreve; que aspectos
materiais da lingua estdo indicando um modo ou outro funcionamento
discursivo, e um consequente direcionamento dos sentidos para alguns
lugares). (TFAUNI, 2012, p. 10).
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Diante dessa compreensdo de que a leitura e a interpretacao, por esse Viés, S0 processos
gue caminham juntos, para fugir a0 mecanicismo no trabalho com a argumentacéo, era preciso
subsidiar outros gestos de ensino que permitissem ao sujeito-aluno estar em contato com a
multiplicidade de sentidos, através de novos gestos de leitura e interpretacdo. E, dessa forma,
ter acesso a outras discursividades, a partir do seu interdiscurso, possibilitando-lhe circular por
outros espacos de significacédo e, assim, poder ter condic¢des de sustentar e/ou de deslocar seu
ponto de vista, apoiado na argumentacao.

Assim, chegamos a outra condicao reivindicada no trabalho com a producéo de texto
argumentativo na escola, a necessidade da constru¢do de um arquivo de leitura, visto, aqui,
como uma proposta de sustentacdo no trabalho com a leitura e interpretacdo e,
consequentemente, da escrita.

O conceito de arquivo, do ponto de vista discursivo € “[...] entendido em sentido amplo
como campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdo” (PECHEUX, 1997b,
p. 56). Tal campo “ndo ¢ visto como um conjunto de “dados” objetivos das quais estaria
excluida a espessura historica, mas como uma materialidade discursiva que traz as marcas da

constituicdo dos sentidos” (NUNES, 2007, p. 374). Nesse contexto, o arquivo é tido como:

[...] um espago de polémica, em que se confrontam as posi¢des
interpretativas. E preciso primeiro observar os gestos de interpretagio a
partir das posi¢Oes de sujeito e, em seguida, mostrar as relagdes entre as
interpretacdes, identificando as filiagdes discursivas, as contradigdes, as
retomadas e deslocamentos, enfim, explicitando o0 movimento dos sentidos
e dos sujeitos, no espaco tenso em que o real da interpretacdo pode tanto
apaziguar quanto ameacar. (NUNES, 2007, p. 375).

Ainda sobre esse conceito, Indursky (2019) também propde reflexes importantes sobre
o trabalho com arquivo. Nesse caso, ndo se refere ao arquivo construido por um pesquisador,
mas aos arquivos voltados para atividades desenvolvidas pelo professor, mais especificamente,
nas praticas discursivas de leitura e de producdo textual, o qual ela nomeia de arquivos

pedagdgicos. Para a autora, o trabalho, a partir da organizacdo de um arquivo

[...] vai conduzir o aluno a sua histdria de leituras e habilita-lo a se apropriar de
enunciados postos a sua disposi¢do para produzir, a partir deles, seus proprios
textos. [...] Ir aos arquivos pedagdgicos serd um modo de aprender que 0s textos
ndo iniciam neles mesmos, mas que surgem em outros textos aos quais 0s textos
respondem, fazem eco, contestam, se opdem. (INDURSKY, 2019, p. 105).

Sobre a importancia do trabalho com arquivo, no processo de ensino de leitura, Orlandi

(2012b, p. 70) acrescenta que “é preciso criar condigdes para que, acolhendo a capacidade
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simbdlica do aprendiz, seja possivel aumentar sua capacidade de compreensao”. Para a autora,
ensinar, na perspectiva discursiva, significa trabalhar o efeito-leitor* com o préprio aprendiz,
visando interferir na imagem que ele tem de texto e de leitura. Para isso, “¢ preciso mexer com
a capacidade que esse sujeito tem de construir arquivos. Fazer presentes, textos que possam
ajuda-lo a compreender um texto posto”. (ORLANDI, 2012b, p. 71).

Dessa forma, ao constatar que todas essas reflexdes especificas, do ponto de vista
teodrico, em relacdo a producéo de sentidos e aos mecanismos que compdem o funcionamento
da argumentacdo, ndo sdo levadas em conta por maior parte dos estudos da argumentacéo,
sobretudo os que chegam a escola, fomos instadas a buscar maneiras de modificar o imaginario
que o sujeito-aluno tem ndo sé sobre a argumentacdo, mas em relacdo a todos os aspectos
mencionados até agora que envolvem o uso da linguagem como pratica social.

Assim, adotamos como prioridade na elaboracdo das atividades de intervencédo, propor
um ensino que privilegiasse um espaco discursivo em que, através do acesso ao arquivo, logo
a interpretacdo, o0s sujeitos-alunos pudessem promover a construgdo de sentidos e
posicionamentos diversos sobre as tematicas que seriam abordadas durante o trabalho. Enfim,
espacos em que se sentissem autorizados a argumentar e, assim, poder fazer parte do jogo

argumentativo passivel de ser encontrado em toda atividade discursiva, conforme defendemos.

2.4 Violéncia Doméstica Contra a Mulher: hd muito que se dizer

O longo percurso de apropriacdo e aprofundamento tedrico a que tivemos expostos a cada
disciplina ofertada pelo PROFLETRAS constituiu-se numa caminhada que certamente nos
conduziu a uma posicdo mais critica sobre o papel que desempenha o professor na jornada
formativa do sujeito-aluno.

Nesse sentido, muitas duvidas e questionamentos, principalmente em relacdo a
viabilidade e a aplicabilidade da proposta de trabalho estiveram associadas as condicGes de
producdo do processo da escolha da tematica que nortearia as atividades. Dentre elas, questdes
como: Como propor um trabalho que dé visibilidade ao papel social da escola, em seu sentido
amplo, como um espaco em que todos os envolvidos se sintam autorizados a discutir e a propor

acOes acerca das contradicGes, diferencas e conflitos existentes na sociedade? Que impacto

13 Conceito que se refere a posicdo discursiva que o leitor pode ocupar quando realiza uma leitura sdcio-histérica.
Nessa posicdo, 0 sujeito busca compreender os processos de construgdo dos sentidos ao realizar uma leitura
interpretavel, polissémica.
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nosso trabalho fard na sociedade? Que transformac6es poderdo ocorrer na vida dos sujeitos-
alunos? Quantas pessoas serdo beneficiadas?

Assim, quando trouxemos a tematica da violéncia doméstica contra a mulher como base
para 0s processos de leitura, discussdes e também como diretriz para as producdes textuais,
justificamos que essa escolha ndo foi aleatoria. Por um lado, deu-se pela constatacdo, ao longo
da nossa experiéncia em sala de aula, que esse tema corresponde a um contexto real na vida de
muitos dos sujeitos-alunos, ao considerar que, na escola, cotidianamente nos deparamos com
relatos de fatos e situacdes que eles vivenciam sobre a questao, geralmente, no interior de suas
proprias residéncias. S&o histdrias que, pela dureza das a¢des, denunciam, muitas vezes, em
sala de aula, o comportamento inseguro, arredio, agressivo e triste dos sujeitos-alunos que
enfrentam essa situacao.

Por outro lado, ao pensar a questdo da violéncia doméstica contra a mulher no ambiente
escolar, a partir de atividades orientadas tedrica e metodologicamente, vimos a possibilidade de
compreender como o processo de interpelacdo ideoldgica do individuo em sujeito, processo que
apaga a historicidade e neutraliza os sentidos, reflete na maneira como os sentidos para a mulher
vitima de violéncia doméstica sdo produzidos, quais e por que foram legitimados em
determinado contexto histérico, permitindo sua circulacdo até ser interpretado como natural,
como evidente.

E, além disso, acreditamos que adotar essa tematica como referéncia Unica, durante um
longo espaco de tempo, nas propostas de produgdes escritas que iriam compor 0 N0SSo Corpus,
daria visibilidade a trajetdria dos sentidos materializados nas discursividades argumentativas
dos sujeitos-alunos. Este trabalho nos permitiria observar desde os primeiros posicionamentos
sobre a questdo, quais sentidos permaneceriam, quais deslizariam, e até possiveis rupturas com
discursividades que vém sedimentando o papel social da mulher durante tanto tempo, e,
consequentemente, materializando-se naquilo que constitui nossa tematica de trabalho.

Tratar dessa tematica significa mobilizar sentidos que ndo séo univocos e que ndo surgem
do acaso, mas a partir de determinadas condicdes de produgéo, especialmente, quando tomamos
como referéncia a maneira como a mulher &, comumente, discursivizada, transformada em
objeto de discurso em nossa sociedade. Nessas condigdes, a mulher é imaginada, construida e,
por vezes, idealizada. E, conforme as filiagdes discursivas de onde emergem esses discursos,
existem limites e orientagdes que ditam como ela deve ser compreendida.

De acordo com Tedechi (2008), professor doutor em Histdria, em seu livro Histéria das
mulheres e as representac6es do feminino, o comportamento feminino, ou seja, o seu papel, ao

longo da historia, foi pautado por representacfes. Desse modo, é possivel afirmar que as
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imagens daquilo que se tem dos sujeitos homens e mulheres s&o construidas a partir dos lugares
sociais e redes de sentidos a que se filiam os protagonistas dos discursos e dos processos socio-

historicos que amparam o surgimento desses discursos. Para Tedechi (2008):

Esses discursos recorrentes exerceram influéncia decisiva na elaboracéo de
cddigos, leis e normas de conduta, justificando a situacao de inferioridade em
gue o sexo feminino foi colocado. [...] Assim, a desigualdade de género passa
a ter um carater universal, construido e reconstruido numa teia de significados
produzidos por varios discursos, como a filosofia, a religido, a educagdo, o
direito etc. perpetuando-se através da historia, e legitimando-se sob seu tempo.
(TEDECHI, 2008, p. 123).

Assim como apontado por Tedechi (2008), os discursos sdo recorrentes e influenciam de
forma decisiva o comportamento da sociedade. Especialmente, em uma sociedade de estrutura
patriarcal como a nossa em que os discursos de inferioridade, tidos como naturais em relagédo a
mulher, encontram um ambiente propicio, repercutindo nas mais variadas formas de violéncia.

Nessa mesma diregdo, Peron ( 2017) afirma:

As determinagdes historicas que sustentam os processos de significacdo da
mulher na interface com as situacdes e as condic¢des de violéncia perpassam
todo um contexto de enfrentamento a essa pratica. Hoje a questdo da violéncia
contra a mulher é amplamente discutida e discursivizada nos mais diversos
espacos - institucionais ou ndo - e é tratada como um problema publico. Tal é
seu estatuto de legitimidade que, no Brasil, ela é alvo, inclusive de uma
legislacdo propria (a Lei Maria da Penha), destinada especificamente as
mulheres. (PERON, 2017, p.38)

E, embora 0s nossos sujeitos-alunos ainda sejam bem jovens, é possivel observar em
muitos de seus dizeres, em relacdo ao papel da mulher na sociedade, que ainda existe muito dos
ditos legitimados ao longo da histéria fazendo parte dos enunciados apresentados em suas
producdes orais e escritas. Fato que sé aumentou a nossa responsabilidade ao propor um
trabalho no sentido de desnaturalizar a tendéncia dos sujeitos-alunos de considerar construcdes
como a violéncia contra a mulher como individuais e ndo como coletivas e historicamente
arraigadas nas relacdes sociais.

Apropriando-nos dessas consideragdes, achamos que promover o aprofundamento, num
processo em conjunto com 0s sujeitos-alunos, sobre as determinacdes histdricas que sustentam
0s processos de significacdo da mulher em condicdo de violéncia, certamente favoreceria a
compreensao deles de como séo construidas as relagdes entre homens e mulheres; de como surge
o fendmeno da violéncia contra a mulher em nossa cultura. Principalmente, fortaleceria agbes de

prevencao dessa pratica a partir de um trabalho de formacdo iniciado pela base, criancas e
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adolescentes, e na escola, lugar privilegiado de discussdes e debates sobre as questdes sociais,
culturais e de respeito aos direitos humanos, como esta que empreendemos em nosso trabalho.

Ademais, mesmo cientes de que a mulher tenha conquistado muitos avancos em
referéncia as relacbes de género, antes inquestionaveis, acreditamos ser muito importante
continuar problematizando, construindo e disseminando conhecimentos a fim de desestabilizar
sentidos sedimentados em bases de desigualdade, nesse caso, entre 0 homem e a mulher.

Embora a mulher tenha avancado, e muito, em seu papel social, muitas ainda sdo as
discrepancias apresentadas em cada instancia social. Essas situacdes, embora permanecam
escondidas e, por vezes, veladas entre quatro paredes, em um dado momento elas,
inevitavelmente, vém a tona, pois somos constituidos pelos nossos dizeres e, por mais que
tentemos apaga-los, somos traidos por eles.

Em nosso préximo capitulo, por meio da descricdo da metodologia adotada para
efetivacdo do que foi proposto pelo projeto de intervencdo e das analises dos resultados,
apresentaremos a forma como essas realidades, mencionadas até aqui, acerca do trabalho com
argumentacdo a partir da tematica escolhida, materializaram-se nos dizeres dos sujeitos-alunos,
constituindo o corpus da nossa pesquisa.

Diga-se de passagem, corpus construido as custas de muitas reflexdes e ponderac@es ao
longo de um processo que demandou reformulacdes, alteragOes, recortes e novos
direcionamentos que se pautaram nas sugestoes, solicitacdes e necessidades dos sujeitos-alunos
frente as aberturas para novas a¢des quando, da forma como o trabalho foi conduzido, os dizeres

nao foram silenciados.
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3UM NOVO CAMINHO A SER TRILHADO: ANALISANDO AS DISCURSIVIDADES
ARGUMENTATIVAS SOBRE A VIOLENCIA DOMESTICA CONTRA A MULHER

[...] mesmo na iluséo de nossas certezas, vivemos
o indistinto da linguagem, a incerteza dos sentidos
e dos sujeitos, deparando-nos com o0 que ainda
ndo tem nome, nem face; com o inacabado, o
incompleto, o ndo exato, o multiplo, o multiforme,
0 que é sujeito as mudancas. Que devem ser
pensados em suas nuances, seus possiveis.

(Eni Orlandi)

O dominio da escrital* de textos argumentativos por parte dos sujeitos-alunos tanto do
Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, mesmo antes de se tornar objeto de nossa
pesquisa, sempre se configurou uma preocupacao durante nossa atuacdo como professora de
Lingua Portuguesa.

As reflexdes sobre o sentido e o funcionamento da linguagem, na perspectiva da Analise
de Discurso, estudadas com maior profundidade na p6s-graduagéo, vieram ao encontro de nosso
interesse, a saber: o de compreender os possiveis motivos para as dificuldades de desempenho
dos sujeitos-alunos, especificamente ao se tratar das praticas que envolvem o uso da
argumentagao.

E, apOs esse percurso de estudos — préprias do pesquisador que sai a campo —,
inevitavelmente, traduzido em rupturas, desconstrucgdes e insegurancgas em que a resisténcia deu
espaco a reflexdo, a flexibilidade e a mudanca de postura, concebemos que, ao lidarmos com o
ensino de lingua, é imprescindivel que estejamos alicercados teoricamente, pois a teoria
propicia a base para as proposic¢des que fazemos em sala.

Assim, entendemos que articular o trabalho docente ao processo de pesquisa ja é uma
pratica metodoldgica, qual seja analisar as praticas de ensino de linguagem, bem como os
processos de significacdo das producgdes orais e escritas, na dinamica discursiva da sala de aula,
0 que requer um olhar ndo somente para as atividades desenvolvidas, mas, sobremaneira, para

as relacdes que se estabelecem entre 0s sujeitos que estdo inseridos nesse processo e que se

14 Entendido, aqui, como o resultado de um processo que considera um conjunto de saberes necessarios capazes de
permitir ao sujeito-aluno o desenvolvimento de um texto argumentativo. Saberes estes que sdo possiveis de serem
adquiridos, na escola, através de praticas de ensino, que concebem em seus procedimentos a escrita argumentativa néo,
apenas, como forma reducionista, sem finalidade social, restringindo-se a analise linguistica da produgdo. Ao contrério,
a escrita argumentativa é concebida como um conjunto de expressoes discursivas que se apoiam no ja-dito, que, mesmo
representando um acontecimento particular, € marcado historicamente pelas relacdes de poder que sdo estabelecidas
socialmente. Conforme defendidas neste trabalho ao filiarmos a teoria da Andlise de Discurso.
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afetam reciprocamente. Nesse movimento, o corpus da nossa pesquisa foi se constituindo
através da realizacdo dos processos desencadeados e dos gestos de interpretacdo provenientes
das a¢Bes em que tomamos como referéncia os encaminhamentos metodologicos propostos pelo

projeto de intervencdo e que se efetivaram em quatro etapas:

Apresentacdo da proposta para a equipe gestora e para os sujeitos-alunos. Introducéo
aos estudos e reflexdes, por meio de debates, sobre a pratica e o ensino da

1% etapa N
argumentagao.
- Introdugdo a tematica da violéncia doméstica contra a mulher a partir da leitura da
2%etapa | obra literaria A Cartomante de Machado de Assis. Primeira atividade de produgdo

escrita.

- Construcdo do arquivo de leitura sobre a tematica da violéncia doméstica contra a

3etapa | mulher. Apresentacdo de seminarios. Oficina de producéo e edicdo de video para
elaboracgéo do produto final.

- Participacdo em eventos extraclasse sobre a tematica da violéncia doméstica contra a

43 etapa | mulher. Segunda atividade de producdo textual. Socializagdo dos efeitos produzidos

| pelas acdes interventivas com a comunidade escolar.

Nosso propdsito, neste capitulo, é dar visibilidade, de forma detalhada, ao percurso
metodoldgico de execucdo de todas as praticas discursivas acima mencionadas e das que nao
estavam previstas até chegar a constituicdo final do corpus; as reflexfes e as andlises a partir
das abordagens tedricas; e aos efeitos produzidos tanto em nds, como nos sujeitos-alunos.

Em relacdo ao corpus, constituido também a partir das produces escritas dos sujeitos-
alunos sobre a temética da violéncia doméstica contra a mulher, a principio, tinhamos a ideia
de realizar as andlises a partir de trés propostas de produces escritas em diferentes momentos,
porém, ao desenvolver o trabalho, devido a demanda das ac¢des, optamos por propor duas
producdes, certas de que seriam suficientes para efetivacdo do nosso objetivo.

Convém destacar que, apesar de nossas analises incidirem sobre as produces escritas dos
sujeitos-alunos, todas as atividades realizadas durante a aplicagdo do projeto foram filmadas®®
e gravadas, registros que, em varios momentos, foram considerados em nossas analises
conforme a relevancia em relagdo ao nosso proposito. Além disso, posteriormente, foram
editados para producéo de um video que, ao término da aplicacdo do projeto, foi exibido para

toda comunidade escolar como produto final das acGes desenvolvidas.

15 J4, de antemdo, esclarecemos que muitos foram os registros (fotos e videos) durante o trabalho de pesquisa e
que, consoante as exigéncias vigentes em relacdo aos direitos de imagem, temos a autorizacdo dos responsaveis
pelos participantes, para fazer uso das imagens registradas nesta dissertacdo e no video do produto final.
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A fim de percebermos o0 modo de funcionamento do discurso argumentativo, utilizamos
recortes das producfes para as andlises. Estes, entendidos ndo como sequéncias discursivas
isoladas, mas, segundo Orlandi (1996, p. 139), como “uma unidade discursiva: fragmento
correlacionado de linguagem e situagdo”, parte que auxilia a compreender o funcionamento
discursivo do todo.

Para efeito de compreensdo, os recortes apresentados se referem, algumas vezes, aos
discursos orais formulados durante as situacdes de debates e as producdes escritas dos sujeitos-
alunos registradas nos diarios de aprendizagem?®®, uma das materialidades discursivas que
constituiram o corpus da nossa pesquisa; dos 28 diarios distribuidos, 20 foram devolvidos ao
término da aplicacao de todas as atividades do projeto.

Nesse sentido, a titulo de organiza¢do, em nosso corpus, nominamos aos recortes
conforme a ordem da numeracéo atribuida a cada um dos 20 sujeitos-alunos que devolveu o
diario (SA-01 a SA-20).

Passemos, pois, as descri¢cbes e as andlises das praticas discursivas desenvolvidas
durante o processo de intervencdo em conformidade com a sequéncia da realizacao, iniciando
pela apresentacdo da proposta para a equipe gestora e sujeitos-alunos até o evento de
culminancia com a apresentacédo para a comunidade escolar dos resultados do trabalho realizado

e dos efeitos produzidos.

3.1 Nossos Primeiros Movimentos: das vozes que se cruzam e produzem sentidos para a

argumentacao no espaco escolar

Os primeiros movimentos em direcdo a investigacdo sobre a relagdo dos sujeitos-alunos
com a argumentacao tiveram inicio no dia nove de abril de 2019, quando a proposta de
intervencdo foi apresentada a equipe gestora — diretor, coordenadores e secretario —em conjunto
com o Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar. O projeto foi aprovado de imediato.
Todos reconheceram a relevancia de um trabalho dessa envergadura ao considerarem que 0
sujeito-aluno, peca central de toda a estrutura pedagdgica, seria 0 mais beneficiado, como de
fato aconteceu.

Outro fator que corroborou para boa aceitacdo da nossa pesquisa foi o fato de eu estar

lotada nessa instituicdo ha quase vinte anos, como professora de Lingua Portuguesa. Todos ja

16 O diario de aprendizagem serviu de instrumento de registro de informacdes, reflexdes e percepgdes dos sujeitos-
alunos acerca das atividades desenvolvidas durante a aplicagdo do projeto. Um recurso tomado ndo sé como
referéncia, mas como uma das materialidades constituinte do nosso corpus.
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conheciam nosso trabalho e tinham a garantia do nosso compromisso com a proposta,
considerando, ainda, o programa e a instituicdo na qual o projeto esta credenciado: a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Assim, as condicOes para que o trabalho
se efetivasse foram bastante favoréveis do inicio até o final. Contamos com o apoio integral de
toda a equipe: diretor, coordenadores, pais, professora regente e demais colegas. Consideramos
este fator imprescindivel, o que afetou direta e positivamente os resultados da nossa proposta
interventiva.

Na semana seguinte, demos inicio, efetivamente, as acGes do projeto de intervencao.
Era chegada a hora de, apds o amadurecimento tedrico, pér em pratica uma tarefa que no inicio
se mostrou bastante desafiadora e laboriosa, a de substituir, mesmo que gradativamente, antigas
praticas por outras que reconhecessem as vozes dos sujeitos-alunos como sujeitos histéricos,
heterogéneos, as quais, muitas vezes, sao apagadas no funcionamento da institui¢éo escolar.

Nesse sentido, pensando o trabalho com a argumentagdo, nossa preocupacéo inicial foi
criar condigdes para o0 estabelecimento de uma postura dialdgica entre os envolvidos nesse
processo, de maneira que nos também pudéssemos nos colocar de modo diferente na posicao
de professor, comegando por compreender que ndo somos 0s Unicos elementos no processo, ao
reconhecermos o sujeito-aluno como um outro de fato, como alguém que vem se colocar em
uma relacao especifica conosco, na escola.

A respeito de relacdo dialdgica, Orlandi (1996) a compreende como bésica para

estruturacdo da linguagem e propde:

[...] ndo é s6 da ordem de um dos interlocutores ou do outro. E interagdo. Indo
mais além. E invertendo agora a perspectiva dessa afirmacao, diria que a relagdo
dialdgica é basica para caracterizagdo da linguagem: o conceito de discurso se
assenta sobre a relagdo dialégica na medida em que é constituido pelos
interlocutores, ou seja, todo texto supde a relacdo dialdgica, se constitui pela
acdo dos interlocutores. (ORLANDI, 1996, p. 159).

Apoiadas nessa afirmativa, passamos a apresentacdo do projeto aos sujeitos-alunos,
tencionando, inicialmente, sensibiliza-los e situa-los quanto a importancia do nosso trabalho,
cujo objeto seria a compreensao e 0 aprimoramento da pratica da argumentacdo. Falamos sobre
0s objetivos e sobre as etapas do projeto. Além disso, no intuito de desestabilizar a ideia de
hierarquia em sala de aula, entre professor e sujeito-aluno, propusemos um trabalho de parceria,
ressaltando a importancia do envolvimento dos sujeitos-alunos nas atividades. Reforcamos que
eles seriam os protagonistas do processo, ou seja, pecas fundamentais e que, na nossa posi¢ao
de sujeito, professora/pesquisadora, precisariamos da contribuicdo deles para a efetivacdo do

trabalho. Como retorno dessa proposicao, percebemos a boa receptividade e entusiasmo dos
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participantes da pesquisa, principalmente quando falamos sobre as possiveis aulas de campo,
que representariam uma mudanga na rotina escolar.

Em seguida, propusemos uma roda de conversa com 0S sujeitos-alunos para
levantamento de questdes que, naquele momento, eram importantes para o direcionamento das
atividades. As questdes tinham como objetivo investigar, em linhas gerais, quais sentidos
estavam circulando nos discursos deles sobre o aprendizado, as nogfes e as implicacbes da
pratica da argumentacgdo tanto no ambiente escolar, quanto em outras esferas sociais.

Para isso, preparamos e lancamos 0s seguintes questionamentos:

1- Vocés sabem o que é argumentar?

2- Vocés argumentam no dia a dia?

3- Com que finalidade argumentam?

4- Em que situacdes costumam argumentar?

5- O que vocés tém aprendido nas aulas de Lingua Portuguesa sobre a argumentacao?

6- O que é um assunto polémico?

7- Cite um exemplo de casos polémicos que estdo acontecendo em seu bairro, em nossa

cidade, estado, pais etc.

8- O que é preciso fazer para poder argumentar de forma a dar sustentacdo a seu ponto

de vista sobre determinado assunto?

Primeiramente, pedimos para que eles fizessem 0s registros das respostas, por escrito
no diério de aprendizagem para depois fazermos a socializagdo, oralmente, de suas observacdes.
Proposicdo feita sem qualquer explicacdo prévia sobre as concepcles de argumentagdo e sem
nenhuma interferéncia em suas formulagcGes, orientamos para que escrevessem conforme o
conhecimento que tinham sobre o assunto. Assim, informamos que nosso interesse era a leitura
deles, e que esse era um processo individual, e que ndo se preocupassem com a opinido dos
colegas tampouco com a nossa, porque para noés ndo haveria resposta certa ou errada.

Uma atitude no minimo desafiadora quando comparada ao que, costumeiramente,
praticAvamos ao darmos todas as coordenadas e direcionamentos que antecediam cada préatica
discursiva, dentro do que julgdvamos importante e necessario. Cabia aos sujeitos-alunos, muitas
vezes, apenas cumprir o roteiro que consistia, frequentemente, na repeticdo, em suas respostas,
dos mesmos sentidos elaborados por nos ou pelo autor do livro didatico. Essa forma de repeticdo
é denominada nos estudos de Orlandi (1998) como empirica e formal, conforme mencionamos

no capitulo anterior, e definida pela autora:
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A repeticdo empirica é a que produz a repeti¢do que na Escola chamamos efeito
papagaio: o aluno repete sem saber o que esta repetindo. Esquece logo depois
pois o0 que diz ndo lhe faz sentido. A repeticdo formal ja é uma elaboragdo da
forma abstrata da lingua, e temos nesse caso o que em geral é considerado o
bom aluno: ele repete com outras palavras. No entanto, como ndo ha
historicizacdo, o dizer ndo sai do lugar. (ORLANDI, 1998, p. 13-14).

Nesse sentido, abrir espaco para a manifestacéo oral dos sujeitos-alunos, apos 0s registros,
agora tinha outro significado, o de tentar romper com praticas em nos sedimentadas, quando nos
filiamos a discursividades que nos fazem acreditar, por exemplo, que somente o que esta escrito
e registrado é passivel de reconhecimento. Praticas que nos impedem de sermos afetados pelas
producdes linguisticas orais de nossos alunos, perdendo, assim, oportunidades de serem criadas
condicBes de producdo favoraveis para o estabelecimento da autoria tanto no discurso escrito
guanto no oral desses autores iniciantes na producédo de seus textos. Fator que afeta a préatica da
argumentac¢ao, uma vez que “a produ¢do de um texto argumentativo reclama que o sujeito assuma
a funcdo-autor, assumindo a responsabilidade pelo seu dizer” (PACIFICO, 2002, p. 145).

Retomando a atividade, percebemos, nas primeiras formulagbes dos sujeitos-alunos
acerca do imagindrio sobre a argumentacdo, que grande parte das respostas se mostrou inscrita
nas formacdes discursivas da escola, reiterando sentidos estabilizados pelo discurso pedagdgico.
Este encontra-se materializado na fala do professor como dono do saber, na submisséo do aluno
e, principalmente, nesse caso, no uso e conteido do livro didatico como um guia supremo e
inquestionavel que, de maneira irrefutavel, direciona todo fazer pedagégico.

Na primeira questdo do nosso corpus, no que se refere aos sentidos em funcionamento
sobre o0 que compreendem por argumentar e com que finalidade argumentam, as respostas mais
recorrentes, repetidas insistentemente por eles, ficaram praticamente restritas as seguintes

formulagdes, conforme mostradas no Quadro 01.

Quadro 01 — Recortes das producdes orais/escritas dos sujeitos-alunos (SA).
Vocés sabem 0 que é argumentar?

SA-02 |[...] Argumentar é expor suas ideias suas opinides para convencer o outro.

SA-03 |[..] E discutir sobre algum assunto.

SA-06 |[...] E convencer alguém que sua opinido esta correta.

SA-07 |[..] E defender seu ponto de vista até outra pessoa concordar com voce.

SA-10 |[..] E debater sobre um assunto polémico e convencer o outro.

SA-11 |[...] Argumentar € usar provas para convencer outra pessoa sobre algum assunto.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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O que observamos nas formulagdes, em relacdo a concepcdo de argumentacdo, é que 0s
sujeitos-alunos se reportam a “diferentes formulagdes do mesmo dizer sedimentado”, “o retorno
aos mesmos espacos do dizer” (ORLANDI, 2015, p. 34). Concepcdes estas difundidas nos
livros didaticos, transmitidas pelos professores, num movimento parafrasticol’. Abordagens
que consideram as praticas argumentativas apenas como um meio de persuasdo,
convencimento. Fato que vem confirmar nossa hipétese quando elegemos como uma de nossas
acOes, nesta proposta, langar um olhar, mesmo que rapidamente, para a forma como o livro
didatico aborda o ensino da argumentag&o.

Levando em conta nossa experiéncia com o trabalho auxiliado pelos livros didaticos
existentes na instituicdo na qual atuamos, fizemos uma consulta aos manuais adotados pela
nossa escola para uso a partir do ano atual. Na sequéncia, reproduzimos um excerto do LD,
conforme Figura 02:

Figura 02 — LD de Lingua Portuguesa, p. 162.

5. Além desses recursos, em um artigo de opinido é possivel recorrer a

| Pararelembrar |

diferentes tipos de argumento para fundamentar uma opinido. Releia
este trecho.

ALei9.096, de 1995, com redagio dada pela Lei 12.034, de 2009, impde
a aplica¢io de, no minimo, 5% dos recursos do Fundo Partidaric na criagio
e manutencido de programas de promocio e difusio da participa¢io poli-
tica das mulheres e determina que, no minimo, 10% do tempo de propa-
ganda partidaria gratuita no radio e na televisio seja destinado A promocio
e a difusio da participacio politica feminina.
a) De que modo a articulista fundamenta sua opinido?

Citando dados estatisticos sobre a participacdo das mulheres na politica.

b) Por que ela recarre a esse tipo de informagdo? Para demonstrar que o que
afirma se ampara em dados de pesquisas realizadas em relacdo ao tema.

Argumento é arazao
apresentada para
defender uma tese com
0 objetivo de convencer
alguém a reconhecer a
validade de determinado :
ponto de vista. :
Argumentacdo é o
conjunto de argumentos *
apresentados para :
convencer alguém a
aceitar a validade de
determinada tese.

Fonte: Delmanto e Carvalho, Colecéo: Portugués: Conexao e Uso (2018).

Por se tratar de uma colecédo atualissima, ficamos surpresos com o que nos deparamos
em relacdo a forma como a argumentacdo € abordada. Nessa sessdo do LD, conforme
explicitado pelos autores, a argumentacdo é entendida como préatica de convencimento, € 0
sentido mais recorrente sobre argumentacdo que circula neles e, consequentemente, no espaco
escolar. O que observamos é que a argumentacao, tal como esta apresentada, ndo é tomada
como tema central, mas atrelada ao género artigo de opinido como parte de sua estrutura e/ou

caracteristica. O conceito aparece ao lado, apenas como um lembrete, um “adorno” ao lado da

17 Referimo-nos, aqui, ao conceito de parafrase, explicado mais detalnadamente no capitulo I1. Termo relacionado com
o repetivel, movimentos que representam “o retorno aos mesmos espacos do dizer.” (ORLANDI, 2015, p. 34).
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atividade. Anterior ao conceito da argumentacdo, conforme demonstrado no recorte, a Unica
mencao sobre essa pratica foi em relagdo a diferenca entre argumentar versus explicar, e
também sobre os diferentes tipos de argumentos (autoridade, provas concretas etc.). O que
significa considerar que, da forma como se organiza o contetdo, o foco do trabalho recai
somente sobre o estudo do género textual em questéo.

Aspectos como esses reforcam a ideia de que a concepgédo de argumentacao adotada pelo
LD esta ancorada numa perspectiva de lingua e linguagem que desconsidera a relacdo da
argumentacdo com a exterioridade, bem como os processos discursivos que se estabelecem entre
0s sujeitos. Silenciando, nesse caso, outras teorias desenvolvidas no campo da linguistica que
poderiam apontar para outras possibilidades de ensinar e aprender sobre a argumentacéo.

Ainda sobre essa unidade do LD em anélise, destacamos a forma como, ao final da

sessdo, a proposta de producéo textual é apresentada. VVejamos:

Figura 03 — LD de Lingua Portuguesa, p. 186.
Planejando o texto

1. Aproveite a discusséo feita pela classe na Producdo oral para criar seu artigo. Retome suas anota-
coes, relembre argumentos e contra-argumentos utilizados durante a preparacao e a realizacdo
do debate.

2. Defina quem sera seu publico-leitor e o tipo de linguagem que utilizara (mais ou menos formal).
3. Anote:

* aquestdo polémica que vocé discutird e a tese que pretende defender,

s ©Os argumentos que utilizara para defender seu ponto de vista;

* 0s contra-argumentos que poderao ser apresentados;

¢ 0s argumentos que utilizara para responder a esses contra-argumentos.

4. Organize suas anotacdes em guatro paragrafos.

* 12 paragrafo: Introducgdo. Apresente a questac polémica, situando-a no tempo e no espaco, e
comente por que ela merece ser discutida.

e 22 ¢ 32 paragrafos: Desenvolvimento. Apresente e justifique as posicdes assumidas, explique
sua opinido sobre o assunto, apresente argumentos para fundamenta-la, e rebata contra-argu-
mentos. Vocé pode ainda recorrer a argumentos de autoridade, exemplificacao, provas concretas,
entre outros.

« 42 paragrafo: Conclusdo. E o ponto de chegada de todo o raciocinio que vocé desenvolveu no texto;
€ 0 momento em que vocé, como articulista, (re)apresenta explicitamente sua opinido sobre o tema
em foco. E possivel ainda apresentar recomendacdes e sugestoes.

5. Figue atento ao emprego de adjetivos, substantivos, verbos e advérbios: eles expressam seu posi-
cionamento e avaliacdo a respeito do que fala.

6. Empregue os articuladores textuais estudados; eles contribuem para manter a coesao de seu artigo.
7. Utilize seus conhecimentos gramaticais e linguisticos; observe a norma-padréao.

8. Crie um titulo que desperte o interesse e a curiosidade do leitor.

Fonte: Delmanto e Carvalho, Colecdo: Portugués: Conexao e Uso (2018).
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Por coincidéncia, assim como em nosso trabalho, a teméatica em curso nessa sesséo do
LD para o estudo sobre o género textual proposto, diz respeito a questdo das mulheres, porém,
com énfase em suas disputas pelos espacos de poder. Mesmo com a proposi¢édo de discussdo
sobre a tematica, na proposta de escrita, 0s autores citam essas experiéncias, conforme o item
1, apenas como um exemplo a ser considerado pelos alunos ao empreenderem a escrita de seus
textos, deixando, nesse caso, o “tema livre” para a produgao do texto, delegando aos alunos a
responsabilidade pela escrita.

Sabemos que sé conhecer as teorias também néo seria suficiente para garantir um trabalho
efetivo sobre a argumentagdo, mas apresentar um estudo mais amplo sobre essa préatica poderia
representar o ponto de partida para que os professores pudessem aprimorar seus conhecimentos
e 0s dos sujeitos-alunos e, assim, poder priorizar ac@es voltadas para construcdo de sentidos em
um texto argumentativo e para o reconhecimento dessa constru¢do como pratica social.

Em relacdo ao roteiro elaborado como “orientagdes” para a escrita do texto, na nossa
opinido, configura-se uma proposta baseada em modelos ultrapassados e que desconsideram os
estudos que vém sendo desenvolvidos sobre a questfes da linguagem e da argumentacéo. E,
dentre as caracteristicas que nos levam a considerar a proposta dessa maneira, podemos destacar
questdes como: uso do imperativo determinado que o0 sujeito-aluno “siga as orientagdes”,
limitacdo da escrita a quatro pardgrafos; a valorizacdo da norma culta padrdo; a auséncia de
indicacdo de leitura, a valorizagao da estrutura composicional, entre outros.

Enfim, a proposta consiste em orientacGes para elaboracdo de um texto, por meio de um
esquema resumido, que determina quais dados devem conter em cada um dos paragrafos
constituidos pela introdugdo, desenvolvimento e conclusdao. Uma proposta “engessada” que,
conforme Grigoletto (1999, p. 69), compde uma “estrutura cristalizada dos livros didaticos que,
[...] revela seu carater massificante, ao negar espaco para a individualidade do aluno”.

Ainda sobre essas questdes, Grigoletto (1999) acrescenta que

O modo de funcionamento do LD como um discurso de verdade pode ser
reconhecido em varios aspectos: no seu carater homogeneizante, que é dado
pelo efeito de uniformizag&o provocados nos alunos (i.e., todos séo levados a
fazer a mesma leitura, a chegar &s mesmas conclusdes, a reagir de uma Unica
forma as propostas do manual); na repeticdo de uma estrutura comum a todas
as unidades, com tipos de secBes e de exercicios que se mantém constantes
por todo o livro, fator que contribui para o efeito de uniformizacdo nas reagdes
dos educandos; e na apresentacdo das formas e dos contelldos como naturais,
criando-se o efeito de um discurso cuja verdade ‘ja estd 14°, na sua concepgao.
(GRIGOLETTO, 1999, p. 68).
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Desse modo, o LD como autoridade méaxima da representacdo da voz do saber,
funcionando como “aquele que ilusoriamente se estabelece como lugar de completude”
(GRICOLETTO,1999, p. 68), faz com que ndo s6 os sujeitos-alunos, mas também alguns
professores que, geralmente, exigem somente copias, a parafrase, ndo se sintam autorizados a
questionar o que estd posto pelos autores nessas materialidades.

Muitas vezes, os professores consideram que 0s sentidos presentes nesses materiais ja
sejam suficientes para que os sujeitos-alunos possam dominar os diversos conhecimentos. Um
equivoco que afeta diretamente o aprendizado da argumentacdo uma vez que praticas como
essas impedem os sujeitos-alunos de avangarem no exercicio da autoria e, consequentemente,
da argumentacdo, e, em sentido mais amplo, no exercicio da cidadania.

Ainda em relacdo aos modos de funcionamento, os efeitos e implicacBes provocados
pela legitimacdo do livro didatico no ensino da argumentacao, ao serem questionados sobre o
que tém aprendido sobre a argumentacao nas aulas de LP, obtivemos, conforme demonstrado
no Quadro 02, as seguintes respostas:

Quadro 02 — Recortes das producdes orais/escritas dos sujeitos-alunos (SA).
O que vocés tém aprendido nas aulas de Lingua Portuguesa sobre a argumentacédo?
SA-01 [Nada.
SA-04 | Ainda ndo chegamos nesse topico.

SA-05 |Nada porgue a professora ndo entrou nesse assunto ainda.

SA-06 |N&o tenho nenhuma informacéo concreta sobre esse assunto na aula de LP.

SA-15 |Que para argumentar o texto tem que ter introdugdo, argumentacéo e conclusao.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Os excertos, mostrados no Quadro 02, apontam para uma questdo importante a ser pontuada
— conforme ja dito anteriormente —, o fato de a argumentacéo ser considerada e sustentada, muitas
vezes, pelo discurso pedagdgico autoritario, como um conhecimento muito complexo e, por isso,
seu ensino fica, quase sempre, delegado ao Gltimo ano do Ensino Fundamental. Dificilmente,
encontra sessdes destinadas ao estudo da argumentacdo em livros utilizados nos primeiros anos
desse periodo escolar. Esse modo de organizacdo do livro didatico constitui mais uma forma de
apagamento que inviabiliza o ensino da argumentacéo, como deveria acontecer, fato que se justifica
nos dizeres dos sujeitos-alunos SA4 “ainda ndo chegamos nesse topico”, e SAS “a professora ndo

entrou nesse assunto ainda”, como se o ensino da argumentagao tivesse “hora” e “lugar” marcados
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para iniciar, obedecendo obrigatoriamente a ordem como os contetdos se organizam no livro

didatico. Sobre essa questdo, concordamos com Pacifico (2002) quando afirma:

Preparar o sujeito-escolar para argumentar requer que, desde as primeiras séries,
ele seja instalado no discurso polémico, que possa discutir o objeto discursivo,
discordar da visdo do outro e saber fazé-lo. Para isso, faz-se necessario o
engajamento do professor neste processo, pois cabe a ele, neste caso, instaurar
o discurso polémico nas aulas, permitindo ao sujeito ocupar outro lugar que néo
aquele ocupado por um ouvinte que recebe ‘informagdes’, mas sim, um lugar
que lhe permita olhar o objeto discursivo e questionar, discutir, construir os
sentidos a cerca disso. (PACIFICO, 2002, p. 49).

Entretanto, pelo que podemos perceber, o que se instalou foi a interdicdo a esse
conhecimento, uma vez que, durante o percurso escolar, ndo foram criadas oportunidades para
que os alunos tivessem condicdes discursivas de criar pontos de vista sobre o objeto discursivo,
ou seja, ndo tiverem condigdes discursivas para argumentar no contexto escolar. O que implica,
consequentemente, na interdi¢do da autoria, na possibilidade de serem autores de seus dizeres,
partindo do ja dito, rumo a um sentido diferente.

Ainda em relacdo a essas formulacGes, ressaltamos que, embora os sujeitos-alunos
apresentem falas demonstrando ja terem vivenciado situacdes de ensino-aprendizado da
argumentacao, ainda se percebe uma certa inseguranca quando indagados sobre 0 que tem
aprendido nas aulas de LP, e conforme os dizeres de SA 7 e SA 10, respectivamente: “Nada”,
“Nao tenho nenhuma afirmagdo concreta sobre esse assunto na aula de LP”. Questdo que se
reforca na pergunta feita, num gesto quase que coletivo, pela turma: “Vai ter que ler as respostas
em voz alta depois, professora?”.

Os posicionamentos dos sujeitos-alunos, para nos, estdo veiculados as formacgdes
imaginérias, reforcadas pelo discurso autoritario diante da suposta autoridade do sujeito-
professor. Desse modo, o aluno é conduzido a falar sempre de acordo com o professor e, na
maioria das vezes, fica impossibilitado de assumir, em relacdo a sua producao, seja escrita ou
oral, seu posicionamento. Neste sentido, Pfeiffer (1995, p. 53) pontua que “ha todo um
desequilibrio de forcas que faz com que o aluno se prenda as suas obrigagdes enquanto aluno e
nao enquanto autor”.

Na sequéncia dos questionamentos, também julgamos importante mencionar a
passagem em que perguntamos para a turma em que situacOes eles costumam fazer uso dos

argumentos. No Quadro 03, apresentamos algumas formulacdes:
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Quadro 03 — Recortes orais/escritos dos sujeitos-alunos (SA).

Em que situac6es vocés costumam fazer uso da argumentacao?

SA-12 |Quando a professora faz debate aqui na sala.

SA-13 | Argumentamos quando temos que apresentar trabalhos.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Nesses discursos, é possivel perceber as formacGes imaginarias dos sujeitos-alunos
sobre a questdo do uso da argumentacdo, reforcando a ideia de que s6 se argumenta, no
ambiente escolar, em acOes especificas, deixando de levar em conta que a argumentacao esta
presente, conforme j& dito, no dia a dia, na escola e fora dela, considerando que argumentar é
uma atividade constitutiva das nossas interagoes.

Entretanto, diante de tantas formulac6es filiadas a sentidos sedimentados e restritos
sobre a pratica da argumentacéo, fomos surpreendidos com alguns dizeres dos sujeitos-alunos
mobilizando outras regifes da memdria dos sentidos, ao manifestarem posicionamentos em que
percebem a argumentacdo nas diversas situacOes vivenciadas, 0 que se comprova nos recortes

gue seguem no Quadro 04.

Quadro 04 — Recortes orais/escritos dos Sujeitos-alunos (SA).

Em que situacfes vocés costumam argumentar?

[...] Argumento quando preciso da autorizagdo dos meus pais para sair para

SA-08
algum lugar.

SA-12 |[...] Argumento quando quero pedir o sabor de pizza que eu gosto.

SA-16 [[...] Quando quero faltar aula.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Na tentativa de desnaturalizar a no¢do de argumentacdo em funcionamento na escola,
tomada pelo efeito de evidéncia que sua Unica funcdo é convencer e que sO pode ser praticada
em determinado contexto, aproveitamos a oportunidade para expor outros dizeres, outras
no¢Oes sobre a argumentacdo que embasam a proposta do nosso trabalho.

Ressaltamos, dessa forma, para os sujeitos-alunos, sem a imposicdo de conceitos
tedricos, que, em nosso trabalho, para além da compreensdo da concepcdo de argumentagao
como possibilidade de convencimento, a tomariamos também como parte dos processos
discursivos. N&o é possivel pensar a pratica da linguagem sem considerar a argumentacéo, o

que significa dizer, conforme Zoppi-Fontana (2017, p. 17-18), que também argumentamos
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“para direcionar uma tomada de decisdes, realizacdes de agdes, ou para modificar
representacdes de mundo”.

Dissemos, ainda, que concebida dessa forma, a pratica de argumentar se configura como
uma condicdo primordial, imprescindivel, para que os sujeitos, de forma geral, possam
participar de forma atuante na sociedade. Essa acdo implica exercitar a cidadania, pois ela ndo
existe se ndo tivermos, por exemplo, conhecimento e opinido sobre a situagdo da nossa
comunidade, do nosso Pais e do mundo, sobre nossos direitos e deveres, sobre a acdo do poder
publico etc., da mesma forma como temos opinides sobre o desempenho de um time de futebol,
acontecimentos da rotina da escola, fatos polémicos ou ndo, presentes nos diversos veiculos de
comunicacéo e, principalmente, nas redes sociais.

Dessa forma, deixamos claro que um dos objetivos do nosso trabalho era o de criar
condicdes para que eles pudessem entender processos de aprendizagem que os levassem a
argumentar, emitindo opinides mais consistentes, pois essa é uma competéncia social basica e
necessaria para que tenhamos melhores condi¢des de sustentar nosso ponto de vista ao utilizar
a palavra como instrumento simbdlico de poder e, assim, ter condi¢des de interferir nos rumos
dos grupos e das comunidades aos quais pertencemos.

Nesse momento, em meio a essa fala, uma aluna como se quisesse expressar ou resumir
a forma como absorveu as explicagdes, disse: “professora é como aquela frase, ao invés de
levantar a voz, melhore seus argumentos”. Mesmo em se tratando de uma frase cliché,
representa um novo gesto de interpretacdo numa relacdo de oposicdo aos dizeres até 0 momento
observados. O que vem ao encontro do que também propusemos a eles quando falamos da
argumentacdo como uma acgdo colaborativa e ndo daquela que quer se impor a todo custo, em
detrimento da outra parte.

Esse didlogo nos permitiu verificar como circulam, na escola, as vozes que produzem
sentidos sobre a argumentacao, dando destaque a forma como o0 ensino da argumentacao esta
atrelado ao livro didatico. Compreendemos, a partir de nossa vivéncia como professora, que,
no contexto de sala aula, o uso do material didatico pode adquirir diferentes funcdes e
significados dependendo do tratamento que lhe é conferido pelo professor.

E em meio ao reconhecimento de tantos procedimentos que interditam o acesso do
sujeito-aluno as praticas discursivas argumentativas, afetando as condi¢des de producdo dos
sentidos, tivemos um momento, no minimo gratificante, ao ouvir as repostas para a pergunta
sobre 0 que era preciso fazer para poder argumentar de forma a dar sustentacdo ao ponto de

vista sobre determinado assunto. Em unanimidade, responderam que, para saber argumentar,
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era preciso que tivessem mais leituras, conhecimento e informagdes sobre a questéo tratada,
demonstrando terem compreendido a nossa proposta de pesquisa.

E, para finalizar, perguntamos se estavam dispostos a aceitar o desafio e avancar nesse
propdsito, ao que todos responderam, efusivamente, que aceitavam. Assim, sentimo-nos mais
confiantes, até porque, em nossa metodologia, todas as atividades estavam direcionadas para
esse fim, a ressignificacdo da préatica de leitura como um meio de suscitar condi¢des para
posicionamentos diferentes, e também como uma condic¢éo para o aprimoramento da escrita de
textos argumentativos.

Dando continuidade, passaremos, no item a seguir, & descri¢ao/interpretacdo dos efeitos
de sentidos produzidos pelos sujeitos-alunos nas préaticas discursivas constituidas pelos debates
sobre tematicas que fazem parte do contexto escolar, como possibilidades para instauracdo do

discurso polémico.

3.2 A Argumentacgdo em (Dis) Curso: entre o jogo das formagdes imaginérias e o

mecanismo de antecipagio

Concordamos com Pacifico (2002) ao defender, em seus estudos, que o trabalho de
colocar o discurso polémico em funcionamento deve ter inicio na escola. E para que esse
trabalho se efetive, segundo ela, faz-se necesséario o nosso engajamento — professores — nesse
processo, ou seja, cabe a nos, nesse caso, instaurar o discurso polémico nas aulas, de maneira
gue o sujeito-aluno tenha condicdes de participar do processo de producdo de sentidos.

Com essa compreensdo, demos continuidade ao movimento de construir propostas para
a prética da argumentacdo procurando dar énfase ao trabalho com discurso polémico em nossas
aulas, com objetivo de desestabilizar os sentidos que circulam, permanentemente, no ambiente
escolar. Assim, achamos pertinente mencionar algumas observacdes feitas a partir de uma
atividade realizada antes de introduzirmos a temética central do nosso trabalho. Situa¢des que
configuram pontos de interesses para nossa reflexdo e anélise.

Adotamos como metodologia sempre propor, no inicio de cada aula, praticas discursivas
ou situacdes que sugerissem o uso da argumentacdo, desenvolvidas a partir de debates rapidos
e informais, sobre algum tema ou fatos polémicos. Para isso, incluimos nessas atividades,
tematicas pautadas em situacdes polémicas presentes no cotidiano escolar, como: a proibigéo
do uso de aparelhos eletrénicos, como o celular, tablete ou de acessérios pessoais — boné,
piercing etc. Enfim, temas do interesse deles, marcados pelo dissenso e que servissem de base

para as discussdes espontaneas.
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Assim, ao darmos inicio a terceira aula, apresentamos a situacdo inicial para um rapido

debate, conforme revela o Quadro 05:

Quadro 05 — Situacdo para debate.

“O diretor da escola proibiu a entrada de alunos com piercings em sala de aula”.

Quest&o polémica: E legitimo impedir o acesso & escola por razdes de ordem estética?

Fonte: Caderno do professor — orientacdo para producao de textos. Olimpiada de Lingua Portuguesa, 2014.

Ap0s a turma ser dividida em quatro grupos, explicamos que cada um deles representaria
um segmento que compde 0 espaco escolar e que os argumentos seriam proferidos a partir
dessas posic¢Oes. Assim, os grupos ficaram definidos da seguinte forma:

e Primeiro grupo: alunos a favor da proibic¢do do uso do piercing.

e Segundo grupo: alunos contra a proibicao.

e Terceiro grupo: diretor.

e Quarto grupo: pais de alunos.

A principio, a reacdo dos sujeitos-alunos foi de estranhamento e um pouco de
resisténcia, pelo fato de que, ao representarem posi¢Oes-sujeitos diversas, tivessem de
apresentar, em alguns casos, argumentos contrarios as suas filiacbes. Mesmo assim, ndo
tardaram a tomar seus lugares nos grupos.

Antes de iniciamos o debate, deixamos clara qual seria nossa funcéo, a de apenas mediar
os discursos, organizar a ordem das falas visando dar oportunidades a todos de se manifestarem,
e também a de lancar alguns questionamentos com o intuito de fomentar a discussao.

Esta atividade, aparentemente simples, que tinha como objetivo inicial somente estimular
0s sujeito-alunos a participar das discussGes propostas em sala nos proporcionou inimeras
reflexdes. A partir de uma postura investigativa que pressupde uma escuta e interpretacao diante
das inimeras situacfes que ocorrem em sala de aula e que merecem ser, no minimo, (re)
consideradas, foi possivel lancar um novo olhar para a situacdo, agora, mais atento e cuidadoso.

Esse posicionamento nos levou a perceber que, embora 0 movimento de discusséo e
polemizacdo tenha sido instaurado, algo acaba chamando mais atengéo em seus discursos. Os
sujeitos-alunos, em defesa de seus pontos de vista, retomam argumentos utilizados com
superficialidade ou pouca sustentacdo para defesa de seus posicionamentos. O que nos fez
considerar que o sujeito-aluno ndo esta sendo preparado para criar possibilidades de colocar seu

discurso em confronto com o outro, dessa forma, faz circular sentidos legitimados pelo discurso
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social, silenciando outras construcdes de sentidos possiveis, que poderiam surgir a partir da
pratica de debates diferenciados como 0s que propusemos.

Observamos, ainda, que, quando os primeiros sujeitos-alunos de cada grupo se
manifestaram, dando a direcdo dos seus argumentos, 0s demais, na maioria das vezes, apenas
repetiam, reforcando os mesmos sentidos. Situagéo frequente em sala de aula quando solicitada
a opinido deles sobre determinado tema que estd em discussdo. Ouvimos formulagdes, tais
como: “o colega ja falou o que iria falar”, ou “minha resposta esta igual a do colega”. Préatica
que revela o receio e a inseguranca dos sujeitos-alunos ao preferirem o consenso ao inveés de
assumirem a responsabilidade por um novo dizer, com possibilidades para sustentagéo a partir
de suas vivéncias.

Os argumentos que mais circularam em torno da questdo, de acordo com a posi¢ao
defendida a cada dizer dos integrantes de cada grupo ficaram resumidas a dois aspectos: 1. A
preocupacdo com seguranca dos sujeitos-alunos mediante o uso do acessério; 2. A
obrigatoriedade de se fazer cumprir as normas da escola. Vejamos o0s recortes apresentados nos
Quadros 06, 07, 08 e 09.

Quadro 06 — Recortes orais dos sujeitos-alunos, representando a voz do Diretor.
SA-01 |Com a proibicdo queremos garantir a seguranca dos alunos, prevenir acidentes.

SA-02 |A regra ndo é s6 da nossa escola, ela foi discutida com todos os professores.

SA-03 |Nao temos que pedir permissdo para os alunos.

SA-04 |E proibido porque é proibido.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 07 — Recortes orais dos sujeitos-alunos contra a proibi¢do do uso do piercing.
SA-05 |O uso de um acessério ndo muda em nada o aprendizado de uma pessoa.

SA-06 |O diretor ndo deve interferir nos gostos e na vida dos alunos, é uma questédo pessoal.

SA-07 |NOs, os principais interessados nao fomos consultados.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 08 — Recortes orais dos sujeitos-alunos a favor da proibicdo do uso do piercing.
SA-08 |Regras foram feitas para serem cumpridas, além disso € para protecdo dos alunos.

SA-09 |E preciso seguir as regras e normas, se 0 Vocé ndo quer cumprir, pode sair escola.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Quadro 09 — Recortes orais dos sujeitos-alunos representando a voz dos pais.
SA-10 |N&o vemos a necessidade de proibir, mas os alunos devem ter consciéncia de seus atos.

SA-11 [N&o somos a favor da proibi¢cdo, mas se é uma regra € regra.

SA-12 |Quem decide é o diretor. Se é para garantir a seguranca, deve proibir.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Tomamos os dizeres dos sujeitos-alunos como ponto de partida para a nossa
compreensdo sobre o funcionamento de dispositivos que, segundo a nossa filiagcdo teorica, a
AD, estdo na base do mecanismo da argumentacdo. Comegamaos por pontuar que alguns grupos
logo elegeram um lider para representa-los — situacdo comum em sala de aula — pois, em uma
atividade como essa, muitos, por timidez ou por falta de conhecimento sobre a temética
preferem silenciar. Todavia, diante de alguns argumentos marcados pelo tom autoritério,
discurso que para nds sobressaiu no debate, resultado da posicdo-sujeito ocupada pelos
diferentes grupos, especialmente, o que representou o diretor, 0s &nimos se exaltaram.

O grupo que representou o diretor tomou como argumento principal a seguranga dos
alunos: “com a proibigdo queremos garantir a seguranga dos alunos, prevenir acidentes”.
Argumento reforcado pelo grupo a favor da proibicéo, que concordava com o diretor. Reiteravam
que “regras foram feitas para serem cumpridas, além disso, ¢ para protegdo dos alunos”. Tal
posicionamento provocou certo desconforto no grupo a favor do uso do acessorio.

No grupo dos pais 0 que nos chamou atengdo nas formulagdes dos sujeitos-alunos foi o
fato de que os argumentos proferidos vinham, quase sempre, seguidos por uma ressalva: “Nao
vemos a necessidade de proibir, mas os alunos devem ter consciéncia de seus atos”, “Nao
somos a favor da proibicdo, mas regra é regra”. Levando-se em consideragdo as expressoes, 0s
gestos e 0 tom de voz dos sujeitos-alunos, a nosso ver, denunciam o0 ambiente em que esses alunos
vivem, em que possivelmente o autoritarismo é a forma utilizada para conduzir a educacao desses
sujeitos. Assim, percebemos que ao mesmo tempo que defendiam o uso do acessorio (um desejo
deles como alunos), ao ocuparem a posi¢do-sujeito pai, assumiam também todas as construgdes
sociais para essa posi¢cdo, em que a postura autoritaria ficou evidente.

Nesse movimento discursivo de disputa pelos sentidos, em que cada segmento
representado por um grupo péde manifestar seu posicionando, percebemos a “forma como um
discurso aponta para outros que o sustentam” e de “como um dizer tem relagdo com outros
dizeres realizados, imaginados ou possiveis” (ORLANDI, 2015, p. 37). Denominacéo dada pela

AD como relagdes de sentidos.
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A experiéncia vivenciada pelos sujeitos-alunos diante da necessidade de produzir
argumentos a partir de outras posi¢des, nos remete a nocdo de mecanismo de antecipacdo. Na
disputa discursiva, as formulacGes empreendidas por eles podem ser compreendidas, conforme
define Orlandi (2017a, p. 18), como “a capacidade que todo sujeito tem de se colocar na posi¢ao
de seu interlocutor experimentando essa posic¢ao e antecipando-lhe a resposta”. O mecanismo
de antecipacao é em grande parte o responsavel pela argumentacéo, na medida em que favorece
a tentativa de controle do sentido que esta sendo disputado.

Além dessas questBes, 0 modo de funcionamento dos discursos dos sujeitos-alunos,
fortemente marcados pelas imagens que a sociedade faz de cada um dos segmentos representados
(diretor, pais, aluno a favor ou contra), pde em evidéncia o que chamamos relacoes de forcas, que

também faz parte das condi¢des de producéo e que Orlandi (2015) explicita:

Segundo essa nogao, podemos dizer que o lugar a partir do qual fala o sujeito é
constitutivo do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar de professor,
suas palavras significam de modo diferente do que se falasse do lugar do aluno.
O padre fala de um lugar em que suas palavras tém uma autoridade determinada
junto aos fiéis etc. Como nossa sociedade é constituida por relacbes
hierarquizadas, s&o relagdes de forga, sustentadas no poder desses diferentes
lugares, que se fazem valer na ‘comunicacdo’. A fala do professor vale
(significa) mais do que a do aluno. (ORLANDI, 2015, p. 19).

O funcionamento das relacGes de forcas, de modo desigual, ficou evidente quando o grupo
do diretor usa como argumento, “a regra ndo ¢ s6 da nossa escola, ela foi discutida com todos os
professores”, € 0 Qrupo contrdrio a proibicdo contra-argumenta, “mas, nds, os principais
interessados ndo fomos consultados”. Diante dessa resposta, 0s sujeitos-alunos, integrantes do
grupo do diretor, reagem de forma exaltada, sentindo-se afrontados, passando a impor um tom de
autoridade nos dizeres: “Nao temos que pedir permissio para os alunos”, chegando ao extremo: “E
proibido porque ¢é proibido”. O que demonstra, para além do pouco dominio sobre a questéo
debatida e a falta de argumentos, uma tentativa de cessar a disputa pelo objeto discursivo,
recorrendo a hierarquia, por ora determinada, em que os argumentos mobilizados sdo impostos por
aquele que detém o poder de determinar os sentidos que podem circular nesse espaco.

A situacdo simulada na prética discursiva nos permite dizer que, nessa situacéo, as imagens
produzidas pelos sujeitos-alunos deles mesmos, “quem sou eu”? “de que posi¢do eu falo?”, do
diretor, dos pais e vice-versa, fazendo intervir a antecipagao, “‘quem € ele para falar assim comigo?”;
“quem ele ¢ para que eu lhe fale assim”, e também as imagens que fazem do objeto discursivo, “do

que estamos falando?”, afetam diretamente as condi¢des de producéo do discurso, tais como o lugar
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dos interlocutores, a relagdo com o contexto sdcio histérico, a situa¢do na qual o discurso aparece,
0S mecanismos de antecipacao que todo esse processo implica.

Com isso, pudemos observar que as producbes de sentidos emergem de diversas
maneiras, sendo construidos pelo que Orlandi (2017a, p. 18) se refere como “jogo das chamadas
formagOes imaginarias”. Segundo ela, todos esses mecanismos em funcionamento no discurso,

evidenciados a partir desta atividade, estdo imbricados e:

[rlepousam no que chamamaos formacdes imaginarias. Assim ndo sdo os sujeitos
fisicos nem seus lugares empiricos como tal, isto é, como estdo inscritos na
sociedade, e que poderiam ser socialmente descritos, que funcionam no
discurso, mas suas imagens que resultam de projec@es. Sao essas projecdes que
permitem passar das situagdes empiricas — os lugares dos sujeitos — para as
posicBes dos sujeitos no discurso. Essa é a distincdo de lugar e posicéo.
(ORLANDI, 20015, p. 38)

Assim, tomando como exemplo os sujeitos representados nessa atividade (diretor, pais,
alunos a favor ou contra), temos uma imagem social idealizada de cada um, geralmente,
reforcada pelas praticas discursivas da escola e da sala de aula, e que se materializa nas vozes
dos sujeitos-alunos e na imagem projetada para cada interlocutor, retratada, aqui, na obediéncia
do aluno em rela¢do ao interlocutor “regras foram feitas para serem cumpridas”, cabendo,
portanto, apenas cumpri-las sem contesta-las, pois nao se sente autorizado, no direito de fazé-
lo. Postura que nos remete, inevitavelmente, ao tipo de discurso que esta em funcionamento, o
autoritario, em que o sentido ja esta dado e ndo pode ser disputado, ao contrario do discurso
polémico, fundamental para pratica da argumentacao.

O que significa, conforme Pécheux (19973, p. 82) que “o que funciona nos processos
discursivos é uma série de formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem do seu préprio lugar e do lugar do outro”.
Sdo esses mecanismos que conferem ao enunciador o poder de construir seus discursos,
apoiados em outros discursos, os quais confirmam o lugar de onde fala.

O mesmo processo se Vé representado na postura autoritaria do diretor, “¢ proibido
porque ¢ proibido”, evidenciando o imaginario dos sujeitos-alunos em relacdo a figura do
diretor. Nesse caso, como detentor do poder, individuo autorizado a instituir regras e fazer
cumpri-las, aquele que da a ultima palavra. Posicionamento também refor¢ado nos dizeres de
alguns sujeitos-alunos pertencentes ao grupo dos pais, em que se Ve retratada a obediéncia e/ou
indiferenca quanto as questdes da escola, “quem decide € o diretor, se € para garantir a

seguranca, deve proibir”.
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Essas formagdes imaginarias funcionam em diversas representacdes, mas, em sala de
aula, ficam restritas a relacdo aluno/professor, em que ambos constroem uma imagem de si, do
outro, do objeto discursivo e todo esse jogo determina e é determinado pelas condicbes de
producdo discursivas. Como vimos no desdobramento da atividade, essas condi¢des definem o
tipo de discurso, as posi¢cOes dos sujeitos e quais sentidos estdo autorizados e 0s que devem ser
silenciados nas argumentacdes dos sujeitos-alunos, afetando desse modo o processo discursivo.

Voltando a atividade, encerramos o debate solicitando que cada grupo fizesse suas
consideracdes finais sobre a préatica proposta e sobre 0 modo de funcionamento do debate.

Em relacdo a proposta do debate, dentre as observacdes levantadas, ouvimos
comentarios como, “é preciso esperar a vez para falar”, “ndo precisa gritar”, “sdo sempre as
mesmas pessoas que querem falar”. Houve uma que nos chamou a atencdo, sugerindo um
momento de reflexdo em conjunto.

O aluno, que chamaremos sujeito-aluno (SA-01), representante do grupo do diretor, se
posicionou, demonstrando uma certa indignacédo, dizendo: “professora o problema é que toda
vez que a gente fala alguma coisa, os outros grupos respondem coisas que nao tém nada a ver”
e acrescentou: “nao sei se € porque nao prestam atencdao ou entao ndo sabem nada, s6 querem
falar de coisas que interessam para eles”. A formulagdo gerou um certo desconforto na turma
e, sobremaneira em mim, cuja funcdo era mediar o debate. Porém, nesse momento, foi dado o
sinal, anunciando o término da aula, pois 0 que era para ser um debate rapido se estendeu por
uma hora, tempo de duracdo da aula. Sugerimos, entdo, que na aula seguinte, retomariamos a
observacao feita pelo aluno, que por sinal era muito pertinente.

Situacdo posta, consideramos que o0 espago de tempo entre as aulas, trés dias, foi
providencial, pois a fala do sujeito-aluno (SA-01) nos afetou de forma consideravel, ndo s6 em
relacdo a nossa posicdo ocupada no debate, mas, principalmente, sobre nossa postura que, na
maioria das vezes, ancorou-se no discurso autoritario. Postura confirmada na escuta do audio
contendo todas as falas durante o debate.

Naquele momento, fomos tomados pela inseguranca e até uma certa culpa. Porém, ao
refletir mais calmamente sobre o ocorrido, buscamos manter o foco na compreensdo de que
tudo é um processo, e que esse movimento de desconstrugéo de praticas ha muito consolidadas,
em qualquer aspecto de nossas vidas, néo é tarefa simples e ndo ocorre de forma imediata. Essa
passagem se faz praticando.

A situacdo serviu para dar novos direcionamentos aos procedimentos em sala. Passamos

a admitir a necessidade de se fazer ponderacfes para reconhecer que ndo SO a nossa postura,
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mas os instrumentos pedagdgicos, métodos e até a propria trajetoria podem e devem ser
questionados, reavaliados, reformulados.

Na aula seguinte, no primeiro momento, em conjunto com a turma, retomamaos o0s pontos
importantes da aula anterior. Em seguida, mencionamos a reflexdo feita pelo sujeito-aluno (SA-
01) do grupo do diretor. Pedimos a ele que expusesse novamente sua observacdo sobre o
funcionamento do debate. Quando concluiu, alguns sujeitos-alunos se manifestaram,
concordando com o colega. Outros pontuaram que, no geral, o debate tinha sido bom, porque
tiveram a oportunidade de falar, de dar opinides, fala que reforga a importancia de expor o
sujeito-aluno as “possibilidades de construcdo de sentidos, a pontos de vista diversos sobre o
mesmo tema e isso o levaria a formular, também, pontos de vista sobre o que esta ao seu redor,
permitindo-lhe fazer parte do jogo argumentativo”. (PACIFICO, 2002, p. 152).

Diante dos comentarios, tomamos a palavra e explicamos que, talvez por ser uma
proposta de um debate informal, aconteceu tal fato, mas se f6ssemos seguir as regras de um
debate teriamos de nos adequar, citando como exemplo, os debates que acontecem entre 0s
candidatos no periodo que antecedem as elei¢cbes. Todos concordaram. Frisamos que, nas
proximas atividades com foco em debates, comprometeriamos em manter uma melhor
organizagdo, mas que 0 mais importante era que manifestassem seus pontos de vista, que ndo
ha certo ou errado quando se trata de dar opinides, e 0 objetivo da atividade era ouvir o que eles
tinham a dizer. E complementamos dizendo que, embora estivessem livres para falar o que
quisessem, teriam sempre que considerar o0 tema que norteava a discussao.

Aproveitamos para ressaltar a importancia de saber ouvir, estar atento ao que o outro
tem a dizer, principalmente em praticas discursivas argumentativas, no sentido de poder
elaborar melhor os argumentos ou contra-argumentos em defesa de seu ponto de vista, e
também como forma de respeito ao interlocutor, de maneira que a discussao ocorresse de forma
a garantir os efeitos desejados. Poderiamos tomar essa atividade como representacdo de
situacOes do dia a dia, em que muitas discussdes comegam tranquilas, mas terminam de forma
indesejada, pelo fato de os envolvidos quererem impor seus pontos de vistas a todo custo.
Destacamos que, apesar de parecer dificil, € possivel que haja consenso mesmo no dissenso,
especialmente se a questdo tomada como referente sugere encontrar solugdo para o bem comum,
em que as diferencas, nesse caso, devem ser respeitadas.

Do ponto de vista tedrico, concordamos com Pacifico (2002, p. 44) ao considerar que
“argumentar ¢ uma ‘arte’ dificil”, e o sujeito, percebendo essa dificuldade, na falta de

argumentos apropriados, desloca-se para outras regides de sentidos, geralmente, utilizando-se
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dos discursos do senso comum, sentidos estereotipados, enfim, dos j&-1a, o que denota a falta
de senso critico e de conhecimento sobre o objeto discursivo, conforme a fala do sujeito-aluno
(SA-01): “falo uma coisa e respondem coisas que ndo tém nada a ver”.

Por ndo se tratar da tematica principal do nosso trabalho, ndo nos atemos, nessa pratica
discursiva, a um aprofundamento sobre a questdo discutida. Sendo assim, no sentido de promover
e permitir 0 acesso dos sujeitos-alunos a novas leituras e, consequentemente, a novos gestos de
interpretacdo sobre temas dessa mesma ordem, sugerimos que pesquisassem mais sobre o assunto
e que compartilhassem os resultados no grupo de WhatsApp®8. Esse grupo foi criado com o intuito
de facilitar a comunicagdo com os sujeitos-alunos fora do ambiente escolar, sendo utilizado como
meio possivel para tirar duvidas, recuperar conteudos perdidos, dar informacdes referentes ao
projeto e, principalmente, impulsionar discussdes colaborativas sobre temas diversos.

A sugestdo foi acatada por eles e outros debates foram promovidos a fim de criar
condicdes de novas producdes de sentidos. Ampliaram a discusséo ao uso de outros assessorios
como bonés, tatuagens, cabelos coloridos etc., com possibilidades para construcdo de pontos de
vista diversos sobre um mesmo tema.

E possivel dizer, assim, que essa prética, mediante & proporcéo que tomou, ampliou
nossa compreensdo sobre o funcionamento da linguagem, e de que esta ndo é uma construcao

transparente e nem é neutra, conforme Orlandi (2015) nos explica:

Os dizeres ndo sdo, como dissemos, apenas mensagens a serem decodificadas.
Sdo efeitos de sentidos que sdo produzidos em condigdes determinadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que
0 analista de discurso tem de aprender. S&o pistas que ele aprende a seguir para
compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacdo o dizer com sua
exterioridade, suas condi¢Bes de produgdo. (ORLANDI, 2015, p. 28).

Para a autora, os dizeres produzidos nos diferentes espacos sociais estdo intimamente
relacionados as condi¢des de producdo, considerando que os sentidos “tém a ver com o que €
dito ali, mas também em outros lugares, assim como o que ndo é dito, e com o que poderia ser
dito e ndo foi”. (ORLANDI, 2015, p. 28).

No funcionamento do debate, observamos, conforme exposto nas discursividades dos
sujeitos-alunos, que € no interior das praticas discursivas, em que a lingua é marcada pela

ideologia e pelas posigdes relativas ao poder, materializadas nas relagdes de desigualdade e

18 WhatsApp é um aplicativo/ferramenta que oferece servico de mensagens instantaneas, sejam elas escritas,
enviadas através de arquivos de audio ou ainda com possibilidade de interagdo por chamadas de video. Por meio
desse aplicativo, também € possivel realizar chamadas, enviar videos, fotografias.
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subordinacgdes, que ddo origem as contradi¢cdes contidas nas argumentacdes. Dessa forma,
passamos a conceber a escola, a sala de aula, como espagos privilegiados para oportunizar aos
sujeitos-alunos a tomada de consciéncia quanto as relagdes de poder e de controle presentes nas
instituicGes e na prépria escola. Estudar a forma como as relacdes estdo/sdo estabelecidas nas
diversas esferas sociais é imprescindivel quando se busca apontar caminhos para a participacao
ativa dos alunos como sujeitos reflexivos sobre sua propria histdria, bem como possibilidades
de empreender resisténcia a elas.

Considerando que as relacdes de poder atravessam todas as relagdes sociais, no proximo
item daremos visibilidade a forma como estas sdo estabelecidas no que diz respeito a tematica

central do nosso trabalho: a violéncia doméstica contra a mulher.

3.3 A Posicao-Sujeito e os Espacos de Repeticdo e de Deslocamento de Sentidos

Dando continuidade ao percurso elaborado a partir da definicdo do nosso objeto de
pesquisa e das relacdes que esse objeto estabelece com as formacdes ideoldgicas, seguimos na
direcdo das analises dos processos discursivos sobre a questao que, nas condi¢des de producéo
desta pesquisa, constitui a tematica central da metodologia proposta no projeto de intervencéo,
conforme ja mencionado: A violéncia doméstica contra a mulher.

Nessa etapa, o que importa, sob o ponto de vista da AD ¢ “[...] destacar o modo de
funcionamento da linguagem.” (ORLANDI, 1996, p. 125). A autora considera relevante
observar, em relacdo a Analise de Discurso, o seu funcionamento, pois foi a compreensdo desse
conceito, a partir dos principios teéricos propostos por Pécheux, que ela pdde empreender uma
analise de marcas formais que a remetessem a formacéao ideoldgica. Assim, segundo a definicado

estabelecida por esta autora

O funcionamento discursivo é a atividade estruturante de um discurso
determinado, por um falante determinado, para um interlocutor determinado,
com finalidades especificas. Em um discurso, entdo, ndo s se representam os
interlocutores, mas também a relacdo que eles mantém com a formacéo
ideoldgica. E isto esta marcado no e pelo funcionamento discursivo.
(ORLANDI, 1996, p. 125).

E sobre o funcionamento discursivo, do caminho percorrido, do inicio até agora, em
relagdo aos pressupostos que embasam nossa pesquisa, compreendemos, de forma simplificada
que, quando o sujeito nasce, 0s discursos ja estdo circulando e esse sujeito passa a fazer parte

dessa filiacdo de sentidos e de discursos de acordo com a sociedade a qual pertence. Assim,
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esse sujeito toma o que ja foi dito, sem que se dé conta, como se fosse seu dizer (0s
esquecimentos), tomando essa responsabilidade para si. Isso ocorre por um processo de
identificacdo com a formacao discursiva, o local que o sujeito ocupa na sociedade. Assim,
entendemos, ao pensar 0 sujeito no ambito da AD, que ele pode ocupar varias posi¢cdes no
discurso, pois é fragmentado em funcdo de sua constituicdo inconsciente e também pelo

atravessamento ideol6gico. Conforme explica Orlandi (2017) ao parafrasear Pécheux (1975):

[...] entdo os individuos sdo interpelados em sujeitos-falantes (em sujeito de
seu discurso) pelas formages discursivas que representam na linguagem as
formacBes ideoldgicas que lhes sdo correspondentes. E assim que n&o
podemos pensar o sentido e o sujeito sem pensar a ideologia. Do mesmo modo
ndo podemos pensar a ideologia, em termos discursivos, sem pensar a
linguagem. (ORLANDI, 201743, p. 20).

O que se verifica, nesse processo, é a relacdo entre lingua e ideologia afetando a
constitui¢do do sujeito e do sentido, uma vez que “o discurso é a materialidade especifica da
ideologia e a lingua é a materialidade especifica do discurso”. (ORLANDI, 20173, p. 20). A
lingua é o lugar material em que se realizam os efeitos de sentido, permitindo a investigacdo
de como a ideologia intervém, através da lingua, na sociedade e na historia, determinando a
construcao dos sentidos dos discursos.

Para dar visibilidade ao modo como esses processos se materializam na escola através
dos discursos dos sujeitos-alunos, passamos agora a descricdo e a interpretacdo das praticas
de leitura e escrita em que introduzimos a tematica da violéncia doméstica contra a mulher.
Essa tematica serviu de referéncia, como dissemos, nas variadas materialidades discursivas
em estudo.

Nosso objetivo, ao propor essa atividade, foi identificar as filiacdes de sentidos que
revestem o modo como o0s sujeitos-alunos (re)significam a violéncia doméstica contra a mulher,
ou seja, dar visibilidade ao modo como eles sdo afetados, a partir da observacdo das marcas
ideoldgicas que atravessam seus discursos sobre o universo feminino, e cComo esse processo se
materializa no funcionamento de suas discursividades argumentativas. Em relacdo a esse

processo, Orlandi (1988), em seu artigo Identidade linguistica escolar, esclarece:

Identificamo-nos em certas ideias, com certos assuntos, com certas informacdes
porque temos a sensacéo de que elas ‘batem’ com algo que temos em nos. Ora,
este algo é o que chamamos de interdiscurso, o saber discursivo, a memoria dos
sentidos que foram se constituindo em nossa relagdo com a linguagem. Assim,
nos filiamos a redes de sentidos, nos identificamos com processos de
significacdo e nos constituimos como posicdes de sujeitos relativas as
formac0es discursivas, em face das quais os sentidos fazem sentido. A memoria
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discursiva, por sua vez, ¢ um ‘espago de desdobramentos, réplicas, polémicas ¢
contra-discursos!” (Pécheux, 1981) embora seu efeito seja o da univocidade, da
estabilidade e da homogeneidade dos sentidos. (ORLANDI, 1998b, p. 206).

Com esse entendimento, concordamos com Orlandi (1998) que o sentido ndo € algo que
se produz de forma independente do sujeito, ou seja, “Os mecanismos de producao de sentidos
sdo também os mecanismos de produgdo dos sujeitos.” (ORLANDI, 1998, p. 205). E ¢ diante
dessas consideracgdes, que, ao realizarmos essa atividade, da forma como foi proposta, tivemos
o0 cuidado de ndo intervir, a principio, nos sentidos produzidos pelos sujeitos-alunos sobre a
tematica, pois esses sentidos resultam “de posi¢oes que se constituem em processos de memdria
afetados pelo inconsciente ¢ pela ideologia”. (ORLANDI, 1998b, p. 205).

Nesse sentido, aos poucos, fomos criando condicdes para que o trabalho com a leitura
fosse sendo construido. Para isso, propusemos a primeira atividade em que a temética da
violéncia doméstica contra a mulher seria abordada e que teve inicio a partir da leitura da obra
literaria A Cartomante®® do escritor Machado de Assis. Materialidade discursiva que serviu
como referéncia para as discussfes e também para a primeira producdo textual que compos
NOSSO COrpus.

A escolha pelo conto de Machado de Assis se justifica pelo fato de a temética abordada
na obra possibilitar a abertura para as discussdes sobre questdes que permeiam a realidade do
que é ser mulher em uma sociedade patriarcal como a nossa; e também por nos permitir a
reflexdo, juntamente com os sujeitos-alunos, sobre os sentidos que constituem a imagem do
feminino desde o periodo colonial até a atualidade, buscando o entendimento de que mais que
uma questdo individual, a violéncia doméstica contra a mulher € uma construcéo histérica e
social.

Além disso, conforme a nossa experiéncia, consideramos que o trabalho com o texto
literario é essencial na formacdo do sujeito-aluno como leitor, e se esse trabalho ndo for bem
realizado na escola o sujeito-aluno pode carregar esse déficit pelo resto da vida. Se ele ndo
tomar contato com essa materialidade, nesse ambiente, dificilmente tomard em outro lugar, a
ndo ser que a pratica de leitura seja um habito no ambiente familiar. Realidade distante, pelo
que temos verificado, no contexto em que atuamos.

Assim, buscando um trabalho diferenciado, ao contrario de uma proposta pautada na

leitura de textos, muitas vezes, descontextualizados, tivemos a oportunidade de trabalhar o

19 A Cartomante é uma obra literaria de suspense escrita por Machado de Assis que foi publicada originalmente
na Gazeta de Noticias no Rio de Janeiro em 1884. O enredo se passa na mesma cidade, e tem como tematica o
amor que leva a um crime passional. A obra faz parte da fase realista do escritor, sendo o Realismo um movimento
literario iniciado a partir da segunda metade do século XIX.



75

texto, A Cartomante, na sua integralidade, acdo que nos garantiu uma elaboragdo mais produtiva
de nossa pesquisa, configurando um meio de promover a préatica de leitura e também da
argumentacao.

Em linhas gerais, a obra narra a histéria de quatro personagens: Rita, Vilela, Camilo e a
cartomante. Camilo e Vilela eram amigos de infancia. Vilela era casado com Rita e Camilo, por
sua vez, mantinha um caso com Rita. Os amantes se encontraram durante muito tempo as
escondidas, até que Camilo comecou a receber cartas andnimas o ameacando, falando sobre a
traicdo, chamando-o de imoral e pérfido. Como precaucdo, Camilo resolveu se afastar de Rita,
0 que a fez pensar que ele ndo a amava mais. Para ter certeza desse amor, ela procurou uma
cartomante. Depois disso, os dois se reencontraram, Rita contou sobre a cartomante para
Camilo, e este zombou dela, pois ndo acreditava nessas coisas; era um incrédulo desde pequeno.
Apds um tempo, Vilela manda uma carta a Camilo dizendo para que ele aparecesse em sua casa
urgentemente. Este, logo, fica apavorado, achando que Vilela havia descoberto a traicdo. A
caminho da casa de Vilela, Camilo se depara com uma rua interditada devido a um acidente. A
espera da liberacdo da rua, a carroca o faz parar em frente a casa da cartomante e, mesmo nédo
acreditando nessas coisas, 0 medo o faz entrar na casa. Ela consultou as cartas e disse que ele
ndo tinha nada o que temer, que Vilela ndo sabia da traicdo e que ele e Rita seriam felizes.
Acreditando na cartomante, Camilo segue até a casa de Vilela e ao chegar |4 se deparou com
Vilela transtornado e Rita morta, caida ao chdo. Camilo também é morto pelo amigo que apenas
0 esperava para se vingar da traicdo de ambos.

Ao finalizarmos a leitura, os sujeitos-alunos se mostraram, visivelmente, surpresos e,
diriamos, chocados com o desfecho da historia, fato evidenciado nas suas expressdes, gestos e
alguns comentarios. Mas 0 que mais nos chamou a atencao foi o siléncio que se instalou, por
um momento, como se eles estivessem processando os fatos, as a¢fes narradas que culminaram
num desfecho tragico, revelado pelo autor apenas no ultimo paragrafo.

Dando sequéncia a atividade, como estratégia, mesmo cientes da importancia, conforme
a teoria que nos sustenta de se trabalhar as condi¢des de producdo da materialidade, nesse
momento da atividade, ndo estava prevista uma andlise mais aprofundada do conto. Nosso
objetivo maior seria 0 de estabelecer relagédo com as filiagdes de sentidos dos sujeitos-alunos
sobre a violéncia domestica contra a mulher, e poderia ficar comprometido se apresentassemos
de antemdo as condicGes de producdo do texto, o que certamente afetaria os sentidos
produzidos.

Desse modo, fizemos apenas alguns comentarios que ficaram no campo da exploracao

do texto para possibilitar a compreensdo: se conseguiram identificar a tematica; as
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caracteristicas mais evidentes dos personagens; o lugar onde se passaram os fatos; em que
época; se conseguiram estabelecer relacdo entre o titulo e os sentidos do texto; quais as
impressdes sobre o desfecho tragico. Sobre esse momento, destacamos 0 posicionamento de
Indursky (2020):

N&o defendo a eliminacdo de perguntas que exploram o texto, pois para
interpretar é preciso antes compreender o que o texto propde. Entendo que
perguntas de compreensao sejam o ponto de partida necessaria para que o
leitor possa, a seguir, ultrapassar esse estagio de leitura e posicionar-se, de
modo que essas perguntas devem ser seguidas de questdes que levem a
reflexdo, que cologuem o texto em relacdo com outros textos, outros pontos
de vista, rompendo as fronteiras fisicas que o separam da exterioridade.
(INDURSKY, 2020, p. 19).

Nessa mesma direcdo, a autora ainda ressalta a importancia de o professor compreender
que interpretacdo ndo é sinbnimo de compreensao e orienta que, caso o professor trabalhe com
livro didatico e este ndo apresente perguntas interpretativas, cabera ao professor formulé-las de
modo que elas possibilitem ao sujeito-aluno refletir sobre o texto.

Apds a socializacdo das primeiras impressdes dos sujeitos-alunos sobre o texto A
cartomante, pedimos para a turma que se dividisse em trés grupos que representariam, cada
qual, o advogado de defesa de um dos personagens — Vilela, Rita e Camilo. Explicamos aos
sujeitos-alunos que, como eles afirmaram durante as discussdes sobre 0 conto que, no enredo
houve ocorréncia de um crime passional, entdo eles teriam de se posicionar, defendendo, com
argumentos, a personagem que consideravam ser a vitima de toda a trama.

E preciso ressaltar que, nesse momento da atividade, ficamos estarrecidos com o
resultado. Fomos tomados por um misto de sentimentos: angustia, indignacédo e preocupacao,
mediante a tomada de posi¢do da maior parte dos sujeitos-alunos - traremos, ao longo do texto
de forma detalhada esses posicionamentos, - frente aos fatos, sinalizados pelas posi¢fes que
ocuparam nos grupos. Mesmo acostumada com as praticas de sala de aula, deparar-me com
essa realidade foi, no minimo, chocante e dolorosa. Fui surpreendida com a composi¢do dos
grupos que, diante do critério adotado, arranjou-se da seguinte forma: dos 25 alunos que
estavam presentes, 14 deles (08 meninos e 06 meninas) sairam em defesa de Vilela (marido);
08 sujeito-alunos (02 meninos e 06 meninas, posicionaram-se a favor de Camilo (amante) e
somente 03 meninas a favor da Rita (esposa).

Divididos os grupos, a orientagéo seguinte foi que, antes da socializagdo dos argumentos
deles em defesa de seus posicionamos, eles, primeiramente, escreveriam um texto registrando

seus argumentos a partir da descricdo de pontos da narrativa que julgassem decisivos para
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tomada de posicdo. Ressaltamos que, nessa pratica de escrita, optamos por ndo estabelecer
nenhum modelo ou estrutura de texto a ser seguido. Nesta etapa da composi¢édo do corpus,
nosso foco ndo incidiu na forma, mas, sobremaneira, no contetido das producdes textuais dos
sujeitos-alunos ao se posicionarem diante da questdo proposta.

Salientamos que ndo demos nenhuma explicacdo em relagdo ao periodo que deveriam
se reportar para elaborarem seus argumentos, no caso, se considerariam o periodo em que 0s
fatos ocorreram ou se remeteriam ao periodo atual, deixando-os livres, também nesse sentido,
para produzirem. Assim aconteceu o que haviamos previsto, grande parte dos sujeitos-alunos
manifestaram seus pontos de vista a partir da realidade atual, ndo havendo nenhum
questionamento da parte deles sobre essa questdo. Supomos que o fato de ndo termos nos
referido as condicdes de producdo da materialidade discursiva, resultou na producdo de tais
efeitos.

Durante 0 momento reservado a escrita do texto, mesmo desapontada com a organizacao
“esbocada” na sala pelos sujeitos-alunos, tentando me controlar para ndo demonstrar minha
insatisfacdo, resolvi circular pela sala, como de costume, enquanto estavam concentrados na
producdo. Discretamente, parei ao lado de um dos meninos do grupo em defesa do Vilela
(marido) e perguntei, em voz baixa, o porqué de ele estar defendendo essa personagem. Ele
também quase sussurrando, respondeu: “Professora, 0 que a mulher dele fez foi uma vergonha,
como ele ia encarar os amigos depois de levar um chifre”? Segui mais adiante e fiz a mesma
indagacdo para outro menino e ele, imediatamente, em tom ironico, respondeu: “Porque eu
também acho que mulher que trai tem que morrer, professora”. Por um instante fiquei paralisada
com a resposta, mas quis, sinceramente, saber se o que ele disse era sério, e ele, rindo, disse:
“E brincadeira professora, mas quando a mulher trai o marido, ja sabe que pode acontecer isso,
entdo por que elas traem?”. Respirei fundo, e mais uma vez tive que me controlar, pois naquele
momento ndo poderia fomentar nenhuma discussdo, primeiro para ndo interferir nos efeitos de
sentidos produzidos, e depois em respeito aos demais sujeitos-alunos que estavam detidos na
escrita. Confesso, no entanto, que ndo foi facil para mim ouvir aquilo, a Unica coisa que
consegui dizer para ele foi que continuasse registrando seus argumentos.

Decidi, entdo, investigar outros grupos e, ao repetir a mesma pergunta para outro
menino, agora do grupo em defesa do Camilo (amante) sobre o porqué do seu posicionamento,
ele nos respondeu: “Para mim, o Camilo foi seduzido pela Rita, ele ndo queria trair o amigo”.
A resposta configurou mais uma surpresa. E para finalizar, em busca de uma resposta que
amenizasse a minha angustia, dirigi-me ao grupo em defesa da Rita (esposa) e lancei a mesma

pergunta a uma das trés meninas que compunham o grupo €, como resposta, para o0 meu alivio,
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ela disse: “Professora, nenhuma mulher merece morrer porque traiu 0 marido, nos trés nao
achamos certo o que o Vilela fez”. E fizeram mais comentérios sobre suas percepgdes, as quais,
para minha satisfacao, divergiam dos dizeres até 0 momento apresentados.

Finalizado esse momento, iniciamos a discussao que transcorreu de forma acalorada, o
que significa dizer que se sentiram autorizados a ocupar outro lugar e ndo aquele de um ouvinte
que apenas recebe informac6es, mas um lugar que Ihes permitiu olhar para o objeto discursivo
e poder questionar, discutir, dizer, contradizer.

Quanto a organizacdo, houve diferenca em relacdo ao primeiro debate. Eles estavam
mais atentos aos dizeres dos colegas, 0 que evitou a dispersdo. O tom de voz mais moderado, 0
respeito a ordem das falas, representou, para nds, a compreensao sobre o0 que orientamos nos
primeiros debates ao ressaltar a importancia de, numa pratica como essa, saber ouvir o outro.

Pelo fato de optarmos pelas andalises dos recortes oriundos dos textos escritos dos
sujeitos-alunos, ndo mencionaremos, detalhadamente, os argumentos mobilizados durante o
debate, pois, conforme j& mencionado, essa atividade foi retomada em outra etapa do projeto.

O que antecipamos €é que, frente aos argumentos em funcionamento durante a discusséo,
considerando o objetivo e as condi¢des de producdo da forma como foi conduzida a pratica
discursiva, ficou evidente a relagdo dos sujeitos-alunos com o interdiscurso em decorréncia dos
usos recorrentes de dizeres que circulam historicamente em nossa sociedade sobre a temética e
séo incorporados por determinadas formacdes sociais e ndo por outras, as quais se identificam,
materializando-se nas producgdes textuais.

Ainda sobre esse momento, gostariamos de, mesmo que brevemente, chamar a atencéo
para a forma diferenciada com que a de leitura foi proposta. Pratica que se materializou na
possibilidade de os sujeitos-alunos estabelecerem relagdes entre o texto e sua exterioridade,
pois a partir do momento em que lhes foi permitido tomar posicdes distintas em defesa das
personagens, e ao ocuparem o lugar destas, com diferentes identificacdes sociais, deixaram de
ser apenas leitores, mas sujeitos se posicionando a partir de diferentes filiagdes de sentidos.

Sentiram-se autorizados a produzir outros sentidos, mesmo que da ordem do repetivel,
ja que somos inevitavelmente sujeitos de repeticio?®, mas com possiblidades de se colocar com
dizeres outros e de se fazerem ouvir como sujeitos historicos, heterogéneos. Ao estabelecerem

relacBes com suas historias de leituras, foi possivel compreender o funcionamento ideolégico

20 Em seu artigo ldentidade linguistica escolar, Eni Orlandi (1998) afirma que produzir sentidos é sempre uma
relagdo de repetigdo, ja que, como sujeitos da historia e da ideologia, pela memaria discursiva que nos constitui,
possibilita historicamente os sentidos e compreende os dizeres ja formulados e esquecidos. Assim explicita a autora
que, para fazer sentido, é preciso que nossas palavras j& tenham sentido. “O dizivel ¢ o repetivel.”
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dos sentidos, 0 que para nos significa um avango, pois essas Sao as mesmas vozes que, por
muitas vezes, sdo silenciadas, apagadas no funcionamento das praticas escolares.

Essa acdo nos fez refletir sobre as possibilidades de desnaturalizar a nogédo de leitura a
partir do momento em que, aos poucos fomos nos sentindo também autorizados e capazes de
por em prética, partindo das nogdes tedricas, estratégias discursivas capazes de modificar as
condigdes de producdo de leitura dos sujeitos-alunos. Agindo com mais seguranca, fomos
ampliando as condicdes relacionadas ao ensino dessa pratica no sentido de ressignificar e até
substituir habitos de antes, pautados, até entdo, em rituais, considerados, por nos, imutaveis.

Dessa forma, os efeitos dessa pratica deslocaram a tradigdo de uma leitura linear,
criando condigfes para a discussdo, a polemizacdo, permitindo aos sujeitos-alunos
compreenderem, conforme explicamos para eles, durante o debate, que todos os pontos de vista
seriam aceitos, porque os sentidos de um mesmo texto mudam dependendo de quem o 1€, a
partir da posigéo discursiva que ocupa, ou seja, a partir das relagdes que o leitor estabelece entre
os sentidos do texto e sua historia de leituras e experiéncias vividas. Para Indursky (2001):

Vale dizer que o texto em si ndo garante que o sujeito-leitor perceba toda
alteridade que o constitui. Acrescente-se a isso que cada sujeito-leitor, tendo
sua propria historia de leituras, pode estabelecer relagbes diversas,
mobilizando uma interdiscursividade diferente daquela do sujeito-autor. Isso
igualmente integra suas condi¢des de produgdo de leitura. Por conseguinte, a
cada novo sujeito-leitor, novas relagbes podem ser estabelecidas, novas
leituras podem ser produzidas, novos efeitos de memdria podem ser
mobilizados, novas interpretacbes podem ser projetadas. E é esse trabalho
discursivo de atribui¢do de sentidos, instaurado pela producéo de leitura, que
0 constitui em sujeito-leitor. (INDURSKY, 2001, p. 36).

Assim, diante do percurso de leitura proposto, essa pratica foi compreendida como um
processo de producéo de sentidos socio historicamente determinados. Um gesto que “mobiliza
a interdiscursividade, e que conduz o aluno, enquanto sujeito histérico, a inscrever-se em uma
disputa de interpreta¢des”. (INDURSKY, 2001, p. 40). Assim, discursivamente, ler significa

interpretar com base em posic¢des discursivas, como nos aponta Pacifico (2002):

A leitura exige do leitor um posicionamento socio-historico- ideoldgico, uma
memoria do dizer, j& que os textos sdo produzidos a partir de outros textos.
Outras vozes que se cruzam na sua producédo; enfim, uma leitura dindmica que
proporciona ao leitor relacionar-se com a exterioridade. (PACIFICO, 2002, p.
60).

Entendimento que nos sugere mais reflexdes sobre nossa postura, em que muitas vezes,

na sala de aula, nas condi¢cBes em que nos encontrdvamos, ndo cridvamos espagos para oS
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sujeitos-alunos manifestarem seus gestos de interpretagdo a partir de uma leitura que
propiciasse a eles se relacionarem com o mundo que 0s cerca, restringiamos a leitura a
superficialidade textual. O que promoviamos era a inversao nos procedimentos que envolviam
essa pratica, especialmente, quando nos antecipavamos e passavamos a construir os sentidos
dos textos propostos nos trabalhos com os sujeitos-alunos antes mesmo de manifestarem seus
gestos de interpretacdo. Sobre o papel do professor no que se refere ao ensino da leitura,

Indursky (2001) sugere que

Somente criando situacBes variadas e frequentes que facultem aos alunos
posicionarem-se criticamente diante dos textos, tornando-os capazes de
produzir movimentos de leituras, possibilitando-lhes descontruir o efeito-
texto e reconstruir um novo efeito-texto, que nao é mais idéntico ao anterior,
é que teremos leitores maduros, leitores que percebam que o texto mantém
relagBes indeléveis com uma rede de interdiscursividade subterranea e
invisivel que Ihe d& sustentagdo. (INDUSKY, 2001, p. 41).

Outra questdo a ser pontuada sobre a proposta de trabalho com o conto € que, no nosso
processo de producdo escrita — especialmente de textos argumentativos —, muitas sdo as
possibilidades para serem colocadas em préatica. Durante nossa explanacdo, de como 0 nosso
trabalho de composicdo dos materiais seria desenvolvido, foi apresentado, também, a
possibilidade do trabalho com o filme: A Cartomante — de autoria de Wagner de Assis. No
entanto, apds a andlise mais detalhada do conteudo desse material, chegamos a concluséo de
que o filme apresenta conteldo com cenas voltadas para o publico adulto.

Observamos algumas cenas de nudez na composicao do filme, ndo condizentes com o
fazer pedagdgico em sala de aula e que, certamente, traria problemas ndo apenas com o0s
sujeitos-alunos, mas com toda a comunidade escolar, incluindo os pais e 0s responsaveis. Por
entender que o filme ndo atenderia aos nossos propésitos, acabamos por abandonar a ideia da
Sua apresentacdo para essa pesquisa, 0 que, acreditamos, nao interferiu no resultado final.

Apbs nossa breve descricdo da definicdo da origem de parte do nosso corpus de
pesquisa, passaremos agora para a materialidade da andlise dos textos produzidos pelos
sujeitos-alunos, procurando entender o modo de funcionamento das discursividades
argumentativas sobre a temética e o porqué de os sentidos caminharem em uma direcéo e ndo
em outra, 0 que significa considerar que a Andlise de Discurso se preocupa com o0 processo de

construcdo do discurso e ndo com o seu produto.
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3.3.1 Primeira producéo textual: dos sentidos em movimento sobre a violéncia doméstica

contra a mulher

Partiremos da premissa de uma triade de construcdo: sujeito, sentido e texto. Assim,
podemos dizer que a relacdo do sujeito com o sentido é construida e pode, nesse caso, ser
analisada atraves das marcas linguisticas que perpassam o discurso argumentativo dos sujeitos-
alunos, dando-nos pistas de determinado funcionamento discursivo, sempre considerando que
a ideologia afeta a constituicao de sujeitos e sentidos.

A titulo de organizagdo, para evitar a repeticdo dos enunciados mais recorrentes nas
argumentacdes dos sujeitos-alunos, os gestos de interpretacdo produzidos serdo apresentados
em trés quadros cujos recortes estdo agrupados em conformidade com a personagem do conto
A Cartomante, escolhida pelos sujeitos-alunos para ser defendida. Assim, analisaremos,
respectivamente, os argumentos proferidos em defesa de Vilela (marido), Camilo (amante) e
Rita (esposa). Vale ressaltar que, de acordo com nossa a proposicgéo inicial, analisamos somente
as producdes escritas dos sujeitos-alunos e que também fizemos uma corre¢do ortografica dos
recortes selecionados com o intuito de possibilitar ao leitor uma leitura sem interrupcGes. Essa
corregédo, no entanto, ndo comprometeu o entendimento dos enunciados.

Prosseguindo com o trajeto narrativo-discursivo, e compreendendo a argumentacdo como
“parte da materialidade do texto e propria do discurso” (ORLANDI, 1998, p. 81), passemos a
investigacdo das materialidades textuais, a fim de perceber as diferentes posicfes-sujeito e 0s
possiveis efeitos de sentido a partir do funcionamento discursivo dos argumentos apresentados.
Defrontamo-nos, desde o inicio, nas discussdes orais, 0 que se consolidou nos discursos escritos
dos sujeitos-alunos com uma multiplicidade de sentidos sobre a violéncia doméstica contra a
mulher: sentidos interditados, silenciados, apagados, tentativas de desestabilizacdo de sentidos,
mas, principalmente, sentidos legitimados, compreendidos como naturais e evidentes.

Assim, considerando as observacGes durante o desenvolvimento da atividade, é
possivel dizer que as préaticas discursivas argumentativas dos sujeitos-alunos estdo, fortemente,
marcadas pelas ideologias que apontam para valores culturais construidos, difundidos, alterados
e transmitidos de geracdo em geracdo e, por consequéncia, crengas estereotipadas apontando
para uma possivel “justificativa” da violéncia doméstica contra a mulher. Sentidos que ganham
mais efetividade quando se tornam naturalizados e alcancam o status de senso comum, e que
veicula como sendo natural apesar de ndo o ser, conforme podemos verificar nos recortes que

seguem em defesa da personagem Vilela (marido), por sinal, conforme ja dito, a mais defendida.
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Quadro 10 — Recortes escritos: sujeitos-alunos advogados de defesa de Vilela (marido).

SA-01

Para mim quem se deu mal foi o Vilela. Eu acho que o Vilela fez o certo e o errado.
O certo porque Camilo era o melhor amigo dele e pegar a mulher do Vilela isso é
errado. Errado porque ele ndo tem direito de ir matar as pessoas. E isso que acontece
nos dias de hoje, mas fazer o qué? O Vilela matou eles por causa da populacdo
chamar ele de corno, ai ele ficou com raiva e acabou nisso um peso na consciéncia.
Ele preferiu fazer isso para ndo passar vergonha, porque as pessoas, 0s amigos iriam
ficar comentando.

SA-03

Sou advogada do Vilela pois foi uma injustica Rita trair o Vilela com o Camilo, pois
traicdo é uma coisa muito séria, ainda mais uma traicdo escondida, [...] por isso ele
teve que tomar essa medida e talvez naquele tempo ndo podiam separar.

SA-05

[...] ela ndo podia se envolver com outro homem sem ter se separado, mesmo que o
amor fale mais alto, mas ela precisa também pensar se aquilo ia compensar, [...] e
também as pessoas ndo aceitam esse tipo de comportamento de uma mulher.

SA-06

Rita era casada, e sendo esposa de Vilela ndo podia se relacionar com outro homem,
ele era o0 seu marido, deveria respeitar. [...] mas assim como dito na historia Rita
era tdo formosa quanto tonta, sendo imprudente e ndo pensou nas consequéncias,
acabou perdendo sua vida. E dificil um homem principalmente naquele tempo aceitar
uma traicao.

SA-13

Entre eles um tridangulo amoroso... [...] Antigamente ndo era tdo comum ter um
amante, hoje a sociedade exige mais, ou seja, praticam, mas ndo aceitam.

SA-16

Quando Vilela descobriu mandou chamar o amigo e ndo perdoou Camilo e Rita
porque estava com muito édio dos dois, ele tinha razdo porque o que Rita fez, ter um
amante, foi uma vergonha para ele, todos iriam chamar ele de corno. Dai ele
resolveu matar os dois.

SA-17

Todos eles erraram, mas para mim quem mais pisou na bola foi Rita porque ela era
casada e ndo respeitou o marido colocou chifre nele. [...] hoje ainda acontece muito,
as mulheres traem, mas elas ndo tém medo porque quando fazem isso pode ser que
0 marido mate. Nao sdo todos, mas tém alguns que nédo aceitam. Elas devem pensar
bem antes de fazer isso.

SA-18

Acredito que Vilela seja o unico certo nessa historia, ele foi enganado a historia
inteira. [...] Achei certa a atitude de Vilela, Camilo tirou a sua honra. A honra de um
homem valia muito mais naquela época.

SA-19

Vilela foi errado, mas Rita procurou por isso e com Camilo também porque se
envolveu com ela sabendo que era casada. [...] SAo muitas histérias que acabam
igual a essa porque os homens nédo aceitam que as mulheres traiam. Desde essa
época era assim.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Ao abordarmos o funcionamento da argumentacéo nesses recortes, percebemos que a

posicao-sujeito de mulher projetada nos discursos dos sujeitos-alunos pressupde que possuem
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0 entendimento de que a posi¢éo, os sentidos para mulher na sociedade, historicamente, véo se
ressignificando. Muitos mencionam a passagem do tempo, mesmo demonstrando inseguranga
sobre a veracidade dos modos de vida no periodo retratado no texto: “E dificil um homem
principalmente naquele tempo aceitar”’; “talvez naquele tempo nao podiam separar”. Percebe-
se nessas formulagdes que os sujeitos-alunos tém a percepcao de que existe uma histdria de
producdo de sentidos e essa histdria também vai mudando, e que hoje ndo temos 0s mesmos
sentidos para a mulher que eram os sentidos dominantes no século XIX.

Porém, mesmo decorrido um século e meio da publicacdo da referida obra literaria, o
que vemos retratado nesses argumentos dos sujeitos-alunos € que os sentidos sobre a mulher
ainda ndo se desvincularam dos sentidos de controle da mulher, e mais especificamente, do
controle do corpo da mulher, conforme argumenta AS-06: “Rita era casada, e sendo esposa de
Vilela ndo podia se relacionar com outro homem, ele era seu o seu marido, deveria respeitar”.

Sdo discursos que mobilizam sentidos na meméria do dizer provenientes de praticas
sociais que passaram a determinar a vida das mulheres ao longo da histdria. E essa histdria,
geralmente, é contada pelo olhar masculino, em que “tradicionalmente se empregam
argumentos extraidos da natureza, da religido, do politico para legitimar a subordinacéo
feminina”. (TEDESCH, 2008, p. 15).

Dizeres reproduzidos ao longo do tempo que reverberam o desejo do homem de
dominacdo sobre a mulher, legitimado pela ideologia patriarcal que, desde o periodo colonial,

atravessam as relagcdes conjugais e familiares, conforme ressaltam Lage e Nader (2013):

Legitimada socialmente, a ideologia patriarcal conferia aos homens um
grande poder sobre as mulheres. [...] Nascida do estilo de vida das minorias
dominantes, essa ideologia acabou influenciando todas as outras camadas da
sociedade, disseminando entre 0s homens um sentimento de posse sobre o
corpo feminino e atrelando a honra masculina ao comportamento das mulheres
sob sua tutela. Assim, cabia a eles disciplinar e controlar as mulheres da
familia, sendo legitimo que, para isso, recorressem ao uso da forga. (LAGE;
NADER, 2013, p. 287).

Assumindo uma postura de submissdo, as mulheres viviam em uma sociedade na qual o
homem possuia plenos poderes sobre ela. PadrGes de comportamento e condutas que, apesar de
estarmos em pleno século XXI, ainda constituem nossa realidade, ou seja, esse poder de dominagdo
é constantemente evidenciado nas diversas formas de violéncia a que a mulher é submetida.

Nessa mesma direcdo, nesses recortes encontramos indicios, atraves das marcas
linguisticas, como em SA-17, “ndo respeitou o marido” e AS-03 “Ele teve que tomar essa

medida”, que os sujeitos-alunos se filiam as discursividades que admitem a ideia de posse do
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homem sobre o corpo feminino. Ressaltamos, nesses recortes, dentre outros aspectos, duas
questdes bastante recorrentes em funcionamento nos discursos ao se posicionarem em defesa
de Vilela, o marido traido: considerar natural o homem agir por meio da violéncia, em legitima
defesa de sua honra, quando a mulher o trai; a inversdo da culpa e a responsabilizacdo da mulher
pela violéncia sofrida.

Conforme nossa observacéo, trata-se, portanto, de enunciados carregados de sentidos
que evidenciam a ideologia de uma sociedade ainda bastante machista, que se anuncia por meio
de sujeitos, grupos e/ou sociedade.

Revelam-se, nesses posicionamentos dos sujeitos-alunos, materializados nos textos, o
favorecimento e o enaltecimento do sexo masculino, quando expressam a (des)igualdade de
direitos e deveres entre 0s géneros sexuais, excluindo a mulher e valorizando o comportamento
masculino sobre o feminino. Esse modo de olhar a relacdo entre homem e mulher encontra eco

nas palavras de Drumont (1980) sobre o funcionamento do machismo na sociedade:

[...] o machismo é definido como um sistema de representacdes simbdlicas, que
mistifica as relacbes de exploracéo, de dominag&o, de sujei¢do entre 0 homem
e a mulher. [...] O machismo enquanto sistema ideol6gico, oferece modelos de
identidade tanto para o elemento masculino como para o elemento feminino.
Ele ¢é aceito por todos e mediado pela ‘lideranga’ masculina. Ou seja, ¢ através
deste modelo normatizante que homem e mulher ‘torna-se’ homem e mulher, e
é também através dele, que se ocultam partes essenciais das relac@es entre 0s
sexos, invalidando-se todos os outros modos de interpretacdo das situagdes, bem
como todas as praticas que ndo correspondem aos padrfes de relacdo nele
contidos. (DRUMONT, 1980, p. 81).

Nessa linha de pensamento, vemos o funcionamento da ideologia dos processos
discursivos argumentativos desses sujeitos-alunos que reforcam sentidos que vém atravessando
a historia e interagindo com a memdria discursiva deles com a premissa de ser a mulher
propriedade do homem. Diante de qualquer ameaca de perda do poder e de controle sobre o
corpo da mulher, fica autorizado a impor a pior das penalidades, incluindo crimes contra a vida,
entendida, ainda hoje, por muitos, como um crime em legitima defesa da honra. Conforme os
dizeres dos sujeitos-alunos SA-01: “Ele preferiu fazer isso para ndo passar vergonha, porque as
pessoas, os amigos iam ficar comentando”, SA-16: “[...] ele (Vilela) tinha razao porque o que
Rita fez, ter um amante foi uma vergonha para ele, todos iriam chamar ele de corno. Dai ele
resolveu matar os dois” e SA-17: “Rita ndo respeitou o marido, colocou chifre nele”.

Nos argumentos dos sujeitos-alunos ficam evidenciados o0s papéis socialmente
cristalizados e voltados para o que € ser mulher em nossa sociedade, cabendo-nos interpretar

que esses sujeitos foram interpelados ideologicamente, possuem uma historicidade, porém sem
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consciéncia de seus dizeres. Eles tém a ilusdo de que o discurso lhes pertence a medida que sdo
afetados pelo esquecimento nimero 01 que, segundo Pécheux (1988), é de natureza
inconsciente e ideoldgica: o sujeito se posiciona como fonte de tudo que diz, negando,
inconscientemente, todo o dizer que ndo esta inserido na sua formacéo discursiva, o que lhe faz,
imaginariamente, acreditar ser a origem de seu discurso. Desse modo, determinados pela
ideologia e atravessados pela ordem do inconsciente, projetam no fio de seus discursos uns e
ndo outros argumentos.

Nesse movimento em que 0s argumentos dos sujeitos-alunos apontam para um processo
de estabilizagGes na memoria discursiva sobre a questdo da infidelidade nos relacionamentos
conjugais, em gue os sentidos repercutem construgdes sociais, em que a preservacao da unidade
familiar é significada como funcdo exclusiva da esposa, ndo observamos qualquer
demonstracdo de negacao ou resisténcia desses sujeitos-alunos frente a essas construcdes.

Lembramos que o conceito de resisténcia é tomado pela AD ndo como posicdo de
enfrentamento do sujeito frente a uma determinada estrutura, mas como um movimento que
tem origem em uma posicao, a partir de determinadas condi¢des de producédo, conforme afirma
Orlandi (2012b, p. 231), ao chamar de resisténcia a “condig¢@o para que os sujeitos e os sentidos
possam ser outros, ‘fazendo sentido no interior do ndo-sentido’”.

Assim, podemos ler, a partir dos discursos dos alunos, que Rita e o papel que a ela caberia
representar, a0 ndo cumprir com suas “atribui¢des”, ao “ndo buscar o didlogo”, ao ‘“‘ser
imprudente”, agir “ndo pensando nas consequéncias”, por ser “tanto formosa quanto tonta”, e, em
ultima instancia, “ndo querer salvar seu casamento”, pode e/ou deve ser submetida a atitude
violenta do marido, nesse caso, a violéncia fatal, o feminicidio. Atitude descrita nos gestos de
interpretacdo dos sujeitos-alunos como efeitos de naturalidade, espacos de repeticGes, de forma
gue essa postura, ainda hoje, possa ser considerada constitutiva do masculino na relacdo conjugal.

No contexto histérico em que o texto machadiano foi produzido, o assassinato de
mulheres que cometiam adultério era uma a¢do naturalizada pela sociedade que, muitas vezes,
até exigia do marido traido uma reagdo, uma resposta. A¢do que tinha uma relacdo direta com
o0 poder exercido pelo homem sobre sua mulher ao acreditar que ela era sua posse. Fato que
reforca a ideia de que as imagens daquilo que se tem como especifico dos sujeitos homens e

dos sujeitos mulheres sdo construidas a partir dos lugares sociais?! e redes de sentidos a que se

21 Conforme propde Grigoletto (2008) em seu texto Do lugar discursivo a posigdo-sujeito: os movimentos do
sujeito jornalista no discurso de divulgacéo cientifica, estabelecer os conceitos de lugar social e lugar discursivo
é fundamental para a compreenséao do conceito de Posicdo-sujeito. Segundo a autora, o sujeito fala sempre de um
determinado lugar social (médico, professor, aluno) o qual é afetado por diferentes relagdes de poder, e isso é
constitutivo de seu discurso, ou seja, esse espaco € habitado pelo sujeito empirico, e é a partir desse lugar que o
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filiam e também dos processos socio-histdricos que sustentam o surgimento desses discursos,
pois, conforme Pécheux (1988, p. 161), “os sentidos ndo existem em si mesmos, mas sempre
devem ser remetidos aos processos socio-histdricos nos quais sao (re) produzidos”.

Assim, o0s vestigios desse imaginario podem ser reconhecidos por meio das
regularidades discursivas que permeiam 0s discursos argumentativos dos sujeitos-alunos em
virtude dos posicionamentos ideoldgicos a que sdo atravessados. Nesse caso, chamou-nos a
atencdo a recorréncia do uso do verbo “aceitar” no presente do indicativo, destacados nos
recortes SA-05, SA-06, SA-13, SA-17 e SA-19, marcando linguisticamente, nessas condicoes,
o discurso autoritario sobre o controle da conduta da mulher, associado por sua vez a um sistema
de praticas sociais, materiais e imateriais, que atribui e naturaliza a superioridade do género
masculino sobre o género feminino.

Junto ao verbo aceitar, podemos perceber a carga semantica e ideologica que reforca o
discurso autoritario impressa nas formulagdes dos sujeitos-alunos a partir de escolhas lexicais,
cujos sentidos pressupdem a ideia de generalizagdo, conforme destaque nos recortes: “O Vilela
matou eles por causa da populacéo chamar ele de corno”; “(...) 0s homens ndo aceitam que as
mulheres traem”; “hoje a sociedade exige mais, ou seja, praticam mas ndo aceitam”; “e também
as pessoas nao aceitam esse tipo de comportamento de uma mulher.” Percebemos, dessa forma
que, através do funcionamento discursivo dos argumentos pelo recurso da impessoaliza¢do do
sujeito, ha uma tentativa do sujeito-aluno de ndo se responsabilizar pelo que diz, fazendo seu
discurso parecer algo das pessoas, dos homens, da sociedade, da populacéo. Estas formulacdes
produzem um efeito de sentido de que quando argumentam “esquecem” que fazem parte do
conjunto de referentes discursivos por eles nomeados, passando, assim, a impressao de estarem
fora do discurso, considerando que estdo dispersos, retomando dizeres do interdiscurso pelo
viés do ja-dito, de um discurso sedimentado, ancorado em suas formacdes discursivas. Além
disso, ao repetirem sentidos legitimados, negam-se outros que estdo em funcionamento,
colocando em evidéncia o esquecimento n° 1, afinal, se a sociedade concebe dessa forma, quem
somos nds para questionar?

Assim, pela ilusdo de evidéncia dos sentidos, ao entenderem que essas nomeacoes
representam a voz geral, no caso, a voz do senso comum, torna-se praticamente impossivel a
contestacdo, por eles, desses discursos. O que demonstra a cumplicidade deles ao apoiar a agéo
do marido traido sem oferecer, conforme ja dito, nenhuma resisténcia: “ele tinha razdo porque

o que Rita fez, ter um amante, foi uma vergonha”; “Vilela foi a grande vitima dessa historia”.

individuo é interpelado em sujeito no discurso. Ja o lugar discursivo é preenchido pelo sujeito do discurso. Ambos,
lugar social e lugar discursivo se constituem mutuamente.
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Dessa maneira, evidenciam o apagamento do ato criminoso em detrimento do adultério,
sentidos que, ainda vemos, fortemente, materializados nos discursos e nas atitudes que reforgam
os indices de violéncia doméstica contra a mulher.

Observamos, também, nesse espacgo de sentidos, o uso dos verbetes “corno” e “chifre”.
O primeiro, conforme sentido dicionarizado, como sendo um dos dois apéndices 0sseos
presentes na parte superior da cabeca de muitos ungulados, dentre eles o boi (HOUAISS, 2009,
p. 175) e que, gracas a esse significado, surgiu também a variante chifrudo.

Porém, no ambito da AD, os sentidos argumentativos dessas expressdes podem ser
recuperados pela exterioridade, sendo que a historicidade pode explicar e através da memoria
discursiva retomar, nesse contexto, como dizeres em circulagdo na sociedade que reforcam a
desmoralizacdo, a desonra do homem quando ¢é traido. Sentidos que, muitas vezes, reforcam e
justificam as reacdes agressivas dos homens como caracteristicas naturais e toleraveis pela
sociedade mediante a préatica da violéncia contra a mulher.

Dessa forma, ficam retratadas nas vozes dos sujeitos-alunos “marcas de temporalidade,
uma historicidade que traz o passado como condigdo para se compreender o presente”.
(FERNANDES, 2008, p. 81). Essas formula¢bes confirmam a nog¢do de um sujeito que integra
a historia e expde em seu discurso aspectos sociais e ideoldgicos inseridos nas palavras,
sustentando e validando sua escolha.

Tais construcGes revelam que estamos diante de sujeitos heterogéneos, ndao sendo fonte
dos sentidos, mas parte constitutiva do processo de (re) producdo. Dessa forma, conforme
explica Orlandi, (2002), “o sujeito se submete a lingua (gem) — mergulhado em sua experiéncia
de mundo e determinado pela injuncdo a dar sentido, a significar(se) — em um gesto, um
movimento sdcio historicamente situado em que se reflete sua interpelacdo pela ideologia™.
Assim, quando observamos as regularidades contidas nos discursos dos sujeitos-alunos,
percebemos que a identificacdo do papel social da mulher, quando ocupa a posi¢ao-sujeito
esposa, coloca-se, para eles, como sendo uma marca incondicional de submisséo do corpo ao

marido. Sobre esse processo de producgéo dos sentidos, Orlandi (2002) salienta:

O que aparece ao sujeito como sua definicdo mais interna e essencial é
justamente o que o submete: quanto mais centrado o sujeito, mais
ideologicamente determinado, mais cegamente preso a sua ilusdo de
autonomia. Quanto mais certezas, menos possibilidade de falhas: ndo é no
conteddo que a ideologia afeta o sujeito é na estrutura mesma pela qual o
sujeito (e o sentido) funciona. Como j& tivemos ocasido de dizer (E.
Orlandi, 1990): ndo é em ‘x’ que estd a ideologia ¢ no mecanismo
(imaginario) de produzir ‘x’, sendo ‘x’ um objeto simbolico. Isso tudo
derivando do fato de que ndo ha sentido se a lingua ndo se inscreve na
histéria. (ORLANDI, 2002, p. 70).
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Dessa maneira, no movimento entre a histéria e a memdria, vimos evidenciado nesses
recortes que os enunciados apresentados mobilizam uma memdria em que os sentidos de
dominacdo masculina, fruto da ideologia instituida na sociedade, sdo apagados em detrimento
de construgdes discursivas que reproduzem sentidos sobre qual é a posicdo que deveria ser
ocupada pela mulher e de como ela deveria se comportar em uma relagédo conjugal.

Essa constatacdo nos remete a outra abordagem bastante recorrente no processo
argumentativo discursivo desses sujeitos-alunos, os dizeres marcados por uma compreensdo
que reforca o lugar da mulher como responsavel em alguma medida pela violéncia sofrida. Essa
foi uma questdo bastante evidenciada nos argumentos dos sujeitos-alunos que representaram a
defesa do personagem Camilo, o amante, conforme podemos verificar em trés formulagoes

selecionadas no Quadro 11, a seguir.

Quadro 11 — Recostes escritos — Sujeitos-alunos advogados de defesa Camilo (Amante).

Na minha opinido eu acho que o Camilo € inocente. [...] Rita e Vilela sdo culpados;
SA-02 | porgue Rita seduziu Camilo aproveitando de seu estado emocional, sem deixar o rapaz
em paz até que ele cedeu as investidas dela e acabou se apaixonando pela moca.

[...] Camilo ndo queria, mas Rita insistiu tanto que Camilo acabou indo na dela,
[...] ‘Rita como uma serpente foi-se acercando dele, envolvendo-o todo, fez lhe
estalar 0s 0ss0s hum espasmo e pingou-/ie o veneno na boca’, entdo isso quer dizer
que Rita fez com que os dois morressem.

SA-04

Eu resolvi defender o Camilo pelo motivo que na histéria ndo diz se ele é

SA-09 . . . . . .
comprometido, ele era livre. Rita era comprometida e deveria pensar antes de trair.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As filiagbes de sentidos materializadas nos argumentos dos sujeitos-alunos SA-02, SA-
04 e SA-09 caracterizam a postura de justificar a atitude dos homens e representa-los como
aqueles que séo seduzidos. Esses discursos retiram do homem qualquer responsabilidade pelos
seus atos. Desse modo, é possivel observar que seus discursos denunciam a ocorréncia de préaticas
gue sdo, comumente, verificadas em nossa sociedade em que 0s sujeitos se apoiam em abordagens
descontextualizadas e marcadas por uma compreensao que reforca o lugar da mulher como
responsavel em alguma medida pela violéncia sofrida.

Para esses sujeitos-alunos, essas mulheres, quando assediadas por homens ou vitimas
de violéncia, ainda sdo questionadas sobre o que fizeram para provoca-los, ou seja, a
responsabilidade pela acdo sofrida € delas. Assim, a partir da posi¢cdo-sujeito que ocupam,

filiam-se a sentidos que recuperam os ja-ditos sobre a postura da mulher, que retornam sob a
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forma de pré-construidos®? de sentidos sedimentados ao reforgarem com certa naturalidade a
representacdo da mulher como aquela que faz dos homens suas vitimas e que, se sofrem
violéncia, sdo de responsabilidade delas mesmas.

Dessa forma, nas formulagdes como “Camilo ndo queria, mas Rita insistiu tanto que
Camilo acabou indo na dela”, “ele era livre, Rita era comprometida e deveria pensar antes de
trair”, vemos novamente em funcionamento os sentidos de que a conduta da mulher,
principalmente, no tocante a fidelidade, é tida como um dos fatores primordiais para a
manutencdo da relacdo conjugal, responsabilidade que ndo é cobrada em relacdo ao homem.

De acordo com o que, ainda hoje, vemos, muitas vezes, representada pela pratica social,
é que a infidelidade masculina sempre foi relativizada e justificada por discursos sobre uma
natureza livre e poligdmica dos homens, conforme reforcada na formulacdo: ‘Rita,
comprometida [...] deveria pensar antes de trair”. Observamos a ideia de que a mulher,
essencialmente, deve estar ligada a maternidade, a familia, a fidelidade e a uma feminilidade
limitada de possibilidades de viver novas experiéncias.

Gostariamos de salientar que, mesmo havendo, nas condi¢fes de producdo que estdo
imersas essas discursividades, a predominancia de enunciados legitimados e estabilizados no
imaginario dos sujeitos-alunos acerca de esteredtipos sobre os papeis do masculino e do
feminino prevalecem em nossa sociedade, ainda hoje, mesmo que de forma mais ténue, 0s
efeitos de sentidos na direcdo de uma posicdo-sujeito contréria a maioria dos dizeres
argumentativos apresentados até agora.

Sdo dizeres que remetem a um efeito de resisténcia ao abrirem espaco para o
deslocamento dos sentidos, em que os argumentos produzidos estdo em relacdo a
guestionamentos e possibilidades de solucbes, do ponto de vista dos sujeitos-alunos, para a
questdo da violéncia doméstica contra a mulher. Nesse sentido, Orlandi (2012b, p. 213) nos
esclarece que “nos processos discursivos ha sempre “furos”, falhas, incompletudes, apagamentos
e isto nos serve de indicios/vestigios para compreensdo de pontos de resisténcia”.

Para essa mesma autora, a sociedade nao € inerte e, dessa forma, estamos o tempo todo
nos constituindo, ocupando um certo lugar na sociedade, reproduzindo ou ndo os sentidos ou
deslizando para outros. E considerando todo complexo de relagdes presentes nesse movimento,

apresentamos nos recortes que se seguem, discursos argumentativos que sinalizam

20 pré-construido, distinto do interdiscurso, € o funcionamento de uma forma de repeticdo dos dizeres que circulam
socialmente. Marcados pela repeticdo histdrica, pela parafrase e oposi¢do, quando o sujeito se apropria de pré-
construidos para produzir “seu” discurso, ele insere elementos da exterioridade, como discursos produzidos por
outros, em outro espago e momento sob outras condigdes ou contexto socio-historico. E nessa apropriagio daquilo
que ja foi dito que se estabelece a relacdo entre pré-construido (discursos de outros e anteriores) e discurso atual.
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deslocamentos de sentidos para a mulher de forma a ultrapassar aqueles estabelecidos pela
imposicdo patriarcal. S&o os argumentos apresentados por trés sujeitos-alunos que representam

a defesa da personagem Rita, a esposa, conforme Quadro 12.

Quadro 12 — Recortes escritos dos sujeitos-alunos advogados defesa Rita (esposa).

Vilela é culpado por homicidio doloso [...] Vilela fez errado em matar, mesmo Rita
SA-07 |e Camilo fazendo errado, porque trair é errado, mas pode acontecer e nao € por
ISSO que as pessoas tém que morrer.

Por mais horrivel que seja, ninguém tem o direito de tirar a vida de alguém. [...] Se
a histdria fosse ao contrario, Vilela traindo Rita, a morte do casal seria chocante,
SA-11 Rita, seria “a cruel” da historia, seria taxada como monstro, e romantizariam a
histéria. Pois o que indiretamente eles dizem ser o “normal”, é o homem traindo e
matando suas esposas, mas quando a situagdo foge do “comum” (do padrdo da

sociedade) a tragédia é monstruosa, todos falam, todos sabem.

Vilela é culpado porque ele descobriu esse rolo de Rita com Camilo (amante) e em
vez de simplesmente terminar o relacionamento como qualquer outro casal, ele a
SA-12 |matou. [...] Entéo Vilela esta errado porque ninguém manda em ninguém, porque
todos nascem para viver a vida do jeito como deseja (livre). Por isso existem leis
para os problemas serem resolvidos.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Nessas formulacGes, percebemos deslocamentos que apontam para uma desconstrucéo
de um modelo sociodiscursivo de sentidos dominantes para a mulher. Mesmo diante de
dizeres estruturantes, sdo trazidos a tona pelos sujeitos-alunos SA-07, SA-11 e SA-12
fragmentos que remetem a possibilidades de sentidos outros, de novas significacdes para a
mulher em nossa sociedade.

Verificamos nessas formulagdes que, em defesa de seus dos pontos de vistas, 0s sujeitos-

99, ¢

alunos fazem mengoes as leis civeis, “Vilela ¢ culpado por homicidio doloso”; “[...] ninguém tem
o direito de tirar a vida de alguém”; “[...] existem leis para os problemas serem resolvidos”, que
os identificam com a posic¢ao-sujeito de cidaddos que podem ser julgados, mediante suas agoes,
como culpados ou inocentes e de direitos e de deveres na sociedade atual. Ao contrario dos dizeres
anteriores que parecem defender a ideia de que a solucéo da traicdo se justifica com um crime.
Assim, para alem da posicao-sujeito de advogados de defesa ou de acusacgéo, 0s sujeitos-
alunos se posicionam de maneira bastante incisiva nos julgamentos dos envolvidos na trama,
bem como das a¢Bes ao todo, o que é possivel notar a partir da recorréncia de dizeres autoritarios

como “Vilela ¢ culpado”, “Vilela esta errado”.
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Na tentativa de afirmar a liberdade da mulher, o sujeito-aluno SA-07 se inscreve em
uma regido de sentidos fora do sentido cristalizado e evidente, ao usar como argumento a
inversao das acdes efetuadas pelas personagens, conforme formulagdo: “Se a historia fosse ao
contrario, Vilela traindo Rita, a morte do casal seria chocante, Rita, seria “a cruel” da historia,
seria taxada como monstro, e romantizariam a historia”. Esses dizeres pressupdem o
entendimento de que os diferentes papéis dos homens e das mulheres ndo séo flexiveis, o que
gera desigualdades, pois o fato de os homens ndo terem suas atitudes questionadas, pode ser
explicado como uma das leituras possiveis, por suas acdes que, de tdo corriqueiras, ja estdo
naturalizadas conforme a perspectiva dominante. Assim, quando uma a¢do como essa €
transferida ao homem, parece ter cunho positivo.

Embora seja muito significativa a tentativa desses sujeitos-alunos de veicular um discurso
de resisténcia aos padrdes tradicionais impostos em relacdo aos direitos da mulher que, em um
passado muito remoto, ndo usufruia de direitos, mas apenas de deveres, ainda verificamos em seus
dizeres que em relacéo a atitude de Rita ao praticar a infidelidade, recorrem a justificativas como,
“trair ¢ errado, [...] mas ndo € por isso que as pessoa tem que morrer”; “por mais horrivel que seja,
ninguém tem o direito de tirar a vida de ninguém”. E se os atos dela precisam de justificativa, ¢
porgue ndo s&o Vvistos como normais ou de direito da personagem.

Realizar essa atividade de andlise nos permitiu observar como os discursos
argumentativos dos sujeitos-alunos podem funcionar tanto para os processos de validacdo dos
sentidos, quanto nos processos de tentativas de deslocamentos em relacdo a tematica. Mas o
gue ganhou mais visibilidade foram os sentidos legitimados e estabilizados no imaginario
desses sujeitos-alunos acerca dos esteredtipos masculinos e femininos a partir do momento que
a materializacdo de seus discursos apaga a historicidade deles.

Compreendemos, entdo, a partir do que foi exposto, que 0s pontos de vista apresentados
pelos sujeitos-alunos séo alicercados em dizeres que ndo sdo inteiramente seus. Sao discursos
que, aparentemente, sustentam suas posi¢des-sujeito, mas sdo mobilizados a partir de uma
memoria que se refere ao ja-dito, sentidos ja-1a em algum outro lugar. Sentidos sedimentados
que, por efeito ideoldgico, apresentam-se como verdades reconhecidas e aceitas por todos,
sendo reforgados pela iluséo de que foram desde sempre assim e, portanto, devem continuar
assim para sempre.

Dessa maneira, sobre o funcionamento da argumentacgdo, compreendemos com Orlandi
(1998) que a intencionalidade e o sentido ndo residem no sujeito, mas se encontram atrelados a
ideologia e as condicBes de producdo, isto é, a exterioridade é constitutiva do sentido, porque

nela se encontram 0s pressupostos que movimentam os efeitos de sentido. Entendimento que
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nos leva a concluir que os sujeitos-alunos ndo tém controle sobre os efeitos de sentido
produzidos pelos seus argumentos, o que constitui (re)significagdes de sentidos outros,
possiveis de serem retomados pelo viés do interdiscurso.

Ao concluir este batimento entre a descricdo e analise das producdes dos sujeitos-
alunos, pudemos considerar que atingimos 0 nosso objetivo proposto para esta pratica
discursiva: o de identificar as filiagdes de sentidos sobre a tematica, permitindo-nos interpretar,
através dos discursos argumentativos dos sujeitos-alunos, as figuras do feminino e as posicdes
que fazem circular os efeitos do que é ser mulher diante da posicao de valoracdo entendida por
eles em uma sociedade patriarcal. Efeitos que, para nds, ndo sdo unicos, mas alguns, dentre
varios outros, diversos e polissémicos.

Consideramos pertinente destacar que a discussdo e andlise apresentada até aqui nao
foram realizadas em conjunto com os sujeitos-alunos. A discussao e mudanca de posicdo deles
foram se dando ao longo do percurso, a medida em que foram se sentindo autorizados a
participar do processo de construgdo do conhecimento, como veremos nos textos produzidos
ao final do trabalho de intervencao.

E conforme ja mencionado, essa atividade ndo se encerrou aqui. Foi retomada em outro
momento posterior a proposta que constituiu a etapa seguinte da intervengdo: o processo de
elaboracdo do arquivo de leitura sobre a referida temaética de trabalho.

Ressaltamos, porém, que o intervalo de tempo entre essas etapas foi longo, considerando
que nessa fase de realizacdo da nossa proposta a escola Alcebiades Calhdo aderiu a greve dos

profissionais da Educacdo do Estado de MT, periodo que durou setenta e cinco dias.

3.4 Construcao do Arquivo de Leitura: um percurso de leitura e gestos de interpretacao

Finalizada a greve e retornando as aulas, manifestamos preocupacao e insatisfacdo com
as politicas governamentais em relagcdo a nossa situacdo profissional com o fato de, mesmo
depois de tanto tempo envolvidos com 0 movimento grevista, os resultados obtidos ndo terem
atendido satisfatoriamente nossas reivindicacdes, pois a maioria das pautas colocadas pela
categoria nem chegou a ser discutida com o governo.

Mesmo assim, sustentamos o entendimento de que movimentos como esse fazem parte
ndo sé da histdria dos profissionais da Educacdo de Mato Grosso, mas também do Brasil. Ao
contréario do que esperamos conquistar ou receber, nada vem de forma gratuita, mas, sim, como
resultado de muitas lutas. Essa greve foi apenas mais um capitulo dessa trajetoria,

especialmente pelo fato de o grande nimero de profissionais da educacdo ser formado por
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mulheres. Entretanto, sentimos um alivio por poder retomar ao trabalho de intervencéo, pois
esse atraso também era uma preocupagao.

Ficamos contentes ao receber os sujeitos-alunos no primeiro dia pos-greve e perceber
que estavam muito entusiasmados para a continuidade do nosso projeto. Assim, depois de um
certo tempo da aula dedicado a um didlogo com o0s sujeitos-alunos, por meio de uma roda de
conversa a respeito das acles que ja haviamos desenvolvido, passamos aos encaminhamentos
da proxima atividade.

Nessa etapa do desenvolvimento do trabalho, nosso principal interesse foi criar condi¢cdes
para 0s sujeito-alunos realizarem novos gestos de leitura e interpretacdo sobre a temética violéncia
domeéstica contra a mulher, a partir da elaboragdo de um arquivo de leitura com possibilidades
para a desestabilizacdo de sentidos que circulam como evidentes sobre essa questéo.

Assim, ap6s movimentar, através do conto A Cartomante, os sentidos que revelaram a
concepcdo da mulher vigente na sociedade do século XIX e constatando que muitos dos
sujeitos-alunos ainda acreditam naquele modelo de sociedade em relacdo a essa temética, fato
gue s6 aumenta nossa responsabilidade como educadores, a nossa proposta agora era criar
espacos para que eles tivessem acesso a leituras de textos contemporaneos, como 0S
jornalisticos, informativos e de opini&o.

Nosso intuito foi propiciar a eles materialidades discursivas que denunciassem o machismo
e 0 ciime que ainda vigoram em nossa sociedade e de como tais praticas e comportamentos vigentes
em que homens violentos se acham no direito de matar as mulheres com as quais convivem, podem,
possivelmente, resultar no sofrimento e na destrui¢do de muitas familias.

Ao contrério da atividade anterior em que, propositalmente, ndo desenvolvemos um
trabalho com o texto em estudo a partir das condi¢des de produgdo em seu sentido amplo, nesta
atividade, buscamos promover o0 maximo da compreensdo e interpretacdo, através de leituras
de variadas materialidades discursivas. Um espaco discursivo em que 0S sujeitos-alunos
pudessem falar e escrever sobre 0s sentidos construidos/produzidos sobre a tematica.

Em relacdo a argumentacdo, observamos na primeira producdo escrita deles que, embora
tenham ocupado a posicao de autores, considerando que os sentidos mobilizados por eles sdo
interpretaveis, que ndo houve fuga dos sentidos e que conseguiram manifestar seus pontos de
vista, verificamos que ndo houve uma discusséo mais aprofundada sobre o tema. Nossa hipotese
é a de que tenha contribuido para esse resultado o fato de se tratar de uma pratica de escrita na
qual os sujeitos-alunos ndo tiveram acesso ao arquivo de leitura.

Nesse sentido, consideramos com Pacifico (2002) que 0 acesso ao arquivo pode permitir

ao sujeito-aluno estar em contato com uma multiplicidade de sentidos sobre um dado objeto
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discursivo, e esse contato podera propiciar a eles possibilidades de produzirem bons textos
argumentativos, dando sustentacdo ao seu ponto de vista acerca do referente. A autora defende
em sua tese que a producdo do texto argumentativo reivindica determinadas condicGes para que
ele acontega. Dentre essas condi¢Oes, ela coloca como imprescindivel o trabalho, pelo viés
discursivo, de leituras que deem acesso ao arquivo, logo a interpretacdo, de forma a possibilitar
ao sujeito-aluno condigfes para a construgdo de novos sentidos e posicionamentos diversos
sobre 0 mesmo tema, o que o levaria a formular seus pontos de vista sobre 0 que esta ao seu
redor. E, assim, permitir a ele fazer parte do jogo argumentativo passivel de ser encontrado em
toda atividade discursiva, conforme defendemaos.

Ainda sobre a importéncia do trabalho com arquivo de leitura no processo de ensino,
Orlandi (2012) acrescenta que é preciso criar condi¢cdes para que, acolhendo a capacidade
simbolica do aprendiz, seja possivel aumentar sua capacidade de compreensdo. Para ela,
ensinar, na perspectiva discursiva, significa trabalhar o efeito-leitor com o proprio aprendiz,
visando interferir na imagem que ele tem de texto e de leitura. Para isso “é preciso mexer com
a capacidade que esse sujeito tem de construir arquivos. Fazendo presentes textos que possam
ajuda-lo a compreender textos postos” (ORLANDI, 2012a, p. 71). Sobre essa tematica, Orlandi
entende a leitura como de suma importancia na construcdo de um leitor capaz de produzir

sentidos:

Pensando a relacdo arquivo-interdiscurso, o que importa é fazer o sujeito
perceber que ha relaces de sentidos que transitam. Ha sentidos que se
enredam, que formam filiacbes. [...] desse modo é que procuramos
modificar a imagem que ele tem de leitura, trazendo novos elementos
para sua reflexdo, outras maneiras de ler. Trata-se assim de criar
condicOes para que ele tenha acesso a construcdo de arquivos — discursos
documentais de toda ordem — que abram sua compreensao para diferentes
sentidos, mesmos os irrealizados. (ORLANDI, 20123, p. 71).

Desse modo, para facilitar o acesso dos sujeitos-alunos ao arquivo e, assim, fazer
circular os sentidos diversos que os textos podem mobilizar, fizemos a proposta da atividade de
arquivo de leitura aos sujeitos-alunos.

Mantendo como tematica central a violéncia doméstica contra a mulher, a atividade
consistiu na formacgdo de grupos de pesquisa sobre questfes que julgassem pertinentes e
importantes de serem debatidas em sala relacionadas a temética. No total, foram formados seis
grupos, cujas acoes desenvolvidas, resumidamente, foram: pesquisar, reunir informacdes dentro

de suas possibilidades, analisar como os papéis para a mulher foram representados nas
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materialidades discursivas pesquisadas, para depois, em formato de seminario, apresentarem os
resultados. Cada grupo foi constituido em média por cinco integrantes.

Em meio as discussdes, € natural que sugestdes, disputas, divergéncias e identificacdes
dos sujeitos-alunos para com as tematicas escolhidas, ou ainda subtemas, sejam muitas. Dentre
elas, tivemos de selecionar alguns para a nossa pesquisa. Depois de muitos debates sobre o que
seria mais relevante para o contexto dos estudos, ficou decidido em consenso que eles
pesquisariam sobre:

e Historico de leis sobre os direitos das mulheres;

e Gréficos e dados retratando a questéo do feminicidio no Brasil;

¢ Noticias atuais retiradas dos jornais que retratam a violéncia contra a mulher;
e Ditos populares de cunho machista;

e A Lei Maria da Penha;

e Propagandas sobre o papel da mulher.

Como podemos notar, os 06 (seis) topicos escolhidos sdo muito interessantes e de muita
relevancia para o proposito da nossa pesquisa como projeto de intervencdo. Porém, salientamos
que, neste momento, devido ao tempo, ndo € nosso proposito esmiucar cada detalhe dos
desdobramentos resultantes dessa pratica, apesar de considera-los no processo que nos levou a
atingir nossos objetivos. Ressaltamos, ainda que, pelo mesmo motivo, apesar de terem sido
mencionadas durante a discusséo posterior a cada apresentacao dos grupos, ndo nos deteremos com
mais profundidade nas especificidades constitutivas de cada materialidade discursiva abordada.

Antecipamos, também, que somente no tépico: Propagandas do papel da mulher,
concentramo-nos na realizacdo de algumas praticas de analises em conjunto com alunos.
Praticas estas que, em consonancia com a nossa proposta, permitiu aos sujeitos-alunos
observarem a relacéo estabelecida entre o que aconteceu no passado e como aqueles sentidos
de outrora continuam a reverberar nos discursos atuais e, principalmente, a percepcgao deles
sobre os fatos do passado implicando o presente.

Para comtemplar todos os grupos, a apresentacdo foi organizada de forma que todos
tiveram o mesmo periodo de tempo para expor o trabalho, com duracdo de 1 hora para a
apresentacdo e as discussdes. Tiveram, também, liberdade para escolher os recursos e 0s
materiais de suas preferéncias, porém todos optaram pelo uso do Datashow.

A partir do que foi proposto, passemos a descricao/interpretacao dos efeitos produzidos

por essa atividade.
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e Grupo 01: Histdrico das leis sobre os direitos das mulheres

A fim de possibilitar aos sujeitos-alunos maior liberdade e autonomia na condugéo de
seus trabalhos, todas as materialidades discursivas selecionadas por eles compuseram o arquivo
de leitura. Além disso, fizemos também algumas sugestdes de leitura como complemento para
um trabalho mais abrangente sobre a tematica. Considerando que, nessa fase, ja tinhamos
condigdes de compreender que a acao de atualizar o arquivo de leitura do sujeito-aluno implica
necessariamente a constituicdo e a atualizacdo do nosso, pois, se 0 N0SSO arquivo ndo estiver
bem formulado, ndo podemos contribuir para a ampliacdo do arquivo deles, o que significa
atualizar a memdria discursiva de todos os sujeitos envolvidos.

Dessa forma, dentre as materialidades discursivas que ja& haviam pesquisado,
acrescentamos também a leitura de um texto intitulado “Na época do Brasil Colonial lei
permitia que o marido assassinasse a propria mulher”?3. Eles acharam o contetido pertinente e
interessante e, por sinal, foi o que gerou mais discussdo entre a turma.

O texto, resumidamente, retoma os sentidos para a posicdo da mulher na sociedade
brasileira, em relacdo as leis em vigéncia, desde o contexto histérico do periodo do Brasil
Colbnia, do Império, e dos primdrdios da Republica até o periodo atual.

Durante a apresentacdo, 0 momento de maior euforia da turma ocorreu quando o grupo
explicou, a partir das informacdes desse texto somado a outras pesquisas, que, em relacao as
leis, o Brasil foi colonia de Portugal durante 322 anos e que a justica praticada aqui naquele
periodo teve origem no Sistema Juridico Portugués, sendo submetida as Ordenacgdes Afonsinas,
Manuelinas e Filipinas vigentes em Portugal, as quais ditavam as regras de convivéncia social
servindo como parametro de justica para nossa sociedade.

O grupo chamou a atenc¢do dos colegas quando ressaltou que o Codigo Filipino vigorou
no Brasil como pratica oficial de aplicacdo da justica entre os séculos XVI ao XI1X, sendo que
nesse cddigo era garantido explicitamente ao marido o direito de matar a companheira caso
cometesse adultério ou se ao menos o marido desconfiasse de uma suposta trai¢do, cuja

justificativa para o crime era a legitima defesa da honra. Muitas outras informacGes foram

23 A ideologia patriarcal que estruturava as relagdes sociais no Brasil Col6nia dava aos homens poder irrestrito
sobre as mulheres, algo que justificava atos de violéncia cometidos por pais e maridos. 1sso disseminou entre 0s
homens, de uma forma geral, um sentimento de posse sobre o corpo feminino, atrelado a ideia de honra masculina.
Cabia aos homens disciplinar e controlar os corpos femininos para garantir a ordem. O Cédigo Filipino, a
legislacdo do periodo colonial que permaneceu até o século XIX, por exemplo, permitia que o marido assassinasse
a esposa em caso de adultério. Era facultativo a pais e maridos o enclausuramento forcado das esposas e filhas, ou
recolhimentos em ordens religiosas e sanatorios. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/na-epoca-brasil-
colonial-lei-permitia-que-marido-assassinasse-propria-mulher/. Acesso em: 13 abr. 2020.
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acrescentadas por eles, incluindo que a punicao do individuo que cometia o crime tinha relaco
com seu status social, condi¢des econdmicas e outros, mas ndo com a conduta cometida. Assim,
as penalidades eram, na maioria das vezes, bastante brandas.

Ante as informacdes apresentadas, as reacbes e interferéncias da turma foram
imediatas. Uma enxurrada de comentarios e questionamentos foram langcados ora a nos, ora
ao grupo, pois todos queriam se manifestar. Orientamos que, no primeiro momento, quem
responderia as perguntas seria os integrantes do grupo: “Mas professora eu nunca tinha
estudado essa lei”; “eu nem sabia que tinha essa lei”; “Quando acabou essa lei?”; “Avé,
parece que essa lei ainda funciona até hoje”; “Sorte que agora a lei € outra, Maria da Penha
nesses homens que batem e matam mulheres”. O grupo, conforme as informagdes que
dispunham, ia respondendo e nds dando suporte, no sentido de ampliar as discussdes.

Todos os integrantes do grupo tiveram oportunidade de falar de outras questdes
importantes e atuais que foram trazidas por eles para discussao, como o Cadigo Civil de 1916,
a Lei n® 3.071, que determinava o estabelecimento de uma familia originalmente através do
patrio poder, ou seja, o exercicio do poder do pai sobre os filhos sendo a mée considerada
uma colaboradora no cuidado com a familia. Termo extinto, segundo explicacdo do grupo,
somente com a instituicdo do novo Cédigo Civil pela Lei n° 10.406 do ano de 2002 pelo poder

familiar sob o qual a mulher e 0 homem tém os mesmos direitos e deveres na familia.

Figura 04 — Apresentacdo do Grupo 01: Histdrico das leis sobre os direitos das mulheres.

Fonte: Arquivo da psqisa.

Por haver outros colegas que tratariam do assunto, sem maior aprofundamento, o grupo
fez referéncia a Lei n° 11.340/06, denominada Lei Maria da Penha, que criou mecanismos de
protecdo contra a violéncia doméstica contra a mulher. Refor¢aram em seus dizeres que, mesmo

diante dos avangos das leis, esse tipo de violéncia ainda € uma triste realidade em nossa
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sociedade e, para argumentar, citaram exemplos de crimes de feminicidio que chocaram a
sociedade, como o caso que envolveu o ex-jogador de futebol do Flamengo, o goleiro Bruno e
outros. Essas proposi¢oes fomentaram ainda mais a discussao.

Assim, em meio a tantas manifestagdes, argumentos, contra-argumentos, ocorreu 0
que, para nds, significou o ponto alto da discussdo, momento em que foi possivel ouvir uma
aluna dizer: “Professora, agora esta explicado porque Vilela matou Rita, ¢ porque estava na
lei que podia matar se a mulher traisse” E continuou: “O problema ¢ que essa lei ja acabou
faz tempo, mas os homens continuam matando as mulheres”. Muitos outros sujeitos-alunos
apoiaram os dizeres da colega. Nesse momento, intervimos na discusséo, dizendo que a
observacao da colega era muito valida. Outro sujeito-aluno acrescentou: “Professora sera que
¢ por causa dessas leis que até hoje os homens matam mulheres? Porque muitas pessoas nem
sabem que ja teve essas leis no Brasil”.

Entendemos esse momento como uma excelente oportunidade para explicar para eles que
0 N0Sso objetivo ao propor essa atividade era justamente o de provocar alguns questionamentos e
reflexbes sobre os sentidos que vém ao longo dos séculos servindo, muitas vezes, como
justificativas para as praticas de violéncia contra a mulher. E que esse movimento em direcdo a
novas redes de sentidos s6 é possivel a partir do acesso a leituras sobre o tema que desejam
aprofundar, pois praticas como essas que permitem a historicizagcdo dos sentidos poderiam
significar a melhora da capacidade argumentativa a partir das construgdes de novos sentidos.

Poderiamos nos estender muito mais nas descricdes sobre qudo produtivo foi este
momento em termos de argumentacdo, interacdo e aprendizado. Mas, por ora, passemos ao

trabalho do préximo grupo.

e Grupo 02: Graficos e dados retratando a questdo do feminicidio no Brasil

Esse grupo considerou importante, no inicio da apresentacdo, deixar claro para 0s
colegas o conceito de violéncia doméstica contra a mulher. Para isso, de maneira sucinta,
retomaram os conceitos de violéncia e suas diversas manifestacfes quanto a tipologia e a
natureza (interpessoal, coletiva, fisica, sexual, psicoldgica), até chegar ao conceito de
violéncia doméstica contra a mulher. Conforme nossas sugestdes, além das fontes
selecionadas por eles, consultaram tambem os relatorios publicados pela Organizagédo

Mundial de Saiude (OMS), por considerarmos uma importante fonte de informacdes.



99

O grupo apresentou o conceito de feminicidio, discorreu sobre a criagdo e contetdo
da Lei do Feminicidio (13.104/2015) e fez referéncias sobre a luta feminina para pressionar
a instituicao dessa Lei.

Na ultima parte da apresentacdo, o grupo demonstrou, a partir de ndmeros, as
alarmantes estatisticas sobre a violéncia contra o género feminino. A partir do levantamento
feito pelo Nucleo de Estudos da Violéncia da Universidade de Séo Paulo (USP), destacou-se
que 12 mulheres sdo vitimas de feminicidio por dia em nosso Pais e ressaltaram que o Brasil
¢ a quinta nacdo mais perigosa para as mulheres, tendo a quinta maior taxa de feminicidio
entre 84 nagOes pesquisadas.

Apresentaram também os numeros relativos aos assassinatos de mulheres em nosso
estado e municipio. Dedicaram-se tanto as pesquisas que conseguiram demonstrar, também,
os indices dessa pratica, fazendo uma comparacdo nos bairros da nossa capital, dando
destaque para o Bairro Pedra 90 com o indice maior de casos.

Figura 05 — Apresentacdo do Grupo 02: Graficos e dados sobre o femipiciio no Brasil.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Dentre outros destaques, ressaltaram também fatores importantes, como a diferenca
consideravel entre a taxa de violéncia contra a mulher negra em relagéo a branca que, no ano de
2018, conforme pesquisas apresentadas nos gréficos, de 1.206 mulheres que foram vitimas de
feminicidio, 61% delas eram negras, sendo a questdo do racismo apontada por eles como um dos
motivos. Além disso, pontuaram que essa forma de violéncia atinge todas as classes sociais, ou seja,
ndo é um problema apenas da camada pobre da sociedade, como muitos acreditam, e para confirmar

essa constatagdo, citaram Varios casos que ganharam repercussdo em nossa sociedade.
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Ao apresentar as consideragdes finais sobre o trabalho, passou-se para a socializagdo de
questionamentos e curiosidades que permearam questdes como o alto indice dos crimes de
feminicidio, a ineficacia da lei, importancia das denancias, os dados referentes aos bairros de Cuiaba
etc. Nesse momento, achamos importante implementar as informag6es ao abordar o conceito de
Género, como referéncia as construgdes sociais do sexo, e de Violéncia de Género, termo que se
refere ndo s6 a violéncia contra a mulher, mas também contra lésbicas, gays, travestis, enfim, a
comunidade LGBTQIA+.

O grupo, enfim, organizou o arquivo de leitura bastante interessante e informativo, e
instaurado o discurso polémico, o debate se estendeu por muito tempo, e marcou o ganho em termos
de aprendizado, de observacdes e de argumentos no trabalho da memoria discursiva a filiacéo a

novas redes de sentido.

e Grupo 03: Noticias atuais, retiradas dos jornais que retratam a violéncia contra a mulher

Este grupo mobilizou bastante a turma a partir de duas noticias de jornal que trouxeram para
as discussdes relacionadas a violéncia domestica contra a mulher. As noticias retrataram dois casos
de feminicidios veiculados em portais de noticias on-line, conforme vemos a seguir.

Primeira noticia: Corpo de mulher morta apds ex incendiar carro é enterrado em Santa
Cruz das Palmeiras?*. O fato ocorreu no dia 30 de setembro de 2019 em que um homem de 41 anos
incendiou o carro em que estava com a técnica em enfermagem, sua ex-namorada na cidade de
Pirassununga. Segundo a noticia, a motivacdo para o crime foi o fato de 0 homem néo aceitar o fim
do relacionamento.

Segunda noticia: Mulher é morta por ex-marido diante dos filhos na zona sul de SP?. O
crime ocorreu no dia 09 setembro de 2019, sendo a mulher baleada na frente dos filhos de 10 e 13
anos. Segundo os fatos noticiados, a mulher ja havia feito pelo menos cinco queixas contra o ex-
companheiro e tinha uma medida protetiva.

A apresentagdo dessas noticias também configurou um momento muito rico em termos de
argumentacdo. Os sujeitos-alunos ja conseguiam trazer para as discussdes outros pontos de vista ao
mencionarem as leis como consequéncias dessas atitudes violentas etc. Muitos outros fatos que
chocaram a sociedade foram lembrados por eles, incluindo depoimentos de situagdes vivenciadas

envolvendo os familiares deles, vizinhos e até os préprios pais, padrastos, madrastas, enfim, nessa

24 G1-Sédo Carlos e Araraquara. Disponivel em: https://rb.gy/yafu9o. Acesso em: 02 out. 2019.
25 Jornal O Estado de Minas. Disponivel em: https://rb.gy/cfdr5b. Acesso em: 02 out. 2019.
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etapa, j& se mostravam mais seguros para discorrer e argumentar sobre o assunto, apontando,

inclusive, possiveis solucdes para as questdes.

Grupo 04: Ditos populares de cunho machista

O grupo, formado por apenas dois integrantes, conseguiu, atraves de dez ditos populares,

propor questdes extremante importantes e pertinentes para instaurar o discurso polémico através

das analises e dos sentidos produzidos por essas materialidades discursivas, visto que, para eles,

conforme explicaram, constituem-se discursos de preconceito e de violéncia contra a mulher. Os

ditos analisados foram:

1. Mulher ndo sabe jogar futebol. Futebol é coisa de homem.

2. Mulher ndo gosta de homem, gosta de dinheiro.

3. Em briga de marido e mulher ndo se mete a colher.

4. J& sabe cozinhar, j& pode casar!

5. Por que vocé esta brava? E TPM?

6. A Unica coisa que vocé pilota bem é fogao.

7. Mulher tem que esquentar a barriga no fogdo e esfriar no tanque.
8. Mulher no volante, perigo constante.

9. Nem todas as mulheres gostam de apanhar, s6 as normais.

10. Guarde sua cabra porque meu bode esta solto.

Esse grupo conseguiu desestabilizar sentidos considerados preconceituosos, machistas e de

dificil contestacdo, uma vez que, para eles, até entdo, esses discursos representando os dizeres de

toda a sociedade, configuravam verdades absolutas, conforme disseram.

Figura 06 — Apresentagdo do Grupo 04: Frases de cunho machista.

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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O grupo explicou aos colegas percepgdes sobre a materialidade discursiva em estudo.
Afirmaram que os ditos populares sdo dizeres que vao passando de geracdo em geragéo e,
muitas vezes, propagam sentidos que refor¢cam o preconceito. Um deles disse que nunca tinha
parado para pensar nessas questdes e que sO a partir desse estudo percebeu que a repeticéo
desses dizeres pode gerar consequéncias muito mais graves do que ele imaginava, uma vez que,
por ser um discurso repetido atraves dos tempos, é aceito e tido como certo.

Expuseram seus gestos de interpretacdo sobre cada um dos ditos. Deram oportunidade
para todos os colegas se manifestarem, emitindo seus pontos de vista, questionando, divergindo
e contestando, conforme suas filiagbes de sentidos, tornando o debate intenso, marcado por
discursos de tensao, o que indicou, a nosso ver, que deslocamentos de sentidos sobre as relagtes
de género para esses sujeitos-alunos estavam em curso.

Dentre as ponderacdes, em relacdo aos efeitos de sentidos produzidos pelas
discursividades argumentativas dos sujeitos-alunos, observamos que, da forma como esta
pratica discursiva se apresentou, constituiu um espaco importante de possibilidades para
descortinar a opacidade dos sentidos que estdo presentes, mas que, em geral, tentam ser
apagados pela forca coercitiva dos dizeres sendo perpetuados através de geracdes, uma vez que
consideraram os ditos populares apresentados como materialidades que veiculam sentidos
cristalizados de controle sobre a mulher.

Para concluir, o grupo enfatizou, inclusive mencionando experiéncias proprias, que 0
uso e a circulacdo desses ditos nos mais diferentes espacos sociais denunciam, ainda hoje, a
existéncia de crencas na incapacidade da mulher; da superioridade masculina; da objetificacdo
da mulher. Discursos estes que rotulam negativamente a mulher quando estas saem do “padrao
tradicional estabelecido”.

Além das intervencdes feitas durante as discussdes, achamos pertinente, no fechamento
dessa apresentacdo, discutir com eles, tomando certo cuidado para ndo sermos teéricos demais,
sobre alguns conceitos da AD. Pontuamos sobre os efeitos de evidéncia no trabalho com textos,
geralmente, produzidos e sedimentados nas préaticas escolares; sobre a opacidade dos sentidos
nos textos, e também sobre as concepcdes de senso comum e esteredtipos, uma vez que esse
conjunto de ideias, através de materialidades como os ditos populares, propagam aquilo que a
sociedade quer estabelecer, fomentando muitas vezes o conformismo e a obediéncia a
principios e preconceitos pautados apenas em crencas. E que esse funcionamento discursivo
serve para propagar as relacdes de forga, que, nesse caso, reforcam a posi¢do superior e nunca

de igualdade do homem em relacdo a mulher.



103

Reiteramos, na explicacdo, como 0 acesso a conhecimentos e informacoes, atraves do
arquivo de leitura, pode ou n&o interferir na melhoria da sustentagéo dos pontos de vista sobre um

determinado objeto discursivo, tanto na escrita como na oralidade.

e Grupo 05: Lei Maria da Penha

Para dar visibilidade ao contexto do surgimento e do contetudo da Lei n® 11.340, a Unica
lei que tem um nome, dado em homenagem a senhora Maria da Penha, este grupo exibiu o
video da youtuber Dora Figueiredo®, Eu vivi um relacionamento abusivo. O video foi
apresentado, segundo eles, com o intuito de introduzir a temaética de suas pesquisas sobre a
referida Lei, mencionando uma das formas de violéncia doméstica contra a mulher considerada
pela Lei: a violéncia psicologica. E também para sensibilizar e esclarecer os colegas sobre as
varias formas de manifestacdo de atitudes que configuram abusos psicologicos.

Dos efeitos de sentidos produzidos ap0s assistirem ao video, ganhou destaque a forma
como, em especial, algumas alunas se posicionaram. Elas ficaram surpresas ao ver atitudes que,
num primeiro momento, aparentam ser tdo ingénuas podem mascarar comportamentos de
controle, posse e poder por parte dos namorados, companheiros. Tal constatagao foi observada,
por nos, através de formulagdes como: “Nossa, estou chocada, ndo sabia que tudo isso pode ser
violéncia também”; “Acho que a maioria das mulheres ndo sabem disso ¢ nem percebem que
sofrem violéncia, acham que ¢ normal”; “Todo mundo acha que violéncia contra mulher ¢
quando o marido da uma surra, ou mata”.

Ouvimos também muitas manifestacdes de apoio a atitude da youtuber: “Essa menina é
corajosa, ndo sao todas que tém essa coragem de denunciar na internet, eu acho que elas tém
mais ¢ que denunciar, porque assim outras mulheres acordam”; “Se acontecer comigo, eu
denuncio na hora”.

O video rendeu muitos comentarios, sendo a discussdo mediada pelos proprios integrantes
do grupo, ao ocuparem o lugar de protagonistas do processo. Quando ouviam da turma um
comentario com tendéncia preconceituosa sobre a mulher, logo contra-argumentavam conforme

informagdes que dispunham, mobilizando sentidos contrarios, contestando imediatamente os

% No video, Dora Figueiredo de 24 anos, conhecida por falar para jovens sobre sexo, relacionamento e
comportamento em seu canal no YouTube, faz um relato forte e emocionado sobre a experiéncia de ter vivido um
relacionamento abusivo em que sofreu abusos psicoldgicos de um ex-namorado e de como um namoro bom no inicio
se transformou em “terror”, levando-a & depressdo, & ansiedade e & baixa autoestima. O video tem duracdo de 18
minutos, mas, para a apresentacdo, o grupo exibiu apenas os primeiros 5 minutos, por considerarem a parte mais
relevante para o trabalho. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=QvdVaGmajHc. Acesso em: 25 jan.
2020.
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dizeres de depreciacao da figura feminina. O curto debate se voltou, especialmente, para as questoes
sobre as formas de violéncia, da exposicao na midia, a importancia de ndo se calar, de denunciar.

Um dos participantes do grupo contou um pouco sobre a historia da mulher por tras da lei
que leva seu nome: Maria da Penha. Ele fez um relato da trajetoria dela incluindo sua formacao,
inicio da relagdo com seu companheiro, namoro, casamento, o principio da violéncia até o
agravamento das agressdes, incluindo as duas tentativas de homicidio em que, em uma delas, ela
recebeu um tiro de espingarda que a deixou paraplégica.

Ele relata ainda que, apds as agressdes, da inicio um longo percurso em busca de justica, a
fim de punir seu agressor, uma luta que mais tarde da origem a criagdo de uma legislac&o especifica
para violéncia dessa ordem. O grupo apresentou um video Maria da Penha Maia Fernandes®’, em
que a propria Maria da Penha descreve todo o percurso desde a entrada do processo na justica até a
condenacao do agressor, processo que durou 19 anos e alguns dias. Em seguida, o grupo apresentou
0s principais dispositivos da Lei, bem como os direitos que sdo garantidos por essa legislagdo para

protecdo das mulheres contra a violéncia doméstica e familiar.

Figura 07 — Apresentacéo do Grupo 05: Lei Maria da Penha.
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a Lei Maria da Penha

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Também caracterizaram mais detalnadamente as formas de violéncia combatidas por essa
legislacdo, reforcando que ndo é apenas a violéncia fisica, mas também a moral, a patrimonial, a
psicoldgica e a sexual. Além disso, ressaltaram que a Lei Maria da Penha, conforme expresso no
artigo 8°, cria mecanismos de prote¢do as vitimas, assumindo que a violéncia de género contra a
mulher é uma responsabilidade do Estado brasileiro, e ndo apenas uma questdo familiar, conforme

foi concebida por muito tempo.

27 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=capw5BbMYTM. Acesso em: 25 jan. 2020.



105

Apo6s o término da apresentagdo, abrimos para socializacao das percepgdes e pontos de
vista da turma. Momentos muito importantes para a nossa pesquisa, e a cada trabalho apresentado,
percebemos que os argumentos iam ganhando mais corpo, as discussdes mais aprofundadas e o
entendimento sobre a importancia de se discutir essa tematica mais evidente.

Para muito além de uma atividade corriqueira de sala de aula, percebemos que a nossa
prética pedagdgica implica muito mais do que ensinar os sujeitos-alunos a decodificar os sentidos
das palavras presentes nos textos, mas, sobremaneira, prepara-los para perceber o mundo que 0s

cerca com Visao critica das situacdes, as mais cotidianas.

e Grupo 06: Propagandas sobre a mulher

Conforme ja mencionado, nos ateremos as analises mais detalhadas dos gestos de leituras
e dos efeitos de sentidos produzidos a partir da apresentacao e discussdes sobre as materialidades
discursivas analisadas pelo grupo: Propagandas a mulher.

Selecionaram duas propagandas, uma mais antiga e outra veiculada mais recentemente.
As primeiras imagens da primeira propaganda, segundo informaram, foram encontradas como
resultado de pesquisa em uma pagina da internet. Foram veiculadas em revistas da década de 50,

referindo-se a anuncios da palha de aco Bombril e da marca de utensilios domésticos Walita.

Figuras 08 e 09 — Anuncios da Bombril (palha de ago) eda Wallta (utensmos domestlcos).
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Fonte: Google imagens. Dlsponlvel em: https://rb. gy/7dfofg Acesso em: 28 nov. 2019
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O objetivo, conforme disse o grupo, foi promover um debate sobre as formas de
representacfes da mulher nas propagandas, que muitas vezes estdo associadas a visao da mulher
como “objeto” ou submissdao ao dominio e a satisfacdo dos homens, buscando mostrar se €ssas
percepcdes ao longo do tempo foram superadas pela sociedade moderna ou nao.

A partir dessa materialidade discursiva, o grupo discorreu sobre como a mulher era
retratada nas propagandas dessa epoca ressaltando o ambiente doméstico como o espago em que
ela estava autorizada a ocupar, conforme os costumes da época em que a familia se constituia
com seus papeis bem definidos: o0 homem era o chefe de familia, que exercia o poder sobre a
esposa e vigiava os filhos, e a mulher a dona de casa.

Os colegas, analisando as imagens e os dizeres, demonstraram uma certa discordancia dos
costumes da época. E na primeira oportunidade uma aluna perguntou: “Mas nesse tempo as
mulheres ndo trabalhavam fora”? Um dos integrantes do grupo respondeu que, pelo que
pesquisaram, uma minoria que pertencia a classe trabalhadora ja trabalhava, mas que, mesmo
assim, tinham as mesmas responsabilidades em cuidar da casa. Além disso, recebiam salérios
mais baixos em relacdo ao dos homens e as jornadas eram mais longas.

Muitos colegas faziam expressdes de espanto e reprovacdo a medida que iam ouvindo as
informagoes, principalmente as meninas. Entdo uma aluna complementa: “Mas o que mudou
entdo? La na minha casa, minha mée trabalha fora, e quando chega tem que fazer comida, lavar
roupa. Eu ajudo um pouco, mas meu pai e meu irmao sdo folgados, ndo ajudam em nada”. E outro
aluno rebate: “L4 na minha casa ndo ¢ assim, eu chego da aula, almogo, lavo a louga e limpo a
casa, meu pai também ajuda, até comida ele faz, e gostosa, melhor que da minha mae”. Em
seguida, outro aluno argumenta: “Eu ndo acho errado a mulher trabalhar fora e fazer o servigo de
casa, porque muitas vezes ela nem precisa trabalhar, o marido pode pagar as contas, ela s6 sai
porque quer”. Ocorreram outras manifestagdes nesse sentido.

Nessas formulagdes, vimos o funcionamento dos discursos antagdnicos sobre a questao
em debate. Esses dizeres nos auxiliam a perceber o processo de identificacdo e funcionamento
das filiagdes discursivas desses sujeitos-alunos, que ora evidencia a inscricdo a sentidos
estabilizados, na ilusdo de ser dono de seu dizer, remetendo a memdria do dizer, argumentando
gue, se 0 homem consegue pagar as contas, ndo € preciso a mulher trabalhar. Esse argumento
reforca as discursividades machistas muito recorrentes em nossa sociedade. Assim, quando o0
aluno manifestou esse ponto de vista, interviemos perguntando se ele acreditava que as mulheres
trabalhavam apenas pela remuneracdo. E ele argumentou: “Nao professora, eu acho que elas

gostam e querem comprar as coisas dela, até ajudam em casa, mas se ndo precisa, para que sair?”.
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Diante desse posicionamento, achamos oportuno explicar para eles que, conforme ja
haviamos pontuado em outras ocasides, muitos discursos que circulam e fazem sentidos em um
determinado periodo da histéria da sociedade, em outro podem néo fazer, como é o caso desses
dizeres bastante presentes e repetidos pelas pessoas, porém ja nao tém mais 0 mesmo efeito na
sociedade atual. Dissemos também que a partir das nossas vivéncias, acreditdvamos que muitas
mulheres estavam libertas dessas imposi¢cOes que ainda continuam a reverberar em nossa
sociedade. Talvez seria mais viavel colocar em discusséo nédo a questdo de a mulher trabalhar fora
ou ndo, mas, sim, a garantia da liberdade de cada mulher em poder escolher a forma como vai
conquistar sua realizacdo seja pessoal, profissional, intelectual, afetiva etc., sem ser julgada, seja
trabalhando fora ou cuidando da casa.

Em meio ao debate, muitas outras propagandas, caracterizadas por apresentar a figura da
mulher baseada em estere6tipos, foram lembradas e discutidas, como as de produtos de limpeza,
carros, cerveja e, inclusive, de margarina, como exemplos de lares “perfeitos”. Segundo os pontos
de vista dos sujeitos-alunos, na maior parte dessas propagandas, ainda hoje, as funcdes do lar e
cuidados dos filhos estdo destinadas a mulher e, em muitas, ainda, sdo retratadas como objeto de
desejo dos homens.

Dando continuidade, o grupo apresentou outro slide com a segunda propaganda. Agora
de televisdo e mais recente, em que uma marca de automoveis busca vender seu produto

ilustrando o papel da mulher.

Figuras 10 e 11 — Imagens do comercial da Fiat para o novo Fiat Idea 2011.
) L 4

Fonte: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=pEmOoEfmuf8. Acesso em: 12 set. 2019.

Na propaganda, ilustrada pelas figuras 10 e 11, uma mulher, apds um dia de trabalho,

chega a casa e cumprimenta seu marido, o qual esta ocupado preparando a refei¢do para a familia.
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Para a surpresa desse homem, sua esposa o0 chama para fora da casa para ver algo. Em seguida,
mostra as chaves de um carro que d& como presente para ele.

Apos a exibicdo da propaganda, percebemos alguns sujeitos-alunos perplexos, outros
rindo e vimos também alguns, sobretudo, os meninos, balancando a cabeca em tom de
reprovacdo. As manifestacbes comecaram imediatamente, antes mesmo da explicagdo do grupo.
Se fosse antes, o discurso autoritario emergiria imediatamente e nossa a¢do, com certeza, seria a
de interdicdo dessas vozes, como se houvesse um cronograma rigorosamente estipulado sobre o
momento exato, e o pior, sobre 0 que estavam autorizados a falar. Felizmente, nessa etapa do
trabalho, j& tinhamos clareza de que posturas dessa ordem, aos poucos deveriam ser superadas
ou, no minimo, substituidas por outras.

Tomamos o cuidado em deixa-los bem a vontade para falar, pois era 0 momento deles. O
discurso polémico se fez presente, discurso este que permite o exercicio da argumentacao, pois
permite a disputa pelo sentido, considera a agdo e reacdo dos interlocutores, enfim, possibilita o
movimento do sujeito na construcédo de seu discurso, conforme propde Pacifico (2002):

[...] H& necessidade de um trabalho realizado pela/na instituicdo escolar que
permita ao sujeito estar em contato e em confronto com varias possibilidades de
leitura, que o discurso polémico passe a circular nesta instituigdo, permitindo a
disputa do objeto discursivo, que o sujeito, como diz Orlandi (2001) aprenda
aquilo que ele ndo sabe e que isso aconte¢a ndo pela imposicéo de um sentido,
mas pelo confronto estabelecido entre os sentidos possiveis. (PACIFICO, 2002,
p. 156-157).

Nesse movimento em que 0 sujeito-aluno faz parte do processo de construgdo de
sentidos, com possibilidades para mudanca de posi¢Ges discursivas, a turma toda teve a
oportunidade de se posicionar, considerando os sentidos possiveis. Dessa forma, as formulacdes
n&do foram poucas, sendo o dissenso uma constante no decorrer das discussdes: “Professora essa
propaganda ‘viajou’, a mulher quer ocupar o lugar do marido”; “Adorei professora, meu sonho
¢ ser rica igual ela”; “Esse homem é um ‘mané’ para aceitar isso”; “Acho normal a mulher
trabalhar e ganhar mais que o homem e também o homem cuidar da casa, até conheco gente
que faz isso”; “Essa propaganda quer ‘causar’, humilhar os homens”; “Achei muito fofo ver o
homem cuidando da casa e dos filhos”; “Essa mulher ta podendo, poderosa, quero ser assim
também.”

Em meio ao debate, um dos participantes do grupo interferiu dizendo: “Era essa mesma a
nossa intencao, fazer “barulho”, causar polémica quando escolhemos essa propaganda; chega a ser
engracgado, porque essa troca de lugar entre 0 homem e a mulher € uma coisa que as pessoas néo

estdo acostumadas a ver e muitos acham estranho quando isso acontece, principalmente os que ndo
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aceitam que o homem pode muito bem fazer os servigos de casa, assim como a mulher pode também
trabalhar e sustentar uma familia com seu salario. Hoje isso ndo faz mais tanta diferenga. Eu acho
que as coisas estdo mudando, 0s homens aceitando ou ndo”.

Em seguida, perguntamos ao grupo se eles achavam que essa propaganda faria algum
sentido, se fosse exibida na TV décadas atras. Em unanimidade, todos responderam que n&o. E
suas formulagdes representaram bem o entendimento deles: “Nao faria sentido porque era outro
tempo, outra cultura, a cultura do homem machista”.

Entdo indagamos por que houve um certo estranhamento de alguns alunos ao ver as cenas
da propaganda. Se foi s6 o espanto mesmo, ou teria a ver com a cultura machista. Em resposta,
uma aluna concluiu: “Professora, claro que existe machismo, mas as mulheres estdo mais espertas
e também agora homens machistas podem ir presos, tem lei”. Interferimos dizendo que todos os
pontos de vista eram aceitos, e que, durante o percurso das atividades, todos tinham ampliado a
capacidade de escuta e compreensdo ao saber que mais de um sentido é possivel, pois ha sempre
mais de um ponto de vista sobre 0 mesmo tema ou fato.

Outro posicionamento que nos chamou bastante atencdo, pelos efeitos de sentidos
produzidos, foi uma resposta dada por um dos colegas para a mesma pergunta: “Professora, eu
acho que se fosse antigamente, o governo nem deixaria passar essa propaganda na TV”. Vemos
aqui o deslizamento para outra regido de sentidos em que o sujeito-aluno, ao partir da temética da
mulher, remete a uma discursividade que evoca sentidos de controle. Mesmo a discusséo tomando
uma direcdo diferente, que é normal acontecer em sala de aula, achamos vélido aborda-la. Entdo,
perguntamos o porqué. E ele respondeu: “Porque quem decide o que pode e o que ndo pode € o
governo”. Entdo, indagamos se ele acha certo um governo proibir uma propaganda. E ele concluiu
em tom de ironia: “Dependendo da propaganda eu acho certo professora, ainda mais se for um
governo igual Bolsonaro, dai que proibe mesmo”. Toda a sala riu ao ouvir o argumento do colega.
N&o pudemaos resistir ao impulso de perguntar o porqué de fazer referéncia ao atual presidente do
Pais. E ele respondeu: “Porque ele ndo brinca ndo, é ele que manda e pronto”. Contra-
argumentamos, perguntando se ele achava certo um presidente agir assim, e perguntamos se,
agindo dessa forma, o presidente ndo estaria sendo autoritario. Tivemos como resposta: “Mas
professora todo mundo sabe que Bolsonaro é assim, e eu acho que é sé desse jeito para pdr ordem
nesse pais”. Por perceber que esta discusséo iria se estender demais e, por estar fora do contexto
de nossa pesquisa, optamos por interrompé-la.

Nessas formulacdes, podemos ver o funcionamento dos ja-ditos, ou seja, como o sujeito-
aluno se sente autorizado da posicdo que ocupa a dizer sobre a questdo, a partir do acesso ao

interdiscurso, “que constitui a memoria do dizer, o saber discursivo, a filiagdo de sentidos”.
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(ORLANDI, 1996, p. 38). Supomos que esses dizeres se referem, em nossa memoria, as
discursividades bastante presentes na sociedade em relacdo ao perfil do atual presidente,
considerado como autoritario, conforme posturas tomadas em diversas situa¢@es. Discursos estes,
inclusive, bastante enaltecidos pelos seus apoiadores antes e apos assumir o cargo. Caracteristicas
gue, nesse caso, 0 sujeito-aluno vé como positivas, ao se inscrever em formagdes discursivas que
consideram o autoritarismo como forma de resolver situagdes conflituosas. E que, a nosso ver,
constitui um posicionamento de imposic¢éo a mulher sobre o que ela pode ou nédo fazer em relacédo
as suas escolhas.

Essas formulagGes nos remetem as nocgBes tedricas da Analise de Discurso ao
percebermos nesse funcionamento discursivo que “as palavras ndo sdo nossas” (ORLANDI,
2015, p. 32), “elas significam nas nossas palavras” (Idem). O sujeito diz, pensa que sabe o que
diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual os sentidos se constituem nele.
Assim, nas formula¢des “todo mundo sabe que o presidente ¢ autoritario” e, “pdr ordem”,
verificamos o efeito do pré-construido que “corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelagdo
ideoldgica que fornece-impde a realidade e seu sentido sob a forma da universalidade (0 mundo
das coisas)”. (PECHEUX, 1998, p. 51).

Dessa forma, as palavras, os enunciados, entram no fio discursivo como algo que todos ja
pensam saber do que se trata, ou seja, faz retornar um saber ja construido. S&o sentidos
compartilhados socialmente de modo a dispensar a discusséo ou explicacdo do termo, em que
nesses dizeres, temos as palavras “autoritario” ¢ “ordem”, por exemplo. O sujeito, dessa forma, €
e se inscreve em discursividades da ordem do autoritarismo. Vale lembrar, mais uma vez, que
elas ndo séo conscientes, e sim determinadas por um trabalho da ideologia que naturaliza certos
sentidos, tratando-o0s como verdades ou evidéncia.

Assim, quando o sujeito-aluno diz “ordem”, temos, conforme nogdes da AD, que néo ¢é
ele que esta atribuindo o significado a palavra. Ela também ndo carrega seu sentido, como se
estivesse colado nela. Embora seja comum pensar que as palavras tém um sentido fixo, Unico,
verdadeiro, seus significados variam conforme a posi¢ao ocupada por quem as enuncia/interpreta.
O que nos permite, dessa forma, num movimento parafrastico, supor que esses sentidos podem
repercutir dizeres como: “Este pais precisa de ordem”; “S6 um governo autoritario consegue por
ordem neste pais”’; “Bolsonaro ¢ autoritario, portando pode e deve pdr ordem neste pais”. Temos
ai, o efeito do pré-construido que constitui no discurso do sujeito-aluno as marcas daquilo que o
determina, remetendo-o “aquilo que todo mundo sabe”. Nessa linha de pensamento, Silva (1988)

nos explica:
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A linguagem envolve a vida do individuo desde antes de seu nascimento e para
além de sua morte, em um movimento e jogo proprios. Ela, com sua estrutura e
o0 seu funcionamento, preexiste a entrada que faz nela cada sujeito que por ela é
tomado preso na ordem significante. E o homem fala, entdo, porque o simbdlico
o fez sujeito-falante para significar o mundo e a si préprio: um mundo e um
sujeito nascidos do universo de sentidos de uma lingua. E o discurso — a
presentificacdo do interdiscurso —, que circula entre os individuos de uma
sociedade historicamente determinada, dé ao ato de cada um o sentido que faz
desse ato um ato particular de sua historia, de sua verdade. (SILVA, 1998, p.
36).

Com esse entendimento, retomando a atividade, em resposta ao argumento do sujeito-
aluno, autor das Ultimas formulacGes, dissemos que, mesmo ele se posicionando a favor da
postura autoritaria do atual presidente, como ele mesmo afirmou, ndo poderia se esquecer de que
em nosso Pais o sistema de governo é o democratico, e que, apesar de ndo termos tempo para nos
aprofundar sobre a questdo naquele momento, queriamos esclarecer que, nesse regime, 0 governo
é escolhido por nds, através do voto, para ser nosso representante. Sendo, portanto, uma de suas
responsabilidades garantir a igualdade de direito a todos, conforme estdvamos discutindo a
questdo da mulher, que também é responsabilidade do Estado garantir os direitos, incluindo as
leis e a garantia de suas aplicacfes. Reiteramos também que, fazendo referéncia as leis, dentre
tantas garantias asseguradas pela Constituicdo Federal, temos que € inviolavel o direito a vida, a
liberdade, a seguranca e a igualdade.

E no sentido de finalizarmos o seminario, fomos direcionando nossa fala para 0s
agradecimentos. Ressaltamos que todos os grupos foram felizes na escolha das materialidades
discursivas que serviram de suporte para as discussdes e que conduziram as apresentacdes com
muito sucesso. A garantia da participacdo dos colegas levou-os a manifestar seus gestos de
interpretacdo, bem como seus argumentos em defesa de seus pontos de vista. E que, por esse
trabalho, todos os grupos estavam de parabéns.

Dando continuidade, conforme o que haviamos planejado, considerando que, nesse dia,
as aulas eram geminadas, pedimos o consentimento deles para retomarmos 0 mesmo material, no
sentido de ampliar as condic¢Ges para que pudessem ler 0 que ndo estava escrito e interpretar o
que ndo estava dito ndo sO nesse, mas em outros textos, considerando que “nada tem uma
realidade natural, ja dada, fixada: tudo € resultado de interpretacao”. (ORLANDI, 1996 p. 10).
Uma pratica para ampliar as possibilidades de abertura para novos sentidos e novos modos de
enxergar o funcionamento da linguagem, posicionando-se de forma mais critica, pois todo esse
trabalho iria repercutir no nosso objetivo maior, considerando que a interpretagédo discursiva €

uma das condi¢des para producdo de um texto argumentativo.
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Expusemos novamente as propagandas no Datashow e a titulo de aprimoramento,
conforme temos aprendido também, pautados nos pressupostos da AD, elaboramos de forma
conjunta, um pequeno roteiro, um caminho possivel para auxilid-los no exercicio da interpretacéo,
e assim fomos construindo outros sentidos.

Detivemo-nos, primeiramente, sobre a transparéncia dos sentidos dos elementos verbais
e ndo-verbais que constituem a materialidade discursiva: qual produto, quem anuncia, titulo,
slogan, imagens etc. Depois, fomos avancando, propondo um olhar mais detalhado para cada item
de forma a descobrir neles sua singularidade, suas particularidades: trajes, cores, expressdes
faciais, gestos, enunciados e palavras que chamaram a atengéo etc. Em seguida, o desafio foi o
de ir além das aparéncias, pensar nas possiveis condi¢des de produgdo da materialidade em seu
sentido mais amplo: época, momento histérico, contexto politico-social, a fim de mostrar para
eles que o momento historico é parte muito importante quando estamos interpretando um texto,
e que essas redes de sentidos atravessam a produgdo dos mesmos.

Essa prética discursiva constituiu um momento muito produtivo e por apresentar debates
muito amplos, ndo mencionaremos aqui todos os desdobramentos, ressaltando apenas os pontos
gue ganharam destaque nas observacdes dos sujeitos-alunos. Alguns até ja tinham sido
mencionados durante a apresentagdo do grupo.

Os sujeitos-alunos, da mesma forma como vinham participando efetivamente das aulas,
envolveram-se bastante com a atividade, atentos aos detalhes das propagandas, e, sem nenhum
receio, manifestaram suas percepcbes. NOs iamos anotando na lousa e, a partir de exemplos,
analogias, comparacdes, iamos ampliando os sentidos sobre as questfes colocadas por eles.
Assim, conseguimos desperta-los para um olhar mais apurado e mais critico sobre a textualidade,
e, dentre os pontos destacados a partir das leituras deles, na primeira propaganda, veiculada na
década de 50, tivemos: 1 - A mae jovem, branca, magra, sempre com expressdo de alegria, tendo
como realizacao pessoal a dedicacao ao lar e aos filhos, como se ndo houvesse outra escolha; 2 -
A mulher retratada como modelo de bom comportamento, cumpridora de suas funcdes e a
responsabilidade de servir de exemplo a ser seguido pela filha e pela sociedade, através da analise
do slogan “Siga também este exemplo, use Bombril”. 3 - A cor rosa como pano de fundo seguindo
0s padrdes tradicionais: rosa para meninas, azul para meninos. 4 - O uso e acesso a esses produtos
como garantia da satisfagdo da mulher, a ponto de ndo precisar de mais nada, através do slogan:
“Quem tem Walita, tem tudo”. Nesse registro, foi feita uma referéncia a outra expressao, com o
mesmo sentido, bastante citada até hoje, “rainha do lar”, no caso, se ja sou rainha, o que mais
posso querer? 5 - A auséncia do homem nas imagens, pois a ele cabia o papel de provedor, do

trabalho fora de casa, assim sdo excluidos ou se excluem dos espagos do trabalho domestico. 6 -
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Foi discutido também que, se naquela época, as mulheres ndo trabalhavam fora, as revistas, bem
como as propagandas, eram produzidas por homens, e isso deve ser levado em conta quando
interpretamos um texto como esse.

Sobre a segunda propaganda, a mais recente, a pratica também foi muito positiva, e como
resultado das observagdes dos sujeitos-alunos, discussdes e troca de informacdes, damos destaque
aalguns dos pontos levantados: 1 - Novamente a figura da mée branca, jovem, magra e sorridente.
2 — A mulher vestida com terninho (roupa para trabalhar, executiva), homem trajes simples (roupa
de ficar em casa). 3 - As imagens sugerem, como a maioria da publicidade televisionada, que se
trata de uma familia com alto poder aquisitivo (mdveis e aparelhos sofisticados, decoragédo
moderna). 4 - Inversdo dos papéis. Uma situacdo contraria as discursividades pautadas no senso
comum que dizem sobre praticas adequadas e naturalizadas para homens e mulheres (0 homem
cuidando dos filhos e afazeres domésticos, ganha um carro de presente da mulher). 5 - Para
alguns, a acéo retratada na propaganda constituiu um exagero na maneira como as posi¢des para
0 homem e para mulher foram esbocadas. 6 - As funcdes do homem é a mesma da mulher da
primeira propaganda. 7 - O objetivo: chamar a atencao para a mudanca do papel social da mulher;
conquistar novos publicos, pessoas que apoiam e se identificam com a ideia, reforcada pela frase
final “O mundo mudou. O Fiat Idea também”. 8 - Mulheres no mercado de trabalho ocupando
cargos, poder e prestigio.

Nota-se, através desses gestos de interpretacdo dos sujeitos-alunos que, a partir do
momento que foram instigados a fazer uma leitura para além das evidéncias dos sentidos,
considerando as condicBes de producdo das propagandas, foi possivel que avangassem em suas
interpretacdes. Ao serem afetados pelas representacdes para o feminino construidas nas leituras
dos textos, estabeleceram relacdo de sentidos com a realidade que os cercam e puderam, assim,
ampliar seus horizontes e estabelecer comparacfes entre 0 que aprenderam com 0 arquivo de
leitura e a vida cotidiana.

Esses resultados s6 foram possiveis dada a persisténcia desde o inicio das atividades com
o trabalho a partir do acesso ao arquivo, a leitura e a interpretacdo, conforme proposta da AD.
Um trabalho em que se busca expor o sujeito-aluno a opacidade dos sentidos ao conseguir realizar
uma leitura discursiva levando em conta as condigdes sdcio-historicas e, dessa forma, passar a
compreender que os sentidos ndo estdo colados as palavras, e que eles sempre podem vir a ser
outro, mas que, pelo efeito da ideologia, pode passar a ilusdo da transparéncia dos sentidos, ou
seja, a ideia equivocada de que o0s sentidos estdo postos e que ndo precisam ser analisados com

um olhar mais agucado e critico.
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A auséncia de trabalho como esse implica o silenciamento®® de sentidos a partir do
momento em que discursividades sobre determinadas questfes passam a circular como verdades
absolutas e Unicas na sociedade, constituindo, assim, um conjunto de formac6es imaginarias que
negam outros discursos contrarios a essas regularidades, impedindo-nos de ver outras
possibilidades de ler os sentidos e, consequentemente, a realidade, 0 mundo que nos cerca.

Considerando com Orlandi (2015. p. 43) que, “diante de qualquer objeto simbolico o0 homem
¢ levado a interpretar” e que a interpretagdo para a AD é uma questdo ideoldgica, porque € a
ideologia que vai funcionar como um mecanismo de naturaliza¢éo dos sentidos, temos que, com
essa pratica, 0s sujeitos-alunos conseguiram, a partir das condi¢@es de produgdo em que estavam
inseridos, compreender o jogo ideoldgico presente nas materialidades discursivas.

E sobre essa forma de conceber e conduzir as praticas de leitura e interpretacdo no quadro

tedrico da AD, Indursky (2010) propde:

E o texto s6 permanece fechado enquanto ndo for objeto de leitura. A partir
do momento em que é lido, o trabalho do leitor rompe com este fechamento
imaginario e simbdlico, restabelecendo relagdes deste interior com que lhe é
exterior, com o que nele ndo € dito, mas que ai ressoa constitutivamente. [...]
Este seu gesto que o coloca no processo de interpretacdo do texto, em seu
trabalho de leitura, produz desde pequenos deslizamentos até grandes derivas
nas fileiras dos sentidos. (INDURSKY, 2010, p. 174).

Visto dessa forma, produzir leitura é, antes, produzir uma pratica discursiva de leitura
gue exponha o sujeito-leitor a diferentes redes discursivas de sentidos. E, por esse Vviés, essa
atividade, da maneira como se constituiu, configurou uma oportunidade impar para 0s sujeitos-
alunos de aprenderem que 0s textos ndo iniciam nos préprios textos. Pelo contrério, eles
estabelecem relagfes com outros textos, seja para responder, contestar, confirmar, reforcar, ou
para opor. Assim, o importante, nesse trabalho, foi ter criado condi¢des para que eles

percebessem que os textos materializam diferentes posicionamentos e que os sentidos que eles

28 O uso do termo silenciamento, neste estudo, tem a ver com o conceito de siléncio teorizado por Orlandi (2007).
Para a autora, o siléncio é essencial na linguagem. Sem siléncio ndo h& dizer. Tanto o texto quanto o discurso
trazem marcas do siléncio, indicando que o sentido pode ser sempre outro, tese que colabora para reafirmar o
caréater de incompletude da linguagem. Conforme os estudos de Orlandi (2015, p. 53), ha duas categorizacfes que
devemos considerar para o trabalho com o siléncio: “a) o siléncio fundador, aquele que existe nas palavras, que
significa o ndo- dito e que da espaco de recuo significante produzindo as condi¢des de significar; e b) a politica do
siléncio (ou silenciamento), que se subdivide em: b 1) siléncio constitutivo, o que nos indica que para dizer é
preciso ndo- dizer ( uma palavra apaga necessariamente as “outras” palavras); e b 2) o siléncio local, que se refere
a censura propriamente (aquilo que ¢ proibido dizer em uma certa conjuntura)”. Na politica do siléncio ou
silenciamento, temos um processo de dizer para ndo dizer. No siléncio constitutivo, os dizeres sdo silenciados.
Ancorados nesses pressupostos, é possivel afirmar que o silenciamento vai ter implicacdo na préatica da
argumentacdo, uma vez que pode contribuir para que os sentidos ndo desejados permanecam silenciados, afetando
a identificacdo do sujeito a determinada formagéo discursiva.
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mobilizam em seus pontos de vista, na producéo oral ou escrita, ttm uma historicidade que néo
nasce em seus proprios dizeres.

Ja para nés, a compreensdo de que trabalho com arquivo de leitura, na perspectiva
discursiva, “ndo implica formar uma coletanea de textos que sirvam apenas como fonte de
argumentos para escrita” (INDURSKY, 2019, p.109), e sim entender que os textos que
constituem o arquivo estdo associados a diferentes redes de memoria e se inscrevem, atraves
delas, a diferentes formacdes discursivas, ou seja, 0s textos que compdem o0 arquivo apresentam
uma filiacdo ideoldgica.

Nesse sentido, o trabalho discursivo com leitura interpretativa dos textos do arquivo criou
condi¢Oes necessérias para que os sujeitos-alunos identificassem nos textos essas redes de
memoria e seus diferentes posicionamentos. Trabalho, conforme apontou nossa experiéncia,
necessario e incontornavel se o pretendido é chegar a escrita de texto argumentativo. Tomamos

Indursky (2019) como orientadora dessa posi¢éo, pois ela nos ensina que:

Esse também é o caminho que mostra que um sujeito pode identificar-se,
contra identificar-se ou desidentificar-se (Pécheux 1975 [1988]) com
determinados saberes e, trabalhando assim, colocar em evidéncia que o
sentido sempre pode ser outro” Pécheux 1993[1190, p.53]). E tais formas de
tomada de posigdo jogam fortemente no trabalho discursivo de leitura
(Indursky 2010) e, consequentemente, na escrita que dessa tomada de posi¢do
vai derivar. (INDURSKY, 2019, p. 107).

Frente as possibilidades de diferentes leituras que apontam para diversos sentidos, ao
identificar esses posicionamentos, 0 sujeito-aluno, por sua vez, estara em situacdo de se
identificar com determinadas posicGes-sujeito e ndo com outras e em condicBes de explicar o
porqué de sua identificagdo. E nesse sentido que acreditamos que o trabalho com arquivo que
conduza o sujeito-aluno a préatica discursiva da leitura e a uma tomada de posicdo é
imprescindivel para a pratica de producdo de textos argumentativos, pois, ap6s um trabalho
como esse, ao serem interpelados a produzir textos argumentativos, terdo condi¢des para buscar
argumentos que sustentem seus pontos de vista. E foi com essa certeza que finalizamos essa
etapa e, diante dos resultados, todos nos, professora e sujeitos-alunos fomos afetados
positivamente por essa pratica.

Entretanto, para alguns dos sujeitos-alunos ndo bastou apenas o movimento de
desconstrucdo e deslocamento das questdes postas, pois estavam dispostos e confiantes, e
queriam avancar um pouco mais. Para eles era preciso divulgar o conhecimento até agora
produzido, compartilhar com outros colegas, outras turmas, porque tudo agora era muito

importante e fazia muito sentido para eles.
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Assim, nesse movimento de entusiasmo e autoconfianca, fomos surpreendidos pelo
pedido deles para que estendessem as apresentagdes para outras turmas: “Professora todos
precisam saber essas informacdes, eles também serdo os futuros namorados, namoradas,
maridos, parceiros”; “professora, agora ndo tenho mais vergonha de apresentar o trabalho”; “
que dia vocé vai marcar? ”. E ainda sugeriram que as apresentacOes fossem feitas na sala de
video, onde havia mais espaco, assim poderiam falar para mais colegas.

Por mais gque néo estivesse em nosso planejamento, pois a ideia era que apresentassem
novamente somente na ocasido da finalizacdo do trabalho, ndo hesitamos em acatar o pedido
deles. O entusiasmo era contagiante, e, sem tardar, demos inicio & organizacdo das
apresentacoes.

As apresentacfes seguiram nas semanas seguintes. O seminario foi apresentado para
mais cinco turmas: 9° ano B, C, D, E e F. Os resultados superaram nossas expectativas.
Consideramos essa atitude dos sujeitos-alunos, no minimo, um gesto de coragem ao
observarmos neles, durante as apresentacOes, todo empenho e o desejo evidente de vencerem
aquilo que se propuseram a fazer, a superar seus medos e a compartilhar as informag6es com
0s colegas sobre uma causa que para eles, agora, era urgente e necessaria para se discutir.

Para eles, tanto conhecimento ndo cabia mais no espaco da sala de aula, era preciso ir
além, divulgar. Fato que, a nosso ver, mudou a relacdo deles com o espaco escolar, agora,
sentiam-se mais livres para ocupé-lo, ao reconhecé-lo como um lugar onde néo é proibido ousar,
criar, produzir e compartilhar conhecimento.

Esse trabalho, de fato, foi tdo envolvente que ganhou dimensdes inimaginaveis,
especialmente por ter atravessado os muros da escola, conforme desdobramentos a serem

apresentados na etapa seguinte.

3.5 Ampliacéo do Arquivo de Leitura: Coléquio 13 anos da Lei Maria da Penha

De acordo com a sequéncia das atividades, nesta etapa, a proposta foi promover a
participacdo dos sujeitos-alunos em eventos previstos em nossa cidade (palestras, debates,
foruns etc.), com tematicas voltadas para as questdes sobre a violéncia contra a mulher. Além
disso, contava também com a apresentacdo dos resultados do trabalho para a comunidade
escolar, incluindo a divulgagdo do produto final, o video produzido por eles retratando todo o
processo de desenvolvimento do projeto.

As atividades extraclasses estavam previstas para 0 més de agosto. Cientes de que nesse

més, em alusdo ao aniversario da Lei Maria da Penha, 07 de agosto, é realizada uma campanha
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nacional de conscientizagdo pelo fim da violéncia contra a mulher denominada “Agosto lil&s”
e que, nesse periodo, aconteceriam varios eventos em nossa cidade, consideramos que,
participar de acontecimentos organizados nesse periodo, seria muito oportuno colocar 0s
sujeitos-alunos em contato com informacdes mais amplas sobre a temaética.

Tomamos nota, antecipadamente, dos eventos que seriam realizados, as datas,
instituicdes responsaveis, locais de realizacdo etc. Nossa expectativa era que tudo se
encaminhasse da melhor forma, porque essas atividades eram bastante aguardadas pelos
sujeitos-alunos.

Para a realizacdo das acdes, s6 tinhamos uma preocupacdo. Nesse periodo, a escola
estava trabalhando num ritmo acelerado de reposicdo do periodo de greve e isso poderia
dificultar a autorizacdo para a saida dos sujeitos-alunos durante o periodo de aula. Nesse
sentido, teriamos que priorizar o evento que realmente valeria a pena leva-los.

J& estdvamos comegando a organizacdo para a participagdo em um dos eventos, quando
fomos surpreendidos com a noticia de que, na cidade, seria realizado um Coléquio com a
participacdo da senhora Maria da Penha. Ficamos maravilhados com a novidade, pois nao
esperdvamos uma oportunidade como essa de poder implementar ainda mais nossas acgoes.
Daquele momento em diante, j& comecamos a nos mobilizar para tentar garantir a participacdo
no evento.

Ao levarmos a proposta ao diretor, foi aceita de imediato, porém, ao entrarmos em
contato com a organizacdo do Coloquio, fomos informados de que o nimero de participantes
era limitado e como demoramos um pouco para efetivar as inscricdes, conseguimos permissao
para levar somente 15 alunos.

Embora nem todos os sujeitos-alunos puderam participar do evento e alguns até ficaram
chateados, e com certa razdo, ressaltamos que essa atividade representou uma grande
oportunidade de toda a turma articular sentidos capazes de permitir a producdo de
conhecimento. Isso porque todos os que manifestaram o interesse em participar tiveram que
assumir o compromisso de, no retorno, organizar uma maneira de compartilhar todo o
conhecimento e informagdes com os colegas. De fato, fizeram. O mais importante foi que os
desdobramentos dessa atividade desencadearam outras em que toda a turma teve a participagéo
garantida.

E assim, com o auxilio de mais dois colegas, também professores da turma,
conseguimos participar do Coléquio Lei Maria da Penha: 13 anos de luta pelas mulheres,
realizado no Teatro Zulmira Canavarros, na Assembleia Legislativa. Os sujeitos-alunos

estavam muito empolgados para o que denominam como “passeio”, uma vez que agdes como
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essas sdo praticamente escassas na escola devido a uma série de questdes, entre elas, a
dificuldade para viabilizar o transporte. Reforcamos que esse seria um dia divertido, mas
também de muito aprendizado e que iriam gostar, com a maior certeza.

Promovido pela Associacdo Brasileira de Mulheres de Carreira Juridica de Mato Grosso
(ABMCJMT) e Coordenadoria Estadual da Mulher em Situagcdo de Violéncia Doméstica e
Familiar no &mbito do Tribunal de Justica de Mato Grosso (CEMULHER)?°, o evento de cunho
académico visou fomentar discuss@es, debates e boas praticas quanto ao enfrentamento da
violéncia doméstica. Reuniu-se, nesse espaco, autoridades (governador, prefeito, deputados
etc.), o sistema de justica (magistrados, advogados, procuradores e promotores de Justica,
defensores publicos, delegados), profissionais da saude (médicos, enfermeiros, psicélogos) e
académicos ligados ao enfrentamento da violéncia doméstica. E como presenca de honra, a
prépria Maria da Penha, que encerrou o evento com sua palestra.

Durante a programagcao, que durou das 9h as 18h, tivemos a oportunidade de assistir a
cinco palestras com intervalos para os debates e almoco. Uma verdadeira “imersdo” nesse
ambiente em que fomos tomados por profundos conhecimentos a respeito de toda historia da
trajetdria de luta para combater a violéncia doméstica contra a mulher tanto no Pais quanto em
nosso Estado, sobre as conquistas, movimento e perspectivas de futuro em relagdo ao
enfrentamento da questdo, mediante a legislacéo.

A palestra de abertura com o titulo Salve os 13 anos de lei Maria da Penha! Salve a
vida de tantas mulheres que ajudou a salvar! foi ministrada pela Dr.2 Silvia Carlos da Silva
Pimentel, professora da Faculdade de Direito da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
(PUC/SP), membro do Conselho Consultivo do Comité Latino-Americano e do Caribe para a
Defesa dos Direitos das Mulheres (CLADEM). Figura muito importante na trajetoria de luta e
reivindicacdes dos direitos das mulheres no Brasil.

Em sua fala, destacou a forma como o direito da mulher vem sendo constituido nos
cddigos civeis ao longo da histéria do nosso Pais até chegar a Lei Maria da Penha e de como

essas diretrizes afetam a sociedade e, em particular, na vida da mulher.

29 A Coordenadoria Estadual da Mulher em Situacdo de Violéncia Doméstica e Familiar no ambito do Tribunal de
Justica de Mato Grosso (CEMULHER) foi criada em 2012 e atua junto ao poder judiciario. Sua fungdo é dar
suporte a magistrados, servidores e equipes multiprofissionais que atuam em situagdes de violéncia doméstica e
familiar contra a mulher, propiciando melhor acompanhamento das questdes referentes a aplicacdo da Lei Maria
da Penha (Lei n° 11.340/2006) e das politicas publicas e sociais destinadas a esse fim. Na parte pratica, a
CEMULHER promove palestras permanentes em escolas, universidades, shoppings e outros locais de grande
concentragdo de publico em Cuiaba, além de distribuir cartilhas com perguntas, respostas, caracteristicas,
conceitos, esclarecimentos e dicas de onde procurar sobre a violéncia contra as mulheres.
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12 e 13 — Registros do Coloquio 13 anos Lei Maria da Penha.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Isso, para desmistificar que, em termos juridicos, as mudancas na Constituicdo nao
ocorreram de forma gratuita, fruto apenas da sensibilizacdo dos legisladores a problemética da
mulher. Pelo contrario, tudo ocorreu a partir de movimentos de mulheres que tiveram inicio no
Brasil na segunda metade do ano de 1970. Movimento em que ela sempre esteve engajada, que
construiu e introduziu, a partir do trabalho contra a violéncia para com a mulher, muitas alteracoes
nas leis como a constituicdo de 1988 que instituiu a igualdade de direitos entre homem e mulher,
bem como o dever do Estado de proteger a mulher contra a violéncia. Frisou, ainda, que a Lei Maria
da Penha é resultado de um contexto de lutas e reivindicacfes de mais de 40 anos.

Para ilustrar como todo esse movimento de discriminacdo contra a mulher vem se
estabelecendo na sociedade, entre outras questdes, ressaltou a importancia de se ter um nivel de
consciéncia ao considerar essa violéncia como estrutural, embutida, muitas vezes, nas préprias
familias; discorreu sobre os papéis determinados socialmente, desempenhados tanto pelas
mulheres quanto pelos homens como um dos fatores que repercutem na violéncia de género; e,
principalmente, discorreu sobre a importancia da compreensdo das particularidades entre
homens e mulheres para que haja o respeito e ndo a discriminagdo contra a mulher.

A segunda palestra #namorolegal: como prevenir a violéncia e feminicidios nas
relacdes afetivas, teve como palestrante a Promotora de Justica especializada em Género e
Enfrentamento a Violéncia contra a Mulher, Dra. Valéria Diez Scerence Fernandes.

A tematica da palestra foi muito instigante e pertinente e, talvez pelo préprio titulo, logo
despertou o interesse e curiosidade dos sujeitos-alunos que se mantiveram atentos do comeco
ao fim ao perceberem que o assunto era, realmente, direcionado para eles, adolescentes.

Valéria Scerence é uma das principais referéncias do Brasil na luta contra a violéncia

domeéstica. Atualmente coordena o Nucleo de Género do Ministério Publico de Sdo Paulo e a
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Comisséo Nacional Permanente de Combate a Violéncia Domestica e Familiar contra a Mulher
(COPEVID). Na ocasido do Coloquio, estava presente para apresentar a cartilhna com o titulo
Namoro Legal, de sua autoria.

A autora da cartilha afirmou que, no seu trabalho de luta pela igualdade de género,
percebeu a necessidade de falar com os jovens, mas de uma forma diferente, dai a ideia da
cartilha. O material é bastante didatico e sem usar palavras como “vitima”, “agressor”,
“violéncia”, apresenta sete dicas praticas sobre o namoro e de como perceber se a relacio esta
se tornando toxica, considerando que quem enfrenta essa situagdo, normalmente, tem
dificuldade para notar os primeiros sinais de abusos, porque muitos deles sdo considerados
normais na sociedade.

Segundo a promotora, embora as dicas sejam leves e praticas, trazem uma mensagem
muito poderosa e importante, cujo objetivo é fazer com que a cartilha seja um importante
instrumento de prevencao de relacionamentos abusivos e ajude a jovem mulher a refletir sobre
suas relacOes e a impor limites para que 0s abusos ndo evoluam para um caso mais grave como
a violéncia fisica. Essa palestra atraiu a atencdo dos sujeito-alunos, em especial das meninas,
que a todo instante olhavam em nossa direcdo e sinalizavam com expressdes de como se
estivessem surpresas com tantas informacgdes sobre as mais variadas formas de abusos que
ocorrem de maneira sutil e que elas nem sequer imaginavam se tratar de abuso.

A terceira palestra “Maria da Penha vai a escola, uma maneira diferente de ensinar”, teve
como palestrante o Juiz de Direito Dr. Ben-Hur Viza, coordenador do Nucleo Judiciario da Mulher
do Tribunal de Justica do Distrito Federal -TJDF e do Projeto Maria da Penha vai a Escola, projeto
criado em 2014 e que promove e divulga a Lei nas escolas publicas do Distrito Federal.

Sua fala consistiu na divulgacéo do projeto. Demonstrou toda a proposta desde a elaboracao,
metodologia e resultados alcangados. Segundo ele, o objetivo do projeto é educar para prevenir e
coibir o problema social e cultural da violéncia contra a mulher, trabalhando com uma geragdo em
fase de formacao (criancas e adolescentes), de modo didético e pedagdgico. Disse, ainda, que V& na
educacdo um caminho essencial para a mudancga de comportamento.

Nesse processo, os profissionais da educacdo (gestores, orientadores educacionais e
equipes pedagdgicas e professores) participam de formacgdes, no que se refere a Lei Maria da
Penha e a prevencéo da violéncia, com profissionais do sistema de Justica, incluindo equipes

psicossociais, para que estejam aptos a lidar com as possiveis situacdes de violéncia.
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Por meio das imagens apresentadas nos slides, o palestrante demonstrou como as
criancas e adolescentes participam ativamente do Projeto, discutindo o tema por meio de
praticas dinamicas, como rodas de conversas, passeatas, producdo de videos, entre outras acoes.

Na quarta palestra, Violéncia contra a mulher no mercado de trabalho, a Advogada,
professora e vice-presidente da Associacdo Brasileira de Advogados Trabalhistas (ABRAT),
Dr.2 Arlete Mesquita falou sobre trabalho e autonomia e a presenca das mulheres no mercado
de trabalho formal e informal.

Em sua fala, discorreu sobre as vérias dificuldades e desigualdade vivenciadas pela
mulher no ambiente laboral. Mencionou questdes do modo como a reforma trabalhista implica
na precarizacdo do trabalho da mulher, salarios menores em relacdo aos homens, reducdo de
horas remuneradas e o0 incentivo a terceirizacdo. Tratou das questdes da equidade de género nos
espacos de poderes de gestdo que ainda € predominantemente masculino, entre outros.

Interessante, também, para o entendimento dos nossos sujeitos-alunos foi a abordagem
feita por ela sobre os conceitos e exemplos das variadas formas de violéncia que a mulher pode
sofrer no ambiente de trabalho, tais como: assédio moral, assédio sexual, dano existencial, dano
estético etc. Segundo ela, todas essas sdao formas de violéncia graves que afetam a
individualidade da pessoa e tiram o equilibrio da trabalhadora na execucao de sua tarefa diaria,
seja bracal, seja intelectual.

A palestra de encerramento “Maria da Penha, sua historia, nossas vidas”, a mais
esperada por nés, proferida pela prépria Maria da Penha, foi o ponto alto das atividades. Em
uma fala carregada de emocdo, Maria da Penha realizou um chamado as mulheres para que se
encorajem, ndo aceitem serem violentadas, que procurem ajuda na Lei, sendo esta considerada
uma das trés mais avancgadas no mundo.

Inicialmente, parabenizou os trabalhos sobre o enfrentamento da violéncia contra a
mulher em nosso Estado, por este ser o primeiro no Brasil a implementar a Lei. Um Estado que
é referéncia nessa questdo. Como esperado, Maria da Penha contou a sua histéria de vida. Seu
relato foi desde 0 momento em que conheceu o seu agressor, passando por todas as fases desse
relacionamento e do ciclo da violéncia, até o crime.

Narrou também o processo de cria¢do da Lei 11.340/06 (Lei Maria da Penha) e de toda
sua peregrinacao e luta por justica, que ndo se encerrou com a condenacdo de seu ex-marido,
mas que, segundo ela, continua até hoje. Uma vida dedicada a essa causa, para que todas as

mulheres tenham direito a uma vida livre de violéncias.
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Na oportunidade, a palestrante versou sobre o dever do Estado em atuar antes que a
violéncia ocorra, oferecendo acbes de prevencdo e medidas protetivas. Apontou a falta de
politicas publicas para que a Lei funcione — Delegacia da Mulher, Casa de Abrigo, centros de
referéncia e outros servigos de acolhimento especializado — principalmente nos municipios do
interior. Encerrou sua fala ressaltando a todos os presentes que é preciso continuar lutando,
articulando formas de atuar concretamente na luta pelos direitos e protecdo das mulheres e
desconstrucéo da cultura machista em nosso Pais.

Certamente, todo esse movimento levou os sujeitos-alunos a atualizagéo e produgéo de
novos sentidos. Ao considerar a historicidade dos sentidos, todo esse conhecimento abriu
possibilidades para que outros fossem produzidos por eles, promovendo, portanto, 0S
deslocamentos sobre a questdo. E esse era 0 nosso proposito no desenvolvimento dessa
proposta, conforme um de nossos objetivos: Desestabilizar os sentidos que circulam como
evidentes em nossa sociedade sobre a tematica da violéncia doméstica contra a mulher.

Somada as outras a¢des, a participacdo no coloquio, sem davida, foi muito significativa
para 0 nosso trabalho, pois, enquanto estdvamos no evento, durante os intervalos das palestras,
fizemos varios contatos. Os alunos, muito a vontade, realizaram entrevistas e foram
entrevistados, registraram fotos com autoridades, delegadas, juizes e, inclusive, com uma das
organizadoras do Coldéquio, a Desembargadora Maria Erotides Kneip, referéncia em Mato
Grosso nas discussdes de enfrentamento da violéncia doméstica contra a mulher e responsavel
pela CEMULHER, com a qual tivemos a oportunidade de um rapido didlogo sobre o nosso
projeto, do motivo da nossa presenca e da satisfacdo dos sujeitos-alunos pela oportunidade. Um
evento de extrema importancia ndo s6 para a nossa causa, mas para promover reflexdes sobre
o0 atual cenario vivenciado no Brasil, pincipalmente, no que diz respeito, naquele periodo, ao
desmonte de direitos sociais e de tentativa de ruptura da democracia.

Dentre as palestras proferidas, consideramos todas as informacdes de igual relevancia
no que diz respeito & atualizacdo da memdria discursiva sobre a tematica, e ressaltamos também
a nossa fascinacgéo pelo projeto em funcionamento no Distrito Federal: Maria da Penha vai a
escola. A partir desse momento, algo em nés foi acionado: o desejo de empreendermos um
projeto como esse em nossa escola. Ndo conseguiamos afastar 0 pensamento de, pelo menos,
poder vislumbrar essa possibilidade.

Entretanto, até aguele momento ainda nao tinhamos ideia de como tudo o que aconteceu

naquele dia — a participacdo, os contatos, a fala com a desembargadora etc. — implicaria, de
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forma prética, no direcionamento do nosso trabalho. A¢des que mais tarde, conforme veremos,

resultou em acgdes e conquistas que jamais tinhamos previsto.

Figuras 14 e 15 — Registros do Coloquio 13 anos Lei Maria da Penha.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Ao término, ainda participamos do coquetel de langcamento de livros e da sessdo de
autografo com Maria da Penha. Todos nos tivemos a oportunidade de estarmos bem proximos
a ela, e ainda pude mencionar que eram alunos de escola publica e trabalhdvamos num projeto
sobre a questdo. Ela bastante agradavel e afetiva nos parabenizou. Os sujeitos-alunos estavam
radiantes e registraram todos 0s momentos.

A nossa preocupacao nesse momento era a de como criar condi¢des para que 0s sujeitos-
alunos, participantes do evento, de posse de todas essas informag6es pudessem ocupar a posi¢do
de multiplicadores desses saberes. Para isso, muito animados, ja comecavamos a tracar
estratégias para a organizacdo no espaco escolar, de outros momentos de socializagdo com 0s

demais alunos da turma que nao participaram do evento e se possivel com outras turmas.

3.5.1 Segunda proposta de producdo de texto: gestos de argumentacao e indicios de autoria

Ainda refletindo sobre os efeitos produzidos pelas palestras sobre nossa tematica, pela
pratica de leitura a partir da construcdo do arquivo de leitura e de como essas préaticas
discursivas reverberaram em oportunidades de os sujeitos-alunos poderem ocupar posicées que
Ihe permitiram ndo s6 romper com alguns sentidos, como também de se constituirem autores
ao assumirem a responsabilidade pelos seus proprios dizeres, decidimos que este era 0 momento
propicio para a proposi¢do da segunda producéo textual, conforme metodologia proposta no
projeto de intervencéo.
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Nosso objetivo, a partir dessa pratica de escrita, foi o de analisar por meio das
discursividades argumentativas materializadas nos textos, em que medida 0s sujeitos-alunos
puderam promover possiveis deslocamentos e/ou rupturas de sentidos sobre a tematica em
relacdo a primeira producéo escrita.

Tomando como referéncia as palavras de Orlandi (2012a, p. 67), ao afirmar que o texto,
na perspectiva discursiva, “mostra como se organiza a discursividade, isto é, como o sujeito
estd posto, como ele esté significando sua posicdo, como a partir de suas condicdes ele esta
praticando a relacdo do mundo com o simbolico, materializando sentidos”, buscamos entender,
nessas producdes, o funcionamento ideolégico de sustentacdo dos pontos de vista deles,
considerando 0s novos gestos de leitura/interpretacéo a que foram expostos.

Importante também considerarmos, nessa pratica, a nogdo de escrita na perspectiva da
AD, que “ndo se trata de uma atividade empirica, tomada como um ato concreto de escrever,
mas de uma prética discursiva do sujeito interpelado pela ideologia”. (INDRUSKY, 2016, p.
46). Para a referida autora,

A escrita € um dos modos de que o sujeito lanca mao para relacionar-se com
a histéria, com seu tempo, com a sociedade, em suma, para inscrever-se no
corpo social. E, é por meio desse fazer do sujeito que sua escrita inscreve-se
também na memaria social. A escrita consiste em um trabalho de tramar fios
discursivos provenientes do intertexto e/ou do interdiscurso. (INDURSKY,
2016, p. 35).

Ao compreender a escrita dessa forma € que a concebemos em nosso trabalho como
pratica social. Uma acdo que ndo se resume ao linguistico, mas determinada pelo histérico e
pelo ideoldgico. Assim, deslocando as nogdes de texto e escrita, num constante movimento de
ir e vir, acdo e teoria, admitimos que foi dispensado um certo tempo até que chegdssemos a uma
proposta de escrita que contemplasse, efetivamente, o nosso intento. Era preciso uma proposta
de producdo escrita que instigasse ainda mais os sujeitos-alunos a ampliar seus sentidos e
produzir conhecimentos. Diante dos efeitos produzidos pelas Ultimas acfes, sentiam-se
confiantes e ansiosos a espera dos proximos desafios.

Ademais, seria inaceitavel, da nossa parte, retroceder ao automatismo de préaticas
sedimentadas no trabalho de escrita de textos argumentativos, que, ao contrario de criar
condigdes para o sujeito-aluno ocupar a posicao-autor, reduzem-se a processos de reproducéo
de um ja dito, desconsiderando fatores que 0s constitui como sujeito.

Assim, em meio as possibilidades, eis que surgiu uma ideia. Uma proposta que, a Nosso

ver, no minimo promoveria reflexdes em conjunto sobre aspectos relacionados ao modo de
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funcionamento e aos mdaltiplos usos sociais da lingua, e, na melhor das hipdteses, numa
realidade bem remota, poderia constituir a realizagdo de um desejo nosso suscitado desde a
participacdo no coldquio.

Nossa proposta de escrita foi, assim, formulada: Com base em tudo o que foi discutido
sobre a tematica da violéncia doméstica contra a mulher, os sujeitos-alunos deveriam escrever
uma carta enderecada a Desembargadora Maria Erotides Kneip, presidente da CEMULHER,
solicitando a implantacdo do projeto Maria da Penha vai a escola em nosso Estado. Para tanto,
deveriam mobilizar em seus discursos argumentos que sustentassem seus pontos de vistas sobre
a necessidade e a importancia do Projeto.

Mesmo sem ter certeza, pois ainda teriamos que buscar essa articula¢do, dissemos a eles
que a carta, de alguma forma, chegaria as maos da desembargadora. Uma vez a ela chegando,
sabiamos que teriamos um retorno.

Antes da escrita, situamos, principalmente aos alunos que nao haviam participado do
evento, sobre quem era a desembargadora em relacéo a sua profisséo e ao cargo que ocupava na
CEMULHER. Explicamos também sobre a proposta do Projeto que eles iriam solicitar.
Ressaltamos que acreditdvamos que, agora, depois de acessarem outros sentidos sobre a violéncia
domestica contra a mulher por meio das leituras, estariam mais seguros para argumentar sobre a
importancia de agdes preventivas, a exemplo do Projeto Maria da Penha vai a escola.

Sobre o0 processo de construcdo da autoria, consideramos com a AD que, mais do que o
dominio das questfes formais de como dizer, a escrita de texto implica em ter o que dizer. Nesse
sentido, a principio, pensdvamos que essa seria uma tarefa muito simples para os sujeitos-
alunos, pois tinham muito o que dizer. Porém fomos surpreendidos com a postura de alguns
deles ao resistirem a escrita da carta.

Para justificar, manifestaram formulagdes do tipo, “Professora acho que para escrever
para uma desembargadora tem que ser alguém que escreve bem”; “Professora eu sei os
argumentos, mas nao dou conta de escrever para uma desembargadora”; “Se escrever errado
ela nem vai ler a carta, muito menos ouvir nosso pedido”. Alguns até sugeriram que nds
escrevéssemos a carta a partir de seus argumentos.

Perguntamos aos que se manifestaram qual era a maior preocupagdo deles.
Responderam que teriam de escrever de acordo com as “regras do portugués” e que também
ndo sabiam como escrever uma carta, “Professora todo texto tem um modelo, ndo sei como é o
da carta”.

Pensando nessas formulagdes, pudemos perceber no imaginario de alguns dos sujeitos-

alunos que, apesar de toda demonstracdo nas apresentacdes orais de que houve, de fato, um
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trabalho de (re)significacdo da memoria discursiva sobre a tematica, para esses alunos, fazer a
passagem do discurso da oralidade para o discurso da escrita se constituia uma barreira quase
que intransponivel.

Enquanto o discurso oral aponta para um discurso espontaneo, inacabado, e diriamos
disperso, no discurso escrito, conforme os estudos propostos por Orlandi (2015), é fundamental
que o efeito de unidade se produza, sendo a responsabilidade do autor garantir além desse efeito
de unidade, a clareza, a ndo-contradicéo, a corre¢do do texto.

Praticas como essa, para alguns sujeitos-alunos concluintes do Ensino Fundamental,
ainda constitui uma tarefa complexa. Esse processo implica, conforme a teoria discursiva, em
ocupar a posigdo-autor, nogdo esta intrincada a nogdo de escrita, e que, portanto, deveria fazer
parte das praticas de ensino desde o0s anos iniciais.

Acontece que, de acordo com 0 que estamos discutindo, as praticas de linguagem
propostas na escola, muitas vezes, como ja dissemos, pautadas na reproducdo do sentido
legitimado pelo livro didatico, acabam por interditar o acesso do sujeito-aluno ao principio da
autoria e, consequentemente, a escrita do texto argumentativo.

Ressaltamos, dentre tantas, mais duas questdes mobilizadas nos dizeres dos sujeitos-
alunos. A primeira diz respeito a preocupacao deles com o fato da proposta de escrita constituir
um processo real de interlocucéo e, nesse caso, ndo com o objetivo exclusivo de ser lido, como
costumeiramente, pelo professor ou para ser avaliado, mas sendo direcionado a outro
interlocutor, uma desembargadora.

Nessa perspectiva, o posicionamento dos sujeitos-alunos, explicitados nos dizeres ‘“Para
escrever para uma desembargadora tem que ser alguém que escreve bem” ou “Se escrever
errado ela nem vai ler a carta”, sustentam-se em discursividades dominantes de que, para
escrever algo, € preciso saber utilizar a norma padréo da lingua, pois as variedades que destoam
dessa norma sao deslegitimadas e consideradas como erro. Por conseguinte, ao conceito de
formagdo imaginaria: “quem eu sou para lhe falar assim? ” (Pécheux, 1998, p. 83), ou dito
diferentemente, “quem sou eu para falar com uma desembargadora”?

O que esta em funcionamento nesses discursos € a imagem gue 0s sujeitos-alunos fazem
de si e do outro (desembargadora) que, no caso, interfere na situagdo em que o discurso aparece,
interfere nos mecanismos de antecipacdo, conceito fundamental na construcdo da
argumentacdo. Dessa forma, ao ressaltarem as dificuldades da ordem do uso da norma padréo,
silenciam os aspectos que os filiam a discursividades que os colocam em uma posi¢do de
subordinac¢do em relacdo ao interlocutor: “Professora eu sei os argumentos, mas nao dou conta

de escrever para uma desembargadora”. Posi¢ao que, possivelmente, implica no fato de néo se
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assumirem como sujeitos de direitos que sabem e que devem argumentar seja para solicitar,
reivindicar, cobrar, defender seus pontos de vista e, principalmente, exercer a cidadania.

A segunda questdo diz respeito a preocupacdo deles sobre a necessidade de seguir um
modelo de texto: “Professora todo texto tem um modelo, ndo sei como é o da Carta”. Talvez
pelo fato de estarem pouco habituados a préatica de escrita de cartas, a proposta também causou
estranheza. Nesse sentido, é importante lembrar que a AD, que sustenta nosso trabalho, ndo
assume o0 mesmo ponto de vista de quem estuda os géneros discursivos como dados a priori,
com formas delimitadas e sem falhas. Sobre essa questao, Orlandi (2012a, p. 120) nos explica:
“¢ preciso questionar como o aprendiz vai operar com os modelos. Trata-se de Ihe dar condic¢des
de elaborar sua relagdo com modelos. Ele pode produzir textos de acordo com o modelo ou
pode modifica-lo. Ndo é, pois, uma relacdo automatica, mas tensa”.

E ainda sobre essa questdo, Orlandi acrescenta (2012a, p.121) que, em alguns casos, “a
reproducdo de modelos é previsivel e até desejavel tipos como: cartas, oficio, discurso juridico,
etc.”. Porém “ndo se deve, pois, perder de vista que temos diferentes relagcbes com as diferentes
formas de linguagem em termos de modelo”. (2012a, 121).

E sobre o pedido deles por um modelo para que pudessem escrever suas cartas, dissemos
que mais importante do que a forma que dariam aos seus textos, seriam 0s argumentos que
iriam mobilizar. E por saber que estavam poucos habituados a escrita de cartas, como forma de
auxilia-los, discutiriamos sobre alguns aspectos dessa materialidade discursiva.

Como foi possivel percebermos, a mudanca metodologica fez ressoar mais uma vez
dizeres sedimentados no espaco escolar. Nossas hipoteses, como mediadora das discussoes e
reflexdes com o grupo, apontam para varias questdes sobre o ensino de LP, reforcadas,
principalmente, pelo discurso pedagdgico do tipo autoritario que, muitas vezes, levam os
sujeitos-alunos a se filiarem a discursividades que blogueiam a apropriacdo tanto dos processos
discursivos quanto dos textuais. Sdo praticas que impedem o sujeito-aluno de se colocar, de se
representar como autor e assumir, diante da instituicao escolar e fora dela, “[...] esse papel social
em sua relagdo com a linguagem: constituir-se e mostrar-se autor”. (ORLANDI, 2012a, p. 106).

Diante dessas constatacdes, o conhecimento construido pela teoria da AD nos permitiu
intervir de modo a tranquiliza-los. Dissemos a eles que era normal o estranhamento diante de
uma atividade diferenciada que exigia a responsabilidade de cada um pela forma de organizar
e pelos sentidos que mobilizariam em seus textos. Ressaltamos que seria necessario esforco ao
considerar o interlocutor, a finalidade e a causa pretendida, porém sabiamos que, naquele
momento, todos eles ja tinham condigdes e argumentos suficientes para escrever a carta. Eles

tinham condi¢bes de assumir a responsabilidade pelos seus dizeres, e, assim, tornarem-se
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autores de seus textos, pois essa ndo era uma posi¢do ocupada apenas por escritores e/ou autores
de livros. Pelo contrério, assumir o lugar de autor implica exercitar a escrita e, de forma
gradativa, ir se apropriando de certos mecanismos ao se inserir na pratica da autoria.

Sobre esses mecanismos, para melhor explicar para eles, tomamos como parametro as
palavras de Orlandi (2012a):

Assim, do autor se exige: coeréncia, respeito aos padrdes estabelecidos, tanto
guanto a forma do discurso como as formas gramaticais; explicitacao; clareza;
conhecimento das regras textuais; originalidade; relevancia e, entre varias
coisas, unidade, ndo-contradicdo, progressdo e duracdo do seu discurso”.
(ORLANDI, 2012a, p. 78-79).

Com essa compreensdo, ressaltamos aos sujeitos-alunos que o texto ndo é resultado de
inspiracdo, termo comum usado entre 0s adolescentes nas praticas de escrita de texto, mas de
um processo que requer esforco, porque envolve o dominio discursivo (0 que querem dizer e
de que forma) e o dominio textual (coesdo, coeréncia, regras linguisticas etc.). Ressaltamos,
ainda, que assumir a autoria ndo significava escrever algo totalmente novo, que nunca foi dito
antes, mas que essa acdo se daria quando conseguissem reunir, controlar a dispersdo dos
sentidos relativos a questdo, ou seja, reunir todos os seus discursos em uma unidade com
comeco, meio e fim, obtendo como resultado final o texto. Orientamos que, naquele momento,
era preciso apenas que eles escrevessem, porque depois teriamos tempo para reformulacéo,
correcdo e ajustes da escrita até que conseguissem escrever tudo o que gostariam de dizer a
desembargadora.

Mesmo considerando que a textualizagdo envolve a disperséo de discursos, coexistente
em um mesmo texto, percebemos que, nas condi¢cdes de producdo em que se deu o trabalho
com a leitura, a interpretacdo, o arquivo e a producdo escrita, 0 processo de construcdo da
autoria foi instalado. Certamente ndo de forma regular, mas em diferentes niveis ao
considerarmos com Mittman (2008, p. 81) que “a ideologia interpela a todos ¢ a cada um de
maneira particular em funcdo do lugar significante que o sujeito ocupa entre outros
significantes, e ¢ essa particularidade que faz emergir a autoria”.

Dessa préatica, depois de um trabalho arduo de escrita, reescrita, correcbes e
reformulagdes dos textos dos 28 alunos, 25 nos entregaram as cartas devidamente identificadas
ja dentro dos envelopes preenchidos. Dentre estas, selecionamos alguns recortes, conforme o
Quadro 13, em que se verifica os aspectos mencionados em relacdo & autoria e as

discursividades argumentativas.
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Quadro 13 — Recortes das producdes textuais dos sujeitos-alunos.

Como sendo uma estudante e “mulher” apoio 0 projeto e concordo com a ideia de
incluir essa Lei nas escolas. [...] Eu vejo a Lei como uma chave de fenda que vai
ficar e apertar até quando for necessario depois vai soltar pois ndo serd mais
preciso utilizar, pois o parafuso vai estar apertado o suficiente.

SA-06

[...] E para evitar que casos como esse (feminicidio) sejam vistos com
“normalidade” e que agora entendo que ndo €, que a violéncia contra a mulher é
uma questao cultural e que pode ser prevenida, é preciso esclarecimento para a
SA-07 |sociedade, comecando pela escola. E por isso que acho que no futuro esse projeto
seria essencial para mostrar e conscientizar os jovens que no decorrer do tempo
serdo os futuros maridos, namorados, que a violéncia fisica e psicoldgica contra a
mulher € crime, e 0 agressor paga por sua agdo.”

[...] no Estado de Mato Grosso no altimo ano, 2018, 20.470 mulheres foram vitimas
de ameacas, sendo 4.542 em Cuiaba. E a situacao das mulheres negras é ainda pior,
pois os indices de violéncia contra mulheres negras sao inacreditaveis, além de ser
SA-10 |muitos casos de violéncia e mortes, as mulheres negras tém uma expectativa de vida
bem menor em relacdo as mulheres brancas. [...]JPara finalizar, gostaria de dizer
que a violéncia fisica e psicoldgica ja fez parte da convivéncia dos meus pais. Sao
momentos que ddo medo, s&o cenas que tiram a paz da nossa casa.

Nos precisamos do projeto “Maria da Penha vai a escola” para desde pequenas as
criancas, os futuros maridos ja saberem que tem que ter igualdade e que 0 homem
SA-11 |ndo é superior a mulher, ela é independente e tem os seus direitos. N6s homens
devemos ter respeito por elas e ter consciéncia de que com agressao nada se resolve.
E também temos que ser mais amorosos com elas.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Em um primeiro olhar sobre os textos, ja foi possivel observar deslocamentos em
relacdo a memaria que se inscreveu quando comparados ao primeiro texto escrito.

Cientes, por meio dessa perspectiva teorica, de que “a escrita, ou seja, a redagdo ¢ o
meio de se ter acesso & leitura do aluno” (ORLANDI, 2012a, p. 120) e que, portanto, s&o nos
seus textos que os sujeitos-alunos mostram as leituras que fazem/fizeram, vemos, nesse
trabalho, que permitiu ao sujeito-aluno estar em contato, em confronto com vérias
possibilidades de leitura, o quéo relevante, sendo imprescindivel, é o trabalho com o arquivo
na construcdo de praticas efetivas no ensino da argumentacao.

Os conhecimentos produzidos pelas leituras enriqueceram a memoria institucionalizada, o
arquivo (PECHEUX, 1997), o que possibilitou a elaboragio de argumentos consistentes que,

posteriormente, puderam ser retomados pelo interdiscurso, a memoria discursiva.
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Assim, nesses recortes, identificamos nos diferentes movimentos dos sujeitos-alunos,
evidentes pontos de autoria ao estabelecer em seus argumentos “[...] uma relagdo com a
exterioridade, ao mesmo tempo em que se remete a sua propria interioridade.” (ORLANDI,
2012a, p.105). Dentre esses pontos, damos destaque, de forma ampla, a alguns gestos de
argumentacao dos sujeitos-alunos que, em muitos momentos de seus discursos, conseguiram
historicizar os sentidos recorrendo a informacg0es extras como argumentos para justificar e
defender seus posicionamentos a favor da implantacédo do projeto solicitado. S&o os indicios
de suas histdrias de leituras enriquecidas no seu interdiscurso, conforme os dizeres do sujeito-
aluno SA-10 “[...] no estado de Mato Grosso no ultimo ano, 2018, 20.470 mulheres foram
vitimas de ameagcas, sendo 4.542 em Cuiaba”.

No dizer do sujeito-aluno SA-06, observamos a presenca da polissemia, em que o sujeito-
aluno instaura discursividade em seu dizer, primeiro se identificando com a causa em questéo e
também irrompendo com os processos de significacdo ao utilizar de uma analogia para propor
um novo gesto de interpretacdo em relagdo a aplicagdo da Lei Maria da Penha: “Eu vejo a Lei
como uma chave de fenda que vai ficar e apertar até quando for necessario depois vai soltar pois
ndo sera mais preciso utilizar, pois o parafuso vai estar apertado o suficiente”. Esse dizer revela
sua visdo ao considerar a Lei Maria da Penha como uma medida temporéria, pois acredita que
um dia ndo sera mais necessaria, considerando, conforme menciona em sua carta, que o trabalho
com criangas e jovens, a partir de projetos como o solicitado, pode leva-los “a pensar e agir
diferente sobre a questéo da violéncia contra a mulher”.

Desse modo, € possivel afirmar que os sujeitos-alunos, ao se inscreverem na pratica de
escrita, foram determinados por uma memoria que é da ordem do ja-dito, mas que, em suas
operacOes, tiveram possibilidades de (des) construir memorias. Configurou-se uma
multiplicidade de sentidos em suas producdes, a exemplo do sujeito-aluno SA-07 ao
empreender em seu texto um aspecto bastante relevante para entendimento da questao de género
em nossa sociedade e sobre o papel da escola como agente de transformacéo: “Agora entendo
que a violéncia contra a mulher é uma questdo cultural e que pode ser prevenida se houver
esclarecimento para a sociedade, comegando pela escola”

Em muitas situacfes, deixaram marcas no texto a partir de suas vivéncias, como
exemplo do registro do sujeito-aluno SA-10 em que descreve sua experiéncia ao presenciar a
violéncia entre seus pais: “A violéncia fisica e psicologica ja fez parte da convivéncia dos
meus pais. Sa0 momentos que ddo medo, sdo cenas que tiram a paz da familia, e me deixavam

com muito medo”. Esse gesto configura uma marca da subjetividade, em que o sujeito-aluno
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encontrou, na escrita, um espacgo para que, como sujeito do discurso, pudesse falar de si
proprio, de suas experiéncias, sentimentos.

A partir desse trabalho que evidenciou aspectos que constituem o processo de autoria, €
ao confronta-los com as condi¢cdes necessarias para a pratica de escrita do texto argumentativo
COmMo 0 acesso ao arquivo, a multiplicidade de conhecimentos acerca de um tema, assumir um
ponto de vista, historicizar os sentidos e a responsabilizacéo pelo dizer, verificamos uma estreita
relacdo entre argumentacdo e autoria ja apontada nos estudos mais aprofundados de Pacifico
(2019, p.137) quando afirma que, “para argumentar, € preciso que a autoria se instale”.

Nesse sentido, consideramos que a autoria, assim como 0 acesso ao arquivo, funciona
como condicdo necessaria para a producdo de texto argumentativo, conforme nos aponta

Pacifico (2002) a partir de seus estudos sobre a argumentacdo na perspectiva da AD:

Entendemos que 0 acesso ao arquivo é uma das condi¢Bes necessarias para
gue o sujeito tenha possibilidade de construir um texto argumentativo e, ao
nosso ver, 0 sujeito tem acesso ao arquivo quando ha o trabalho com
interpretacdo e ndo apenas com leitura parafrastica dos textos. Entendemos
também que a interpretacdo leva a autoria e, para nds, a autoria é condicéo
necessaria para que o texto argumentativo seja construido. (PACIFICO,
2002, p. 155-156).

Dessa forma, a proposta de escrita da carta possibilitou dar aos sujeitos-alunos
visibilidade a novos mecanismos de funcionalidade tanto do ato de escrever, quanto da
argumentacdo como préatica preponderante na construcdo e na participacdo da vida social.
Constituiu uma oportunidade de refletirmos sobre a importancia de mostrar para eles o
funcionamento dessas praticas discursivas como mediacgdo entre eles, 0 mundo e o outro. E
assim, ao produzir um texto, puderam se assumir autores porque “¢ pelo processo da escrita
que o sujeito se subjetiva, ocupa determinadas posi¢des sujeitos, inclusive a de autor”
(SHONS, GRIGOLETO, 2008, p. 411).

Uma vez concluido o processo de escrita da carta, nossa missao agora era buscar maneiras
de fazé-las chegar ao seu destino. Para isso, entramos em contato com a Doutora Ana Emilia, uma
das organizadoras do Col6quio que, na ocasido, autorizou nossa participacao no evento.

Como sempre, muito gentil, ouviu-nos sobre o desenvolvimento do nosso Projeto e também
sobre a atividade que, apds tomarmos conhecimento do Projeto Maria da Penha vai a escola,
culminou na escrita da carta para a desembargadora. E sobre a possibilidade de atender ao nosso
pedido de intermediar a entrega das cartas, disse que levaria a solicitacdo ao conhecimento da

desembargadora e que faria o possivel para que tal acdo se efetivasse. Pediu que aguardassemos.
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3.5.2 Um acontecimento inesperado: a entrega das cartas

Esta atividade foi realizada no espaco da Assembleia Legislativa de Mato Grosso (ALMT),
em uma sala destinada as reunides da Camara Setorial Tematica da Mulher. Apesar da espera, para
além da nossa expectativa sobre esse momento, recebemos um convite para participar de uma das
reunibes da Camara que acontecem na Assembleia Legislativa e, na oportunidade, os sujeitos-
alunos efetuarem a entrega das cartas. Ficamos surpresos com o convite.

A oportunidade de concretizar essa atividade foi muito importante para todos nos.
Ansiosos por saber 0 que aconteceria nesse evento, o0s sujeitos-alunos desembarcaram em
frente ao local com os olhares curiosos e atentos a tudo. E por se tratar de uma cerimonia, ja
estavam cientes, a partir de nossas orientacdes prévias sobre a maneira como deveriam se
comportar e, assim, mantiveram-se organizados do inicio ao fim do evento.

Alunos acolhidos e nossa presenca foi anunciada. Na fala de abertura da reunido, a
secretaria da comissdo agradeceu e contextualizou nossa presenca. Depois, conforme
combinado, passou-nos a palavra disponibilizando 15 minutos para a explanacdo do nosso
trabalho.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Na oportunidade, informamos, em linhas gerais, sobre a filiagdo do Projeto ao Programa
de Mestrado Profissional em Letras ofertado pela UNEMAT e da importancia desta e também
da Escola como lugares de formacdo qualificada, de construcdo real de ler e aprender, de
compreender as coisas do mundo, como a tematica central do nosso trabalho: a violéncia
domeéstica contra a mulher. Discorremos, ainda, sobre alguns dos fundamentos e objetivos da

pesquisa; sobre os possiveis beneficios dessa proposta de estudo ndo s6 para escola, para 0s
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sujeitos-alunos, mas também para a comunidade; e sobre 0s procedimentos e as atividades que
até o referido momento j& haviamos efetivado, culminando na proposta de escrita da carta, razao
do nosso encontro.

Ap0s nossa fala, convidamos um aluno e uma aluna para lerem suas cartas. Outros
sujeitos-alunos também queriam ler, mas, infelizmente, devido ao tempo, elegemos apenas dois
como representantes da turma. Leram e, ao final, fizeram suas consideragdes sobre os efeitos
produzidos a partir do trabalho.

N&o haviamos combinado nada sobre o depoimento final e, ao ouvir seus dizeres
sinceros sobre a forma como foram afetados pelo trabalho, todos n6s fomos tomados pela
emocédo. Nesse momento, alguns membros da comisséo, incluindo a desembargadora, néo
contiveram a emocdo, choraram durante as leituras das cartas.

Seguros sobre seus dizeres, protagonistas do proprio aprendizado, foram ovacionados
ao final da apresentacdo. Todos nos estdvamos felizes, orgulhosos. E, ao final, depois de muitos
cumprimentos, fizemos oficialmente a entrega da caixa contendo todas as cartas. Essa acédo
representou um momento Unico para os sujeitos-alunos. Além de terem a oportunidade do
contato com a Casa Legislativa, lugar que, apesar de sabermos representar a casa do povo, mas,
via de regra, é vista por muitos como um lugar inacessivel, também tiveram a oportunidade de
falar com pessoas que atuam diretamente na elaboragdo/melhoria das leis voltadas para as
mulheres.

Tomando a palavra, ainda emocionada, a Desembargadora agradeceu a nossa presenca
e parabenizou a todos pelo trabalho. Disse estar maravilhada com a iniciativa dos sujeitos-
alunos. Pontuou algumas questdes envolvendo a temética da violéncia domeéstica contra a
mulher, sobre as propostas da Comissao relacionadas a alteracGes e implementacdo das leis de
protecdo a mulher e sobre a alegria de ver os sujeitos-alunos tdo engajados nessa causa. E, para
nos deixar mais satisfeitos, assumiu o compromisso de responder a cada uma das cartas e fazer
a devolucdo pessoalmente, indo até a escola.

Ao finalizar nossa participagdo, agradecemos o espaco que nos fora cedido, em especial,
a Assembleia Legislativa, a instituicdo da Camara Tematica da Mulher e por possibilitar o
dialogo entre legisladores e membros da sociedade. Antes de retornarmos a escola, 0s sujeitos-
alunos puderam participar de sessOes de fotos, dar entrevistas para a TV Assembleia, a qual
realizou a cobertura do evento. E ao final ainda puderam visitar as instalacfes da casa

legislativa.
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Imagens dos estudantes que concederam entrevista a TV Assembleia.

Figuras 18 e 19 —

Fonte: Arquivo da pesquisa. ‘

3.5.3 Apropriacao de novas tecnologias: as oficinas de preparacdo para elaboracédo do

produto final

Para a organizacdo do fechamento das atividades propostas pelo Projeto, detivemo-
nos na elaboracdo do produto final do trabalho de intervencdo. Conforme ja mencionado, a
proposta foi a producdo de um video elaborado pelos préprios sujeitos-alunos, no qual
retrataria todo o processo de desenvolvimento do Projeto, e, apds a concluséo, o video seria
exposto a comunidade escolar.

Para prepara-los para essa atividade, tivemos a grande satisfacdo de podermos contar
com uma equipe da Universidade Federal de Mato Grosso, coordenada pelo Professor
Benedito Dielcio Moreira®. O nosso contato se deveu ao fato de ele sempre frequentar nossa
escola, por esta ofertar aos estudantes o Projeto Educomunicacao.

Atendendo ao nosso pedido, o professor Dielcio, com a participacdo de seus
orientandos do curso de pés-graduacao, organizou um programa com duracdo de uma semana,
que ocorreu no contraturno, ndo interferindo no horério regular das aulas. Nesse programa,
foram ofertadas trés oficinas envolvendo teoria e pratica: oficina de producdo de texto
jornalistico®; oficina de fotografia com o uso de aparelho celular®? e oficina de produgéo e

edicdo de video®,

%0 Professor associado ao Programa de Pds-graduacdo em Cultura Contemporanea e com experiéncia na area de
Comunicacdo atuando como coordenador do Educomunicagéo nesse Estado

81 Orientada pelo préprio professor Dielcio.

32 Ministrada pelo Professor Coordenador do Curso de fotografia da Universidade de Cuiaba — UNIC.

3 Ministrada pelas mestrandas do Programa de Pds-Graduagdo em Estudos de Cultura Contemporinea da
Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, Lohaine Barbosa Lohmann e Mariana Cristina Mouro.
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Por se tratar de atividades envolvendo a tecnologia digital e sabendo do interesse dos
sujeitos-alunos por atividades dessa ordem, tivemos a adeséo de grande parte dos alunos. Dos
28, 20 compareceram as aulas. O resultado foi bastante significativo e todos nés pudemos

aprimorar ainda mais nossos conhecimentos. Era visivel o interesse e envolvimento deles.

Figuras 20 e 21 — Oficinas de producdo e edicdo de video e fotografia.

No ultimo dia das oficinas, os professores prepararam uma mostra dos trabalhos
produzidos: as producdes escritas dos textos jornalisticos, as fotografias retiradas por eles a
partir das técnicas aprendidas. E também dos videos produzidos e editados por eles, conforme
orientacdes das professoras. E, para comemorar mais essa oportunidade de construcdo de
novos saberes, de se constituir autor, para agradecer aos professores orientadores, ao final,
organizamos um lanche coletivo. Foi muito gratificante, todos nés, professores e sujeitos-

alunos estavamos muito satisfeitos com os efeitos produzidos.

3.5.4 Apresentacao dos resultados: a socializagdo do trabalho

Nas aulas seguintes, ap6s a realizacdo das oficinas, dedicamo-nos a producdo do video.
Nessa atividade, todos os sujeitos-alunos contribuiram no momento de compartilhar o material que
possuiam em seus aparelhos de celulares de todas as atividades, fotos, videos, entrevistas, enfim, 0s
registros de tudo que aconteceu, 0s eventos, as producdes, apresentacdes etc. Porém, no momento
de efetivar o trabalho de edi¢do do video, apenas quatro sujeitos-alunos participaram, aqueles que
tinham mais interesse e habilidade por essa préatica. Isso ndo representou um problema, porque
sendo uma turma muito ativa, todos puderam dar sugestdes, opinar sobre a forma como seria

constituido o video: selecdo de fotos, ordem da apresentacio, musica, imagens. A medida que os
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colegas iam editando o video, iamos colocando no nosso grupo de WhatsApp para que fizessem
suas consideragdes. O video foi o resultado de um efetivo trabalho coletivo.

Finalizado o video, marcamos a data para a apresentacdo final do trabalho a comunidade
escolar. A essa altura estavamos receosos, pois ja estavamos caminhando para um periodo de
recesso escolar e, até esse momento, ndo tinhamos nenhuma posicao sobre a ida da desembargadora
aescola. Contudo, ndo podiamos esperar mais, era preciso encerrar os trabalhos. A apresentacéo do
trabalho foi agendada para a Gltima semana de aula, antes do recesso do fim de ano.

Nas aulas que antecederam a apresentacdo final, ocupamo-nos com planejar juntos a
organizacdo desse momento. Produzimos um convite virtual, fizemos os ajustes sobre os
materiais e roteiro da apresentacao, revisao e montagem dos slides, ordem das falas, ensaios etc.

Como estavamos num periodo de finalizacdo das atividades na escola, em consenso com
o diretor, achamos melhor convidar somente os pais dos sujeitos-alunos da turma e marcarmos a
apresentacdo na mesma data de uma atividade que acorre semanalmente na escola — Sala do
Educador — em que participam todos os professores e funcionarios. Assim, garantiriamos a

presenca de todos.

Figuras 22, 23 e 24 — Momento de socializacédo dos trabalhos.

" = ¢ ' 7 ild S /
Fonte: Arquivo da pesquisa.
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E mais uma vez a apresenta¢do foi um sucesso. Demos inicio falando sobre a proposta,
ressaltando nossos objetivos, mencionado o percurso metodoldgico e o suporte tedrico que
embasaram o trabalho. Em grupos, organizados no decorrer do Projeto, os sujeitos-alunos
apresentaram o trabalho com bastante seguranca. E, mesmo se tratando do tema abordado,
percebemos que cada vez que permitimos 0s movimentos de sentidos, estes foram sempre
ressignificados. Dessa forma, todas as vezes que tomaram a voz, mesmo reforgando os mesmos
argumentos, sempre era possivel verificar o diferente em suas falas, um novo sentido, uma nova
informacao, um dado novo e mais atual.

Atraveés dos textos e imagens produzidos, narraram aos presentes 0 modo como se deu
0 desenvolvimento do trabalho. Percebemos, em suas falas, elementos dos processos de
identificacdo e as condicdes de producdo de sentidos que os levaram a um movimento de
autonomia, em que se sentiram autorizados a tomar a palavra, falar de suas experiéncias e
responder sem nenhuma reserva as perguntas que Ihes eram direcionadas. Ocuparam, mais uma
vez, a posicao de autores ao entenderem o funcionamento da argumentacao ndo apenas com o
objetivo de convencer, mas como uma func¢édo da linguagem capaz de criar condicGes para que
possam participar, a partir do aprofundamento sobre o objeto discursivo, de discussoes e,

sobretudo, posicionarem-se como cidad&os.

Figura 25 — Captura do video produzido como produto final do projeto de intervencao.

GESTOS DEENSINO E GESTOS DE
APRENDIZAGEM... RESSIGNIFICAU‘\O...

GESTOS DE GESTOS DE
ATURMA -9°A SUPERAGAO... GRATIDAO...

> » ) 027/422
Fonte: Produto Final — Projeto de Intervencdo. Disponivel em: https://mww.youtube.com/watch?v=h-
uf27E4ro0. Acesso em: 15 ago. 2020.
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Para finalizar a apresentacdo, 0s sujeitos-alunos anunciaram a exposi¢do do video
produzido por eles, mas antes explicaram sobre o processo de elaboracdo e objetivo da
producdo. Como forma de dar visibilidade ao produto final, o material audiovisual produzido
foi compartilhado na plataforma YouTube*.

Apenas a titulo de despedida, agendamos nossa Ultima aula para outro dia. Para esse
momento, propusemos uma roda de conversa para que todos aqueles que se sentissem a vontade
pudessem expor suas consideracgdes finais sobre o trabalho. Antes, porém, entregamos para cada
um a primeira producdo escrita, aquela proposta no inicio das atividades sobre o conto A
cartomante. Ao lerem, alguns reagiram: “nossa, ndo acredito que escrevi isso”’; “como pude
defender o marido assassino”’; “estou com vergonha do que escrevi”.

Foram inUmeros 0s comentarios, assim como imensuravel a nossa satisfagcdo ao perceber
em suas formulacdes como esse processo de aprofundamento sobre as questdes da mulher
repercutiu na forma de pensar de cada um. Foram muitos sentidos mobilizados num esforgo
enorme deles para conseguir expressar a alegria, a gratidéo e o desejo de continuar contribuindo
para a realizacdo de um trabalho efetivo de reconhecimento e valorizacao dos direitos humanos
da mulher.

Finalizamos a apresentagcdo com um lanche coletivo muito especial, pois tinha o sabor
de superacéo para todos nés e da satisfacdo por mais uma etapa cumprida. Todos os presentes,
em especial os pais, sentiram-se muito orgulhosos de seus filhos. Foi um momento muito
importante para eles, de reconhecimento e valorizacdo. Todos fomos parabenizados. E, com
muita musica, gestos de gratidao e entrega de lembrancas, encerramos o Projeto de Intervencao

Pedagdgica.

3.5.5 Um acontecimento especial: o retorno das cartas

Mesmo ap6s o encerramento do Projeto, as aulas continuaram apos o recesso de fim de
ano. E nos ainda aguardavamos uma resposta da desembargadora, pois ela havia feito um
compromisso conosco. Essa era uma acdo muito importante para 0 nosso trabalho, mas,
sobretudo, para os alunos que estavam ansiosos por saber os desdobramentos de suas acOes e
aguardavam uma resposta. No entanto, estavam cientes de que esse encaminhamento nédo

dependia de nds.

3 Apéndice A — Video produzido como produto final do projeto de intervengéo.
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Outra preocupacdo era o fato de que, encerrando o periodo letivo de 2019, que se estendeu
até 2020 devido as reposicoes referentes aos dias de greve, os sujeito-alunos, participantes do
Projeto seriam transferidos para outra escola, considerando que a nossa sé atende até o 9° ano, e,
nesse caso, tornaria dificil reunir todos novamente para um possivel encontro.

Entretanto, como quase tudo durante o percurso de desenvolvimento do Projeto de estudo
convergiu para producdo de efeitos positivos, fomos surpreendidos, na tltima semana do ano letivo,
por um telefonema da CEMULHER, atraves da Professora Jacy Proenca, para nos informar sobre
a data da visita da desembargadora a Escola. Agendamos para o ultimo dia de aula.

Em meio ao percurso do trabalho de intervengao, passamos a compreender “a escola como
um lugar de se experimentar sentidos, de se expor 0s alunos as situagdes do dizer com seus muitos
efeitos” (ORLANDI, 2003, 24). O trabalho de intervencdo se configurou como mais uma
oportunidade de os protagonistas das acGes, 0s sujeito-alunos, serem reconhecidos, antes de tudo,
pelo ato de humanidade e de coragem ao compreenderem que podem fazer a diferenga em uma
sociedade, ainda, considerada machista, preconceituosa e desigual. Dificil mensurar o quéo
gratificante representou esse momento.

Todas as acOes realizadas até esse momento nos confirmaram como a promoc¢do de
mudancas na relagdo teoria e pratica podem impactar 0 nosso imaginéario de ensino de lingua.
Foram momentos como esse que nos possibilitaram reflexfes sobre como os estudos e a prética,
ancorados na teoria discursiva, colaboraram para o fortalecimento do saber e do ser professora de
Lingua Portuguesa.

Os sujeitos-alunos, ao produzirem conhecimentos contextualizados, pautados na historia
dos sentidos e na relacdo destes com as lutas e disputas oriundas da vida em sociedade, tiveram
condig¢des de trilhar novos caminhos que os levaram do medo a superacéo, do conformismo a
diligéncia, da apatia ao desejo de conhecer. Puderam vislumbrar novas formas de ler o mundo, e
de forma concreta, ocupar a posicdo de sujeitos-cidaddos transformadores do proprio pensamento
e da pratica social.

No encontro com a Desembargadora Maria Erotides e com os demais membros da
Comissdo, sO6 tivemos motivos para comemorar e agradecer. Foi emocionante. Ela,
caprichosamente, leu e respondeu, a méo, todas as cartas.

Sua fala inicial foi direcionada aos elogios. Disse que, depois da nossa visita a Cemulher,
todos os membros dessa comisséo se sentiram felizes e maravilhados com o Projeto e pela forma
pedagogica aplicada por nds para mostrar para 0s sujeitos-alunos o quanto ainda se pratica a

violag&o dos direitos humanos da mulher, e do quanto podemos fazer e contribuir para a mudanca
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desse cenério. Parabenizou-nos pela iniciativa de querer estender esses conhecimentos para outras
escolas a partir do Projeto conforme eles solicitaram.

Ressaltou a importancia de um trabalho como esse que comece pela base, na escola. E,
em meio a sua fala, ela nos surpreendeu com a resposta que, conforme ela disse, havia preparado
para levar ao nosso conhecimento na ocasido da visita.

Como todas as falas foram gravadas, optamos por transcrever um trecho do discurso da
desembargadora ao nos dar a boa nova:

“Desde o dia em recebemos a visita de vocés, eu venho fazendo tratativas para gente
poder desenvolver o ‘Projeto Maria da Penha vai a escola’, conforme vocés nos pediram.
Acredito que assim que comegar o proximo ano letivo, ja teremos nos organizado para levar o
projeto para outras escolas. Isso a pedido dos alunos da Escola Alcebiades Calhao.
Comecaremos por esta escola, primeiro as estaduais porque ja estamos em contato com a
Secretéria de Educacao. E depois estenderemos as escolas municipais. Eu s6 quero que vocés
saibam que isso tudo partiu de um pedido de vocés. Que vocés levem para a vida isso... Que
toda vez que temos um sonho, é preciso ir atras dele, tem que lutar por ele, tem que acreditar,
tem que ousar. A verdade é uma s6: 0 mundo pertence aos ousados, ndo atrevidos, ousados.
Aqueles que vao atras, que buscam, que reclamam, que reivindicam, que argumentam. E essa
turma vai deixar um legado muito importante. Por isso que, como nds prometemos, nds estamos
aqui para dar a resposta a vocés. Eu quero muito que esta turma seja sempre lembrada como
a turma que incentivou a implantagdo do ‘Projeto Maria da Penha vai a escola’ em todo Estado
de MT. [...] Esta turma é diferenciada, eu tenho certeza. Vocés aprenderam a argumentar, falar
com desenvoltura, sem medo, sabe por qué? Porque leem, eu pego que continuem lendo, porque
dessa forma poderdo se defender e defender as pessoas que precisam da argumentagdo de
VOCés, pois agora ja sabem da importancia do conhecimento e também de saber argumentar.
Parabéns, turma do ‘Projeto Maria da Penha vai a escola’”. (KNEIP, 12/02/2020).

Embora dispensado um esfor¢o consideravel na “captura” dos sentidos presentes nas
formulacgdes da desembargadora e de todos que se manifestaram, para poder descrever as
emoc0es vividas naquele dia, ressaltamos que a tentativa foi inatil. Ao repassar a gravacao
das falas, vimos que muitos desses sentidos escaparam, dificultando nosso registro, mas,
agora entendemos, aquele era 0 momento de apenas sentir, apreciar e desfrutar tudo que
estava acontecendo. Impossivel descrever a emocao vivida naquele dia. E de como todos
nos, sujeitos-alunos, escola, membros da Camara fomos afetados por todo esse trabalho. E,
em meio a tantos gestos de reconhecimento, de alegria e satisfacdo, s6 nos restou comemorar

e agradecer.
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Ao final de todas as falas, a desembargadora distribuiu as cartas entre os membros da

Cémara presentes para que fizessem a devolucéo aos sujeitos-alunos.

Figuras 26 e 27 — Visita da Desembargadora para devolucédo das cartas.

< T TRy —

Foe: :Arquivo ;bésquisa. |

Antes do encerramento, dois sujeitos-alunos pediram a fala para fazer suas
considerac0es finais. Dizeres que repercutem a maneira como os sentidos para a mulher foram
ressignificados por eles. E como motivo da nossa satisfagdo, damos visibilidade a alguns
trechos de suas formulagdes:

Sujeito-aluno 10:

“Quero agradecer a desembargadora e a todas vocés por atenderem nosso pedido e o
que queremos é que vocés se lembrem de nds como uma turma que sé tem um propdsito, a gente
quer que outros estudantes tenham a mesma oportunidade que tivemos. Que tenham a mesma
visdo que nos temos agora, de que a mulher precisa ser respeitada dentro e fora de casa. A
gente ndo quer mais ligar a TV e ver tantos casos de mulheres mortas pelos seus companheiros.
Eu j& ficava triste quando via, e agora que aprendemos mais sobre os motivos da violéncia
doméstica contra a mulher, isso nos machuca muito mais”’. (SA-10, 12/02/2020).

Sujeito-aluno 15:

“Em nome da turma quero agradecer a professora Angela, sem ela ndo teriamos a
chance de aprender sobre a questdo da violéncia contra mulher. E agradecer a vocés pela
oportunidade que tivemos de ir até a Assembleia e mostrar tudo que aprendemos e mostrar
porgue nos estamos preocupados com este assunto, porque depois do projeto, sabemos que a
situacdo da mulher em nossa sociedade, realmente, € algo bem preocupante. [...] Agora
entendo que poderei ajudar muitas pessoas com tudo que aprendi. E o bom é saber que através
de vocés outros colegas também poderdo aprender sobre como prevenir a violéncia contra
mulher. SO temos que agradecer por tudo”. (SA-15, 12/02/2020)
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Em face a esses acontecimentos, é possivel verificar como de fato os sujeitos-alunos,
por meio da articulacdo das diversas acdes sobre uma situacdo real, ocuparam a posi¢édo de
cidadaos ativos, preocupados com uma questdo de ordem social. E, mais, demonstraram com
clareza em seus dizeres que essa preocupacdo nao ficou limitada a sala de aula, mas ganhou
espaco em diferentes ambientes sociais a partir do momento em que descobriram, da posi¢ao
que ocupam, ser capazes ndo so de perceber a realidade, mas de intervir, atuar e alterar para
melhor, na medida do possivel, essa mesma realidade.

Vemos manifestado nesses dizeres, mas, sobretudo, nas atitudes dos sujeitos-alunos,
um movimento de despertar da consciéncia individual ligada ao bem da coletividade, pois cada
sujeito envolvido no projeto teve a oportunidade de pensar nas causas, nas consequéncias e
também no que pode ser feito de agora em diante para amenizar a questdo em relacdo a violéncia
contra a mulher.

Levando em conta todo esse movimento, frente aos efeitos produzidos por todas as
praticas de linguagem desenvolvidas no projeto de intervencao, ressaltamos que, percorrer essa
trilha, tendo como suporte a AD, possibilitou-nos, entre tantos outros reconhecimentos, a
possibilidade de refinar nosso olhar, apurar a nossa escuta, precisar 0s conceitos subjacentes ao
nosso trabalho e, 0 mais importante, conhecer melhor as dificuldades dos nossos alunos, para,
assim, poder intervir de forma muito mais segura e efetiva nas praticas de ensino e
aprendizagem de LP.

Consideracdes que nos levam a concluir que a proposta de intervencdo que
desenvolvemos, com base na perspectiva discursiva, demonstrou que € possivel promover
mudancas nas praticas pedagdgicas e que os resultados podem ser bastante promissores. Nesse
sentido, consideramos que os encaminhamentos dados até aqui constituiram um trabalho
bastante significativo, porque fizemos da escola um espaco onde os sujeitos-alunos puderam se
reconhecer como sujeitos dos discursos, passando a ver o contexto de sala de aula como um
momento de reflexdo sobre as praticas de seu dia a dia e também a questionar sobre os ditos
tidos como fixos e estabelecidos no contexto-social, mas que podem ser discutidos e

contestados o tempo todo para que mudancas sociais possam ser promovidas.



143

CONSIDERACOES FINAIS

Dado o objetivo desta pesquisa, voltamos nosso olhar para a pratica discursiva em seu
aspecto argumentativo e dentre as possibilidades discursivas, estivemos interessados, mais
precisamente, nas questdes relacionadas ao modo de funcionamento da argumentacdo nas
producdes escritas dos sujeitos-alunos e também nas condi¢des de producdo em que se
sustentam tais praticas no espaco escolar.

Para tanto, partimos de um quadro amplo da AD em gque mobilizamos, para além dos
dispositivos tedricos que estdo na base do mecanismo da argumentacdo, muitas outras no¢ées
que fomos incorporando por compreender, ao longo de todo o processo da pesquisa, que estao
imbricados no processo de ensino de uma pratica significativa da argumentacdo, a saber:
questdes que envolvem a leitura, a interpretacdo, a autoria, entre outros.

Nesse sentido, destacamos o quéo desafiador significou pensar a argumentagao a partir
dessa perspectiva tedrica. Especialmente, quando passamos a considerar nossa postura em sala
de aula e a maneira como antes conduziamos as praticas de linguagem, que, ao invés de
contribuir, acabava concorrendo para a interdicdo da circulacdo dos sentidos, para o
silenciamento do dizer por parte dos sujeitos-alunos. Fatores estes que reconhecemos, agora,
constituem grandes empecilhos para a efetivagédo do trabalho com a argumentacéo.

Nessa direcdo, nossas primeiras proposi¢cdes consistiram na promocdo de praticas
discursivas argumentativas a partir da instauracdo do discurso polémico. Movimento que nos
permitiu desestabilizar sentidos sobre a passividade e desinteresse dos sujeitos-alunos. Imagens
que fomos construindo, mas que, até entdo, ndo relacionavamos com a nossa interpelagéo pelo
discurso produzido no espaco escolar. Dessa maneira, por meio de uma escuta mais atenta, do
didlogo como condicdo para um trabalho de mediacdo, foi possivel experimentarmos outras
posicOes, contrarias aquelas que, anteriormente, sustentdvamos.

Em relagéo ao sujeito-aluno, colocar em funcionamento o discurso polémico em sala de
aula possibilitou a eles o entendimento de que eram capazes e, mais do que isso, de que estavam
autorizados a participar ndo sé da producdo, mas também da disputa pelos sentidos a partir de
determinado objeto discursivo. Garantir a participacdo deles no processo de constru¢do do
conhecimento contribuiu, conforme percebemos em seus gestos, para o surgimento de novas
necessidades: o desejo de falar, de produzir e compartilhar conhecimento, a necessidade de
realizar algo diferente e prazeroso. Enfim, se sentiram livres para propor e produzir novos

saberes.
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A partir de nossas leituras, bem como do contato com autores aqui apresentados,
compreendemos que é a ideologia que sustenta a argumentacao e que é na/pela linguagem que
0 sujeito se constitui e também é ela que deixa as marcas desse processo ideoldgico. Para
analisar o processo de producéo e significacdo e 0 modo de funcionamento das discursividades
argumentativas presentes nas produgfes textuais dos sujeitos-alunos, focalizando o seu
processo de construcdo e ndo seu produto, tomamos como tematica central da pesquisa a
violéncia doméstica contra a mulher.

Para trilhar um caminho que nos possibilitasse identificar as filiagdes de sentidos sobre
0 modo como os sujeitos-alunos (re)significam a mulher em situacdo de violéncia doméstica,
partimos de uma proposta de leitura e producéo textual elaborada a partir do entendimento de
que pensar o trabalho voltado para argumentacdo na escola implica, necessariamente,
considerar o modo como as praticas de leitura e de interpretacdo vém sendo trabalhadas em
sala de aula.

Desse modo, entendemos que, para ressignificar essas praticas, era preciso considerar 0
texto como discurso, resgatar sua historicidade e levar em conta as varias discursividades que
0 atravessam. E, concomitantemente, propor aos sujeitos-alunos uma leitura polissémica e,
consequentemente, a compreensao de que os sentidos de um determinado texto ndo nascem,
mas séo produzidos e, por isso, podem ser sempre outros.

A partir da andlise das primeiras producbes dos sujeitos-alunos sobre a temética da
violéncia doméstica contra a mulher, deparamo-nos com discursos argumentativos funcionando
tanto nos processos de legitimagdo quanto nos processos de tentativa de resisténcia a essa
questdo. Sentidos legitimados e estabilizados no imaginario desses sujeitos-alunos acerca dos
esteredtipos masculino e feminino, produzindo processos de repeticio e de (poucos)
deslocamentos em que eles acreditavam ser os seus discursos a materializacdo do que, como
individuos empiricos, desejavam manifestar, conferindo a esses discursos uma pretensa
transparéncia que apaga, geralmente, as marcas histdricas, sociais e ideoldgicas.

Ter acesso aos ditos e ndo ditos, a partir das analises das primeiras producdes, nos
possibilitou considerar que o sujeito tem uma posi¢do social, constituida historica e
ideologicamente, ou que ainda estd sendo construida em um embate de forcas que s&o
mobilizadas ao longo de toda a sua constituicdo como sujeito socialmente constituido e
atravessado por muitos outros ditos. E, nesse movimento, conforme propde a AD, em que todo
discurso se apoia necessariamente em outros, mas com possibilidades de deslocamento e

rupturas de sentido, o que configura a tensdo entre 0 mesmo e o diferente, entre a parafrase e a
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polissemia, pudemos constatar que 0s sujeitos e os sentidos ndo se encontram estacionados,
imdveis, ao contrario, estdo sempre se movimentando.

Assim, frente a esses primeiros resultados, fomos instadas a oportunizar praticas que
oferecessem condi¢des para que o0s sujeitos-alunos pudessem mudar a relagdo com a linguagem
por meio da leitura, da intepretacéo e, consequentemente, da argumentacao, para assim poderem
compreender essas praticas como possibilidades para produgéo de outras compreensdes.

Com esse objetivo, elaboramos um plano para a nossa pesquisa gque consistiu em
colocar em circulacéo varias materialidades discursivas, criando condi¢des para que 0s sujeitos-
alunos tivessem acesso a outros sentidos sobre a temética em questdo e assim poderem
identificar-se ou ndo com esses sentidos. Processo s6 permitido a partir do trabalho de
construcdo do arquivo de leitura.

O trabalho organizado a partir do arquivo de leitura nos possibilitou desnaturalizar
praticas, em que, muitas vezes, a leitura e a interpretacdo dos textos eram realizadas com o
proposito tnico de identificar o tema proposto, com um sentido ja determinado, em que o “quer
dizer” teria de estar sempre relacionado com o tema trabalhado em um sentido ja esperado.
Contrariando essas expectativas, com a constituicdo do seu proprio arquivo de leitura, da
construcdo da sua histéria de leitura, os sujeitos-alunos puderam se reconhecer sujeitos desse
processo em que a leitura significa construir sentidos.

No conjunto das leituras sustentadas pelas discussfes sobre a temética da violéncia
domeéstica contra a mulher, possibilitamos um espaco de didlogo com os sujeitos-alunos
constituindo praticas de ensino que os conduziram a producdo de sentidos providos de
historicidade. Nesse sentido, acreditamos que, nesta pesquisa, uma das maiores contribuigdes,
a partir do conhecimento construido pela AD, foi promover, junto aos sujeitos-alunos, ndo sé a
reflexdo, mas o reconhecimento da historicidade como constitutiva da linguagem. Esses fatos
nos possibilitaram compreender e analisar, de maneira menos ingénua, como se estabelecem as
contradicbes no social, as quais, conforme evidenciado em nossas analises, podem dar
visibilidade as relacdes desiguais na sociedade.

Outra nocdo mobilizada de modo crucial para nossa compreensao sobre a complexa
relacdo do sujeito-aluno com as praticas discursivas de argumentacdo refere-se a nogdo de
autoria. Mesmo que, a principio, essa no¢éo ndo tenha sido pensada como um dos focos do
nosso trabalho, durante o processo de analise, fomos compreendendo a forma como a relacéo
entre leitura, interpretacdo e autoria afetava as produgdes argumentativas dos sujeitos-alunos,

fossem orais ou escritas.
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Essa nogdo nos levou a entender que é, na posicao funcdo-autor, quando assumida pelo
sujeito-aluno, que se manifesta o efeito de historicidade dando mais clareza aos gestos de
interpretacdo. Nesse sentido, esta pesquisa vem confirmar que a escola, ao permitir ao sujeito-
aluno estar em contato e em confronto com varias possibilidades de gestos de leitura e
interpretacdo, pode criar condi¢Oes para que eles possam transitar por diferentes espacos de
significacdo e, dessa forma, poderem assumir a posicao autor. Posi¢cdo evidenciada nas analises
a partir da segunda producao textual dos sujeitos-alunos, a qual consistiu na escrita da carta de
solicitacdo a desembargadora, realizada ap6s todo processo de construcdo e ampliagdo do
arquivo de leitura.

Nessa préatica, verificamos que a proposta de escrita vista, a principio, pelos sujeitos-
alunos como um desafio, constituiu-se um espaco de criagdo, em que 0s sentidos mobilizados
sobre o tema resultaram na instauracdo do diferente e na desestabilizacdo de sentidos
hegemonicos sobre a tematica da violéncia contra a mulher. Representou, também, em ruptura
com determinados posicionamentos e consequente filiagdes a outros, mas em nenhum momento
a manutencdo ou retorno aos sentidos identificados no inicio do trabalho relativos a
discursividades que evidenciavam o preconceito de género.

A medida que fomos avancando no entendimento sobre o modo de funcionamento dos
mecanismos que estdo na base da argumentacdo na teoria discursiva, nas diversas
materialidades discursivas, foi possivel atribuir sentido ao que Orlandi (1998, p. 81) propGe ao
afirmar que “a argumentacdo pode entdo ser um observatorio do politico, na medida mesma em
que é parte da materialidade do texto”. Compreender o conceito de politico, nessa perspectiva,
significa considerar “que o sentido € sempre dividido, sendo que esta divisdo tem uma direcéo
que ndo é indiferente as injuncgdes das relacdes de forca que derivam da forma da sociedade na
historia.” (Orlandi, 1988, p. 74). Dito de outra maneira, o politico visto como o meio pelo qual
as disputas entre diferentes grupos ocorrem. Disputas essas que ocorrem a partir da circulacdo
e do predominio de certos sentidos, e ndo de outros que se dao por meio da linguagem. Neste
trabalho, esta disputa esta materializada nas relacdes de desigualdade entre homens e mulheres,
conforme analisamos.

A articulagéo desses conceitos nos possibilitou percorrer outros caminhos no tocante ao
que é ensinado em sala de aula a respeito da argumentacdo. Considera-la como um processo
resultante do trabalho da ideologia, tendo como efeito sobre o sujeito, o de produzir evidéncias,
conduziu-nos a deslocamentos consideraveis sobre essa préatica, possibilitando-nos uma visdo
mais ampla e mais critica sobre como os modos de inscricdo ou ndo dos sujeitos-alunos nas

praticas inerentes a argumentacao se efetivam no espaco escolar.
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Ancorados nas préticas discursivas de leitura, interpretagdo e escrita, ensinar e aprender
a argumentar, no espaco da sala de aula, ganhou novos sentidos. Os procedimentos de ensino,
nessa perspectiva, ndo se limitaram a praticas fragmentadas e descontinuas na producao dessas
discursividades, tampouco como pretexto para demonstrar habilidades ligadas apenas a
composicao e a “eficacia” dos movimentos retdricos. Ao contrario, foram movimentos que
criaram condic¢Bes para que 0s sujeitos-alunos exercessem uma agdo social especifica, diante
de uma problematica real, por meio de um acontecimento discursivo argumentativo concreto.

Desse modo, 0 ensino e a aprendizagem da argumentacdo foram ressignificados a partir
do momento em que o0s sujeitos-alunos se sentiram autorizados a construir novos sentidos e
argumentar sobre eles para além de uma atividade escolar, configurando possibilidade de eles
entenderem a relacdo entre leitura, percurso de estudo e criatividade e que essa criatividade s
precisa ser provocada para que excelentes resultados aparecam.

Em relagdo as reflexdes especificas sobre a temética da violéncia doméstica contra a
mulher, destacamos que 0s sujeitos-alunos, ao serem afetados pelas representacdes para o
feminino nas diversas materialidades discursivas, para além de identificar quais sentidos estdo
ou ndo condizentes com a realidade que 0s cercam, muitos tiveram condi¢cdes de romper com a
estrutura de sentidos dominantes, que ja os tinham como estabilizados. Puderam, assim,
compreender que 0s sentidos ndo sdo  estabilizados, sd&0  moventes
, a depender de questdes que, conforme 0s pressupostos da Analise de Discurso, envolvem,
primeiramente, fazer algumas indagacdes sobre quem disse o qué? Para quem? A partir de que
lugar? Em qual momento sécio-historico?

Consideramos importante destacar que, nas condi¢fes de producdo em que damos 0s
encaminhamentos finais para concluséo do nosso trabalho, estamos vivendo sob um complexo
cenario com a chegada da pandemia do novo coronavirus, no Brasil, assim como no mundo
todo. Acontecimento que nos faz atentar para a situacdo das mulheres e para as formas
diferenciadas com que sdo afetadas nesse contexto, especialmente, no que diz respeito a
violéncia e ao trabalho doméstico. Com as familias em situacdo de confinamento, a pandemia
acaba por evidenciar ainda mais a vulnerabilidade das mulheres que, no &mbito da violéncia
doméstica, mostram dados alarmantes, havendo um aumento expressivo no numero de
feminicidios. Panorama que reforca, ainda mais, a necessidade de compreender a desigualdade
de género a luz dos problemas estruturais estabelecidos pelo sistema patriarcal/machista em

nossa sociedade.
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Como consequéncia das acOes desenvolvidas, afetados pelos efeitos de sentidos
produzidos pelas préticas de linguagem que se constituiram em um novo caminho de ensino
aprendizagem, demonstrados, especialmente, na questdo do contexto histérico de como séo
construidos os ditos sobre a mulher, os sujeitos-alunos, durante esse percurso, tiveram
condigdes de refletir e perceber que muitas questdes sobre a mulher, que eram da ordem do
impossivel de se dizer e de se praticar, a partir de um dado momento, passaram a ser
perfeitamente admissiveis por eles.

Para mim, como pesquisadora e professora, 0 que permanece é a certeza de que 0
percurso construido até aqui, inquestionavelmente, ao contrario do fim, representa o inicio de
uma nova trajetoria a partir do momento em que assumi o compromisso social, profissional e
ético de compartilhar minha experiéncia e de promover acGes dentro e fora da escola que
apontam para essa mesma direcdo, a comecar pela efetiva participacdo na implantacdo do
Projeto Maria da Penha vai a escola, em minha instituicdo e em outras se for possivel. Acoes
que, somadas a outras redes de apoio aos direitos e lutas em defesa da vida das mulheres e dos
direitos humanos, comprovadamente, podem representar mudancas nos sistemas de dominacgéo
social fundamentados na desigualdade de direitos.

Para encerrar 0 texto, ja que os sentidos ndo se encerram, entendendo com a AD, que
ndo é possivel dizer tudo o que se deseja dizer, j& que um dos fundamentos da linguagem € a
incompletude e que os sentidos das palavras se estabelecem nas diversas formas de producéo,
salientamos que as interpretagdes que aqui propusemos nao sdo Unicas, nem definitivas,
considerando que outros sentidos poderdo ser produzidos para este corpus a partir de
interpretacdes advindas de outras posi¢des-sujeito.

Assim, como efeito de fecho, colocamos um ponto final em nosso texto, sinalizando o
nosso desejo de que professores, bem como profissionais da educacao que tiverem acesso a esta
pesquisa também produzam sentidos outros sobre as questdes abordadas, especialmente no
contexto atual em que a tentativa de cerceamento das condi¢cBes necessarias para a livre
circulacdo de ideias e pontos de vista, dentro e fora da instituicéo escolar, ficam cada vez mais
evidentes. Nesse sentido, oportunizar espacos e dar condi¢des para que o sujeito-aluno possa
argumentar, para além de uma pratica pedagdgica, pode significar um ato de resisténcia e

possibilidades de garantia do exercicio da cidadania.
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APENDICES

APENDICE A — Video produzido como produto final da intervencéo.

» Para assistir ao video, basta clicar na imagem.



https://www.youtube.com/embed/h-uf27E4ro0?feature=oembed
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APENDICE B — Fachada e entorno da Escola Alcebiades Calhao.
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APENDICE C — Turma 9°A.
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APENDICE D — Registros dos Seminarios Realizados.
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APENDICE E — Col6quio 13 anos Lei Maria da Penha.
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APENDICE F — Oficinas de Producdo e Edigdo de Video e Fotografia.




159

APENDICE G — Entrega das cartas & Desembargadora.
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APENDICE H — Socializag&o do trabalho.
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APENDICE | — Devolucéo das cartas.
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APENDICE J — Primeira Producio Textual.
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APENDICE K — Segunda Producéo Textual.
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