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RESUMO: Este trabalho objetiva analisar processos discursivos de constituicdo de identidade(s) de uma
mulher do campo ndo escolarizada. Nesse sentido, nossa aten¢do volta-se, especialmente, para elementos
lingtifstico-discursivos que indiciam representagdes da mesma acerca do letramento escolar e de suas
préticas de leitura e escrita em situacdes ndo escolares, procurando compreender como se constitui
enquanto sujeito que participa da luta por reforma agraria e educacdo do campo, em relacéo ao letramento
escolar.
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1. Introducao

Este artigo procura discutir resultados parciais de uma pesquisa desenvolvida
no ambito do Curso de Letras’, realizado no Campus da UFPA/Marab4. A pesquisa tem
como objetivo analisar discursos de mulheres ndo-escolarizadas, que residem em um
acampamento coordenado pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), localizado no sudeste do Pard, na tentativa de compreender como se constituem
suas identidades e representacdes sobre letramento escolar.

O delineamento da pesquisa se deu pelo contato com materiais sobre educagao
do campo, os quais indicam que ha ainda um nimero grande de adultos fora das escolas,
apontando que “dos quase um bilhdo de analfabetos existente no mundo, as mulheres
constituem a grande maioria” (WAGNER, 2000:39).

Este dado despertou-nos o interesse em pesquisar como mulheres que
participam da luta pela terra, num embate politico com diversos setores contrarios a esta
luta, se representam quando confrontadas com praticas de leitura e escrita demandadas
pela sociedade grafocéntrica, haja vista ser ainda comum nos assentamentos e
acampamentos o silenciamento das mulheres que “tém menos oportunidade de atuar nas
instancias de decisdo e, quando isso acontece, ttm menos acesso a informacgdes

estratégicas, estruturas, recursos, etc. (...) ttm menos oportunidade de participar de
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atividade de estudo, desde os cursos bdsicos até profissionalizantes ou de formacdo
politica” (CAMPOS, 2003:23).

Assim, optamos pela atividade de pesquisa de campo em um acampamento,
por haver nesse espago de organizacdo do Movimento mais instincias de discussdo e de
tomadas de decisdo nas quais as mulheres participam, uma vez que todos sdo
convocados a participar dos coletivos de organizacdo dos acampamentos coordenados
pelo MST, considerando que, pela prépria organizacao e cotidiano do acampamento, ha
a exigéncia de que as relagdes de género sejam revistas. O acampamento torna-se,

portanto, o lugar

Onde os afetos ganham novos significados e novos formatos, nem sempre
compativeis com o cddigo moral de cada familia; onde se invertem relagdes mais
usuais, fazendo com que homens também tenham que lavar suas roupas, e mulheres
também participem de reunides e de assembléias [...], tendo uma existéncia e
organizag¢do proprias, nem de perto imagindveis em uma comunidade rural tipica
(CALDART, 2004:182-183).

Em se tratando do percurso da composicao de dados, ao todo passamos vinte
dias em pesquisa de campo, convivendo com as trabalhadoras assentadas. Além de
acompanhar a vivéncia destas mulheres em espacos de construcdo discursiva de
representacdes de letramento, realizamos entrevistas com um total de catorze mulheres.
Nestes momentos, procuramos “olhar o que acontece com adultos ndo alfabetizados que
vivem em uma sociedade que se organiza fundamentalmente por meio de préticas
escritas” (TFOUNI, 2006:07). Para isso, assumimos a proposta tedrica de Certeau
(1994), para quem os sujeitos sdo “consumidores” (neste caso as mulheres que ndo
tiveram acesso ao letramento escolar), cujas acdes cotidianas encontram/provocam
fissuras no sistema dominante. Pensando nas mulheres ndo escolarizadas do campo,
estas também recorrem a tdticas para re-inventar o seu cotidiano numa sociedade
letrada, construindo representagdes sobre o letramento que prevalece nesta mesma
sociedade.

A andlise que procuraremos desenvolver neste trabalho resulta de reflexdes
sobre os discursos produzidos por Aila®, uma das mulheres-sujeitos de nossa pesquisa.
E na materialidade destes discursos que estamos construindo sentidos sobre as

representacdes que estas mulheres constroem sobre praticas de letramento.

* Nome ficticio utilizado para preservar a identidade das mulheres, sujeitos da pesquisa.



2. Letramento: perspectiva teérica em construciao

Para compreender praticas de leitura e escrita de mulheres do campo e seus
modos de significar estas praticas, faz-se necessario revisitar, ainda que brevemente,
conceitos de letramento.

Soares (2005) indica que este termo foi introduzido em meados da década de
1980 no Brasil, como tradugdo do termo inglés literacy. A autora concebe o letramento
como o “(...) que as pessoas fazem com as habilidades e conhecimentos de leitura e
escrita, em determinado contexto, e a relacdo estabelecida entre essas habilidades e
conhecimentos e as necessidades, os valores e as praticas sociais” (SOARES, 2005:33).

Assume-se, portanto, que ndo hd um letramento, e sim préticas de letramento

3

que se ddo nas interagdes sociais, praticas que “incorporam ndo apenas eventos de
letramento, ocasides empiricas integradas pela escrita, como também ‘modelos
populares’ destes eventos e as pré-concepcdes ideoldgicas que lhes sdo subjacentes”
(STREET apud MAGALHAES, 2005:201). Os estudos de letramento possibilitam
focalizar os aspectos sécio-historicos da aquisi¢do da escrita, de modo a se investigar
“ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem ndo é alfabetizado, e, neste

sentido, desliga-se de verificar o individual e centraliza-se no social mais amplo”

(TFOUNI, 2006: 48).

3. Representacoes e construcao de identidades

3.1. Identidade(s) de sujeitos do campo

A proposta de perceber como sdo constituidas as identidades de mulheres
acampadas ndo-alfabetizadas, pauta-se nos estudos pds-modernos sobre identidade, nos
quais esta € compreendida como algo fragmentado, inconstante “definida historicamente
e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades que ndo sdo unificadas ao redor de
um ‘eu’ coerente (...)” (HALL, 2005:12-13).

Nesta perspectiva, entendemos ser essencial refletir sobre a questdo identitaria
no ambito desta pesquisa, na medida que nossos registros de campo sinalizam para a
permanéncia de uma realidade de exclusdo das trabalhadoras rurais do espaco escolar e
do acesso a tecnologia de escrita, corroborando a afirmacao de Santos (2000:01) quando

destaca que “a questdo da identidade s6 surge para os marginalizados, aqueles que



detém o poder, isto ndo € questionado”, ou seja, a questdo da identidade afeta sempre os
menos favorecidos em alguma dimensao social.

As mulheres participantes e colaboradoras de nossa pesquisa representam,
portanto, parte destes marginalizados a que Santos se refere. Marginalizadas porque
mulheres, culturalmente condicionadas a assumir prioritariamente atividades
domésticas, e “quando d4 tempo, estudar, trabalhar” 5; porque pobres, mulheres e
oriundas do campo, condicdes historicamente relegadas ao abandono; os sujeitos sob
estas condicdes sempre tiveram poucas oportunidades de formacdo humana e sécio-
profissional, constituindo-se estas, dimensdes das identidades destes sujeitos.

A falta de investimentos e qualificacdo da educacdo ofertada aos sujeitos do
campo, bem como da revisdo das condi¢cdes de acesso destes sujeitos a praticas de
letramento escolar, contribui para que se perpetue uma realidade na qual “o sujeito
letrado e alfabetizado €, de fato, mais poderoso do que o sujeito letrado ndo
alfabetizado. A insercdo em uma sociedade letrada ndo garante formas iguais de
participacao” (TFOUNI, 2006: 97).

Estudar as representacdes de letramento dessas mulheres, utilizando o género
como uma categoria de andlise, possibilita, pois compreender melhor os sentidos da
aquisicdo da lingua escrita para mulheres adultas nao-alfabetizadas, fator que pode
também contribuir para repensar as politicas publicas de alfabetizacdo de jovens e
adultos neste pais.

Os procedimentos da Andlise do Discurso norteiam a definicdo de nossas
categorias de andlise, bem como as reflexdes posteriormente empreendidas, uma vez
que admitimos ser no/pelo discurso que 0s sujeitos se constituem e constituem a
realidade por ser ele (o discurso) um modo de acdo sobre o mundo e sobre os outros. A
pratica discursiva entdo, “pode construir de maneira distinta a identidade de pessoas que
apenas falam a lingua das que a falam e também a escrevem” (MAGALHAES,
2005:217), contribuindo para se investigar qual o papel da escrita na constru¢do da

identidade de mulheres que vivem num acampamento.

3.2 - Representacoes discursivas

No intuito de demarcar nosso campo de andlise trazemos aqui alguns

elementos para especificar o que entendemos por representacoes de letramento. Neste

5 Recorte da entrevista de ndmero 10.



sentido, trazemos as consideracdes de Pécheux (1997), acerca das condigdes de
producdo do discurso, com sua discuss@o sobre os papéis e lugares sociais assumidos
pelos sujeitos envolvidos na producao dos discursos e, em decorréncia de tais lugares,
os efeitos de sentido que podem ser produzidos.

Sabendo que todo discurso é produzido em determinadas condicdes de
producdo, imediatas ou ndo a realizagdo do discurso pela fala, admitimos que os
discursos “sio marcados por propriedades diferenciais determindveis” (PECHEUX,
1997:82). Assim, ao analisarmos discursos de mulheres, trabalhadoras rurais, nao-
alfabetizadas ou ndo escolarizadas, € preciso ter claro que seus discursos sdo
construidos na relacdo com os discursos de outros protagonistas sociais, por exemplo,
os sujeitos da cidade, os escolarizados, o marido, o discurso escolar, etc., em relagao aos
quais constréi imagens de si como sujeito fracassado, ou seja, é a partir das
representacoes que tém dos discursos sobre a escrita € seu dominio que as mulheres ndo
escolarizadas se constituem como sujeitos. Tomando todos estes discursos na dialogia
com os discursos destas mulheres, em nossas andlises verificamos que os discursos
destas sdo marcados por um jd dito, qual seja, dos sujeitos escolarizados, da escola, da
sociedade grafocéntrica.

Entender os efeitos de sentido dos discursos dessas mulheres exige
compreender suas representacoes de praticas a que nao tiveram acesso, a saber, praticas
de leitura e escrita amplamente relacionadas as préticas de letramento escolar, todavia,
constroem um imagindrio sobre estas, haja vista que numa sociedade onde a escrita
adquire valor e prestigio social, mesmo os sujeitos ndo escolarizados sofrem o impacto
desta pratica. Portanto, em nossas andlises serdo demonstradas imagens que as mulheres
fazem da pratica escolar de leitura e escrita, do saber escolar, dos sujeitos que dominam
o letramento escolar. Imagens estas, construidas em relacdo as imagens que fazem de si,
enquanto sujeitos nao escolarizados, e de suas préticas de leitura e escrita.

Ao se representarem como incapazes, cegas®, as mulheres o fazem em fungio
das formagdes imagindrias existentes em todo processo discursivo (op. cit, p. 83).
Segundo Pécheux (1997), nestas formacdes o sujeito produz seu discurso tendo em vista
os elementos que permeiam a sua relacio com o outro. No caso dos sujeitos desta
pesquisa, pode-se supor que ao formularem seus discursos sobre o letramento escolar

tenham construido as seguintes imagens de si (sujeito “A”), em relagdo aos sujeitos

® Veja andlise na pag. 07.



letrado-escolarizados (sujeito B): “Quem sou eu (Sujeito A) para lhe (Sujeito B) falar
assim?” “Quem ¢€ ele (Sujeito B) para que eu (sujeito A) lhe fale assim?. Ou seja, como
veremos nas andlises a seguir, sempre que as mulheres ndo escolarizadas tomam a
leitura/escrita como tema de discurso, a imagem do outro (escolarizado) irrompe num
jogo imagindrio que produz para o sujeito que enuncia a falta em relacdo ao dominio da
pratica de leitura/escrita escolar. Esta falta produz identidades inferiorizadas, incapazes,
marginalizadas, etc.

Podemos supor ainda que, ao se representarem, tais mulheres carreguem uma
imagem marcada pelas caracteristicas de ser: adulta, mulher, pobre, ndo-escolarizada,
trabalhadora rural, Sem-Terra. Elementos que reforcam a sua situacdo de sujeito a
margem, pois “tal como a terra de que foram arrancados, a escola também é um direito
negado aos sem-terra, pela sua prépria condi¢do de trabalhadores do campo em uma
sociedade cujo modelo de desenvolvimento pode prescindir da escolarizacdo do povo,
especialmente desse que vive e trabalha no meio rural” (CALDART, 2004:217).

Dito isto, podemos dizer que “o que funciona nos processos discursivos € uma
série de formagdes imagindrias 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”
(PECHEUX, 1997:83).

E por este jogo de imagens que compreendemos serem constituidas as
representacoes de letramento escolar das mulheres participantes desta pesquisa, uma
vez que constituem suas identidades na relacdo com o exterior, pelas formas através das

quais se imaginam e imaginam ser vistas pelos outros (HALL, 2005:39).

4. Representacoes de letramento escolar

Selecionamos para esta andlise uma entrevista realizada com Aila, uma senhora
de 60 anos, acampada ha quatro anos em um acampamento do MST. Os recortes sdo
exemplares de uma constante em nossos dados, qual seja, o fato de as mulheres
significarem suas praticas cotidianas de leitura e escrita como nao importantes,
desprovidas de sentido, e, paradoxalmente, carregadas de sentidos outros.

A entrevista realizada foi semi-estruturada, uma vez que o objetivo era
possibilitar a entrevistada relatar suas vivéncias, suas experi€éncias até sua inser¢ao no

acampamento. As perguntas procuraram orientar a entrevistada a trazer em sua narrativa



dados sobre seu percurso migratério € 0 modo de vida ainda com os pais, se teve acesso
a escola na infancia ou juventude.

Aila nasceu no estado do Tocantins, casou-se aos dezenove anos. Mie de oito
filhos, na década de 90 veio para o Pard com o esposo. Nao freqiientou a escola quando
crianga, pois era orfa, foi criada pela avé que sempre morou no interior onde ndo havia
escolas proximas - realidade do campo ainda comum em nossos dias. Lembra que,
quando crianga, foi apenas uma vez para a escola, mas ndo aprendeu muito € 0 pouco
que havia aprendido esqueceu. Somente depois que ingressou no Movimento Sem-
Terra, participando do acampamento onde vive até hoje, teve a oportunidade de
freqiientar a escola, cursando a primeira etapa de educacdo de jovens e adultos, pois no
acampamento sdo realizadas, constantemente, campanhas de alfabetizacdo de adultos
por meio de diversos projetos federais e municipais ou de iniciativa do préprio
Movimento.

Analisaremos a seguir fragmentos da narrativa produzida por Aila quando da
realizagdo da entrevista, no inicio do ano de dois mil e seis. Nestes, focalizaremos as
marcas lingiiisticas que constroem suas representacdes de préticas de letramento, por

conseguinte identidade(s) de sujeito ndo escolarizado.

Fragmento Narrativo [1]7
.)

porque quando eu fagco alguma coisa sabe mas eu fico sempre pensando assim “serd que isso aqui ta

certo?” “eu acho que ndo ta certo nao” eu penso assim que ndo td certo do jeito que os outros faz porque

eu ndo entendo as letras dos outros(...) eu ndo entendo as letras dos outros agora as minhas que eu faco eu
w2z,

entendo ((risos)) af a minha avé falava assim minha vé dizia assim “é:: escreva quem quiser e 1é quem
souber” ((risos)) ela falava desse jeito ai qualquer um pode escrever e quem souber vai dizer ...

Aila escreve, mas nio reconhece o que faz como escrita, tendo em vista que
nao sabe se os outros vao ler o que ela escreve, apesar de ela conseguir ler. Os outros

mobilizados neste enunciado remetem aos escolarizados, autorizados a dizer quem sabe

T As transericies de falas seguem as segnintes convengies:

(): incompreensdo de palavras ou segmentos;

(hipétese): hipdtese do que se ouviu;

(co/como): truncamento de fala

((pausa)): comentdrio da pesquisadora

(MUTto): entoagdo enfitica representada por letras maitdsculas

::: prolongamento de vogal

- - -: silabagdo

... pausa de qualquer extensao

“” indicam a reprodu¢do de uma outra fala no meio da narrativa.



e quem nao sabe escrever. Veja que a condicdo de sujeito letrado ou ndo coloca o
sujeito que enuncia numa relacdo consigo mesmo, relacdo esta sempre mediada pelos
valores de uma sociedade grafocénctrica (serd que isso aqui td certo?” “eu acho que
ndo td certo ndo”, ). Para entender suas praticas, Aila traz o outro para seu discurso. O
termo “certo” mostra a presen¢a de um discurso escolar dominante, haja vista que se hi
um certo ha um errado para o qual aquele serve de parametro na construcdo das
representacdes dos sujeitos.

No discurso de Aila, sdo mobilizadas marcas que colocam o sujeito em divida
sobre o seu saber, sobre o dominio de praticas de leitura/escrita, nos termos exigidos
pela escola. Os modalizadores (serd, acho) denunciam esta relagdo instdvel entre o
saber e o fazer. Mas esta relacdo tem também como medida o outro - sujeitos que
dominam préticas de leitura e escrita, tendo como representacdo um modelo de lingua
legitimada por grupos sociais que a dominam (eu penso assim que ndo td certo do jeito
que os outros faz porque eu ndo entendo as letras dos outros(...)).

Mesmo ndao sendo escolarizada, Aila ndo escapa as representacdes de
letramento escolar, da normatiza¢do da lingua. Por isso mesmo o outro € instalado no
seu discurso como um gesto de incompreensao, pelo avesso, pois ao dizer “ndo entendo
as letras do outro” significa também que ndo é compreendida pelo outro, tanto é que
introduz em seu discurso um outro enunciador (a avd) para resolver a ambigiiidade:
“escreva quem quiser e lé quem souber”, ou seja, na verdade o mesmo sujeito que
enuncia também denuncia que o outro (o escolarizado) se coloca numa posi¢do de
incompreensao do discurso do ndo escolarizado, justamente porque € um discurso nao
filtrado pelo cédigo de prestigio, a norma. Numa afirma¢ao marcada pela polifonia, Aila
traz a voz da avo, para salvaguardar o que diz. Por este discurso polifonico, a0 mesmo
tempo em que subverte a norma, se submete a uma dada ordem: a todos € possivel
escrever, € um querer, mas ler € para quem o sabe, domina uma tecnologia especifica.

Incluem-se no gesto discursivo de Aila os controles da escola. Apesar de ter
ficado um tempo infimo nela, os ditames da escola sdo propagados num corpo social
que se incumbe de policiar, de cobrar, de exigir certos modos de letramento. Bourdieu
(2004) ja havia chamado a atenc¢do para isto ao tratar a lingua como um bem simbdlico,
que se constitui num capital, de apropriacdo limitada a uns poucos. De modo mais
especifico, a afirmag¢do de Bourdieu refere-se a lingua escrita que se constitui num

capital lingiiistico bastante rentdvel e eficaz em nossa sociedade.



Quando uma lingua domina o mercado, € em relacdo a ela, tomada como norma, que
se definem, a0 mesmo tempo, os pregos atribuidos as outras expressdes e o valor das
diferentes competéncias. A lingua dos graméticos € um artefato que, universalmente
imposto pelas instancias de coercdo lingiifsticas, tem uma eficacia social na medida
em que funciona como norma, através da qual se exerce a dominagdo dos grupos.
Detendo os meios para imp6-la como legitima, os grupos detém ao mesmo tempo, o
monopdlio dos meios para dela se apropriarem. (BOURDIEU, op. cit,. p. 166).

Fragmento Narrativo [2]

é: era importante isso € a coisa mais importante que tem na vida da gente é a leitura né? ah porque saber
é bom demais é bom demais e mais € ruim a gente cego sid depois que eu enxerguei um pouquinho eu
achei que (melhorou) muito o negdcio na minha vida e eu achava ruim demais... a gente ndo saber de
nada é ruim demais

Os sentidos da representacdo que Aila faz de si como um sujeito que se
constitui da falta, que se representa como tal por ndo ter se apropriado de praticas de
leitura e escrita escolar, pode ser explicitado pelo modo como constréi seu discurso

. . 8 . - L.
numa escalaridade argumentativa” de valorizacdo das praticas de letramento escolar e,
ao mesmo tempo, desvalorizacdo de suas praticas de letramento. Ao ser questionada
sobre o que pensa da necessidade de alguém saber ler, Aila significa as diferentes

praticas numa escala de significagdes inversamente proporcionais:

POSITIVO NEGATIVO
E bom demais E ruim demais
Saber (ler) é bom demais Ruim demais

E a cosia mais importante (a leitura) v € ruim a gente cego (ndo saber ler)

O discurso de Aila revela como, numa sociedade das letras, se percebem
aqueles que ndo se apropriaram das tecnologias de escrita e leitura: sujeitos que se
reconhecem como incapazes, deficientes. Como se pode observar no discurso de Aila,
ndo saber ler em nossa sociedade € algo extremamente ruim, estd relacionado a
dependéncia que esta auséncia provoca em relacdo aos que sabem ler, dependéncia
comparada aquela de certa imagem dos deficientes nesta sociedade excludente e

homogeneizadora, porque “é ruim a gente cego sid”. Nao saber ler e escrever os torna

¥ Sobre o conceito de Escalas Argumentativas, cf. Ducrot (1987).



cegos, jA que incapazes de realizar determinadas atividades que exigem o uso da
tecnologia de escrita.

Essa representacao do letramento escolar torna-se mais evidente pelo uso que
Aila faz de elementos lingiiisticos que marcam a intensidade ao significar a prética de
leitura como “a coisa mais importante que tem na vida da gente” e ainda “porque saber
¢ bom demais é bom demais”. E nesta mesma proporcdo que significa a sua falta como
algo “ruim/..Jruim demais”. O gesto que desvaloriza uma pratica valoriza a outra,
revelando como um discurso escolarizado esta presente nas imagens que 0s sujeitos nao
escolarizados fazem de si e de suas praticas. Com isto evidencia-se que hd um saber

escolar- institucional legitimado, pelo qual a

escola exerce um poder de violéncia simbdlica, isto é, de imposicdo, as classes
dominadas, da cultura — af incluida a linguagem — das classes dominantes,
apresentadas como a cultura e a linguagem legitimas: a escola converte a cultura e a
linguagem dos grupos dominantes em saber escolar legitimo e impde esse saber aos
grupos dominados (SOARES, 2005a:54).

Ao assumir o discurso que exclui, o sujeito imputa a si a responsabilidade por
ndo ter se apropriado da tecnologia de escrita, (depois que eu enxerguei um pouquinho
eu achei que (melhorou) muito o negocio na minha vida), pois enxergar € algo que
depende apenas do sujeito, aqui explicitado pela subjetividade das afirmacdes centradas
no eu discursivo: (eu enxerguei, eu achei que melhorou minha vida), revelando claramente
uma relacdo individual do sujeito com a leitura/escrita. Trata-se de um discurso
cultivado pelo modelo escolar neoliberal, ou seja, incute-se nos sujeitos a idéia de
competéncia individual, de modo que o sucesso ou o fracasso em relacdo ao dominio de
habilidades de leitura e escrita € sempre individual, ndo entrando no cOmputo as praticas
sociais de leitura e escrita negadas a estes sujeitos em seus processos de letramento.

Esta perspectiva corrobora uma visao mitica e evolucionista da escrita, muito
presente em discursos de campanhas de alfabetizacdo em massa, nas quais “assume-se
que € a escrita, e em especial a escrita alfabética, que representa um avanco substancial
numa perspectiva cultural e cognitiva” (GNERRE, 1998:42).

Aqueles a quem sdo negados o direito de aprender a ler e a escrever, resta
apenas assumir a sua condicdo de “deficientes culturais” - para usar expressdo de
Soares-, que precisam se adaptar as exigéncias da sociedade em que se inserem, caso

contrdrio continuardo a ser cegos, um problema de cada um e cada uma que nao se
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apropriou do saber escolar, das préticas de leitura e escrita ali transmitidas e ofertadas a

todos.

Fragmento Narrativo [3]

ele estudou a cartilha 6 pra ver ele estudou a cartilha - - quando a pessoa é bom pra aprender - - ele
estudou a cartilha e sabia tudo sabia ler sabia escrever e tirava con::ta tudo e eu que passei mais nao sei
ndo aprendi (que rolo foi esse?) que ndo aprendi ndo é?

Ao final da narrativa Aila comenta que seu marido também ndo foi a escola,
ela, pelo menos, freqiientou a escola durante um ano quando crianga. Disto decorre a
sua incompreensao pelo fato de ele (o marido) saber mais que ela, pois ele “sabia ler
sabia escrever e tirava con::ta tudo”. Nao compreende porque ndo se apropriou das
mesmas habilidades que o marido (e eu que passei mais ndo sei ndo aprendi), para cuja
indagac@o nao encontra resposta (que rolo foi esse?). Na sua relacdo com o outro e nas
representacdes que faz das préticas de letramento de ambos, constitui a sua identidade
de menos capaz (- - quando a pessoa é bom pra aprender - -). Aprende quem € bom,
tem potencial, pode-se dizer, tem capacidades cognitivas. Quem ndo aprende, é,
portanto, portador de desvantagens intelectuais. Nesse sentido, caberia aos sujeitos
superarem tais “inaptiddes” para se adaptarem ao que a escola ou sua realidade social
oferece. Dessa maneira, Aila se constitui pela falta na relagdo com outros, seus
interlocutores e co-responsaveis na constru¢do do seu dizer e de sua(s) identidade(s)
social(is) ( BAKHTIN, 1992: 77). E pela falta de um saber escolarizado que as mulheres
do campo vao construindo suas identidades, produzidas por um modelo de

desenvolvimento, de campo, de educagdo excludente.

5. Consideracoes Finais

Neste trabalho tomamos para andlise discursos produzidos por uma mulher,
trabalhadora rural, ndo escolarizada. Nosso objetivo foi refletir sobre a constituicao de
sua(s) identidade(s) a partir das representacdes das suas praticas de letramento e do
letramento escolar.

No percurso da andlise nosso didlogo com os dados permitiu perceber que o
acesso ao letramento escolar € visto como instrumento de ascensdo social, portanto,
privilégio de poucos. Assim, a(s) identidades desta mulher (que representa a voz de

tantas outras mulheres do campo) s@o construidas a partir das representagdes que tem de
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si como pessoa que nao freqiientou a escola, condi¢ao que € representada sempre como
falta, incompletude, prevalecendo em suas representacdes uma concepg¢ao de letramento
acima das praticas situadas, tal como preconiza a escola que sé valoriza as praticas de
leituras individuais, indiciando uma concepcao de letramento autonomo (STREET apud
KLEIMAN, 1995).

Disto, compreendemos que os graus de letramento a que os sujeitos t€ém acesso
ou desenvolvem, produzem divisdes sociais, uma divisdo social na lingua. E preciso que
se problematize tal realidade, uma vez que a lingua nao s6 varia, ela divide, marginaliza.
Considerando a situacdo marginal a que Aila estd submetida, o seu capital lingiiistico é
elemento preponderante na construcdo de suas representacdes e identidades, uma vez
serem estas mediadas pelas posicdes sociais que os sujeitos ocupam em diferentes
contextos socio-histéricos. De modo que a identidade nao € um dado fixo, inerente ao
sujeito, mas construida e (re) construida na relagdo social.

Constatou-se que a identidade é sempre cambiante, dependendo da posi¢ao
socio-histérica em que se encontram os sujeitos na sua relacdo com o seu Outro. As
praticas de leitura e escrita nas quais as mulheres estdo inseridas no acampamento, ainda
que de forma indireta, ndo sdo identificadas (por elas) como processos sociais dos quais
tomam parte ativamente em seu cotidiano, o que prevalece em seu imagindrio € um grau
zero de letramento. S@o dados que apontam para demandas de politicas publicas do
campo, sempre considerando as realidades dos sujeitos enraizados nestes espacgos
sociais. As demandas sdo de ruptura com um modelo educacional que sempre tomou 0s
sujeitos descolados de suas praticas sociais, por isso mesmo o fracasso sempre foi do

povo e nao um fracasso produzido para o povo.
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