U UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA

L=~ unioeste CENTRO DE EDUCAGAO, COMUNICAGAO E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO STRICTO SENSU — MESTRADO EM LETRAS
AREA DE CONCENTRACAO: LINGUAGEM E SOCIEDADE
LINHA DE PESQUISA: LINGUAGEM: PRATICAS LINGUISTICAS, CULTURAIS E

DE ENSINO

THIAGO BENITEZ DE MELO

_ AS IDENTIDADES QUE NOS HABITAM:
REPRESENTACOES, CULTURAS E LINGUA(GENS) NO CONTEXTO ESCOLAR
TRANSFRONTEIRICO

CASCAVEL - PR
2014



THIAGO BENITEZ DE MELO

_ AS IDENTIDADES QUE NOS HABITAM:
REPRESENTACOES, CULTURAS E LINGUA(GENS) NO CONTEXTO ESCOLAR
TRANSFRONTEIRICO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Letras nivel de Mestrado — area de
concentracdo em Linguagem e Sociedade da
Universidade Estadual do Oeste do Parana. Linha de
Pesquisa:  Linguagem: Praticas  Linguisticas,
Culturais e de Ensino.

Orientador(a): Profa. Dra. Maria Elena Pires Santos

CASCAVEL - PR
2014



THIAGO BENITEZ DE MELO

_ AS IDENTIDADES QUE NOS HABITAM:
REPRESENTACOES, CULTURAS E LINGUA(GENS) NO CONTEXTO ESCOLAR
TRANSFRONTEIRICO

Esta dissertacdo foi julgada adequada para a obtencdo do titulo de Mestre em Letras
(linguagem e sociedade) e aprovada em sua forma final pelo Programa de Po6s-Graduacéo
Stricto Sensu em Letras — Nivel de Mestrado, &rea de Concentracdo em Linguagem e
Sociedade, da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE.

COMISSAO EXAMINADORA

Profa. Dra. Neiva Maria Jung
Universidade Estadual de Maringa - UEM
Membro Externo

Profa. Dra. Maria Inéz Probst Lucena
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC
Membro Externo Suplente

Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes
Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE
Membro Efetivo (da Instituicao)

Prof. Dr. Ciro Damke
Universidade Estadual do Oeste do Parand - UNIOESTE
Membro Suplente (da Instituicdo)

Profa. Dra. Maria Elena Pires Santos
Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE
Orientadora

Cascavel, 10 de Margo de 2014.



A todos os alunos que, como eu, ja sofreram
(ou ainda sofrem) algum tipo de preconceito
na escola, seja pela etnia, género, sexualidade,

nacionalidade, lingua ou religi&o.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente a Deus, pela fidelidade e ajuda incessante.

A minha mée, Eva Benitez, pelo apoio, carinho, amor e incentivo em todos os segundos da

minha vida.

A0 meu pai, que ndo deixou a distancia ser uma barreira.

A0S meus amigos, que sempre mantiveram a paciéncia e nunca negaram apoio: Caroline
Arenhart De Bastiani, Cassiano Ricardo Galli, Deborah Samantha Farinha, Ernani da Costa,
Fabio Jodo Benitez, Ivani Lecheta, Job Lopez, Leonarda Dias Aquino, Marilize Zarratea,

Sarah Farinha, Victor Fernandez e William Ferreira.

A minha orientadora, professora Maria Elena Pires Santos, pela paciéncia, ajuda, confianca e

por ser um exemplo de profissionalismo e ética.

Ao Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parang,
pelo acolhimento e a oportunidade de realizar esta pesquisa.

A todos os professores que ministraram as aulas durante o curso, por suas contribuicdes,

sugestdes, criticas e discussoes.

Aos professores que compuseram a banca de defesa, pela disponibilidade e aceite: Ciro

Damke e Maria Inéz Probst Lucena.

Aos professores suplentes da banca: Neiva Maria Jung e Terezinha da Conceigdo Costa-
Hubes.

A CAPES, pelo apoio financeiro.



Yo no sé de dénde soy,
mi casa esta en la frontera.
Y las fronteras se mueven,

como las banderas.

Mi patria es un rinconcito,
el canto de una cigarra.
[..]

Soy hijo de un forastero.
[...]

Soy hijo de un desterrado.
[...]

(Frontera, Jorge Drexler)



RESUMO

MELO, Thiago Benitez de. As identidades que nos habitam: representagdes, culturas e
lingua(gens) no contexto escolar transfronteirico. 2014. 119 péaginas. Dissertacdo (Linguagem
e Sociedade) — Programa de Pos-Graduacdo em Letras, Universidade Estadual do Oeste do
Parana — Cascavel.

O presente estudo tem como objetivo discutir e averiguar como sdo construidas, nas préaticas
discursivas, as identidades e representacdes dos alunos que estudam em escolas brasileiras,
mas que residem no Paraguai. Para alcancar o objetivo proposto, foram elaboradas e
respondidas as seguintes perguntas de pesquisa: a) por meio de olhares para si e pelos olhares
do Outro, como os “alunos transfronteiricos” constroem suas identidades e¢ se auto-
representam?; b) como os “alunos transfronteiricos”, por meio de suas proprias narrativas,
negociam, revogam e manipulam suas identidades?; c) quais sdo e como sdo construidas as
representacdes acerca do pluralismo social, cultural, linguistico e étnico do cenario
transfronteirico pelos alunos que vivem no Paraguai e estudam no Brasil? O presente trabalho
estd inserido no ambito da Linguistica Aplicada, seguindo as orientacbes no sentido de
rompimento com as fronteiras e limites disciplinares, em direcdo a uma perspectiva
inter/trans/indisciplinar (PENNYCOOK, 2006; MOITA LOPES, 2006; SIGNORINI, 2006;
CESAR e CAVALCANTI, 2007; COX e ASSIS-PETERSON, 2007; PIRES-SANTOS, 2011,
2012). Foram utilizados para a geracdo de registros o0s principios da pesquisa
qualitativa/interpretativista de cunho etnografico de investigagdo (ERICKSON, 2001;
BORTONI-RICARDO, 2008), tendo como amparo as perspectivas dos Estudos Culturais e
Antropolégicos (BAUMAN, 2001, 2005; CUCHE, 2002; BHABHA, 2003; HALL, 2006,
2009; CANCLINI, 2011; BARTH, 2011), dos Estudos Educacionais (HYPOLITO e
GANDIN, 2003; CANDAU, 2012) e da Sociologia (BOURDIEU, 1989; 1997; ELIAS e
SCOTSON, 2000, FOUCAULT, 2002). Os registros para as analises foram provenientes de
gravacdes em audio e video, notas de campo e entrevistas ndo estruturadas realizadas com
quatro grupos focais, contendo trés alunos cada grupo (totalizando doze sujeitos
entrevistados). Foram tomadas, assim, as “narrativas” (PENNA, 1998, MOITA LOPES, 2002;
BARROS, 2011) dos sujeitos entrevistados como registro para a pesquisa, sendo seus
discursos, e a maneira como eles se constroem, objeto primeiro de analise. A pesquisa
evidenciou que as construcdes identitarias dos “alunos transfronteiri¢os” sdo marcadas por
questdes de territorialidade, ideologia e poder. Pelas historias narradas, € possivel perceber
que tais alunos, muitas vezes, conseguem negociar, revogar e manipular suas identidades,
tendo a possibilidade de escolher o lugar ao qual querem pertencer e quem querem ser,
evidenciando o carater instavel e relativo das mesmas. No entanto, esses sujeitos acabam
sentindo-se pressionados a terem que escolher apenas uma etnia/nacdo a qual pertencer e
somente uma lingua para utilizar no contexto escolar monocultural/monolingue marcado pela
predominancia do portugués como lingua hegemonica.

Palavras-chave: Identidades transfronteiricas. Representacdes. Plurilinguismo. Pluralidade
sociocultural.



ABSTRACT

MELO, Thiago Benitez de. The identities that inhabit us: representations, cultures and
language in cross-border school context. 2014. 119 pages. Dissertation (Language and
Society) — Graduate Program in Languages, Universidade Estadual do Oeste do Paranad —
Cascavel.

This study aims to discuss and examine how are constructed, on the discursive practices, the
identities and representations of the students studying in Brazilian schools, but reside in
Paraguay. To achieve the proposed objective, were prepared and answered the following
research questions: a) through own and others perspectives, how “cross-border students”
construct their identities and represent themselves? b) how “cross-border students” through
their own narratives, negotiate, repeal and manipulate their identities? c) what are and how are
constructed representations about the social, cultural, linguistic and ethnic pluralism of the
border scenario for students who live in Paraguay and study in Brazil? This paper is inserted
under the Applied Linguistics, following the guidelines in order to break with the borders and
disciplinary boundaries, towards an inter/trans/“indisciplinary” perspective (PENNYCOOK,
2006; MOITA LOPES, 2006; SIGNORINI, 2006; CESAR/CAVALCANTI, 2007; COX e
ASSIS-PETERSON, 2007; PIRES-SANTOS, 2011, 2012). Were used to generate records the
principles of qualitative research/interpretive of ethnographic investigation (ERICKSON,
2001; BORTONI-RICARDO, 2008), having as support the perspectives of cultural and
anthropological studies (BAUMAN, 2001, 2005; CUCHE, 2002; BHABHA, 2003; HALL,
2006, 2009; CANCLINI, 2011; BARTH, 2011), Educational Studies (HYPOLITO/
GANDIN, 2003; CANDAU, 2012) and sociology (BOURDIEU, 1989; 1997; ELIAS/
SCOTSON, 2000, FOUCAULT, 2002). The data used for the analyzes were derived from
audio and video recordings, field notes and unstructured interviews realized with four focus
groups, each group containing three students (twelve subjects interviewed in total). Were
taken, the “narratives” (PENNA, 1998, MOITA LOPES, 2002; BARROS, 2011) from the
interviewed subjects, as data for use in the research, the speeches, and the way they are
constructed, are the first object of analysis. The research showed that issues of territoriality,
ideology and power mark the identity constructions of “cross-border students”. Through the
stories told, we can see that such students often can negotiate, revoke and manipulate their
identities, having the possibility to choose the place where they want to belong and who want
to be, highlighting the unstable and relative character of their identities. However, these
individuals end up feeling pressured to choose just one ethnicity/nation and to use only one
language in the school monocultural/monolingual context, marked by the predominance of the
Portuguese language as hegemonic.

Keywords: Cross-border identities. Representations. Multilingualism. Sociocultural plurality.
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INTRODUCAO

Quando pequeno, sempre tive vergonha que meus colegas da escola soubessem que
minha mae era paraguaia. Eu sabia que ela ndo se expressava muito bem em portugués, e as
linguas em que ela se comunicava (guarani, espanhol e portugués) acabavam se “misturando”.
Quando um dos meus amigos ouvia ela falando, logo me perguntava: “por que sua mae fala
assim, tudo enrolado”? Eu ndo sabia como responder aquela pergunta. Para mim, minha mae
falava “normal”, mas com o tempo, ¢ depois de muitos comentarios e perguntas a respeito de
sua linguagem (definida por todos como misturada, errada e enrolada), fui percebendo sua
maneira “diferente de falar”. A partir dai comecei a perceber que a escola para mim néo seria
nada facil, e realmente néo foi.

Quando professor, deparei-me com uma situacdo parecida, mas agora ndo era minha
mé&e, mas meus alunos. No meu primeiro dia de aula como professor, fui avisado pela equipe
pedagoOgica e professores da escola em que eu lecionava que eu teria alguns alunos
“diferentes”, que, por morarem em outro pais, “ndo falavam o portugués direito” ¢ minha
missdo era fazer com que aprendessem a “falar corretamente”. Os discursos eram sempre 0s
mesmos por parte dos professores: “eles falam tudo errado”, “eles ndo sabem o portugués”,
“ndo sei por que eles vém estudar no Brasil se ndo falam o portugués direito”, etc. Eu nunca
havia escutado o pronome eles, o verbo falar e o adjetivo errado tantas vezes em um s
contexto. Comecei a perceber que meu maior problema néo seria os alunos estrangeiros, como
haviam me dito, mas sim, os proprios professores. O problema ndo era eles, e sim nos.

Ao entrar em sala se aula, e ter o primeiro contato com 0s estudantes, eu ainda nao
havia descoberto quem eram o0s alunos estrangeiros que eu teria a missdo de ensinar o
“portugués correto”. Ndo demorei muito a descobrir. Um dia, quando pedi aos alunos que
fizessem uma redacdo sobre seus hobbies favoritos, um desses textos me chamou a atengéo.
Era estranho ver um estudante do nono ano colocando artigos femininos na frente de
substantivos masculinos, ou adjetivos masculinos acompanhando substantivos femininos. Fui
“descobrindo” esses alunos através dos textos que escreviam, por meio de suas linguagens
hibridas. Teria que ser pelos textos, ndo havia outra forma, ja que, para esses alunos, falar em
sala de aula, terem a voz escutada, era vergonhoso. As suas chamadas “interferéncias
linguisticas” eram motivo de chacota pelos colegas de classe. Preferiam, por isso, ficar em
siléncio.

Com o passar do tempo, fui percebendo que esses alunos, na sala de aula, ndo eram

apenas silenciosos, mas estavam sendo silenciados; ndo estavam somente sendo vistos como
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fracos pelos professores, mas também como fracassados. Suas identidades eram
marginalizadas e as representagdes construidas no entorno escolar sobre eles eram sempre
negativas, estereotipadas e preconceituosas.

Comecei a perceber, também, que seria muito dificil para eles passar em um
vestibular no Brasil, ndo pelo fato de serem ‘“alunos fracos” (como diziam muitos
professores), mas por todo o estigma linguistico que Ihes era atribuido. Nas disciplinas que
envolviam célculos, esses alunos eram extremamente inteligentes, mas acontece que, em
Lingua Portuguesa e nas outras disciplinas em que era necessario expressar-se em portugués,
a maior parte deles ficava em recuperacdo e acabava reprovando. Fui tomando consciéncia de
que, para esses alunos, passar em um vestibular no Brasil seria uma meta quase impossivel,
porque teriam que escrever uma redacdo na norma culta da lingua portuguesa. Eles vieram ao
Brasil para terem um futuro promissor, em busca de uma educacdo de qualidade, mas se viam
impossibilitados de ingressar em uma universidade brasileira por causa de suas linguas que,
ao invés de ser uma vantagem, eram vistas por eles, e por todos, como um problema, um
carma.

Foi esse cenario repleto de conflitos identitarios, culturais e linguisticos, somados a
minha experiéncia escolar e familiar, que fez com que eu me interessasse em conhecer mais
afundo essa realidade social. Nesse ambiente transfronteirico Brasil-Paraguai-Argentina, o
qual estd sendo tomado aqui como um dos maiores “laboratérios da pos-modernidade”
(CANCLINI, 2011a), percebemos a complexidade social vigente e os conflitos identitarios
gue insistem em apontar para a questdo: quem sou eu, qual é minha lingua e a qual cultura
pertengo?

No ambiente escolar brasileiro, vemos a imersdo cada vez maior de alunos
paraguaios que atravessam todos os dias a Ponte da Amizade (ponte que liga o Brasil ao
Paraguai) para estudar nas escolas brasileiras com a esperanca de terem um futuro prodigioso
e promissor, mas com a inseguranca e 0 medo de ndo alcangarem o sucesso escolar por alguns
“empecilhos culturais™, como a lingua, por exemplo. Alguns desses alunos se perguntam:
“Sou paraguaio estudando no Brasil ou sou brasileiro morando no Paraguai?”. E desta forma
que as identidades sociais vdo se contradizendo, se fragmentando e, concomitantemente, se

(re)construindo.

! Estou chamando aqui de “empecilhos culturais” alguns obstaculos que o estrangeiro, ou o “outsider” (ELIAS e
SCOTSON, 2000) encontra ao ingressar na cultura do Outro, vendo-se, assim, incapaz de fazer parte dessa
cultura. A lingua é, obviamente, o maior desses empecilhos, ja que a linguagem se estabelece como
imprescindivel para as relagdes humanas.
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No pluralismo cultural contempordneo em que vivemos é possivel notar
fragmentacdes e contradigdes de identidades, hibridizagfes de culturas e (re)definigdes
culturais. A sociedade contemporanea vem sendo alvo de inimeras rotulacdes e designacoes
para a tentativa de explicar esse carater multi-pluri-trans-intercultural: “modernidade tardia”
(HALL, 2006), “sociedade poés-moderna” (HARVEY, 1993), “modernidade liquida”
(BAUMAN, 2005), “modernidade reflexiva” (LASH, 1997) etc. Paradigmas estdo se
(re)configurando e se (re)formulando. Conceitos e teorias vao sendo revisitados e as certezas
estdo se tornando cada vez mais incertas. Ndo que o mundo e as sociedades tenham sido,
algum dia, homogéneos, unos e estaveis, mas percebemos, atualmente, uma pluralidade de
culturas e o aumento de identidades em crise, contraditorias, fragmentadas, ambiguas e,
consequentemente, complexas (BAUMAN, 2001; 2005; CANCLINI, 2011; HALL, 2000;
2006; MOITA LOPES, 2002; SARUP, 1996; SILVA, 2000; WOODWARD, 2000).

O homem, no decorrer de sua historia, objetivou fabricar diferencas, particularidades,
singularidades, formas de falar e agir, construir classes, comunidades, grupos, tribos, fracoes
politicas, regibes, ideologias, religides etc. Tudo isso gerou, e continua gerando, formas
diferentes de ver o mundo e, consequentemente, culturas diferentes, civilizacdes distintas,
mas, principalmente, identidades peculiares, identidades estas que ndo sdo mais vistas como
essencialistas, coerentes e unificadas, mas instaveis e sempre em processo e construcao
(HALL, 2006).

Inegavelmente, seria muito mais facil cruzarmos os bragos e pararmos para ver essas
mudancas ocorrerem sem tentarmos compreendé-las, ficando passivos e indiferentes a elas,
frente a uma visivel e complexa mudanga social. Ocultariamos, assim, o fato de que as
mudangas contemporaneas vém acelerando a dispersdo das pessoas ao redor do mundo, o que
tem provocado o dissolvimento das fronteiras e tornado 0 mundo mais conectado, causando
um paradoxo efeito de unificacdo e exclusdo (PIRES-SANTOS e CAVALCANTI, 2008). O
trabalho de investigacdo, analise, reflexdo e critica nos permitem (re)conhecer e interpretar a
sociedade na qual vivemos, podendo, ao mesmo tempo, transforma-la, agindo sobre 0 mundo
e sobre as pessoas que nele estdo. Dessa maneira, devemos reconhecer que a realidade social
precisa ser interrogada na tentativa de colaborar para a constru¢gdo de uma sociedade mais
justa (MOITA LOPES, 2002), juridicamente igual e culturalmente diferente.

N&o h& mais como negar que estamos em tempos incertos (HYPOLITO e GANDIN,
2003), marcados por uma era na qual os textos confusos, paradoxais e de multiplas vozes se
tornam cada vez mais correntes e comuns (DENZIN e LINCOLN, 2006). Ndo somente as

certezas e verdades, antes irrefutaveis, estdo sendo colocadas em duvida, mas também a forma
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como a crise é vista e entendida. A vida cotidiana, antes vista como supérflua, acaba por sair
dos parénteses e das notas de rodapés para passar a fazer parte do texto do mundo social.

Em conformidade com esse mundo antagdnico e hibrido, as regides transfronteiricas
deixam emergir as complexidades sociais, isso porque as fronteiras do mundo se abriram e as
regides do globo ficaram mais préximas umas das outras com a intensificacdo do processo de
globalizagdo na década de 80, e, em um mundo de fronteiras dissolvidas e de continuidades
corrompidas, a globalizacdo pode levar a um fortalecimento de identidades locais ou a
producdo de novas identidades. Sem duvida, a escola tem papel central na construcdo dessas
identidades. A educacdo linguistica é primordial na construcdo de quem somos e de quem o
outro é, ou seja, os significados construidos na escola sobre a vida social desempenham papel
central na legitimacdo das identidades sociais (MOITA LOPES, 2002). Essas identidades
acabam fazendo parte de paradigmas que estdo sendo reafirmados a todo 0 momento, em um
intenso processo de transformagdo e inovacdo. A Unica certeza é que a educacdo vem
desempenhando uma centralidade na crise atual, que vem sendo caracterizada pelo colapso
das comunidades, pela fragmentacdo das culturas e pela mais completa instrumentalizacdo do
eu dentro de uma logica de mercado (CARLSON e APPLE, 2003).

Nesta perspectiva, o0 objetivo deste estudo é discutir e averiguar como séo
construidas, nas praticas discursivas, as identidades dos “alunos transfronteiricos™ no
contexto escolar de fronteira e quais representacdes eles constroem acerca da diversidade
linguistica e sociocultural da regido em que vivem e sobre si mesmos. Ndo quero, com tal
objetivo, esgotar 0 tema ou trazer respostas prontas para aqueles que optam pela pesquisa
qualitativa em educacéo, mas antes, discutir e problematizar o fazer pesquisa e a sociedade na
qual estamos inseridos, sobretudo o contexto escolar. Coloco as seguintes perguntas para

alcancar o objetivo proposto:

a) Por meio de olhares para si e pelos olhares do Outro, como os alunos transfronteiri¢os
constroem suas identidades e se auto-representam?
b) Como os alunos transfronteiri¢os, por meio de suas proprias narrativas, negociam, revogam

e manipulam suas identidades?

2 Estou chamando aqui de “alunos transfronteirigos” os estudantes que estudam nas escolas brasileiras, mas que
moram em outro pais, no caso da pesquisa em questdo, alunos que residem no Paraguai.
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c) Quais sdo e como sdo construidas as representac@es acerca do pluralismo social, cultural,
linguistico e étnico do cenério transfronteirico pelos alunos que vivem no Paraguai e estudam

no Brasil?

Procurando responder as perguntas de pesquisa, o trabalho estd dividido em trés
capitulos, langando méo de conceitos tedricos que dao suporte para a discussao a ser realizada
e o pleito a ser assumido: 1) a metodologia de pesquisa adotada, a focalizacdo do contexto
estudado e a apresentacdo dos participantes da pesquisa; IlI) o arcabougo tedrico com
apresentacdes e discussdes de conceitos voltados aos temas de fronteiras, Estado-nacéo,
territorio, cultura, identidade, representacdo, lingua(gem), discurso, Pluriculturalismo e
Educacao Intercultural Critica; e I1l) andlise, discussdo e reflexdo dos registros gerados.

Finalizo, trazendo algumas considera¢des complementares.
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1 O UNIVERSO DA PESQUISA

Este capitulo é composto, inicialmente, pela apresentacdo e discussdo do tipo de
pesquisa que estou adotando, seguida da exposicdo e justificativa da Pesquisa
Qualitativa/Interpretativista como suporte, em que estdo ancorados os procedimentos de
geracdo de registros desta investigagdo. Ao mesmo tempo, faco uma discusséo sobre a
importancia e necessidade do rompimento das fronteiras disciplinares, levantando questdes
sobre o papel da Interdisciplinaridade e a relevancia da Linguistica Aplicada atualmente. Na
sequéncia, estdo a apresentacdo do contexto investigado e o processo de geracdo de registros,
parte em que apresento os pressupostos metodolégicos e os procedimentos de investigacdo
adotados aqui. Por ultimo, sdo apresentados os participantes da pesquisa, e para iSso optei por

fazer uma pequena biografia de cada um deles.

1.1 A PESQUISA QUALITATIVA/INTERPRETATIVISTA DE CUNHO ETNOGRAFICO
DE INVESTIGACAO E INTERDISCIPLINARIDADE

O presente trabalho esta inserido no &mbito da Linguistica Aplicada, seguindo as
orientacOes no sentido de rompimento com as fronteiras e limites disciplinares, em direcéo a
uma perspectiva inter/trans/indisciplinar®. Para tanto, utilizarei-me dos principios da pesquisa
qualitativa/interpretativista de cunho etnografico.

A investigacdo aqui relatada estd ancorada em um contexto aplicado, em situacfes
nas quais as pessoas vivem, interagem e agem, considerando as mudancas que envolvem a
vida social, cultural e histérica dos sujeitos pesquisados. Consideramos a investigacdo social,
entdo, uma pratica, e ndo um mero modo de saber. Compreender “0 que 0S outros estdo
fazendo ou dizendo e dar forma publica a esses conhecimentos envolve compromissos morais
e politicos” (SCHWANDT, 2006, p. 207). Este modelo de pesquisa € caracterizado por Moita
Lopes (2006) como um estudo inserido no campo da Linguistica Aplicada Ideoldgica, o qual
visa ir além da busca de sentidos, pretendendo politizar o préprio ato de pesquisar e de pensar
alternativas para a vida social. A producdo de conhecimento, dessa forma, deve relevar a

centralidade das questes sociopoliticas, culturais e linguisticas na construcdo da realidade

3 Né&o é meu objetivo aqui fazer uma diferenciacdo e anélise semantica de prefixos como inter, trans, multi, pluri
etc. Apenas quero ressaltar que, ao assumirmos estes afixos, devemos reconhecer que ha distintas interpretagGes
para essas expressdes, discutindo exaustivamente até que ponto elas se assemelham e em que medida uma se
sobrepBe a outra. Ao adotar o termo inter/trans/indisciplinar, estou me amparando em Moita Lopes (2006) e
Pires-Santos (2012).
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social, e, para isso, a pesquisa qualitativa se apresenta como paradigma e principio
fundamental.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa revela uma longa,
notavel e atribulada historia nas disciplinas humanas. Ela é, em si mesma, um campo de
investigacdo, atravessando disciplinas e temas. Em seu redor encontra-se um arsenal
complexo de termos, conceitos e suposicfes que se interligam e qualquer definicdo da
pesquisa qualitativa deve atuar dentro de um campo histérico que localiza o observador no
mundo, na sociedade em que esta inserido. Ela consiste em um conjunto de praticas materiais
e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Essas praticas “transformam o mundo em
uma série de representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravagdes ¢ os lembretes” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17).

Diferentemente das ciéncias naturais, que tendem a ver a sociedade como uma
realidade objetiva, pronta para ser captada pelos olhos do observador, a pesquisa
qualitativa/interpretativista caracteriza-se por ser uma pratica eminentemente situada, que
recorre a atividades de representacdo e interpretacdo do mundo, exatamente pelo fato de néo
acreditar que haja a possibilidade de observacédo direta do fato social (SILVEIRA e GAGO,
2011). Dessa maneira, esse tipo de pesquisa objetiva a elucidagédo de processos de construcao
de sentido das acGes humanas, em seu contexto real de ocorréncia, em que individuos, em
acao conjunta com outros participantes do mundo social, constroem sentidos. A preocupagéo,
entdo, esta no processo e ndo no produto e, portanto, na tentativa de retratar a perspectiva dos
participantes em interacao.

E importante ressaltar também que a pesquisa qualitativa “reconhece que o olho do
observador interfere no objeto observado, ou seja, o olhar do pesquisador ja é uma espécie de
filtro no processo de interpretacdo da realidade com a qual se defronta. Esse filtro esta
associado a propria bagagem cultural dos pesquisadores” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
58). Nesta mesma direcdo, seria ilusério pensarmos em uma observacgao neutra, “pois todas as
formas de conhecimento sdo fundamentadas em praticas sociais, linguagens e significados,
inclusive aqueles do senso comum” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58-59).

Diferenciando pesquisa quantitativa de pesquisa qualitativa, Bortoni-Ricardo (2008)
assevera que a primeira procura estabelecer relacbes de causa e consequéncia entre um
fendmeno antecedente (variavel independente) e um fendmeno consequente (variavel
dependente), enquanto a segunda ndo se prople a testar relacBes de causa e consequéncia
entre fenbmenos, muito menos gerar leis causais que podem ter um alto grau de

generalizagdo. A pesquisa qualitativa procura, assim, entender e interpretar fenémenos sociais



17

inseridos em um contexto, a¢des sociais contextualizadas. N&o se pode pensar, no entanto,
que tais fenbmenos podem ser sempre interpretados da mesma maneira, independentemente
da situacao e do pesquisador, pois as interpretacdes € os olhares sdo multiplos e “nao existe
uma unica verdade interpretativa. O que existe sdo mdultiplas comunidades interpretativas,
cada qual com seus proprios critérios para avaliar uma interpretacdo” (DENZIN e LINCOLN,
2006, p. 36).

A pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, o que
significa que “seus pesquisadores estudam as coisas em Seus cenarios naturais, tentando
entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17). Ela acaba por utilizar uma ampla variedade
de praticas interpretativas interligadas com o intuito de conseguir compreender melhor o
assunto que esta ao alcance do pesquisador.

Na pesquisa qualitativa, encontra-se a unido entre sujeito/pesquisador e
sujeito/pesquisado, buscando construir uma analise envolvendo ndo apenas o olhar do
sujeito/pesquisador, mas incluindo a visdo daqueles que vivem as préaticas sociais, 0s sujeitos

gue estdo sendo interrogados e interpretados:

O pesquisador é um sujeito inserido no mundo, com crencgas e formas de
olhar para 0 mundo que fazem parte de sua historia e interferem na forma
como apresenta o conhecimento do mundo que investiga. (...) desfaz-se o
mito do mundo “natural”. E mais produtivo pensar-se em praticas de se olhar
para 0 mundo, nas quais o0 pesquisador esta inserido, que formam vetores de
producdo de subjetividade e inteligibilidade, construindo-se objetos no
mundo (SILVEIRA e GAGO, 2011, p. 368-369).

A pesquisa qualitativa/interpretativista se estabelece em uma posicao privilegiada, ja
que realca a preocupacdo com o todo social e com a visdo dos participantes no contexto
pesquisado — neste caso 0 contexto escolar —, sobretudo ao adotarmos a pesquisa
qualitativa/interpretativista de cunho etnografico, isto €, pensar 0 metodo etnografico como
um método de pesquisa fundamentalmente construtivista e “apropriado para tomar analitica e
narrativamente os aspectos mais prosaicos do cotidiano” (ERICKSON, 2001, p. 15).

Bortoni-Ricardo (2008) ressalta que o paradigma interpretativista ndo observa o
mundo independentemente das préaticas sociais e significados vigentes, pois a capacidade de
compreensdo do observador esta enraizada em seus proprios significados, j& que o
pesquisador ndo é um relator passivo, mas um agente ativo. A tarefa da pesquisa

qualitativa/interpretativista de cunho etnografico é, entdo, descobrir como padrbes de
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organizacdo social e cultural, locais e ndo locais, relacionam-se as atividades de pessoas
especificas quando elas escolhem como vao conduzir sua agdo social. A autora complementa:
“a pesquisa qualitativa ndo estd interessada em descobrir leis universais por meio de
generalizacOes estatisticas, mas sim em estudar uma situacao especifica para compara-la a
outras situagdes” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 41).

Em relacdo as indagacBes que circundam a pesquisa qualitativa/interpretativista de
cunho etnogréafico, Bortoni-Ricardo (2008) afirma que as seguintes perguntas devem ser feitas
pelo pesquisador interpretativista/etnografo ao comecar seu trabalho: o que esta acontecendo
aqui?; o que essas agdes significam para as pessoas envolvidas nela? Ou seja, quais sdo as
perspectivas interpretativas dos agentes envolvidos nessas ac6es?; como essas aces que tém
lugar em um microcosmo como a sala de aula se relacionam com dimens@es de natureza
macrossocial em diversos niveis: o sistema local em que a escola esta inserida, a cidade e a
comunidade nacional?

Para Erickson (2001), o objetivo de um olhar etnografico na pesquisa
interpretativista ndo é analisar e descrever o comportamento (ato fisico), mas a acdo (ato
fisico sedimentado e informado pelos significados compartilhados pelos atores sociais
envolvidos na interacdo). O autor ainda afirma que a pesquisa etnografica visa construir
descricdes iluminadoras da realidade social que nos permitam ver com novos olhos os
fendmenos cotidianos e apresenta o estudo de casos particulares como um microcosmo social.
E por isso que quando adotamos uma perspectiva de cunho etnografico de pesquisa devemos
estar conscientes de que ndo existem momentos estanques na pesquisa: tudo acontece
simultaneamente, ou seja, € um constante trabalho de ir e vir, de revisitar os registros sempre
que necessario.

Assim, a pesquisa qualitativa/etnografica deve ser pensada como a forma de uncéo
entre 0 micro e 0 macro social, assumindo que ambos est&o entrelacados. E por isso que esse
tipo de pesquisa trabalha com triangulacdo, isto €, permite que os registros sejam observados
por diferentes perspectivas e sujeitos de diferentes locais ou pontos de vista, bem como
possibilita o didlogo com varias areas do conhecimento (DENZIN e LINCOLN, 2008).

Moita Lopes (2006), em relagdo a producdo de conhecimentos, discute que, na
contemporaneidade, é de fundamental importancia reinventar a vida social e, por
consequéncia, reinventar a forma de produzir conhecimentos. A pesquisa, nesta direcdo, € um
modo de (re)construir a vida social ao tentar entender esta Ultima. O autor ainda afirma que
nas pesquisas contemporaneas faz-se necessario ir alem da apresentacdo de resultados com

vistas a legitima-los. E importante, e interessante, que 0s sujeitos que vivem as praticas
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sociais sejam chamados a opinar sobre pesquisas, ndo descartando, em outras palavras, as
opinides “leigas” em relagdo a pesquisa, tomando as ditas “teorias populares” como relevantes
(RAJAGOPALAN, 2004).

Para Denzin e Lincoln (2006), uma contribuicdo dos pés-modernistas e pos-
estruturalistas para a pesquisa qualitativa/interpretativista é a comprovacdo de que 0s sujeitos
nem sempre sdo capazes de fazer explanagdes sobre as suas a¢fes ou intengdes. Os autores

assumem que:

Os pos-estruturalistas e 0s p6s-modernistas contribuiram para a compreensao
de que ndo existe nenhuma janela transparente de acesso a vida intima de um
individuo. Qualquer olhar sempre esta filtrado pelas lentes da linguagem, do
género, da classe social, da raga e da etnicidade. Nao existem observacdes
objetivas, apenas observacdes que se situam socialmente nos mundos do
observador e do observado — e entre esses mundos (DENZIN e LINCOLN,
2006, p. 33).

Uma perspectiva inter/trans/indisciplinar de pesquisa, a qual adoto aqui, torna-se de
fundamental importancia no cenario pds-estruturalista (LOURO, 1997) e pds-colonial (SAID,
1996) em que vivemos, evidenciando uma perspectiva pds-modernista (HALL, 2006;
JAMESON, 2002), que busca romper com as dicotomias simplificadoras, estabelecendo
relacbes e didlogos com areas do conhecimento que nos ajudem a compreender a
complexidade do mundo contemporaneo, ressaltando que “os cenarios de fronteiras sdo
representativos dessa complexidade, apresentando-se esta abordagem como de fundamental
importancia para a focalizagdo de movimentos transfronteiricos e transnacionais e seus
reflexos na vida cotidiana de professores e alunos” (PIRES-SANTOS, 2012, p. 12).

Para Denzin e Lincoln (2006, p. 390), a pesquisa qualitativa

[..1 é um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar, que atravessa as humanidades, as ciéncias sociais e as
ciéncias fisicas. A pesquisa qualitativa é muitas coisas a0 mesmo tempo.
Tem um foco multiparadigmatico. Seus praticantes sdo suscetiveis ao valor
da abordagem de mudltiplos métodos, tendo um compromisso com a
perspectiva naturalista e a compreensdo interpretativa da experiéncia
humana. Ao mesmo tempo, trata-se de um campo inerentemente politico e
influenciado por multiplas lealdades éticas e politicas. A pesquisa qualitativa
adota duas tensbes ao mesmo tempo. Por um lado, é atraida a uma
sensibilidade geral, interpretativa, pos-experimental, pés-moderna, feminista
e critica. Por outro lado, é moldada para concepg¢des da experiéncia humana
e de sua analise mais restrita a definicdo positivista, pds-positivista,
humanista e naturalista (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 390).
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E nesse campo inter/trans/indisciplinar que a Linguistica Aplicada esta inserida,
resultando, assim, em uma Linguistica Aplicada que Moita Lopes (2006) denomina de
Linguistica Aplicada indisciplinar, isto €, a compreensdo de uma linguistica aplicada nédo
como disciplinar, limitada e com fronteiras bem demarcadas, mas transgressiva®,
antidisciplinar, hibrida e némade. Isso porque, conforme Denzin e Lincoln (2006), os diversos
paradigmas estdo comecando a se mesclar de tal maneira que dois tedricos, que antes viviam
em conflito irreconciliavel, agora, sob uma rubrica tedrica diferente, parecem dar a impressao
de que um esté prestando informacg6es aos argumentos do outro.

Moita Lopes (2006) constata que, foi certamente a perspectiva da
interdisciplinaridade que causou mais impacto no desenvolvimento da Linguistica Aplicada
contemporanea. E € essa perspectiva que leva a formulacdo de uma Linguistica Aplicada
indisciplinar ou némade, que, provavelmente, causa desconforto ndo s6 nos circulos de
estudos linguisticos, mas também nos préprios formuladores da chamada Linguistica
Aplicada dita “normal”, que tem uma referéncia de interdisciplinaridade com base em uma
“disciplina mae”, a Linguistica, com letra maiuscula. A Linguistica Aplicada ndo busca
encontrar solucdes ou resolver os problemas com que se defronta ou constr6i, mas “procura
problematiza-los e criar inteligibilidades sobre eles, de modo que alternativas para tais
contextos de usos da linguagem possam ser vislumbradas” (MOITA LOPES, 2006, p. 20).

E importante que a reinvencdo tedrico-metodoldgica deva ser compreendida como
central em qualquer empreendimento de pesquisa, rejeitando, assim, as ideias transcendentais
infaliveis e inquestionaveis, e adotando um viés capaz de justificar os grandes argumentos,
discuti-los e considera-los a luz de escolhas éticas para as praticas sociais (MOITA LOPES,
2006). E nessa mesma direcdo que consideramos a interdisciplinaridade como uma
perspectiva que invocamos quando nos confrontamos com os limites do nosso territério de
conhecimento, sempre que nos defrontamos com o problema das fronteiras disciplinares, por
mais subjetivas que elas sejam (POMBO, 2008).

Em seu artigo Epistemologia da Interdisciplinaridade, Pombo (2008) reflete acerca
da fragmentacdo das disciplinas contemporaneas que compdem o que chamamos de ciéncia.
A ciéncia, afirma a autora, “comecgou por ser uma tarefa democratica, nascida na cidade

grega, na praga publica, num lugar de didlogo e discussdao onde era possivel a argumentacao”

4 Em seu artigo Uma Linguistica Aplica transgressiva, Pennycook (2006) propde uma Linguistica que seja capaz
de transgredir as fronteiras do pensamento e da politica tradicional, ndo somente entrando em territério proibido,
mas tentando pensar o que ndo deveria ser pensado, fazer o que ndo deveria ser feito: “Almeja atravessar
fronteiras e quebrar regras; tem como meta um posicionamento reflexivo sobre o que e por que atravessa; é
entendida como em movimento em vez de considerar aquilo em relacdo ao que ¢ ‘pos’; é pensada para a agdo da
mudanca” (PENNYCOOK, 2006, p. 82).
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(POMBO, 2008, p. 17). Foi nessa situagdo democréatica que nasceram, também, as disciplinas,
mas que hoje surgem e se caracterizam como instituicdes fragmentadas, cindidas,
enclausuradas, cada qual na sua especificidade e zona de conforto (POMBO, 2008).

A autora argumenta ainda que, € necessario assinalar a existéncia de novas praticas
de cruzamento interdisciplinar, praticas que sejam voltadas para a importacéo, 0 cruzamento,
a convergéncia, a descentracdo e 0 comprometimento, apenas assim entenderemos a
interdisciplinaridade como um “transcender fronteiras”, ndo havendo, na pesquisa, uma
disciplina central, ou mais importante que outra. Que seja um terreno comum e democratico,
envolvendo convergéncias de diversas perspectivas e que ndo haja propriamente uma
disciplina que se constitua como ponto de partida ou de irradiacdo do problema, mas um
“policentrismo de disciplinas ao servi¢o do crescimento de conhecimento” (POMBO, 2008, p.
28). Em outras palavras, a interdisciplinaridade pode aqui ser entendida como descentralizada,
transformando, e consequentemente reconstruindo, 0s conhecimentos cientificos
“canonificados e engessados”.

N&o ha como negar, contudo, que toda ideia de reconstrucdo de conhecimentos
consagrados implica persisténcias e descontinuidades, pois quebras de moldes estabelecidos e
rompimentos de epistemes consagradas tendem & rejeicio (FABRICIO, 2006). Estar entre
disciplinas € como estar entre paises: as vezes ha politicas aduaneiras mais maleaveis,
amigaveis e liberais, onde o transito bilateral ndo é problema, simplesmente flui. Em outros
momentos, teremos cercas eletrificadas e um aparato policial intensificado, justamente para
inibir a circulacdo de elementos de um lado a outro da fronteira (PEREIRA, 2005).

A propria Linguistica Aplicada encontra-se nesse entre-lugares, em um processo de
reconstrucdo, reinventado-se, “adquirindo uma forma de vida que, em lugar de investir na
delimitacdo de um perfil disciplinar claramente contornado, passa a apostar no didlogo
transfronteiras (envolvendo diversas areas e diferentes modos de producdo de conhecimento)”
(FABRICIO, 2006, p. 52). E uma Linguistica Aplicada engajada em processos de
descaminhos e (re)formulacdo, concentrada em pontos de deriva, sem alvo certeiro, que,
aderindo ao fluxo, ndo sabe onde vai chegar. Tem metas, mas também tem a clareza de que
pode predeterminar ou prescrever o destino, isso porque as epistemes e abordagens tedricas
estdo sempre navegando e descobrindo “novos mares” (FABRICIO, 2006).

Cavalcanti (2006) toma a Linguistica Aplicada como parte das ciéncias sociais,
sugerindo que alguns aspectos da situacdo e do comportamento linguistico s@o mais bem
descritos com a ajuda de intravisdes das disciplinas das ciéncias sociais ao invés de outras que

se preocupam primeiramente, e as vezes unicamente, com a linguagem. “A teoria social ¢ a
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Linguistica Aplicada (...) compartilham algumas &reas de interesse comum, embora 0sS
conceitos usados por cada uma delas para discuti-los tenham suas proprias énfases ¢ historias”
(SEALEY e CARTER apud CAVALCANTI, 2006, p. 234).

Neste sentido, este trabalho esta afiliado a uma Linguistica Aplicada

[...] que se constitui como pratica problematizadora envolvida em continuo
guestionamento das premissas que norteiam nosso modo de vida; que
percebe questdes de linguagem como questdes politicas; que ndo tem
pretensdes a respostas definitivas e universais, por compreender que elas
significam a imobilizacdo do pensamento; que tem clara postura
epistemologica, entendendo que a producdo de conhecimento ndo é neutra,
pois se encontra estabelecida a um dominio de praticas sdcio-historicamente
situadas, podendo apenas ser aplicada ao contexto da situacdo sob
investigacdo; que adota um modelo de teoria critica entendida (...) como
exame de suas proprias pressuposi¢des e condigdes de possibilidade e ciente
de sua propria relatividade, alcance e limites; que esta aberta a reavaliagdes;
e, principalmente, que se preocupa com o0s desdobramentos éticos do
conhecimento produzido. Enfim, uma 4&rea de conhecimento que,
suspeitando dos sentidos usuais, se coloca em movimento continuo e
autorreflexivo de deriva de si, sem destino fixo (FABRICIO, 20086, p. 61).

Uma certeza, contudo, nos habita: ndo é mais possivel voltar atrés, tentando
reencontrar a zona de conforto e os antigos equilibrios; os futuros da pesquisa qualitativa, da
interdisciplinaridade e da Linguistica Aplicada estdo em aberto e, talvez, sempre estardo, ja
que ““existir’ seria existir sempre em movimento, em meio a oscila¢des entre continuidades e
rupturas” (FABRICIO, 2006, p. 46).

Nos proximos anos, os pesquisadores em Linguistica Aplicada (e também de todos
0s pesquisadores qualitativos e interdisciplinares) terdo um papel critico e reflexivo a
desempenhar, no sentido de buscar preencher as lacunas repletas de incertezas, volateis e
angustiantes, que separam diferentes atividades qualitativas. Néo através da escolha entre
texto, pratica e experiéncia, ou entre o discurso e a instituicdo, mas transformando em novas
fontes de produtividade as tensbes e conflitos sobre os quais se baseiam os estudos da

Linguistica Aplicada. Problematizar é o verbo, e a acdo, que conduz o linguista aplicado.

1.2 O CONTEXTO INVESTIGADO E O PROCESSO DE GERAGCAO DE REGISTROS:
PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Os dados analisados foram gerados em uma escola particular de ensino fundamental

e médio na cidade de Foz do Iguacu no segundo semestre de 2012, respectivamente nos meses
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de agosto, setembro, outubro e novembro do mesmo ano. A razdo de eu ter escolhido uma
escola particular se d& pelo fato de haver mais “alunos transfronteiricos” no ambito
educacional particular do que no publico, por motivos, seguramente, econémicos, politicos e
também culturais, j4 que ha uma “crenga”, entre esses alunos, de que o Brasil possui uma
educacédo de melhor qualidade se comparada a do Paraguai.

Muitos desses alunos sdo nascidos no Brasil, mas nunca moraram em tal pais, ou
seja, suas maes atravessaram a fronteira Brasil-Paraguai apenas para que seus filhos pudessem
nascer em hospitais brasileiros e, em seguida, ja retornaram ao seu pais de origem, o Paraguai.
Quando foram indagados sobre essa questdo, 0s participantes da pesquisa nos afirmaram que
seus pais dizem que o Brasil possui um sistema de satde melhor que o do Paraguai — a mesma
noc¢ao a respeito dos sistemas educacionais de ambos os paises.

A escola brasileira onde esses alunos estudam se revelou muito acolhedora em
relagcdo a eles, embora, ndo possamos esquecer, obviamente, que a0 mesmo tempo em que
esses estudantes sdo “alunos” nesta institui¢do, também sdo “clientes”. Contudo, percebemos
o grande esfor¢co da escola, pelo menos da parte pedagdgica e administrativa, em garantir a
equidade entre os alunos, tanto os brasileiros como 0s estrangeiros, sem estigmatizar ou
excluir de atividades escolares os alunos oriundos do Paraguai.

Dessa maneira, para a geracido de registros® e a analise dos dados sigo uma
abordagem teérica socio-interpretativista de cunho etnografico de investigacdo (BORTONI-
RICARDO, 2008; MOITA LOPES, 2002), orientando-me nas perspectivas tedricas da
Linguistica Aplicada (CESAR e CAVALCANTI, 2007; COX e ASSIS-PETERSON, 2007;
MAHER, 2007; MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 1998; SIGNORINI, 2006), dos
Estudos Culturais e Antropolégicos (BARTH, 2011; BAUMAN, 2001; 2005; BHABHA,
2003; CANCLINI, 2011; CUCHE, 2002; HALL, 2000; 2006; WARNIER, 2003), dos Estudos
Educacionais (CANDAU, 2012; HYPOLITO e GANDIN, 2003; SILVA, 2000) e da
Sociologia (BOURDIEU, 1989; 1997; ELIAS e SCOTSON, 2000).

Os dados apresentados séo provenientes de gravacdes em audio e video, notas de
campo e entrevistas ndo estruturadas. Em relacdo as notas de campo, Flick (2009) as
caracteriza como recursos cléssicos de anotagdes do pesquisador, ponderando que as notas

precisam ser feitas o mais rapido possivel, para que o afastamento ndo provoque a

° Optei por utilizar o termo geracéo de registros ao invés de coleta de dados e sujeitos da pesquisa no lugar de
objeto ou corpus, pois, ao contrario de abordagens que se utilizam de corpus ou objeto de analise, que simulam
situacdes, o0 interesse dessa investigacdo € o estudo de situagdes da “vida real” ou do contexto social “natural”
(PIRES-SANTOS, 2011), além de lidarmos a todo 0 momento com individuos de carne e 0sso, com identidades
maltiplas, as quais estdo a todo 0 momento se (re)construindo.
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artificialidade em relacdo as interacbes com os participantes da pesquisa e para que sejam
reproduzidas da maneira mais fiel possivel.

Em relagdo aos sujeitos da pesquisa, as entrevistas® foram realizadas com quatro
grupos focais contendo trés alunos cada grupo (totalizando doze alunos entrevistados). A
escolha pelo grupo focal teve por objetivo criar uma situagdo de interacdo mais préxima da
vida cotidiana do que permite o encontro do entrevistador com o sujeito entrevistado ou
narrador (FLICK, 2009). Caundau (2012) caracteriza grupo focal como uma técnica de
entrevista direcionada a um grupo que € selecionado pelo pesquisador a partir de
determinadas caracteristicas especificas, visando obter informagdes qualitativas. Suas
principais caracteristicas, segundo a autora, sdo: ‘“uma intencionalidade clara, um foco
definido e a constitui¢do de um grupo selecionado a partir de algumas caracteristicas comuns,
ndo sendo, portanto, um grupo espontaneamente formado” (CANDAU, 2012, p. 143). A
autora declara ainda que:

Os grupos focais constituem uma série de discussbes planejadas para obter
informacGes e identificar representacbes em uma area de interesse
determinada, em um ambiente permissivo e ndo ameacador. Os grupos s&o,
em geral, constituidos por um numero reduzido de participantes e séo
conduzidos por um/a entrevistador/a adequadamente preparado/a. Os
membros do grupo interagem, exercendo influéncia uns/umas sobre os/as
outros/as, por meio de comentarios as ideias e questbes que vao sendo
colocadas (CANDAU, 2012, p. 143).

Com relacdo as entrevistas, optei pelas entrevistas ndo estruturadas, ou entrevistas
abertas, por serem bastante Uteis para se ter acesso as atitudes e valores dos sujeitos, ndo
exigindo habilidades especificas, pois se aproximam muito de uma interacdo rotineira, embora
seja necessario que o pesquisador entenda que as entrevistas ndo sao apenas conversas e, por
isso, deve haver algum nivel de controle (PIRES-SANTOS, 2012).

Os sujeitos da pesquisa apresentaram caracteristicas proximas as interacdes
cotidianas em que, por meio de praticas discursivas, foram (re)construindo suas identidades.
Por isso, € importante que as narrativas e historias sejam consideradas praticas discursivas,
conforme propdem Moita Lopes (2002) e Flick (2009). Isso porque as narrativas “tém 0
potencial de criar um sentido de ‘ndés-mesmos’ ao permitir que negociemos e construamos
nossas identidades sociais por meio de eventos narrados” (MOITA LOPES, 2002, p. 143) e

nos fornecem meios de nos reconstruirmos no mundo social. Estamos nos reconstruindo por

® Foi solicitada a permissdo dos alunos para a gravacdo em audio dos encontros, ndo havendo nenhuma recusa
por parte dos mesmos.
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meio das narrativas de etnia, género, sexualidade, nacionalidade, entre outras que ouvimos ou

contamos. Para Barros (2011, p. 235), as nossas historias narradas

[...] caracterizam-se como descri¢cdes de eventos em que sdo apreendidos 0s
significados das acbes dos participantes, suas crencas, seus valores e
experiéncias vividas e como elas se desenvolvem. Quando falamos de nds
mesmos, estamos nos referindo a nossos sentimentos, imagens, identidade, e
as narrativas de vida revelam o modo como vemos e vivenciamos 0 mundo
(BARROS, 2011, p. 235).

As narrativas, entdo, sdo uma forma util de organizacdo do discurso, devido a
importancia que elas tém no desenrolar do drama social, mostrando os personagens agindo em
praticas discursivas e (re)construindo o mundo a sua volta e suas representacdes. Assim, “as
narrativas podem ser usadas como espacos onde as identidades sdo construidas nos embates
discursivos de todo o dia” (MOITA LOPES, 1998, p. 327). Sdo elas, entdo, meios de
interacdes do/no cotidiano, formas de interagir e agir sobre a sociedade e suas diversas
instituicoes.

E importante ressaltar, contudo, que os relatos narrados nio expressam fielmente os
acontecimentos, exatamente como os fatos ocorreram, isso porque até mesmo a linguagem
tem seus limites e 0s discursos ndo apenas expressam as experiéncias, mas as constituem, pois
é por meio deles que os sujeitos constroem suas representacdes’, dando significado a propria
vida (PENNA, 1998). Também ndo € o intuito principal do pesquisador conhecer as historias
de vida dos sujeitos pesquisados e buscar saber se elas sdo verdadeiras ou ndo. E a maneira
CcOmo narramos 0s eventos a nossa volta e, portanto, como historicizamos a vida social (e néo
a autenticidade em si), que media a construcdo de sentido de ndés mesmo e dos outros:
“organizamos nossas memorias, intencdes, historias de vida, e ideais sobre ‘ndés mesmos’ e
sobre nossas ‘identidades pessoais’ em padroes de narrativa” (MOITA LOPES, 2002, p. 143).

Ao narrarmos a vida social para o outro, e nos posicionarmos diante de nossos
interlocutores, estamos construindo nossas identidades sociais. As narrativas, neste sentido,
sdo modos de legitimar e controlar as realidades sociais e seus atores, sendo esse fato
determinado por quem tem o direito de contar certas histérias em contextos e culturas
particulares ou pelas relagdes de poder atraves das quais as pessoas estdo posicionadas no
discurso.

As histdrias de vida dos outros também sdo nossas historias, “porque com elas nos

identificamos, a tal ponto que ela nos capturam, nos invadem e nos emocionam: historias do

" No capitulo 2 sera apresentado o que estou chamando de representacao.
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outro que sdo minhas; historias minhas que sdo do outro” (CORACINI, 2011, p. 27). Dessa

maneira:

A histéria de vida nos permite reconstruir a identidade individual. Esta s6
pode se construir na interacdo simbdlica com o0s outros, ja que a entendemos
como um processo de construgdo em que os individuos vao definindo a si
mesmos em uma estreita relacdo com outras pessoas (VEGA, 2011. p. 250).
[grifos da autora]

Ao tomarmos as narrativas e, portanto, o discurso como modo de agir no meio social,
0s processos de construcdo das identidades, embora sejam consideradas como construidos
também pelo olhar do Outro — representado pela escola e sociedade envolventes (PIRES-
SANTOS, 2011) — serdo abordados a partir dos olhares dos proprios ‘“alunos
transfronteiricos”.

O que ndo pode ser esquecido de frisar, também, é que tais sujeitos pesquisados
foram informados acerca da gravagéo dos registros e da exposicéo de suas narrativas. Por uma
questdo de ética, que estd diretamente ligada a atitude do pesquisador, pedi permissdo aos
alunos para que eu pudesse utilizar para pesquisa académica suas histérias. Os participantes
da pesquisa precisam estar “seguros quanto a garantias de preservacdo da dignidade”
(CELANI 2005, p.107). Mesmo antes do contato com os participantes, uma das primeiras
acoOes, foi o planejamento cuidadoso das etapas da pesquisa, na qual a relevancia da ética é
sempre resguardada em primeiro lugar, pelo comprometimento com a construcdo de um
conhecimento Gtil a comunidade e relevante a area da formacéo de professores. Foi garantido,
assim, a todos os participantes 0 anonimato na exposi¢do das narrativas e apresentacdo dos
resultados obtidos. Todos esses cuidados e outros que se fizeram necessarios durante a
pesquisa, como ocultar a identidade da escola e dos alunos pesquisados, visaram,

principalmente, a protecdo integral dos participantes.

1.3 CONHECENDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como afirmado, doze alunos foram entrevistados, distribuidos em quatro grupos
focais, contendo trés alunos cada grupo: trés alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental, trés
do 1° Ano do Ensino Médio, trés do 2° Ano do Ensino Médio e trés alunos do 3° Ano do
Ensino Médio.

Para a realizacdo da pesquisa, as entrevistas foram realizadas durante as aulas dos

préprios alunos, nos intervalos (0 conhecido recreio) e no contra-turno escolar. Essa foi a
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maneira mais viavel que encontrei para a realizacdo das entrevistas, 0 que ndo provocou, em
nenhum momento, recusas ou incomodos por parte dos professores, coordenadores e ou dos
préprios alunos, ao contrario, foram muito receptiveis e acolhedores. Percebi, além disso, que
os alunos gostavam de responder as perguntas e se identificavam com elas, talvez pelo fato de
reconhecerem que havia algo em comum entre eles: morar no Paraguai e estudar no Brasil.
Muitas vezes, quando terminava uma entrevista, os alunos pediam para que eu continuasse e
ndo queriam parar de responder. Isso, talvez, como afirmado, tenha ocorrido por se sentirem
identificados uns com os outros. Dessa forma, optei por apresentar mais detalhadamente cada
participante da pesquisa, apresentando uma pequena biografia escolar e familiar de cada um
deles.

1.3.1 Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental

Felipe (14 anos). Nasceu no Brasil e com 12 anos foi morar no Paraguai. Estudou em
uma escola publica de Foz do Iguacu — PR até seus 12 anos de idade, quando foi viver em
Ciudad del Leste, no Paraguai, e acabou sendo transferido para uma escola particular, ainda
em Foz do Iguacu. Desde pequeno fala portugués, espanhol e guarani, sendo sua mée
brasileira e seu pai paraguaio. Ajuda seus pais na pequena empresa da familia, localizada na
cidade onde vivem, Ciudad del Este. Segundo o préprio aluno, suas notas nao sao muito boas,
principalmente em portugués, e regrediram bastante apds ser transferido para uma escola

particular. Mostrou-se bastante calmo e timido nas entrevistas.

Yuri (13 anos). Sempre morou no Paraguai, porém, nasceu no Brasil. Segundo o
aluno, sua mae ndo queria ter um filho no Paraguai, por falta de estrutura no sistema de satde
do pais. Assim, sua mae atravessou a fronteira Brasil-Paraguai apenas para que o filho
pudesse nascer em um hospital brasileiro, mas a familia nunca morou no Brasil. Seus pais
nasceram na China, vieram ao Paraguai para trabalhar e ja estdo la ha 15 anos. Por isso, 0
aluno tem como primeira lingua o chinés, lingua que aprendeu ainda antes de entrar na escola
e utiliza até hoje no contexto familiar. Pelo fato de ajudar seus pais na empresa da familia em
Ciudad del Este e ter contato com muitos clientes paraguaios, ele fala espanhol e entende um
pouco de guarani. Estuda no Brasil desde seus 10 anos de idade, por isso fala o portugués,
além de utilizar essa lingua com os clientes brasileiros que vao a loja de sua familia. Além

disso, Yuri faz aulas de inglés semanalmente no Paraguai desde seus 8 anos de idade, se



28

comunicando muito bem em tal lingua. Antes de vir estudar no Brasil, ele frequentava uma

escola particular no Paraguai.

Raquel (16 anos). Nasceu no Brasil e foi morar no Paraguai com 11 anos de idade.
Estuda na mesma escola particular desde seus 6 anos de idade, isto é, desde que comecou seu
percurso escolar. Afirmou ainda estar se familiarizando com o espanhol, alegando achar a
lingua muito dificil, apesar de morar ha 5 anos na Paraguai. Assume, também, ndo saber nada
de guarani. Raquel diz ndo utilizar muito a lingua espanhola e o guarani, ja que conversa com
seus pais apenas em portugués. Seus pais séo brasileiros e foram morar em Ciudad del Este
para trabalhar no ramo agricola. Raquel diz que eles ndo queriam tira-la da escola particular
que sempre estudou, por isso ela permaneceu estudando no Brasil. Mostrou-se um pouco

timida e acanhada na presenca do gravador.

1.3.2 Alunos do 1° Ano do Ensino Médio

Daniela (15 anos). Nasceu no Brasil e foi morar no Paraguai com 12 anos de idade.
Até entdo, sempre havia estudado em uma escola particular brasileira, quando, ao se mudar
para o Paraguai, foi transferida para uma escola de Ciudad del Este. N&o demorou muito para
que ela pedisse aos pais para voltar a sua antiga escola no Brasil, alegando ndo ter se adaptado
a escola paraguaia. Daniela afirmou que a familia foi morar no pais vizinho por motivos de
trabalho: seus pais compraram terras no Paraguai e haviam decidido morar e trabalhar na area

agricola. Foi extremamente comunicativa, sendo a aluna que mais falou neste grupo.

Leonardo (14 anos). Da mesma maneira que Yuri, do grupo focal do 9° ano, apenas
nasceu no Brasil, mas nunca morou em tal pais. Seus pais sdo chineses e possuem uma
empresa em Ciudad del Este, onde Leonardo ajuda auxiliando nas vendas e na organizacéo
dos produtos. Estudou no Paraguai até a 52 serie, atual 6° ano, tendo 10 anos na época. No
contexto familiar, utiliza a lingua chinesa, a qual se torna imprescindivel quando ele viaja a
China, viagem que faz com seus pais e irmdos todos os anos em suas férias de verdo. O
espanhol € importante em sua comunica¢do com os clientes da loja da familia e com os
amigos da rua onde mora, além de estar inserido em um contexto hispanofalante. Na escola, é
a lingua portuguesa que se torna fundamental para sua comunicagdo com os professores,
coordenadores, supervisores, colegas, etc. Demonstrou-se bastante comunicativo e

extrovertido.
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William (15 anos). Também apenas nasceu em um hospital brasileiro em Foz do
Iguacu, PR, mas nunca morou no Brasil. Nunca estudou no Paraguai, frequentando uma
escola particular brasileira desde seus 6 anos de idade, isto €, desde que comegou sua carreira
escolar. Seus pais sdo chineses e vieram primeiramente ao Brasil para trabalhar no setor
industrial, instalando-se em Curitiba — PR. Ndo demorou muito para irem morar em Ciudad
del Este, onde abriram uma loja de produtos eletrénicos na qual trabalham até hoje e William
ajuda como vendedor. O aluno estuda no periodo vespertino em uma escola chinesa em
Ciudad del Este e faz curso de inglés aos sabados. Afirmou falar espanhol com a empregada
domestica e com os amigos do condominio onde vive. Com seus pais e irmdos utiliza o
chinés, fazendo uso do portugués no contexto escolar, com professores e colegas.

Demonstrou-se pouco comunicativo e timido no comeco da entrevista.

1.3.3 Alunos do 2° Ano do Ensino Médio

Alexandre (16 anos). Nasceu e sempre viveu no Paraguai, em Ciudad del Este.
Estudou la até a 82 série, quando entdo tinha 15 anos. Afirmou achar a educacéo brasileira
melhor e mais dificil que a do Paraguai, por isso decidiu fazer o ensino médio no Brasil. Por
ter morado a vida inteira em Ciudad del Leste, fala o espanhol e o guarani. Disse praticar em
casa 0 espanhol com sua mae e seu pai € 0 guarani com sua avo. Seus pais sdo comerciantes,
mas Alexandre ndo trabalha com eles. Afirmou sempre ter gostado do portugués antes mesmo
de vir estudar no Brasil, assistindo os canais televisivos brasileiros. Alexandre disse ndo sentir
muitas dificuldades na escola, apenas na disciplina de literatura, pois acha muito dificil a
linguagem dos livros que a professora pede para ler.

Diego (16 anos). Sempre morou no Paraguai, porém, nasceu no Brasil. Assim como a
mée de Yuri, do grupo focal do 9° ano, a mde de Diego ndo queria ter um filho no Paraguai,
atravessando a fronteira Brasil-Paraguai apenas para que seu filho pudesse nascer no Brasil,
embora nunca tivesse morado em tal pais. O pai de Diego é chinés e a mae brasileira. Eles
possuem uma loja em Ciudad del Este onde Diego ajuda como vendedor. Afirmou conhecer a
lingua chinesa e a lingua portuguesa desde muito pequeno, antes mesmo de ingressar na
escola, ja que sempre se comunicou, e ainda se comunica, com 0 pai em chinés e com a mée
em portugués. Como trabalha com seus pais na loja e atende muitos clientes paraguaios, ele
fala espanhol e entende um pouco de guarani. Estuda no Brasil desde seus 15 anos de idade,

vindo ao pais para concluir apenas o ensino medio. Antes disso, sempre estudou em uma
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escola particular em Ciudad del Este. Faz aulas de chinés todos os dias a tarde, em uma escola
chinesa localizada na cidade onde vive e também faz curso de inglés desde muito pequeno, se
comunicando muito bem nesta lingua. Mostrou-se bastante conversador e inquieto nas

entrevistas.

Jorge (19 anos). Da mesma maneira que Yuri, Leonardo, William e Diego, Jorge
apenas nasceu no Brasil, nunca tendo morado em tal pais, pelo mesmo motivo dos outros
estudantes: os pais acharem os hospitais paraguaios precarios e a formacéo de seus médicos
um tanto quanto duvidosa. Além de morar no Paraguai, Jorge também ja morou na China,
sendo seus pais nativos de tal pais. Estudou dois anos na China quando pequeno, fazendo com
que se “atrasasse” na escola paraguaia, onde terminou seu ensino fundamental, com 17 anos
de idade. Estuda no Brasil desde entdo, vindo ao pais apenas para concluir o ensino médio.
Em casa, Jorge afirmou falar apenas chinés com a familia, usando o espanhol para a
comunicagdo entre seus amigos do prédio e o portugués na escola, com professores e colegas
de classe. Também faz todos os dias aulas de chinés em uma escola chinesa na sua cidade e
curso de inglés aos sdbados. Mostrou-se bastante timido e acanhado no comeco da entrevista,

mas depois se comunicou bastante.

1.3.4 Alunos do 3° Ano do Ensino Médio

Fausto (17 anos). Nasceu na capital do Paraguai, Assuncdo, mas ainda pequeno,
antes de ingressar na escola, foi morar com a familia em Ciudad del Este. Estudou nesta
cidade até a 72 série, atual 8° ano, tendo, na época, 13 anos de idade, quando entdo foi
transferido para uma escola particular brasileira. Por ter morado no Paraguai a vida inteira,
fala o espanhol e o guarani, utilizando as duas linguas com a familia e os amigos que moram
em tal pais. Afirmou ndo gostar muito do portugués, mas o considera imprescindivel para sua
comunicacgdo escolar, por isso ndo tem muitos problemas em se comunicar em tal idioma.

Mostrou-se muito extrovertido e conversador.

Saulo (17 anos). Também nasceu no Brasil, mas nunca morou aqui. Sua mée decidiu
té-lo no Brasil para ndo ter que fazer documentos paraguaios, e sim brasileiros, para que se
tornasse mais facil seu ingresso nas escolas e universidades brasileiras. Seu pai € chinés e sua
mée brasileira. Eles foram viver no Paraguai para trabalhar por alguns meses no pais, porém

acabaram morando e trabalhando |4 ja faz vinte anos. Possuem uma loja na cidade onde
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moram, Ciudad del Este, na qual Saulo ajuda como vendedor aos sabados. No contexto
familiar, utiliza apenas o chinés e o portugués, usando o espanhol para a comunicagao entre
seus amigos do prédio em que vive e os clientes paraguaios que vao a loja da familia. Pareceu

ser bastante comunicativo e conversador.

Oscar (18 anos). Sempre morou no Paraguai, porém, nasceu no Brasil. Assim como
outros alunos ja citados, sua méde nao queria ter um filho no Paraguai, por acreditar ser
precario o sistema de salde do pais. Os pais de Oscar sdo chineses e foram morar no Paraguai
para trabalhar. Eles possuem uma loja em Ciudad del Este, cidade onde vivem ha mais de
vinte anos. Oscar afirmou que fala muito bem a lingua chinesa desde pequeno, antes mesmo
de ingressar na escola, ja que sempre se comunicou, e ainda se comunica, com 0S pais em
chinés. Pelo fato de trabalhar com seus pais na loja da familia e atender muitos clientes
paraguaios, ele fala espanhol e entende um pouco de guarani. Desde pequeno, sempre estudou
em duas escolas: pela manhd em uma escola particular brasileira e a tarde em uma escola
chinesa no Paraguai. Mostrou-se timido e introvertido apenas no comego da entrevista, mas

depois se comunicou bastante.
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2 O APORTE TEORICO

O presente capitulo tem por finalidade apresentar e fazer algumas discussdes tedricas
a respeito dos conceitos de fronteira, cultura, identidade e lingua(gem) que estdo sendo
adotados nesta pesquisa. Muitos desses conceitos, tomados aqui como instaveis, dindmicos e
extremamente fluidos, acabam sendo relativos, ja que estdo em constante movimento. Para
isso, julgo ser de fundamental importancia a comparagdo e o0 cruzamento entre teorias, ideias
e conceitos, problematizando e discutindo muitos deles. Além dos conceitos-chave para as
discussdes conceituais e 0 aporte tedrico, outros se fazem necesséarios para a analise dos
registros no proximo capitulo. Por isso que questdes como territorio, Estado, Nacdo,
etnicidade, representacdo, discurso, Pluriculturalismo e Educacdo Intercultural Critica se

tornam importantes e necessarias para a realizacdo da pesquisa e o pleito a ser assumido.

2.1 FRONTEIRAS EM MOVIMENTO

Esta secdo tem por finalidade discutir as no¢oes de Estado-nacao, territdrios, espacos
e fronteiras, conceitos de extrema importancia para a presente pesquisa, ja que no decorrer das
entrevistas me deparei, muitas vezes, com sujeitos que dizem ndo pertencer a apenas um
territorio/espago/nacdo, sendo varios, ou até mesmo nenhum. S8o percebidas, por meio dos
discursos dos entrevistados, as angustias e incertezas que sentem quando precisam dizer a
alguém (ou preencher em algum formulario) sua nacionalidade ou origem, sabendo que nédo

séo de (e ndo pertencem a) apenas um lugar, mas estéo entre-lugares.

2.1.1 Estado, Nacdo e Territdrio: Conceitos e Conflitos

Como bem sabemos, quando se atravessam as fronteiras nacionais, 0s documentos
basicos que garantem a cidadania no pais de origem dos imigrantes (cédula de identidade,
cadastro de pessoa fisica, carteira de motorista, carteira de trabalho, titulo de eleitor, entre
outros) perdem sua validade e sdo necessarios novos documentos para que se permaneca
legalmente no novo territorio nacional, no solo do “Outro”. Os individuos deixam de ser
reconhecidos como cidadaos e séo rotulados como estrangeiros. Contudo, “os limites precisos
entre o cidaddo e o estrangeiro sdo produtos da construgdo do Estado nacional. Conceitos
como migracgdo e fronteiras internacionais, cidadania, soberania, lingua e territério nacionais
estdo diretamente relacionados com o Estado-na¢ao” (ALBUQUERQUE, 2005, p. 34). A
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nocgdo de nacdo pré-moderna deu lugar a concepcdo de Estado-nacgdo, ja que a estrutura dos
papéis tradicionais ndo poderia mais manter a sociedade unida.

No século XIX, a nacionalidade fundamentava-se na equacdo Povo=nac¢do=Estado
(HOBSBAWM, 1990). Os limites politicos deveriam corresponder aos limites culturais.
Acreditava-se, assim, no lema: “um Estado, uma na¢do, um territorio”. Houve, dessa maneira,
a imposicdo de uma determinada cultura e lingua sobre as demais dentro do Estado em
formacédo. Essas tentativas de homogeneizacao e unificacdo geraram (e ainda geram) conflitos
sociais, politicos e ideoldgicos, que se prolongaram desde entdo, originando até mesmo
guerras, iSSO porque pessoas estdo dispostas a matar ou morrer para poder preservar ou
adquirir territorios.

Hoje, no século XXI, em relacdo ao termo territorio, Haesbaert (2006) oferece
perspectivas que atendem a muitas areas do saber para além da geografia, como a psicologia,
a antropologia, a historia, a economia etc. O territdrio, para o autor, é visto como o produto da
apropriacdo e valorizacdo simbolica de um grupo em relacdo ao seu espaco vivido. Em outras
palavras, a dimensao simboélica, na qual o territorio se encontra, “habita um espago social,
organizando-se pela historicidade e geograficidade, quesitos de territorialidade” (FERREIRA,
2011, p. 174). Além dos processos geograficos e historicos, um territorio é constituido
também por vertentes econdmicas, politicas e culturais. E importante ressaltar que 0s
territorios ndo sdo espacos fixos, bem demarcados e estaveis; eles sofrem processos de
instabilidade, inconsonéancia e hibridizacéo.

Os territorios podem ser, assim, palco de confrontos, conflitos, choques, friccdes e
embates de todos os ambitos, em todos os niveis e possibilidades, gerando contextos e
situacBes praticamente anarquicos. Como exemplo desses conflitos territoriais (que nao
deixam de ser, também, politicos, econdbmicos, sociais, culturais e ideoldgicos) é possivel citar
o Templo Hindu de Preah Viher, que esta localizado na fronteira Camboja-Tailandia e tem
sido objeto de conflito de soberania entre os paises (BADO, 2010). Em 2008, ambas as
nacGes mobilizaram centenas de soldados na tentativa de dominar o local, o que resultou em
um confronto militar entre os exércitos que durou até 2011, quando cinco pessoas morreram e
houve a deciséo de um cessar-fogo por data indeterminada.

Outro territorio em disputa esta localizado entre as fronteiras da Etidpia, do Sudéao do
Sul e do Quénia: o Triangulo de Ilemi. A disputa entre os paises pelo local j& provém da era
colonial, devido a problemas de tratados territoriais, e dura até hoje. O territorio abriga

diversas etnias, como os turkana, didinga, toposa, dassanetch e nyangatom, mas é dificil saber


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Turkana&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Didinga&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Toposa&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Dassanetch&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Nyangatom&action=edit&redlink=1
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e classificar a qual pais essas etnias pertencem, j& que cada um dos trés paises considera o
territério como seu (BADO, 2010).

“Fazer as pazes” e deixar que os territdrios pertencam a ambos os paises significaria
aceitar o “estrangeiro”, o “diferente”, o “estranho”, o “outro” em meu territorio, mas que
também ¢é o territorio dele, e por isso eu ndo poderia expulsa-lo. Decidir unir e aproximar 0s
territorios significa unir e aproximar também as culturas, e “os cruzamentos intensos € a
instabilidade das tradicdes podem ser também fonte de preconceito e confrontos. Isso porque
0 hibrido, o mestigo e ‘cruzado’ é visto como o ‘estranho’, 0 ‘novo’, e isso pode ser arriscado,
nao ¢ confiavel” (CANCLINI, 2011a, p. 326).

Territérios podem ser tomados, devolvidos, disputados, conquistados, vendidos,
alugados, consignados, arrendados, empenhorados, roubados, emprestados etc., sobretudo na
era da globalizacdo, em que fica muito facil chegar a lugares nunca pensados e possuir
territorios jamais imaginados (a Lua e o Planeta Marte, por exemplo). Eles estdo sempre
propensos a mudar de dono ou de ficar sem dono, até mesmo podem nunca ter possuido um,
tornando-se motivo de disputas, como os exemplos citados acima.

Contribuindo com as concepcdes de territério, Carvalho (2011), retomando
Haesbaert (2002), pondera que é possivel interpretar, hoje, territrio de trés maneiras: a)
defini-lo como uma base material, concreta, de reproducdo da sociedade; b) uma forma de
controle dos individuos e dos processos sociais a partir do controle do seu espago material da
existéncia, ou seja, territorio e poder sdo concepgdes indissociaveis®; e ¢) toma-lo como uma
dimens&o cultural, como um espaco dotado de identidade®. Podemos dizer, assim, que as trés
concepgdes se complementam e que apenas uma ndo conseguiria dar conta de um conceito de
territério pronto, acabado e indiscutivel. Vinculados a concepcdo de territorio, estdo os
conceitos de Estado e nacéo.

Estou assumindo a ideia de Estado como uma “institui¢do de dominagdo legal que
reivindica o monopolio do uso da violéncia legitima e da cobranca de tributos sobre um
determinado territério claramente determinado” (ALBUQUERQUE, 2005, p. 37). O Estado
se constituiu por meio de processos de centralizacdo e concentracdo de poder politico na
sociedade capitalista, se desenvolvendo em uma “relagdo direta com a economia capitalista.
Ele se consolida atraves dos impostos advindos da economia e, por sua vez, esta necessidade
da legalidade e do monopdlio da violéncia, garantidos pelo Estado” (ALBUQUERQUE,

8 Quando fala-se em territério e poder, entramos no campo da Geopolitica. Contudo, para o presente trabalho,
ndo se torna relevante nos aprofundarmos em tal ramo da pesquisa cientifica.
% Abordarei os conceitos de identidade mais adiante.
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2005, p. 37). Assim, o Estado é uma instituicdo politicamente organizada, que possui um
organismo administrativo, o qual é dirigido por um governo proprio e internacionalmente
reconhecido.

O Estado €, por assim dizer, responsavel pela organizacdo e controle social, sendo
um “poder soberano”, pois detém o capital do pais e regulamenta as regras sociais. Ele
representa a forma méxima de organizagdo humana, que se organiza politica, social e
juridicamente, ocupando um territério definido, ou melhor, relativamente definido, ja que os
territérios, como afirmado, sofrem processos de instabilidade e transformac6es ao longo da
historia. Para Eagleton (2011, p. 89):

Os Estados diferem uns dos outros, mas essas diferencas ndo sdo sempre de
extrema importancia. O que importa € que vocé seja cidaddo de um Estado
gue lhe garanta liberdades civis, e ndo os mecanismos particulares pelos
quais isso é assegurado. No que diz respeito a isso, ser francés ndo é mais
inerentemente desejdvel do que ser chileno. Culturalmente falando,
entretanto, pertencer a uma nacdo em vez de outra é tdo vitalmente
importante que as pessoas muitas vezes estdo preparadas para matar ou
morrer por essa questdo. Se politica € o que unifica, cultura é o que
diferencia (EAGLETON, 2011, p. 89).

Dai surge a ideia, entdo, de um Estado centrado, essencialista e homogéneo, capaz de
controlar e manipular as linguas, etnias, religides, costumes, tradi¢fes e as culturas como um
todo no pais, ndo admitindo, nem permitindo, “interferéncias”, “mestigagens” e
“estrangeirismos”*°. Contudo, vale frisar que o Estado é formado e organizado por sujeitos da
sociedade, de carne e 0sso, ou seja, S80 0s proprios sujeitos que possuem a capacidade de
controlar, fiscalizar e exercer poder sobre outros sujeitos.

Em sua tdo aclamada obra “Aparelhos Ideologicos de Estado”, Althusser (1998) aduz
que o Estado € representante da classe dominante, que dita as regras e as normas de
convivéncia social, estabelecendo o que é normal, legal, e 0 que é transgressor, por meio de
seus aparelhos ideoldgicos, praticas juridicas, exército, policia, tribunais, forca repressiva
entre outros. O filésofo francés, de origem argelina, expde que os Aparelhos Ideoldgicos de
Estado (igreja, escola, familia, politica, midia etc.), que sdo mediados pela ideologia burguesa,

além de deter o poder do Estado, também séo o palco da luta de classes, pois, a classe que se

10 Exemplo dessa tentativa de inibigdo de “culturas estrangeiras” no Brasil foi 0 Projeto de Lei n°. 1676/1999,
proposto pelo entdo deputado Aldo Rebelo, que objetivava defender o uso exclusivo da lingua portuguesa no
Brasil como garantia da soberania nacional, com a exclusdo de qualquer palavra ou expressdao em lingua
estrangeira, os chamados estrangeirismos, no territorio nacional ou em reparticéo brasileira no exterior. O projeto
n&o logrou éxito.
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encontra no poder ndo estabelece tdo facilmente as leis, sem resisténcias das classes
exploradas. Séo, também, por meio desses Aparelhos que 0 modo de producédo capitalista se
repete e acaba por incorporar na mente das pessoas uma ideologia de exclusao e desigualdade
(ALTHUSSER, 1998). Assim, o Estado, que detém o poder por meio da classe dominante, é
tomado como um “apaziguador politico”, uma institui¢do capaz de controlar e regular a
sociedade, visando o bem-estar da populagdo, garantindo seus direitos e exigindo seus
deveres.

Ja em relacdo ao conceito de nagdo, que tem sua origem ainda no Império Romano
(‘natio’: qualquer coisa nascida), Elias e Scotson (2000) afirmam que remete aos conceitos de
cultura e de civilizacdo. Isso explicaria as inimeras manifestacfes ditas nacionalistas (e néo
“estadistas™), pois as pessoas sentem-se unidas e afiliadas entre si, isto €, veem-se como um
povo, muito mais por questbes culturais e linguisticas do que politicas (apesar desta Gltima
permear todas as outras questfes). A ideia de nacdo estd vinculada a valores, tradicGes e
costumes de um povo, e apresenta uma forma singular de agrupamento formado por valores e
historias que se associam com o territorio.

Para Anderson (2008), a nacdo € uma comunidade imaginada, e ndo imaginaria, uma
vez que 0s membros das nagdes, por menor que esta seja, jamais conhecerdo, jamais poderéo
encontrar e jamais ouvirdo falar de todos os outros membros da mesma nacéo. Entretanto, na
mente de cada um deles, estara a imagem de uma eterna comunhdo. Neste sentido, as
identidades nacionais seriam uma comunidade imaginada, na qual os membros
compartilhariam de uma “cultura comum”, de aspectos nacionais que 0s unem. A
consolidacdo do capitalismo de imprensa e a criacdo das linguas nacionais foram importantes
para a construcdo de determinados aspectos culturais comuns transmitidos para os espagos do
territério nacional. Os simbolos e acessorios nacionais (bandeiras, hinos, brasdes), 0os mitos e
herdis nacionais funcionam como formas de (re)construcao de uma identidade nacional, como
recursos de identificacdo de uma nacé@o e, consequentemente, de seu povo (ANDERSON,
2008).

Na modernidade, houve uma reinvencdo das tradigdes, uma certa sacralizacdo dos
simbolos e rituais nacionais. O ato de hastear a bandeira da nacéo, o culto e as estatuas feitas
aos herdis nacionais, a acdo de cantar o hino, em tudo isso ha algo de sagrado nacionalmente
(ALBUQUERQUE, 2005). Todas essas a¢des nada mais sé@o do que um conjunto de praticas,
normalmente reguladas por regras tacitas ou abertamente aceitas, de natureza ritual ou

simbdlica, que visam incorporar certos comportamentos por meio da constante repeti¢cdo. A
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esse conjunto de praticas, que é formalmente institucionalizado, Hobsbawm (1997) chama de
tradicOes inventadas.

Para ele, a invenc¢do das tradigdes nacionais ¢ “essencialmente um processo de
formalizacdo e ritualizagdo, caracterizado por referir-se ao passado, mesmo que apenas pela
imposi¢ao de repeticdes” (HOBSBAWM, 1997, p. 12). No passado de qualquer sociedade e
nacdo pode-se encontrar um amplo repertério de tradi¢fes e costumes que regulam as praticas
sociais. O autor declara ainda que “o estudo das tradi¢des inventadas ndo pode ser separado
do contexto mais amplo da histéria da sociedade. Esse estudo esclarece bastante as relacdes
humanas com o passado e utiliza a historia como legitimadora das a¢des e como cimento da
coeséo grupal” (HOBSBAWM, 1997, p. 21).

Mas, afinal, o que faz com que os individuos desejem viver em conjunto e
permanecer unidos no quadro nacional? Poutignat e Streiff-Fernart (2011) constatam que esse
desejo de pertenca certamente ndo € pelo interesse individual em pertencer a uma nagao, mas
um sentimento (o amor pela patria) “no qual se incluem em grande parte o sacrificio, o luto e
o sofrimento compartilhado no passado, e cuja memoria se transmite pelo culto aos ancestrais,
pela lembranca dos grandes homens e suas agdes heroicas” (POUTIGNAT e STREIFF-
FERNART, 2011, p. 35).

Quando falamos em Estado, nagdo e territorio devemos salientar que tais termos
abarcam uma gama de conceitos e significados muito discutidos e revisitados, principalmente
nos Gltimos anos, sendo extremamente polissémicos e contraditérios. Mas hd um outro termo

que se estabelece como fundamental ao abordarmos os temas acima citados: as fronteiras.

2.1.2 Fronteiras: Espacos Socialmente Construidos, Limites Relativos

As fronteiras emergem como espacos que devem receber uma analise diferenciada na
modernidade, elas ja ndo podem mais ser definidas por meio de conceitos precisos, objetivos
e generalizadores como: “a fronteira € o limite entre duas partes distintas”, “as fronteiras
dividem dois paises, dois estados ou duas cidades”, “as fronteiras unem dois territorios
diferentes”, entre outros. E certo que as fronteiras dividem, separam, repartem, desunem,
limitam, restringem, mas, ao mesmo tempo, elas também unem, ligam, juntam, aproximam,

acercam. Martinez (2007, p. 30) afirma que:

Os conceitos tradicionais de fronteira, enquanto recortes da nacionalidade
que se tornam visiveis pela presenca de simbolos nacionais, perdem vigor
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em face do objetivo de juntos buscar a solucdo para problemas comuns.
Ocorre uma mudanca de funcionalidade: do papel de simbolo de separacéo e
de limite de terras onde estava “o fim do Pais”, para o de aproximacéo e
permeabilidade (MARTINEZ, 2007, p. 30).

Nao ¢ mais possivel tomarmos as fronteiras como um “lugar”, um “espaco”, onde
algo termina e outro comeca. Elas sdo espagos sociais de tensdes, contradi¢des e conflitos.
Sdo ambientes de lutas politicas e ideoldgicas, mas, ao mesmo tempo, de contatos culturais e
diferentes formas de integracdo, das mais variadas formas de vida. Como bem aponta
Albuquerque (2005), as regides fronteiricas sdo campos de conflitos de classes, disputas
étnicas, tensdes nacionalistas, choques entre civilizacBes e processos de integracdo. Para 0
autor, as fronteiras sdo fluxos, mas também obstaculos, misturas e separagdes, integracdes e
conflitos, dominios e subordinacdes. Elas representam um “espaco de poder e de conflitos
variados. Ha uma disputa e confluéncia de nacionalidades nesse espaco social em que se
configuram as fronteiras dos meios de comunicacdo, da escola, da cidadania e das linguas
nacionais” (ALBUQUERQUE, 2005, p. 236).

Dessa maneira, se pensarmos a nacdo como comunidade politica, isto €, como
Estado-instituicdo, teremos fronteiras fisicas bem demarcadas e harmoniosas, mas se a
entendermos como comunidade formada a partir de diferentes histérias, culturas, etnias e
linguas que se entrelacam, teremos um complexo, cadtico e heterogéneo espaco sem
fronteiras delimitadas (POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011). O que chamamos de
fronteiras ndo é uma linha desenhada e bem contornada, mas um espago que abriga uma
constelacdo de sujeitos performatizando. Este “espago” ndo esta somente na esfera geografica,
fisica, sendo, também, na esfera social. Torna-se muito complexo e incoerente “manter o olhar
condensador sobre 0 espa¢o geografico sem levar em conta a presenca de processos habitados
pela praxis de sujeitos” (FERREIRA, 2011, p. 173).

J& Hobsbawm (1990), ao tratar do tema das novas nagdes, constata que: “a
caracteristica fundamental da nagdo moderna e de tudo que a ela se liga é justamente sua
modernidade” (HOBSBAWM, 1990, p. 44). O autor aduz que tentar definir uma nagéo
através de critérios objetivos e homogéneos seria uma atitude destinada ao fracasso, uma
utopia. Qualquer que seja o critério estabelecido para definir uma nagéo (cultura, etnia, lingua,
historia, religido, territdrio etc.), ele sempre sera flutuante, relativo e até mesmo negociavel,
propicio a excecdes e acles refutatdrias.

O fator-chave da existéncia das nac¢des, afirmam Poutignat e Streiff-Fernart (2011, p.

45), “é exatamente a consciéncia de si do grupo, que o separa de todos 0s outros, (...), a nagdo
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€ 0 grupo mais amplo ao qual as pessoas creem estar ligadas por uma filiagdo ancestral”.
Assim, no processo de identificacdo nacional, o principal elemento é a vontade de marcar 0s
limites entre “cles” e “nods”, estabelecendo, o quanto antes, e mantendo fronteiras. O que
separa ¢ “diferencia” dois grupos, comunidades ou povos distintos ndo ¢, em principio, a
diferenca cultural, mas sim as fronteiras, “a vontade de se diferenciar e o uso de certos tracos
culturais como marcadores de sua identidade especifica” (CUCHE, 2002, p. 200).

Colaborando com o conceito de fronteiras, Cuche (2002, p. 201) expde que “as
fronteiras ndo sdo imutaveis, sdo concebidas como demarcacdo social suscetivel de ser
constantemente renovada pelas trocas. Qualquer mudanca na situacdo social, econdémica ou
politica pode provocar deslocamento de fronteiras”. Por isso, as fronteiras estdo sempre
suscetiveis a deslocamentos, a processos de (re)construcdo, (re)estruturacao e (re)significacao.
Pelo fato de serem construcgdes politicas (permeadas por processos culturais e histéricos), elas
podem ser negociadas, manipuladas, erguidas, derrubadas, reerguidas, reinventadas e assim
por diante. N&o h& mais possibilidade de entendermos as fronteiras modernas como limites
rigidos e concretos.

As fronteiras rigidas, estabelecidas pelos Estados modernos, se tornaram porosas,
fluidas. Atualmente, poucas fronteiras e culturas (ou talvez nenhuma) podem ser descritas
como unidades estaveis, com demarcacdo e limites precisos baseados na ocupacdo de um
territorio delimitado (CANCLINIL, 2011a). E fato que “em todas as fronteiras ha arames
rigidos e arames caidos. As a¢bes exemplares, os subterfugios culturais, 0s ritos séo maneiras
de transpor os limites por onde ¢ possivel” (CANCLINI, 2011a, p. 349).

Kumaravadivelu (2006) assevera que a fase atual da globalizagcdo estd mudando a
paisagem do mundo e, consequentemente, as estruturas dos Estados e as noc¢Ges de fronteiras
e territdrios. Para o autor, a distancia espacial esta diminuindo com a moderna globalizacéo:
“As vidas das pessoas — Seus empregos, salarios e satde — sdo afetados por acontecimentos no
outro lado do mundo” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 131). A distancia temporal também
acaba por diminuir: “Os mercados e as tecnologias agora mudam com uma velocidade sem
precedentes, com atos distantes ocorrendo no tempo real, com impactos nas vidas das pessoas
que vivem longe” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 131). Contudo, a mudanga mais drastica
e impactante trazida pela globalizacéo € o desaparecimento de fronteiras, afirma o autor.

As fronteiras nacionais estdo se dissolvendo, ndo somente em termos de comércio,
capital e informacdo, mas também em relacdo a ideias, normas, culturas e valores. E
exatamente porque os territorios, os espagos, 0 capital, as relacBes e as ideias a todo o

momento se desestabilizam é que ndo h& como as fronteiras permanecerem intactas. E
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extremamente dificil e incoerente que as fronteiras fisicas se conservem e se preservem por
muito tempo; elas estdo se desestabilizando. Por isso, torna-se preferivel falar em fronteiras
em movimento, fronteiras maveis, instaveis (ou relativamente estaveis). Na mesma direcdo
caminham os conceitos de cultura, identidade e etnicidade. E a essa questdo que me deterei a

sequir.

2.2 CULTURA, IDENTIDADE E ETNICIDADE

Dedicarei-me agora a outra discussao que permeia toda a nossa pesquisa: conceitos
de cultura, identidade e etnicidade. Tais nocdes, que de maneira alguma estdo sendo tomadas
aqui como univocas, prontas e acabadas, apresentam-se como conceitos primordiais para
discutirmos a relacdo entre cultura, etnicidade e identidade escolar transfronteirica. Os
sujeitos da pesquisa, além de parecerem estar em constantes conflitos territoriais, como
afirmado anteriormente, permanecem em continuos conflitos culturais/identitarios/étnicos.
Alguns dizem ndo pertencerem a apenas uma cultura, ou terem apenas uma etnia. Outros
negam suas identidades e preferem esconder e/ou rejeitar determinadas representacdes que
Ihes foram atribuidas. Para que tais andlises e discussdes sejam feitas, torna-se necessario,

assim, apresentar e discutir 0os conceitos a seguir.

2.2.1 Cultura: Conceitos em Construcao

Se todas as pessoas possuem a mesma carga genética, com aproximadamente vinte
cinco mil genes, elas se diferenciam por suas escolhas culturais, cada qual inventando
solucdes para os problemas colocados pela sociedade. Quando falamos em cultura, estamos,
ao mesmo tempo, rejeitando explicagdes naturalizantes dos comportamentos humanos: “nada
é puramente natural no homem” (CUCHE, 2002, p. 11). Isso quer dizer que a cultura ndo é
um dado ou um fim, mas um processo e um meio.

Cuche (2002), revisitando os conceitos de cultura ao longo dos anos, constata que o
termo veio do latim (colere), significando, em seus primérdios, o cuidado dispensado ao
campo e ao gado. No seculo XVI, ela ndo significava mais um estado, € sim uma acao:
cultivar terras. O termo cultura passa a designar, entdo, uma faculdade, o ato de trabalhar para
desenvolvé-la.

Ja no século XVIII, falava-se em “cultura da arte”, “cultura das ciéncias”, “cultura

das letras”, mas sempre empregada no singular. Foi somente no final deste mesmo século que,
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na Franga, aparece o conceito dito “moderno” de cultura, ligada cada vez mais ao conceito de
nacdo, sendo tomado como “um conjunto de conquistas artisticas, intelectuais e morais que
constituem o patriménio de uma nacdo, considerado como adquirido definitivamente e
fundador de sua unidade” (CUCHE, 2002, p. 28). A palavra cultura, dessa forma, representa
“a mudanca historica da propria humanidade da existéncia rural para a urbana, da criagdo de
porcos a Picasso, do lavrar o solo a divisao do atomo” (EAGLETON, 2011, p. 10).

Cuche (2002), retomando os conceitos de Margaret Mead, insiste que a cultura néo é
um “dado”, atributo, que o individuo recebe como um todo ao longo de sua criacdo. Ela ndo
se transmite como o0s genes; o individuo se apropria de sua cultura progressivamente no curso
de sua vida e ndo pode nunca adquirir toda cultura de seu grupo. Dessa maneira, ndo ha como
pensar nas culturas como uma heranga genética, que se transmite imutavel de geracdo em
geracdo, pois ela é uma producdo historica, ou seja, uma construcdo que se inscreve na
histéria e mais precisamente na historia das relacdes dos grupos sociais entre si. Até as
funcdes mais vitais, as necessidades fisioldgicas, sdo informadas e estabelecidas pela cultura:
“comer, dormir, copular, dar a luz, mas também defecar, urinar ou andar etc. Cada cultura
determina todas essas praticas do corpo, aparentemente naturais. Nao se senta, ndo se deita ou
se anda da mesma maneira em todas as culturas” (CUCHE, 2002, p. 90). NO6s nos
assemelhamos a natureza, ja que, como ela, “temos de ser moldados a for¢a, mas diferimos
dela uma vez que podemos fazer isso a nés mesmos, introduzindo assim no mundo um grau
de autorreflexividade a que o resto da natureza ndo pode aspirar” (EAGLETON, 2011, p. 15).
E por isso que dizemos que toda cultura é um processo permanente de construcdo,
desconstrucéo e reconstrucdo. O conjunto de processos que cada cultura sofre em situacdo de
contato com outras culturas é o principio da evolucdo de qualquer sistema cultural.

Pelo fato das culturas sofrerem transformac6es ao longo da historia e passarem por
processos de (re-des)construcdo, elas sdo palcos da diversidade, da identidade e da alteridade
humana; permitem-nos reconhecer o0 outro enquanto ser socio-politicamente semelhante e
autonomo, e culturalmente distinto. Warnier (2003, p. 12) afirma que “as palavras ‘cultura’ e
‘civilizagdo’ designam uma totalidade complexa que compreende o0s conhecimentos, as
crengas, as artes, as leis, a moral, os costumes, e qualquer outra capacidade ou habito
adquirido pelo homem enquanto membro da sociedade”.

Para o autor, a cultura é a “bussola da sociedade”, sem a qual 0 homem n&o saberia
de onde vém, onde esta, pra onde vai e como deveria se comportar. Uma cultura ndo pode
viver ou transmitir-se independentemente da sociedade que a alimenta. Reciprocamente, ndo

h& nenhuma sociedade no mundo que ndo possua sua propria cultura. Desta forma, nenhuma
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cultura existe em estado isolado, isso porque as sociedades humanas reais sdo sistemas
abertos sem fronteiras.
Thomaz (1995, p. 427) sustenta que a cultura:

[...] se refere a capacidade que os seres humanos tém de dar significados as
suas acBes e ao mundo que os rodeia. A cultura € compartilhada pelos
individuos de um determinado grupo, ndo se referindo, pois, a um fenémeno
individual; por outro lado, (...) cada grupo de seres humanos, em diferentes
épocas e lugares, da diferentes significados as coisas e passagens da vida
aparentemente semelhante. O homem é um ser social, 0 que quer dizer que
compartilha com outros homens formas de agir e de pensar (THOMAZ,
1995, p. 427).

Dentro do enfoque dos Estudos Culturais, as culturas podem ser tomadas como
conjuntos de significados partilhados entre os sujeitos de determinado grupo ou comunidade
localizados num tempo e espago especificos. A cultura organiza e regula as praticas sociais
através da luta entre diferentes grupos sociais pela legitimacdo de certos significados em
detrimento de outros, por isso os Estudos Culturais enfatizam a linguagem no processo de

constituicdo de identidades. Para Turner (1997, p. 52):

No6s nos tornamos membros de nossa cultura por meio da linguagem,
adquirimos nosso senso de identidade pessoal com a linguagem, e € gracas a
ela que internalizamos os sistemas de valores que estruturam nossa vida.
N&do podemos sair do ambito da linguagem para produzir um conjunto de
significados pessoais totalmente independentes do sistema cultural
(TURNER, 1997, p. 52).

Como a proépria linguagem, as culturas estdo sempre em atividade porque “sdo
porosas, de margens imprecisas, indeterminadas, intrinsecamente inconsistentes, nunca
inteiramente idénticas a si mesmas, seus limites transformando-se continuamente em
horizontes” (EAGLETON, 2011, p. 139). Para Eagleton (2011), é um erro pensar que uma
cultura possa dialogar com outra em virtude de alguma especificidade que ambas possuem
além de suas peculiaridades locais, pois essas peculiaridades locais ndo existem. Todas as
localidades sdo porosas e sem margem definidas, tm areas em comum com outros contextos,
manifestam semelhangas “e diluem-se em seus igualmente diluidos arredores” (EAGLETON,
2011, p. 74). Na visdo do autor, as culturas deixaram de ser parte da solucdo para se tornarem
parte do problema, ou seja, elas ndo sdo mais um meio de resolver rivalidades politicas e
sociais; ao invés disso, tornaram-se parte dos conflitos politicos e sociais, isso porque 0

capitalismo transnacional colocou diversos modos de vida juntos, tornando os individuos mais
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inseguros em relacédo a suas culturas, como se elas estivessem desaparecendo em meio a este
contexto inter/transnacional.

No entanto, esta “inseguranca cultural”, o medo da perda de suas culturas e de suas
identidades, causado pela globalizacdo excludente, pelas politicas neoliberais e pela
militarizacdo dos conflitos, é perfeitamente compreensiva, ja que as pessoas acreditam que, a
partir do momento em que suas culturas, tradi¢des, lingua(s) e etnia(s) sdo “mescladas” e
“globalizadas”, essas culturas sdo perdidas; a partir dai ja ndo ha mais uma comunidade a qual
pertencer, uma bandeira pela qual lutar, ndo existe mais motivo para se orgulhar de pertencer
a um lugar e ndo a outro. Além disso, os cruzamentos de culturas, as relacGes interculturais
sdo vistas como um “problema”, um erro, ¢ como se todas as culturas fossem, em sua
esséncia, bem delimitadas, demarcadas e divididas.

Contudo, ndo podemos mais falar em culturas genuinas. Como bem coloca Cuche
(2002), nao existem de um lado as culturas “puras” e de outro, as culturas “mesti¢as”. Todas
elas, devido ao fato universal dos contatos culturais, sdo culturas mistas, feitas de
continuidades e descontinuidades. Para o autor, 0 homem ¢ essencialmente um ser de cultura:
“A cultura permite a0 homem nao somente adaptar-se a seu meio, mas também adaptar esse
meio ao proprio homem, a suas necessidades e seus projetos. Em suma, a cultura torna
possivel a transformagdo da natureza” (CUCHE, 2002, p. 9).

Considerando que o “virgem”, 0 “auténtico”, o “nativo”, o “original”, o “puro” e o
“homogéneo” sdo termos muito arriscados para serem utilizados na pos-modernidade,
podemos pensar a cultura como um conjunto colidente e conflituoso de préaticas simbdlicas
ligadas a processos de formacéo e transformacdo de grupos sociais, uma vez que, por esse
angulo, podemos aninhar a heterogeneidade, o inacabamento, as fricgdes e a historicidade no
amago do conceito (COX e ASSIS-PETERSON, 2007). Como bem declara Canclini (2011a,
p. XIX), precisamos tomar as culturas como habitos, crencas e formas de pensamentos
hibridos, “como processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, existam de
forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas. Essas estruturas
discretas ja foram resultado de hibridag&o, razdo pela qual ndo podem ser consideradas fontes
puras”. Em outras palavras, a intensificacdo da interculturalidade, com a globalizacéo,
favoreceu intercdmbios e trocas culturais e de tradi¢cbes: € completamente possivel ser
brasileiro por nacionalidade, portugués pela lingua, chinés pela origem étnica e catolico pela
religido.

Na mesma perspectiva de Canclini (2011a), Bhabha (2001), em oposi¢do ao conceito

de cultura dominante (como algo estatico e essencialista), propde que tomemos as culturas
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como praticas agonisticas, hibridas, produtivas, dindmicas, abertas, em constante
re(significacdo) e transformacdo. Para o autor, essa perspectiva assegura a tradugéo cultural
de uma cultura para qualquer outra, tornando-as traduziveis e criando inimeras possibilidades
de didlogo entre as diversas culturas, impedindo, assim, a homogeneizacao, perspectiva de
suma importancia para considerarmos a complexidade do mundo contemporaneo. O
hibridismo cultural, dessa forma, ndo ¢ um “homogéneo hibrido”, ndo ¢ fixo, mas é a
incompletude que permite ora estar aqui, ora estar |4, ora estar entremeio.

Rejeitando as posturas essencialistas, Bhabha aponta para a necessidade de se
compreender as diferencas culturais deixando de lado a construcdo de binarismos fixos e
homogeneizantes. Tomarmos as culturas como hibridas, entdo, rejeita a maneira de pensa-las
como puras, genuinas, estaticas e homogéneas, permitindo, assim, entendé-las como caminhos
obliquos, repletos de transi¢des, pelos quais forcas antagbnicas interatuam. Nao s as culturas
podem ser vistas como campos abertos para novas hibridizagdes, mas, também, as

identidades.

2.2.2 Examinando os Conceitos de Identidade

H& algumas décadas a identidade ndo estava nem perto de ser o centro do nosso
debate, permanecendo unicamente um objetivo de meditacdo filosofica. Atualmente, é um
assunto de extrema importancia, em evidéncia, e a fragilidade e a condicdo eternamente
provisoria da identidade ndo podem mais ser ocultadas. Ndo podemos mais negar as
fragmentacdes e desestabilizacdes das identidades, pois “uma identidade coesa, firmemente
fixada e solidamente constituida seria um fardo, uma repressdo, uma limitacao da liberdade de
escolha” (BAUMAN, 2005, p, 60). Bauman (2005, p. 54) assevera que:

A identidade ndo pode ser como um quebra-cabeca: sim, h4& um monte de
pecas na mesa que vocé espera poder juntar formando um todo significativo,
mas a imagem que deverd aparecer ao fim do seu trabalho ndo é dada
antecipadamente, de modo que vocé ndo pode ter certeza de ter todas as
pecas necessarias para monta-la, de haver selecionado as pegas certas entre
as que estdo sobre a mesa, de as ter colocado no lugar adequado (BAUMAN,
2005, p. 54).

A trajetoria dos individuos contemporaneos vem sendo caracterizada por
desestabilizacOes, descontrole, descrentalizacdo, destradicionalizacdo e vertigem perante as

transformagcdes culturais, politicas e econdmicas (FABRICIO, 2006). As identidades n&o tém
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a solidez de uma rocha, nem sdo garantidas para toda a vida. S&o, isso sim, bastante
negociaveis!! e revogaveis, e as proprias decisdes dos individuos, os caminhos que eles
percorrem e a maneira como agem sao fatores cruciais para suas identidades (BAUMAN,
2005). Além disso, as identidades nunca séo unificadas, mas cada vez mais fragmentadas; nao
sdo singulares, e sim multiplamente construidas e reconstruidas ao longo de discursos,
praticas e posi¢Oes que podem se cruzar ou ser antagénicas (HALL, 2000).

Hall (2006) afirma que os sujeitos assumem identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que nao sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente € homogéneo.
Dentro de cada individuo ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes diregdes,
de tal modo que nossas identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas; “a identidade
plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma fantasia” (HALL, 2006, p.13).

Né&o é novidade que as identidades ndo podem mais serem vistas como essencialistas,
fixas e homogéneas, mas, na pds-modernidade, elas se tornaram ainda mais complexas e

caoticas. Essas multiplas e diversificadas identidades

[...] constituem o sujeito, na medida em que esses sao interpelados a partir de
diferentes situaces, instituicbes ou agrupamentos sociais. Reconhecer-se
numa identidade sup®e, pois, responder afirmativamente a uma interpelacéo
e estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo social de referéncia
(LOURO, 1997, p. 12).

Em outras palavras, ter uma identidade seria ter o sentimento de pertenca a uma
nacao, uma regido, uma cidade, um bairro, uma comunidade, um grupo, uma instituicdo, onde
tudo o que é compartilhado pelos que ali habitam se torna valido para todos, sejam direitos ou
deveres, bens ou prejuizos e assim por diante. Vale ressaltar, no entanto, que as identidades
sdo aquilo que estd em jogo nas lutas sociais, pois elas sdo sempre resultantes das
identificaces impostas pelos outros e da que o individuo afirma por si mesmo. Contudo, nem
todos os individuos, de um determinado grupo, tém o mesmo poder de identificacdo, pois tal
poder depende da posicdo que se ocupa no sistema de relacfes que liga 0s grupos, ou seja,

“nem todos os grupos tém o poder de nomear e Se nomear” (CUCHE, 2002, p. 185).

11 Segundo Cuche (2002, p. 195), as identidades podem ser negocidveis porque “cada individuo integra, de
maneira sintética, a pluralidade das referéncias, identificatorias que estdo ligadas a sua historia. (...). Cada
individuo tem consciéncia de ter uma identidade de forma variavel, de acordo com as dimensdes do grupo ao
qual ele faz referéncia em tal ou tal situa¢do relacional”. Um mesmo individuo, desse modo, pode se identificar
como asidtico, oriental ou chinés, ja que as identidades funcionam como bonecas russas, umas se encaixam nas
outras. Afirmar que uma identidade é negociavel, contudo, ndo significa dizer que tal negociagdo é realizada de
forma amigavel e harmonica, pelo contrario, muitas vezes acontece de maneira conflituosa ou até mesmo
cadtica.
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Isso faz com que as identidades sejam negociaveis e manipuléveis: cada individuo
tem consciéncia de ter uma identidade de forma variavel, de acordo com as dimensfes do
grupo do qual faz parte e do contexto em que atua. Por isso, as identidades se tornam t&o
dificeis de serem delimitadas e definidas, especificamente em razdo de seu carater
multidimensional, dindmico, manipulével, fluido e pouco rigido, além de estar em constante
(re)construgéo (CUCHE, 2002).

Para Rajagopalan (1998), a identidade de um individuo se constroi na lingua e
através dela, isso significa que o individuo ndo adquire uma identidade fora do campo da
linguagem, ou seja, “a construcdo da identidade de um individuo na lingua e através dela
depende do fato de a propria lingua em si ser uma atividade em evolugdo e vice-versa”
(RAJAGOPALAN, 1998, p. 41). Em outras palavras, lingua e identidade possuem
implicacbes mutuas. E, entdo, por meio da linguagem, da lingua especificamente (e também
através de outros construtos culturais como as roupas, dangas etc.), que os individuos
constroem, formulam e manipulam suas identidades.

Sarup (1996) constata que as identidades sociais sdo manifestadas através dos
discursos: “embora a identidade possa ser construida de diversas formas, ela é sempre
construida no simbdlico, ou seja, na linguagem”. Para o autor, “a identidade é, de certa forma,
um efeito das institui¢des sociais. (...). Todas as identidades, sejam baseadas em classe social,
etnia, religido ou nagdo, sdo construtos sociais” (SARUP, 1996, p. 48). O autor aponta que é
sempre dentro da representacdo que nos reconhecemos. Além disso, identidade esta sempre
relacionada ao que néo se é — o Outro.

Caminhando na mesma perspectiva, Silva (2000) declara que as afirmagdes sobre
identidade s6 fazem sentido se compreendidas em sua relagdo com as afirmacgdes sobre a
diferenca. Identidade e diferenca estdo em uma relacdo de estreita dependéncia. Quando
dizemos, por exemplo, “sou brasileiro”, parece que estamos fazendo referéncia a uma
identidade que se esgota em si mesma, isto €, “sou brasileiro”, pronto e acabou. Contudo, nés
SO conseguimos e precisamos afirmar isso porque existem outros seres humanos que nédo sdo
brasileiros. Em sociedades imaginarias, totalmente homogéneas, onde todas as pessoas
partilhassem a mesma identidade, as afirmacgdes de identidade ndo fariam nenhum sentido. De
certa forma, “é exatamente isto que ocorre com nossa identidade de “humanos’. E apenas em
circunstancias muito raras e especiais que precisamos afirmar que “somos humanos” (SILVA,
2000, p. 75).
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Além da identidade ndo existir sem estar em contraste com a diferenca, ela também
ndo existe fora do campo da linguagem. As identificacdes dependem de recursos simbdlicos,

envolve discursos e marcacOes de fronteiras:

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do
discurso que nos precisamos compreendé-las como produzidas em locais
histéricos e institucionais especificos, no interior de formacGes e de praticas
discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso,
elas emergem no interior do jogo de modalidades especificas de poder e séo,
assim, mais um produto de marcacdo da diferenca e da exclusdo do que o
signo de uma unidade idéntica, naturalmente construida, de uma
“identidade” em seu significado tradicional (HALL, 2006, p. 10).

Juntamente com Hall (2006), afasto-me de uma perspectiva essencialista de
identidade social, que vé as identidades como fixadas e “dadas” a partir do nascimento do
individuo, como parte da natureza de cada um de nds, como se ela fosse transmitida
hereditariamente, através de um gene. Assim como as culturas, as identidades sdo mdltiplas,
conflitantes, complexas e sempre em desenvolvimento. Considera-la como hereditéria,
geneticamente herdada, é estar fadado a conviver com a(s) mesma(s) identidade(s) durante
toda a vida, sem possibilidade de “escapar” de um “destino tragado na maternidade”.

O sociblogo Berger (1985) constata que as identidades que construimos tém relacédo
com nossos papéis sociais. Em uma sociedade de classes ha mobilidade social, isto é, as
pessoas podem mudar suas posi¢des e, concomitantemente, suas identidades; as classes ndo
sdo fixas e estaticas. Dessa maneira, ha uma forte influéncia da sociedade em nossas
constituicbes enquanto sujeitos: ela determina, em grande escala, 0 que somos. Enquanto
sujeitos socioculturais, nds temos a capacidade de observar o contexto, analisar a situacédo e
de selecionarmos um determinado papel social. Todo papel social acarreta certa identidade
que julgamos constituir a esséncia de nossas personalidades. A identidade, contudo, é
atribuida, sustentada, transformada e reconhecida socialmente, ja que ela ndo é, de forma
alguma, pré-existente, como ja afirmado. E negociada em atos de reconhecimento social, ou
seja, também somos aquilo que os outros pensam que somos (BERGER, 1985).

Para Bauman (2005), existem dois polos da hierarquia global que acabam por dividir
as identidades: em um dos polos estdo 0s que constituem e desarticulam as suas identidades
mais ou menos independentes, escolhendo-as no amplo leque de ofertas onde elas sdo
oferecidas. No outro polo, amontoam-se aqueles que estdo impedidos de escolher suas
identidades, aqueles que ndo podem manifestar suas preferéncias e que terminam por

internalizar e tomar como suas as identidades determinadas pelos que detém o poder.
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Nesta nossa reflexdo acerca dos conceitos de identidade, ndo podemos deixar de
apresentar uma concepg¢do muito discutida atualmente: as construgfes das identidades como
processos hibridos. As interconexdes politicas, econdmicas, linguisticas e culturais nos levam
a pensar o sujeito como hibrido, um sujeito que se constitui em um contexto
inter/transnacional e é interpelado por influéncias e discursos mdultiplos. Como colocado
anteriormente a respeito do termo hibridacdo, Canclini (2011a) o entende como processos
socioculturais em que antigas praticas que existiam individualmente se combinam para gerar
novas estruturas. Assim, o autor critica a crenca referente a de identidades “puras”, livres de
processos de “misturas”. Contudo, ndo devemos achar que os processos de hibridagéo cultural
e identitarios sdo processos harmoniosos e coerentes, ao contrario, estdo sempre em conflito,

permeados por lutas ideologicas.

2.2.3 Identidade e Etnicidade: Rela¢Ges Mutuas

Na era dos fluxos transnacionais, da globalizacdo moderna e da mundializacdo das
culturas (MATTELART, 2005), os individuos estdo se tornando cada vez menos livres para
definir suas préprias identidades (CUCHE, 2002). Alguns estados pluri-étnicos insistem em
impor a seus cidaddos a mengdo de uma identidade etnocultural ou confessional em sua
carteira de identidade, mesmo que alguns deles ndo se reconhegcam como tal. A dupla
nacionalidade € vista como uma renegacdo, uma traicdo, uma blasfémia patridtica, uma
deslealdade para com a nacdo: se € pertencente a determinado pais, ndo se pode pertencer
também a outro; se é desta etnia, ndo se pode ser também de outra; se faz parte desta cultura,
ndo se pode querer fazer parte de outra a0 mesmo tempo. ISso porque se uma pessoa possuir
dupla nacionalidade, ela estard também adquirindo dupla identidade, e aos olhos do Estado
iss0 € uma apostasia politica e nacional. Sempre houve a busca por uma dita “limpeza
etnocultural nacional” (EAGLETON, 2011), gerando inimeras guerras e conflitos entre
culturas e que assombram a historia da humanidade até os dias atuais.

Acaba-se por haver, assim, um medo obsessivo dos individuos de se sentirem “entre
lugares”, de terem “dupla lealdade”. Contudo, nenhum grupo, nenhum individuo esta fechado
em uma identidade unidimensional, isso porque as identidades possuem carater
multidimensional. Querer considera-la como monolitica impede a compresséo dos fenémenos
de identidades mistas que sdo cada vez mais frequentes nas sociedades modernas.

Da mesma maneira que os individuos buscam se unificar em uma pétria imaginada

(FERREIRA, 2011) para garantir uma fortificacdo das tradi¢des, costumes, culturas, linguas e
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etnias, eles também procuram diferenciar-se dos “outros” por meio de processos de
identificagdo, que objetivam marcar os limites entre “eles” e “nds” e logo estabelecer e manter
fronteiras. Na realidade, o que separa dois ou mais grupos etnoculturais nao é, em principio, a
diferenca cultural. As fronteiras étnicas sdo criadas a partir da vontade dos individuos de se
diferenciar e a partir do uso de certas peculiaridades culturais como marcadores de uma
identidade especifica (CUCHE, 2002).

Ao abordar o tema das identidades etnoculturais, Cuche (2002, p. 179) constata que
“alguns consideram a identidade etnocultural como primordial porque a vincula¢do ao grupo
étnico é a primeira e mais fundamental de todas as vinculacdes sociais. E no grupo étnico que
se partilham as emogdes mais profundas e mais estruturantes”. E a partir de sua etnicidade,
em um primeiro momento, que o individuo se vé diferente do outro, por isso que somente
através da interacdo social é que a identidade étnica pode ser vislumbrada: sdo nos processos
de contatos interétnicos que os membros de um grupo expdem as suas diferencas em relacéo a
outros grupos, ocasionando, desta maneira, a construgdo ou permanéncia das fronteiras
identificatdrias entre etnias. Em outras palavras, 0s grupos étnicos sdo tipos de organizacgdes
gue incluem como membros aqueles que se identificam e sdo identificados como pertencentes
ao grupo (OLIVEIRA, 1976).

A etnicidade é essencialmente dindmica: as defini¢des de “n6s” e “eles” recompdem-
se continuamente para reger as interagcdes nas situacdes de mudanca social induzidas pelos
processos macrossociais (colonizacdo, urbanizacdo, migracdes). As identidades étnicas estao
longe, assim, de se imporem aos atores sociais como um dado do mundo a ser aceito sem
guestionamentos; a etnicidade oferece-se a eles como um meio de construcdo, de manipulagéo
e modificagdo social: “No curso das negocia¢des identitérias, 0s atores procuram impor uma
defini¢@o da situacdo que lhes permita assumir a identidade mais vantajosa” (POUTIGNAT e
STREIFF-FENART, 2011, p. 116-117).

Contudo, nem sempre existiu essa concepcdo de etnia no campo dos estudos étnicos
e culturais. Foi apenas a partir da década de sessenta, no seculo XX, com o antropdélogo
Fredrik Barth, que a nocéo estatica das identidades étnicas foi substituida por uma concep¢édo
dindmica. Para Barth (2011), as identidades étnicas, como qualquer outra identidade coletiva,
sdo construidas e transformadas na interacdo de grupos sociais por meio de processos de
exclusdo e inclusdo que estabelecem limites entre tais grupos, definindo padrdes que os
integram ou n&o. Poutignat e Streiff-Fenart (2011), refletindo a respeito dos processos de
classificacdo e legitimacdo das identidades étnicas assumidos por Barth (2011), assumem a

ideia de que, nesses processos, “os tragos que levamos em conta ndo sdo a soma das
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diferencas ‘objetivas’, mas unicamente aquele que os proprios atores consideram como
significativos” (POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011, p. 11).

Da mesma maneira que as concepcGes de fronteiras, territorios, culturas e
identidades, as etnicidades ndo sdo conjuntos intemporal, imutaveis de tragos culturais
transmitidos de geragdo para geracdo na historia de um grupo: “ela provoca ag¢des e reagao
entre este grupo e o0s outros em uma organiza¢do social que ndo cessa de evoluir”
(POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011, p. 11). Ndo existem grupos etnicamente puros,
imunes a fusGes e hibridacdes. As etnicidades podem ser negociadas, manipuladas,
mobilizadas, mas em niveis e condi¢des diferentes, por isso ndo ha como negar que a
etnicidade, assim como a lingua e outros fatores culturais, sdo permeados por questdes
politicas. E mais fécil e “aceitavel”, por exemplo, que um caucasiano, para conseguir recursos
e beneficios especificos que o Estado oferece, afirme ser negro, do que um chinés ou japonés
fazer o mesmo. A identidade étnica denuncia, ela ndo se permite ser oculta, como € o caso da
identidade sexual, por exemplo, em que 0 homossexual pode viver a vida inteira negando ou
escondendo sua homossexualidade!?. E por isso que a “estratégia de mobilizagdo étnica” é
relativa, e s6 é valida em contextos especificos, com sujeitos socio-historicamente
localizados. Por essa razdo, as fronteiras entre grupos étnicos sdo mais ou menos estaveis: “no
decorrer do tempo as fronteiras étnicas podem manter-se, reforcar-se, apagar-se ou
desaparecer. Elas podem tornar-se mais flexiveis ou mais rigidas” (POUTIGNAT e
STREIFF-FENART, 2011, p. 154).

Poutignat e Streiff-Fenart (2011), citando Weber (1971), afirmam que os grupos

étnicos sdo

[...] esses grupos que alimentam uma crenga subjetiva em uma comunidade
de origem fundada nas semelhancas de aparéncia externa ou dos costumes,
ou dos dois, ou nas lembrancas da colonizagdo ou da migracdo, de modo que
esta crenga torna-se importante para a propagagdo da comunalizagdo, pouco
importando que uma comunidade de sangue exista ou ndo objetivamente
(WEBER apud POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011, p. 37).

Assim sendo, a etnicidade é simultaneamente perene e contingente: “perene, ja que

representa um dado subjacente, sempre suscetivel de ser ativado e mobilizado; contingente, ja

12 Vale ressaltar também que isso estd mudando com a globalizacdo e a internacionalizacdo dos padrdes
estéticos. Lembremos, por exemplo, que vem aumentando a procura por cirurgias plasticas, nos Gltimos anos,
pelos orientais, sobretudo os chineses, com a intengdo de “se parecerem” mais com 0s ocidentais. Mais de trés
milhdes de chineses ja se submeteram a tais cirurgias, com a intencdo de aumentar o queixo e o tamanho dos
olhos, por exemplo (Disponivel em: http://www.tvi24.iol.pt/internacional/lei-cirurgia-tvi24-saude-china-ultimas-
noticias/1386805-4073.html. Acesso em: 15/09/13).


http://www.tvi24.iol.pt/internacional/lei-cirurgia-tvi24-saude-china-ultimas-noticias/1386805-4073.html
http://www.tvi24.iol.pt/internacional/lei-cirurgia-tvi24-saude-china-ultimas-noticias/1386805-4073.html
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que as condicbes a as formas de sua emergéncia sdo historicamente determinadas”
(POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011, p. 140). Parafraseando Poutignat e Streiff-fenart
(2011), vale ressaltar ainda que, ao estudarmos as identidades étnicas, estamos estudando 0s
processos variaveis e nunca terminados pelos quais os atores identificam-se e sdo
identificados pelos outros na base de dicotomizacdo nos/eles, estabelecidas a partir de tracos
culturais.

Ao tratarmos das identidades étnicas, ainda, ha uma ampla discussao tedrica que vem
permeando os estudos da etnicidade na atualidade, que discute veementemente a questdo da
substituicdo do termo “raga” por “etnia”. Apesar das inimeras contradi¢fes e discussdes,
alguns autores contemporaneos, sobretudo aqueles que trabalham com conceitos de cultura,
salientam que o termo raca é um tanto quanto delicado e ndo deve ser utilizado como
sindnimo da palavra etnia. Em relacdo a esse contraste, Bourdieu (1989) pondera que, embora
o0 termo etnia tenha sido utilizado como substituto de raca, uma vez que esse Ultimo termo esta
adquirindo um tom pejorativo, no discurso cotidiano, entretanto, as referéncias a supostas
distingdes raciais ainda sdo frequentes.

Ferreira (2012) coloca que o termo racga deve ser entendido como social, historico e
culturalmente construido. A etnia difere-se de tal termo por referir-se a grupos que dividem a
mesma identidade cultural, como lingua, religido e histéria. Na mesma perspectiva, Poutignat
e Streiff-fenart (2011) nos explicam que um grupo étnico serd sempre uma construcao social,
que se constitui a partir da diferenca, isto ¢, “a atragdo entre aqueles que se sentem como de
uma mesma espécie € indissociavel da repulsa diante daqueles que sdo percebidos como
estrangeiros” (POUTIGNAT e STREIFF-FENART, 2011, p. 40). Em contraste, o grupo racial
compartilha de tracos hereditarios em comum, mas isso nao quer dizer que ndo possam
compartilhar também uma histéria e memdria social, pelo contréario, bem sabemos que a néo-
utilizacdo do termo raca s6 faria sentido em uma sociedade em que ndo houvesse
desigualdades sociais por conta da cor da pela e, infelizmente, ndo € isso que acontece na
maior parte das sociedades atualmente (GILLBORNS, 1995).

A historia dos negros no Brasil, por exemplo, foi sempre marcada pelo racismo e
rechacar o termo raca € o mesmo que camuflar e tentar negar o preconceito existente por
conta de processos historicos. Vale ressaltar ainda que, apesar das influéncias genéticas
preponderantes, ndo podemos afirmar que 0S grupos raciais estdo imunes a processos de
hibridacéo, todos esses grupos ja sofreram, e continuam sofrendo, contatos intergrupais.

O termo “raga” ndo deve ser rechacado. Como bem coloca Ferreira (2003, p. 125):

“os elementos aprendidos historicamente sdo mais fortes que os geneticamente herdados”,
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mas seria hipocrisia ndo falarmos em diferencas raciais, como se todos fossemos
geneticamente iguais, compartilhando a mesma cor de pele, cabelos, olhos etc. Bem sabemos
que isso é falso, tanto que, na memdria coletiva € a crenca numa afinidade sanguinea, real ou
imaginaria, que subsiste.

Abrindo espago para essa mesma discussao e problematizando os termos raca e etnia,
Hall (2009) afirma que o primeiro vem aparecendo cada vez mais entre aspas (COmo se isso
diminuisse o teor pejorativo do termo), materializando as diferencas genéticas que podem ser
“lidas” nos significantes corporais visiveis e reconheciveis, como a cor da pele e cabelo ¢ as
feicGes do rosto, por exemplo. O termo etnicidade gera um discurso em que a diferenca se
funda sob caracteristicas culturais, linguisticas e religiosas. Nesse sentido, o termo etnicidade
se contrapbe ao termo raca. No entanto, como bem aponta Hall (2009, p. 67-68), tanto o
discurso da raga quanto o da etnia, “funcionam estabelecendo uma articulagao ou uma ‘cadeia
de equivaléncias’ entre o registro sociocultural e bioldgico, fazendo com que as diferengas em
um sistema de significados sejam inferidas através de equivalente em outra cadeia”. Em suma,
0 autor aponta que “o racismo bioldgico e a discriminagdo cultural ndo constituem dois
sistemas distintos, mas dois registros do racismo” (HALL, 2009, p. 68).

N&o podemos nos esquecer também que, em um primeiro momento, o conceito de
etnicidade e a discussdo sobre conflitos étnicos passam despercebidos aos olhos de muitos
pesquisadores que se utilizam dos estudos culturais e antropoldgicos. Entretanto, a
importancia de tais reflexdes ultrapassa a mera teoria, pois resultam em problemas sociais
reais, que assolam pessoas de carne e 0sso. Desde a Segunda Guerra Mundial até os dias de
hoje, por exemplo, os conflitos étnicos levaram & morte em torno de vinte milhdes de pessoas;
quase a metade das nacOes globais ja foi tocada por esse tipo de conflito (POUTIGNAT e
STREIFF-FENART, 2011).

Para Ladson-Billings (2006, p. 275), vivemos em um periodo em que as identidades
étnicas se tornam tdo desafiadoras “para a perspectiva de desfrutarmos de um futuro no qual
podemos e iremos prosperar, que somos forgados a assumir uma revisdo dos fundamentos de
algumas de nossas convicgdes basicas” e refletirmos acerca de quem somos, 0 que Nnos

tornamos e, até certo ponto, ao que chegaremos a Ser.

2.2.4 ldentidades como Representacdes

Discutindo sobre a natureza subjetiva das identidades, Cuche (2002) explica que as

identidades ndo podem ser reduzidas a dimensao atributiva: elas ndo séo recebidas, mas sim
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construidas. Uma identidade etnocultural ndo é nada além de um sentimento de vinculag&o ou
de identificagdo a uma coletividade imaginaria. E por isso, entdo, que dizemos que as
identidades sdo formadas por representacdes.

No que tange as concepcdes de representacdes, sdo entendidas como um construto
que se da via linguagem e que coloca em pauta e funcionamento um imaginario social a
respeito da realidade. De acordo com Hall (1997), as representa¢bes constroem sentidos sobre
0s sujeitos e objetos, isto €, elas “sdo as palavras que usamos, as historias que contamos
acerca das coisas, as imagens que produzimos, as emoc¢fes gque associamos as mesmas, as
maneiras como as classificamos e conceituamos, os valores que lhes damos” (HALL, 1997, p.
3). Nesse sentido, representar é produzir significados por meio da linguagem, através do
discurso. As representacfes sdo parte essencial do processo pelo qual o significado é
produzido e negociado entre os membros de uma cultura. Hall pondera ainda que: “as coisas —
objetos, pessoas, eventos do mundo — ndo tém em si qualquer significado estabelecido, final
ou verdadeiro. Somos nds — na sociedade, nas culturas humanas — que fazemos as coisas
significarem, que significamos” (HALL, 1997, p. 61). Por isso que, para 0 autor, as
identidades adquirem sentido por meio da linguagem e dos sistemas simbdlicos pelos quais
sdo representadas. Sua construgdo é tanto simbdlica quanto social, sendo as representacfes
atuacGes simbdlica e culturalmente marcadas para classificar o mundo e as relagdes dentro
dele. H&, assim, um significativo e estreito vinculo entre as producdes de significados e as
construcdes das identidades, sendo estas posicionadas pelos sistemas de representacao.

Segundo Silva (2000), a representacdo € concebida em sua dimensdo de significante,
ou seja, “como sistemas de signos, como pura marca material. A representacdo expressa-Se
por meio da pintura, fotografia, de um texto! Ela ndo é nunca representagdo mental ou
interior, e sim, trago visivel, exterior” (SILVA, 2000, p. 90). Por isso dizemos que a
representacdo € um sistema linguistico e, ao mesmo tempo, cultural: “arbitrario,
indeterminado e estreitamente ligado a relagdes de poder” (SILVA, 2000, p. 91). E por meio
da representacdo, em outras palavras, que as identidades adquirem sentido, isto €, € por meio
da representacdo que as identidades passam a existir.

E importante ressaltar, todavia, que “quem tem o poder de representar tem o poder de
definir e determinar as identidades. Por isso sdo ligadas a sistemas de poder” (SILVA, 2000,
p. 91). E possivel afirmar, dessa forma, que as representagdes, pelo fato de estarem ligadas a
relacfes de poder e ideologias, sdo construidas situacionalmente, em contextos especificos,
que determinam as posicoes e dirigem as representacdes. Como bem explica Cuche (2002, p.
182):
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Se a identidade é uma construgédo social e ndo um dado, se ela é do &mbito
da representacdo, isto ndo significa que ela seja uma ilusdo que dependeria
da subjetividade dos agentes sociais. A construcdo das identidades se faz no
interior dos contextos sociais que determinam a posicdo dos agentes e por
isso mesmo orientam suas representagdes e suas escolhas. Além disso, a
construcdo da identidade ndo é uma ilusdo, pois € dotada de eficacia social,
produzindo efeitos sociais reais (CUCHE, 2002, p. 182).

Vale ressaltar, ainda, que estou aderindo, na presente pesquisa, ao conceito de
representacdo ndo no sentido de reflexo da realidade, mas como resultante de um processo
ativo de elaboracdo simbdlica, a partir de referéncias (culturais e sociais) disponiveis
(PENNA, 1998). Nesse aspecto, as representacOes sao mecanismos de significacdo pelos
quais os significados sdo produzidos.

Quando nos identificamos com um modelo de representacdo, assumimos uma
determinada posicao de identidade dentro de um contexto social especifico. Por isso que as
representacdes sao construcdes discursivas que encaminham os sujeitos a certas posicoes de
identidade nas diversas préaticas sociais. Estes sujeitos desempenham, assim, papéis diferentes
na vida social, isto €, dependendo de cada contexto, os individuos se posicionam de maneiras
diferentes nas relacdes sociodiscursivas: eles sdo levados a assumir certas identidades
segundo relacdes de poder vigente nesse contexto. Dessa forma, como ja foi colocado,
representar s € possivel por meio da lingua(gem) e dos discursos. E esse assunto que

discutirei a seguir.

2.3 LINGUA(GEM), DISCURSO E EDUCACAO INTERCULTURAL CRITICA

Para trabalhar a relacdo entre lingua, linguagem, discurso e ensino, apresentarei a
seguir algumas concepcdes de lingua(gem) e discurso necessarias para a compreensdo das
relacBes entre esses conceitos e as representacGes que 0S sujeitos da pesquisa constroem
acerca da diversidade linguistica e sociocultural da regido em que vivem. O objetivo deste
subcapitulo, entdo, ndo é historiar os conceitos de lingua e linguagem, sendo que apresentar
algumas concepcoes relevantes para a analise dos registros, j& que estou trabalhando com
narrativas, em outras palavras, o discurso € meu objeto primeiro de analise. Em seguida,
discutirei brevemente as nocOes de pluriculturalismo e Educacdo Intercultural Critica, para,
desta maneira, relacionar tais conceitos com o pleito que estou assumindo no presente

trabalho em relacéo as nocGes de lingua, linguagem, discurso e ensino.
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2.3.1 Lingua(gem) e Discurso: Conceitos em Movimento

Fabricio (2006) afirma, com base na teoria bakhtiniana, que a linguagem precisa ser
compreendida como pratica social, constituinte e constitutiva da sociedade e da cultura, pois
nossas praticas discursivas ndo sdo neutras. A linguagem esta sempre presente no processo
cultural de socializacdo, € através da e pela linguagem que exteriorizamos 0 nosso préprio ser
no mundo social e interiorizamos 0 mundo social como realidade objetiva.

A concepcdo de lingua como instrumento capaz de mediar a interacdo do homem
com o ambiente e, desta maneira, provocar transformagdes no mundo em que vivemos ampara
a ideia de que a linguagem é uma construcdo social que constitui e é constituida em um
processo dialético: o que dizemos, fazemos e somos € resultado de nossa vivéncia em
sociedade, de nossas interacdes, de nossa subjetivacdo de objetividade real. A linguagem sé
vive na comunicacao dialégica daqueles que a usam, e, consequentemente, em um dialogismo
ideoldgico. E precisamente essa comunicagao dialdgica, por meio do discurso, que constitui o
verdadeiro campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem esta impregnada de
relacBes dialdgicas. Essas relacBes, podemos assim dizer, se situam no campo do discurso
(BAKHTIN, 2004).

Para Bakhtin (2004), a lingua ndo é um ato individual, mas sim, uma forma de
interacdo entre locutores e interlocutores, uma vez que, quando falamos ou escrevemos,
dirigimo-nos a interlocutores concretos que também estabelecem uma relacéo dialdgica com o
mundo. Por isso que o estudo da lingua, para o autor, deve comecar com o estudo do contexto
social em que se efetuam suas multiplas formas, pois “a lingua, no seu uso pratico, ¢
inseparavel de seu conteudo ideoldgico ou relativo a vida” (BAKHTIN, 2004, p. 95). Esta
concepcao sociointeracionista/dialdgica da linguagem, que compreende as interacdes como
fundamentais para o processo de aprendizagem do ser humano, nos permite superar a mera
decodificacdo de palavras e nos faz refletir a respeito de quem somos, 0 que enunciamos,
como o fazemos, para quem o fazemos e, acima de tudo, onde nos situamos no mundo ao
enunciarmos.

A lingua, para Bakhtin (2004, p. 106), ndo é recebida pronta e acabada para ser usada
pelos individuos, eles “penetram na corrente da comunicagdo verbal; somente quando
mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e comeca a operar. Os sujeitos nao
adquirem sua lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da
consciéncia”. Apoiando-se em Bakhtin (2004), Marcuschi (2008, p. 61) toma a lingua como

“uma atividade sociointerativa desenvolvida em contextos comunicativos historicamente
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situados”. O autor complementa dizendo que “a lingua ¢ um fenémeno cultural, historico,
social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo com os falantes: ela se manifesta
no seu funcionamento e é sensivel ao contexto. Ndo é um sistema monolitico e transparente,
para ‘fotografar’ a realidade” (MARCUSCHI, 2008, p. 240).

Nesta mesma premissa, e também a partir de uma visdo socioldgica, Berger e
Lukmann (1985) tratam a linguagem como construgdo social que se constitui €, a0 mesmo
tempo é constituida, em um processo inter-relacional, no qual o que dizemos, fazemos e
somos € resultado de nossa vivéncia em sociedade; passamos pelo processo cultural de
socializagéo, apreendemos o mundo social, suas regras, suas nogoes, e tais fundamentos sdo
primordiais para a vida em sociedade. E por meio da linguagem, entdo, que exteriorizamos e
construimos o nosso proprio ser no mundo social e também interiorizamos o mundo social
como realidade objetiva (BERGER e LUKMANN, 1985).

Buscando uma reflexdo sobre linguagem e préaticas sociais situadas, alegando a
necessidade de abordar conceitos sobre lingua que enfrentem mitos como o monolinguismo e
superem o rotulo de “lingua ideal”, César e Cavalcanti (2007) nos propdem um conceito de

lingua como caleidoscépio:

Nossa metéfora do caleidoscépio inclui 0 movimento da mdo que move o
objeto constantemente para posiciona-lo de acordo com a luz, para que se
possa ver as imagens de formas nitidas, mas sempre em mutagdo. Isso nos
remete a um olhar sobre a lingua(gem): ndo é possivel entendé-la de modo
“estatico”, olhando apenas os pedagos e segmentos que constroem as formas
descontextualizadas, fora do liquido que os movimentos/ (des)organizam,
longe da mao que gira o caleidoscopio e da luz que atravessa e (de)compde a
imagem e modula o brilho, a cor e a sombra (CESAR e CAVALCANTI,
2007, p. 45).

Para as autoras, a maioria das praticas pedagdgicas atuais reflete o ideal do
monolinguismo, ignorando o multi/plurilinguismo. Estamos inseridos numa ordem em que a
complexidade dos usos linguisticos é reduzida a formulacdes neutralizadas das diferencas, sob
a denominacgdo de lingua. Elas ainda complementam seu conceito de lingua(gem) afirmando

que:

A nossa convicgdo € a de que: se deslocarmos essa concepcao tedrica de
lingua retificadora, que repercute, de maneira tdo contraditoria, nas
concepcles dos grupos com que trabalhamos; se professores e tedricos
procurassem sob o manto da “lingua” a multiplicidade e complexidade
linguistica e cultural natural em qualquer comunidade ou sujeito falante, ao
invés de procurar a “unidade” na diversidade; se encararmos realmente o
multiplo, as “misturas”, as diferencas, ao invés de buscar semelhancas
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estruturais para justificar uma pretensa “unidade sistematica da lingua” ou
mesmo um sistema que incorpore a variabilidade; se entendermos como
multilinguismo o que chamamos de variacdo dialetal, seria mais facil
compreender e trabalhar com a pluralidade cultural dos usuérios das escolas
brasileiras (CESAR e CAVALCANT]I, 2007, p. 61).

Fairclough (1992), por sua vez, toma a linguagem como acdo e o discurso como
pratica social, uma maneira que os individuos tém para agirem sobre a sociedade na qual
estdo inseridos, sobre os outros individuos com os quais convivem e, concomitantemente, se
torna um modo de representacdo. As linguas, todas elas, estdo ligadas ao processo de
identificacdo social dos grupos que as falam. Elas sdo afetadas por condicdes histdricas
especificas e sempre de acordo com outras linguas, por isso dizemos que ideologia e
linguagem s&o fatores indissociaveis.

Guimarées (2005) pondera que as linguas

[...] funcionam segundo o modo de distribuicdo para seus falantes. Ou seja,
as linguas ndo sdo objetos abstratos que um conjunto de pessoas em algum
momento decide usar. Ao contrario, sdo objetos histdricos e enguanto tais
estdo relacionadas aqueles que as falam (GUIMARAES, 2005, p. 3).

Os discursos, nesta perspectiva, possuem importancia vital na sociedade, ja que os
sujeitos experimentam suas vidas segundo o0s seus proprios discursos e também os discursos
alheios; para construir nossa prépria historia, devemos recorrer ao ambito da linguagem, e ela
é sempre dos outros (VEGA, 2011). Da mesma maneira, Foucault (2002) aponta que 0s
discursos produzidos nunca s80 0s mesmos, nem sdo inéditos, nem mesmo neutros ou
transparentes; eles ocorrem em escalas de producdo bem engendradas, distintas e
configuradas em relacdo de poder. Dessa maneira, por mais que se busque a originalidade, ela
nao existe, pois € “controlada, selecionada, organizada e redistribuida por procedimentos que
tramam seus poderes e perigos, dominam acontecimentos aleatdrios e esquivam sua pesada e
temivel materialidade” (FOUCAULT, 2002, p. 8).

De uma maneira mais socioldgica, Bourdieu (1997) também contribui com as
concepcdes de lingua e discurso, afirmando que “uma lingua vale o que valem aqueles que a
falam, da mesma forma, igualmente, no nivel das interacdes entre individuos, a fala sempre
deve uma parte principal de seu valor ao valor da pessoa que a enuncia” (BOURDIEU, 1997,
p. 652). O autor destaca que as relagdes sociais, assim como as relacdes de dominacéo,

embora possam ser reconhecidas como simbolicas, ndo podem deixar de ser reconhecidas
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como trocas linguisticas e relagdes de poder simbdlico que envolvem falantes, discursos e
contextos.

N&o precisamos nem lembrar que uma das formas de dominacdo de um povo sobre
outro se da pela imposicéo da lingua, porque é o modo mais eficiente, apesar de geralmente
lento, para impor toda uma cultura — seus valores, tradi¢Oes, inclusive o modelo
socioecondmico e o regime politico (FIORIN, 2001). Os grupos minoritarios!® sdo os
primeiros a se verem obrigados a “perder” parte de sua cultura, sobretudo sua lingua, e através
de mitos como o da superioridade de lingua escrita sobre a oral e do monolinguismo, propaga
0 racismo, a excluséo e apagamento das culturas subalternizadas, o que Calvet (1978) chama
de Glotofagia.

Revuz (1998), por sua vez, afirma que a lingua € também objeto de uma prética. Essa
pratica é, ela propria, complexa, pois solicita ao sujeito seu modo de relaciona-se com 0s
outros e com o mundo por meio dos discursos. Dessa forma, lingua(gem), poder e ideologia
estdo diretamente relacionados; ndo julgamos uma lingua, por exemplo, sem levarmos em
consideracdo os seus falantes e o contexto social, politico, histérico, cultural, econdmico etc.
no qual eles estdo inseridos.

Isso é tdo certo que o conceito de lingua continua sendo enclausurado pelos cientistas

da linguagem, pois

Ainda preferimos palavras como: variante, variedade, dialeto, norma, para
falar da diversidade de uma lingua, sem nos dar conta de que, ao fazer isso,
estamos relegando a pluralidade linguistica a uma questao secundaria. O que
quer dizer que, ao procurarmos legitimar uma “esséncia”, que precisa ser
identificada enquanto construto teérico (a lingua), invisibiliza-se uma
realidade sociocultural complexa, empirica, que se torna periférica em
diversas perspectivas teéricas. E, como periférica, deduz-se que seja
superficial (CAVALCANTI apud CAVALCANTI e CESAR, 2006, p. 240).

Devemos deixar bem claro que ndo se torna importante, no presente momento, fazer
a diferenca entre variantes, dialetos, regionalismos, falares, dizeres etc., conceitos que criam
categorias internas que dao conta das variedades linguisticas sem dividir a lingua,

conservando-a una, inteira e completa. Estou adotando no presente trabalho uma concepgéo

13 Deleuze (1992, p. 214) afirma que: “as maiorias e as minorias ndo se identificam pelo nimero. Uma minoria
pode ser mais numerosa que uma maioria. O que define a maioria € um modelo ao qual precisa estar conforme:
por exemplo, o europeu médio adulto macho habitante das cidades... Ao passo que uma minoria ndo tem um
modelo, é um devir, um processo”. Estou aderindo, assim, o termo “minorias” no sentido ideoldgico, € ndo no
aspecto quantitativo.
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de lingua hibrida, multifacetada, multiforme e incompleta, ndo se prestando a categorias fixas
e estabilizantes (CORACINI, 2011).

2.3.2 Pluriculturalismo e Educacédo Intercultural Critica

Neste cenario pluricultural, marcado por hibridizacbes e forcas antagonicas,
percebemos que comunidades, sociedades e grupos minoritarios, em suma, as populacfes que
estdo distante das forcas de poder hegemonico, recebem tratamento desigual e discriminatério
na arena publica, politica, social e, é claro, educacional. Para Cavalcanti (2006), € necessario
que as vozes das minorias sejam ouvidas, que nossas vozes, enquanto pesquisadores, sejam as
vozes deles. Quando buscamos investigar suas identidades, ndo estamos apenas averiguando e
desvendando suas representacdes, mas buscando maneiras de mudanca social, formas de
transformar a estrutura global e modificar a hierarquia hegemdénica dominante.

Contudo, vale ressaltar que, de nada adiantaria apenas “incluir” as vozes dos
minoritarizados nos discursos dominantes e deixarmos de tomar os discursos hegemdonicos
como principais. E importante que vejamos o mundo por meio dos olhos daqueles que sdo
construidos e representados como o “Outro” na sociedade, a isso que chamamos de
“interveng¢ao social democratica” (CARLSON e APPLE, 2003).

Por esse viés, ndo podemos deixar de ponderar que a preocupa¢do com a igualdade e
ndo-discriminacdo das minorias, especificamente as minorias linguisticas, liga o
pluriculturalismo de modo fundamental a democracia. Em relagcdo ao termo pluriculturalismo,
Hamel (1993) afirma que tal concepgdo opde-se ao monoculturalismo/monolinguismo, que
representa a diversidade negada, tendo como orientacdo ideoldgica a exclusao social, e faz
uma critica ao multiculturalismo, que assume a diversidade, mas a reconhece como
“problema”, propondo uma orientagdo ideoldgica de inclusdo e subordinagdo cultural.

O pluriculturalismo, para o autor, assume a diversidade como recurso enriquecedor
para toda a sociedade, e a interculturalidade como forma de descolonizacdo do pensamento e
da educacdo. A interculturalidade, assim, deixa de ser tomada como um campo despojado de
contradicdes e conflitos para a percepcdo da influéncia de culturas umas sobre as outras,
culturas hibridas e multifacetadas; da interdependéncia entre as diferentes culturas e no
desenvolvimento de capacidades para resistir aos conflitos culturais entre valores distintos,
considerando que o processo cultural implica transformacdes, reinterpretacGes, reconstrucoes
e reformulagbes (MAHER, 2007).
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A partir desses entendimentos, pode-se pensar em uma educacéo intercultural critica,
que busca educar para a negociacdo cultural, no reconhecimento do Outro, para o didlogo
entre os diferentes grupos sociais e culturais e, sobretudo, para o reconhecimento e
valorizacdo da propria cultura e na aproximagdo com a cultura daquele que ndo sou eu,
sempre considerando a impossibilidade de culturas unificadas e fechadas em si mesmas
(PIRES-SANTOS, 2012).

Essa visdo intercultural critica possibilita pensar as escolas como “espagos publicos”,
onde diferentes grupos ¢ individuos “podem reunir-se para dialogar, tanto para clarear suas
diferengas quanto para trabalhar no sentido de alguns entendimentos e acordos em relagéo ao
significado de equidade, liberdade, comunidade e outros construtos democraticos em
situagdes concretas” (CARLSON e APPLE, 2003, p. 34). A escola é, por exceléncia, a
instituicdo normalizadora da modernidade.

Encontramos o poder normalizador na classificagéo, na divisdo e na rotulacdo dos
alunos: estudiosos, delinquentes, especiais, responsaveis, irresponsaveis, inteligentes entre
outros. Ja que ela, a escola, é o maior poder normalizador de uma comunidade, é por meio
dela que as vozes minoritarizadas deveriam ser legitimadas, e os “estudos educacionais”, a
partir de uma visdo intercultural critica, buscam fazer com que o numero de vozes que
precisam se tornar publicas aumente, possibilitando as minorias oportunidade de
empoderamento* (CARLSON e APPLE, 2003).

Para Candau (2012), uma educacdo intercultural critica

[...] se situa em confronto com todas as visdes diferencialistas que favorecem
processos radicais de afirmacgdo de identidades culturais especificas. Rompe
com uma visdo essencialista das culturas e das identidades culturais. Parte da
afirmacdo de que nas sociedades em que vivemos 0S processos de
hibridizagdo cultural s&o intensos e mobilizadores da construgdo das
identidades abertas, em construgdo permanente. E consciente dos
mecanismos de poder que permeiam as relagdes culturais. N&o desvincula as
questdes da diferenca e da desigualdade presentes na nossa realidade e no
plano interacional (CANDAU, 2012, p. 46).

A autora afirma, ainda, que 0s sujeitos e atores sociais, as praticas socioeducativas,

as politicas publicas e os saberes e conhecimentos fazem parte de uma importante alianca

14 Para Sacavino (apud CANDAU, 2012, p. 49): “empoderamento significa que cada cidaddo deve descobrir,
construir e exercer no cotidiano, individual ou coletivamente, o poder que tem pela propria condicdo de
cidadania. Constitui uma tarefa educativa fundamental colaborar na constru¢cdo do empoderamento dos grupos
tradicionalmente marginalizados e hoje excluidos: indigenas, negros, mulheres, jovens, desempregados,
analfabetos, sem terra, sem casa, etc.; todos esses grupos aos que o sistema dominante faz crer que ndo tém
poder, porque o poder esta concentrado principalmente nos politicos, empresarios e investidores”.
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educacional necesséria para uma reinvencdo da escola. A perspectiva intercultural promove
uma educacdo para o reconhecimento do Outro, para o didlogo entre diferentes grupos sociais
e culturais, estando orientada a construcdo de uma sociedade democratica, plural, humana,
que articule politicas de igualdade com politicas de identidade (CANDAU, 2012). Uma
educacdo intercultural critica, neste viés, admite hibridizacdes e relacdes culturais, étnicas e
linguisticas na escola, tomando os contatos interculturais como imprescindiveis as sociedades
e seus individuos, e superando, assim, 0 mito do monoculturalismo na era da globalizac&o.

Para Pires-Santos (2011, p. 45) a escola, neste cenario mundial marcado por relagdes
matuas, “ao mesmo tempo reflete, cria e transforma a heterogeneidade e a hibridizagdo, em
contraste com as politicas educacionais que, quase sempre, privilegiam o monolinguismo, a
monocultura”. A autora complementa afirmando que o ambiente escolar torna-se um contexto
importante para a construcdo das identidades e as representacdes que construimos, ja que €
nela que as criancas tém os primeiros contatos fora do ambiente homogeneizador da familia.
E nesta instituicdo que, pela primeira vez, as criancas se deparam com questdes que as fazem
contestar quem elas sdo, como o Outro é e por que esse Outro age de determinada maneira e
ndo de outra.

Dessa forma, a educacéo linguistica certamente pode colaborar com a superagdo de
preconceitos e estereétipos identitarios e é primordial na construgdo de sentidos e
representacdes que ultrapassem o politicamente correto € o “apenas toleravel”. Isso porque,
volto a afirmar, é o professor quem tem o poder para controlar o significado e as identidades
sociais dos alunos. E quando abordamos questdes referentes a alunos pertencentes a grupos
minoritarios, especificamente em contexto de fronteira, percebemos que “embora a escola
tenha uma prética préxima a uma pedagogia culturalmente sensivel, ainda ha um longo
caminho a percorrer no sentido da co-construcdo das subjetividades a fim de contribuir para
novas ‘leituras’ e ‘escritas’ no grande livro-texto que ¢ o mundo” (PIRES-SANTOS, 2011, p.
65).

Torna-se importante, dessa maneira, a superacao das praticas escolares tradicionais,
contaminadas pelos preconceitos (CANDAU, 2012), que ainda acreditam no monolinguismo
e na pureza linguistica e sociocultural; uma educacao para a negociacgao cultural, que enfrente
os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais em
nossa sociedade; que favoreca a construcdo de um projeto comum, pelo qual as diferencas
sejam dialeticamente integradas. Em outras palavras: “reinventar a escola, para que possa ser
mais significativa e relevante para os tempos pds-modernos em que vivemos” (CANDAU,
2012, p. 134).
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Como afirma Skliar (2003, p. 199): “a tarefa de educar se transformou num ato de
fabricar mesmices e ali se deteve, satisfeita consigo mesma”. Estudar a cultura escolar, nesta
perspectiva intercultural critica, implica estudar os processos, e ndo somente 0s produtos,
envolvidos nas praticas pedagogicas, historicamente situadas, e as representacdes
(re)construidas e manifestadas por meio dos discursos que permeiam o ambiente escolar.
Preocupar-se com uma educacdo intercultural critica, entdo, implica também em preocupar-se

com a questdo das identidades escolares e suas discussdes em sala de aula.
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3 DISCURSOS EM FOCO: ANALISE DOS REGISTROS GERADOS

Neste capitulo pretendo apresentar, analisar e discutir as narrativas dos participantes
da pesquisa, concentrando a atencdo no modo como sdo discursivizadas, representadas e
construidas suas identidades. Para tanto, a partir dos discursos gerados, pretende-se responder
as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Por meio de olhares para si e pelos olhares do Outro, como os alunos transfronteiricos

constroem suas identidades e se auto-representam?

b) Como os alunos transfronteiricos, por meio de suas préprias narrativas, negociam, revogam

e manipulam suas identidades?

c) Quais sdo e como sdo construidas as representacGes acerca do pluralismo social, cultural,
linguistico e étnico do cenério transfronteirico pelos alunos que vivem no Paraguai e estudam

no Brasil?

3.1 ALUNOS DO 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1.1 (Pré)conceitos: a gente fala um pouco enrolado, dai a professora corrige

O primeiro excerto a ser analisado tratard especificamente de duas questbes: o
preconceito linguistico que os alunos bilingues sofrem no contexto escolar transfronteirico
somado ao “atraso escolar” de cada um deles e a representacdo que esses alunos fazem da
lingua guarani, do Paraguai e do paraguaio. Pelas narrativas, € possivel perceber o estigma
presente no contexto pesquisado em relacdo ao guarani e ao Paraguai, e como as
representacdes acerca dessa lingua e desse pais sdo, quase sempre, estereotipadas e

estigmatizadas:

Thiago. Vocés estdo no 9° ano certo?/ Mas o Yuri tem 13 anos/ o Felipe tem 14/ e a
Raquel 16/ Raquel/ vocé reprovou em alguma série ou parou de estudar?

Yuri. Porque ela é burra! [risos]

Raquel: N&o sou ndo/ é que no Paraguai tem uma série a mais/ dai eu tive que voltar

uma serie aqui no Brasil.
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Thiago. Ah/ entendi/ vocés estdo na mesma sala né?/ vocés acham que tém mais

dificuldades que os brasileiros nas aulas de portugués ou néo?

ponto.

Raquel: Ah/ acho que sim né?

Felipe: Claro que sim.

Thiago. Por qué?

Raquel: Porgue a gente fala um pouco enrolado/ dai a professora corrige né?

Yuri: As vezes eu escrevo uma palavra em espanhol sem querer/ dai a professora tira

Thiago. Vocés falam guarani também?
Felipe: Mais ou menos.

Raquel: Quase nada/ nada mesmo.
Yuri: Eu entendo tudo! [risos]

Thiago: Mas por que vocés ndo falam se moram no Paraguai e estdo rodeados por

pessoas que falam o guarani?

Raquel: Porgue é feio ne?

Yuri: S6 os mais pobres do Paraguai que falam guarani.

Felipe: Aqui na escola tiram sarro de quem fala.

Thiago. E?/ e os alunos brasileiros aqui da escola tém resisténcia/ ja discriminaram

vOcés por serem de outro pais?

Felipe: N&o/ eles tratam bem a gente.
Thiago: Tratam bem vocés?/ como qualquer outro aluno?

Todos os alunos. Humhum [em coro]

Neste primeiro excerto, como dito, meu objetivo era colocar em pauta, sobretudo, a

questdo do “atraso escolar” de alguns desses alunos e suas dificuldades na escola brasileira na

qual estudam. Contudo, como se pOde perceber, as narrativas foram tomando outro rumo.

Uma questdo que sempre vem a tona quando tocamos em temas referentes a lingua(gem) diz

respeito ao “falar errado”. Na escola, esse “falar errado” ndo passa despercebido pelo

professor, ha um preco a se pagar, uma punigdo a cumprir quando tal “crime” é cometido. Na

melhor das hipdteses o professor pode apenas descontar nota do aluno ou, levado ao extremo,

0 estudante pode até mesmo ser reprovado, ou ser discriminado linguisticamente (BAGNO,
1990; LEITE, 2008; SCHERRE, 2008).

Quando Raquel diz: “a gente fala um pouco enrolado/ dai a professora corrige né?”,

estamos apenas escutando um relato muito comum e frequente no ambiente escolar brasileiro,
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uma narrativa impregnada na cultura escolar nacional. Neste caso, especificamente, ndo é
apenas o “falar errado” que condena esses alunos, mas também seu “modo enrolado de falar”,
ou seja, acabam por utilizar mais de uma lingua simultaneamente, de forma alternada, ato que
para muitos professores de lingua portuguesa é chamado de erro, descuido, incorre¢do, mas
que para alguns tedricos do campo da linguagem ¢é considerado um fendmeno
(socio)linguistico e vém ganhando diversas rotulagdes: “linguas em contato” (WEINREICH,
1953), “code-swithing” (GROSJEAN, 1982), “intercambio de codigos” (SILVA-
CORVALAN, 1989) entre outros.

E interessante observar que a expressio “né?” utilizada por Raquel transforma a
atitude da professora (descontar nota) como algo normalizado, apropriado e correto a se fazer
quando uma regra gramatical ¢ infringida ou quando acontecem “misturas de cddigos”. A
aluna acaba por fazer representagcdes do ensino de lingua materna: todo erro gramatical deve
ser corrigido e punido, toda regra deve ser seguida sem ser questionada. Estas ndo se tornam
apenas representacdes da disciplina de lingua em si, mas também da propria identidade
escolar e da concepcdo de ensino pelos alunos. A escola, ndo admitindo essa lingua(gem)
hibrida dos estudantes, “busca a unificacdo em que a diferenca toma as dimensfes da
anomalia que € preciso ‘normalizar’. Uma das maneiras é justamente homogeneizar, mesmo
que esse processo seja tdo doloroso como ser marcado pela incapacidade” (PIRES-SANTOS,
2011, p. 54). Quando Yuri diz “As vezes eu escrevo uma palavra em espanhol sem querer/ dai
a professora tira ponto”, ele esta apenas narrando uma das atitudes mais frequentes nas aulas
de lingua portuguesa no Brasil.

No entanto, isso ndo acontece apenas com o0s alunos bilingues em portugués-
espanhol. Um estudo realizado por Fritzen (2008) aponta que os estudantes de escolas
localizadas em comunidades bi/multilingues em zonas de imigracdo alemd no sul do pais
preferem ser invisibilizados e “esquecidos” na sala de aula por causa da inseguranga que eles
tém em falar portugués. Esses alunos, chamados de colonos alemées de forma pejorativa, séo
altamente discriminados e reprimidos linguisticamente por professores que ndo falam o
alemé&o. Os professores se referem “ao ‘sotaque dos alunos’ como um defeito, uma falha, que
desqualifica a fala das criangas” (FRITZEN, 2008, p. 350).

Tal pesquisa revela que as atitudes discriminatorias e opressoras dos professores
mostram como o bi/multilinguismo, tdo escancarado na sociedade, desestrutura 0s
desempenhos em sala de aula, pois forca os professores a lidarem com situagdes para as quais
ndo receberam formacgdo. A pesquisadora complementa afirmando que, diante do conflito

vigente, os professores aplicam a puni¢do por meio da nota: “Quem fala portugués com
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‘sotaque alemdo’, do seu ponto de vista, ndo pode ter uma boa nota de leitura, ndo esté apto a
falar em publico, nem sequer dentro da sua propria comunidade” (FRITZEN, 2008, p. 351).

Outra representacdo importante a ser discutida aqui diz respeito as representagdes
que os alunos fazem da lingua guarani quando Ihes pergunto por que eles ndo sabiam/falavam
guarani se moram no Paraguai e estdo rodeados por pessoas que falam tal lingua. Raquel me
d& uma resposta bastante peremptoria: “Porque é feio né?”. Todavia, a resposta de Yuri nos
permite saber o porqué da resposta de Raquel: “S6 os mais pobres do Paraguai que falam
guarani”. Quer dizer: quando a aluna afirma que o guarani ¢ feio, ela ndo esta representando
apenas a lingua em si, mas os seus falantes. Isso porque lingua e sujeito mantém relacdes
mdatuas assim como as identidades das linguas e dos individuos que as falam
(RAJAGOPALAN, 1998).

Quando Raquel representa a lingua guarani, ela esta, ao mesmo tempo, representando
o0 individuo que fala essa lingua, o paraguaio, e isso também é perceptivel na descricdo de
Yuri, quando ele afirma que somente os paraguaios mais pobres é que falam tal lingua. O
resultado desse estigma, o de falar guarani e por isso ser considerado pobre, nos é apresentado
na fala de Felipe, quando o aluno diz que, na escola, as pessoas que falam guarani séo
motivos de chacota e brincadeiras.

E por esses e outros casos que Bagno (2003) assevera que uma lingua ndo é
estigmatizada por sua estrutura, forma ou dificuldade/facilidade de aprendizagem, mas s&o 0s
seus falantes, com todas as suas caracteristicas e especificidades culturais, que servem como
parametro para os julgamentos linguisticos. Isto significa dizer que, segundo o autor, se 0
guarani fosse lingua oficial da Franca ou da Italia, por exemplo, as pessoas o achariam bonito,
dado o status social e cultural que ambos os paises possuem no mundo atualmente. O
preconceito linguistico é, entdo, no fundo, um pungente e cruel preconceito social (BAGNO,
2003).

3.1.2 Lingua infame, sujeitos marginalizados

As narrativas a seguir ndo apenas continuam a tematizar as questdes voltadas a
lingua guarani, mas também ao ensino dessa lingua nas escolas paraguaias. E muito
perceptivel, nos discursos dos alunos, o descaso que ha no Paraguai para com o ensino da
lingua guarani. Esse descaso (e desleixamento), entretanto, acabada por atravessar as

fronteiras nacionais e se reflete também no contexto escolar brasileiro:
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Thiago. Vocés estudaram o guarani quando estudavam nas escolas no Paraguai?

Raquel. Sim/ era cinco aulas por semana/ mas néo adiantava/ eu ndo aprendia nada.

Yuri. E porque vocé é burra mesmo! [risos]

Raquel. Cala a boca Yuri/ vocé também nunca aprendeu.

Felipe. E que o0 guarani nio tem importancia/ ndo precisa aprender sabe?/ ndo faz
diferenga pra gente.

Thiago. Por qué?/ vocés acham que nas escolas do Paraguai ndo precisava ter
guarani?

Todos os alunos. N&o [em coro]

Raquel. Na escola que eu estudava/ ninguém reprovava em guarani/ todo mundo
passava/ eu nao sabia nada/ mas passava igual.

Yuri: Quando vocé sai do Paraguai/ vocé nao usa mais o guarani/ quando vocé vem

pro Brasil ou outro pais ninguém entende o guarani/ entdo pra qué aprender né?

Seguindo com suas praticas de representacdo, os alunos continuam a tematizar, no
excerto acima, a lingua guarani e o Paraguai. Todas as perguntas que faco a eles sobre esse
assunto resultam na marginalizacdo da lingua guarani e levam, automaticamente, as mesmas
respostas: lingua feia (“Porque € feio né? — Raquel), lingua marginalizada (“Sé os mais pobres
do Paraguai que falam guarani” — Yuri; “Tiram sarro de quem fala” — Felipe), lingua sem
importancia (“E que o guarani ndo tem importancia/ ndo precisa aprender sabe?/ ndo faz
diferenga pra gente” — Yuri; “Na escola que eu estudava/ ninguém reprovava em guarani” —
Raquel), lingua invisivel (“Quando vocé vem pro Brasil ou outro pais ninguém entende o
guarani/ entdo pra qué aprender né?” — Yuri). Em suma, uma lingua que Uyeno (2011)
chamaria de “lingua infame”, ja que é falada por “sujeitos infames”, isto €, linguas e sujeitos
sem fama, marginalizados, silenciados, invisiveis e rejeitados na/pela sociedade capitalista.

Como é perceptivel, a lingua guarani e o paraguaio sdo representados negativamente
pelos alunos. O curioso € que eles vivem no Paraguai, sdo parte desse territdrio que eles
proprios marginalizam. O fato é que eles ndo nasceram 14, e por isso se sentem “legitimados”
a falar dos paraguaios, isto ¢, a falar “deles”, dos “Outros”, dos “forasteiroS”, que nunca sou
eu. Contudo, esquecem-se que fazem parte do contexto social, politico, econdémico, cultural e
linguistico do pais, que, apesar de ndo se considerarem paraguaios, eles moram 14, e estar
contribuindo para uma identidade negativa do pais, é cooperar com a criacdo de uma
identidade negativa de todas as pessoas que la vivem, independente de suas origens/raizes

étnico-nacionais. A naturalizacdo de atributos que discriminam e excluem faz com que os pré-
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julgamentos e as representacdes negativas sejam interiorizados pelos préoprios sujeitos que sao
alvos dessa depreciacdo, afetando negativamente suas identidades, j& que essas sdéo moldadas
e (re)construidas pela sociedade: afinal, “a sociedade determina ndo s6 o que fazemos, como
também o que somos” (BERGER, 1985, p. 106).

Discutindo sobre esse mesmo tema, através de sua metafora do dinheiro, Mey (1998)
relaciona lingua e sociedade com economia: meu dinheiro, assim como minha lingua, é minha
propriedade privada, mas quem determina o seu valor € a sociedade. O pesquisador alega que,
“Embora ninguém possa tirar o meu dinheiro, no momento em que a sociedade colapsa, meu
dinheiro se torna sem valor” (MEY, 1998, p. 79). Da mesma forma €, segundo esse autor, a
minha lingua.

Isso significa dizer que, ndo faz sentido alguém comprar moeda argentina para viajar
a Europa, ou trocar euros em dolares para vir ao Brasil. Essa analogia nos permite saber qual é
a concepcao de lingua para esses alunos: um sistema com valor do qual as pessoas se utilizam
para troca de informagdes, ou seja, h4 uma visdo de lingua como mero instrumento de
comunicagdo: ndo ha porque aprender guarani se ninguém, além dos “paraguaios pobres”
(utilizando a expressdo de Yuri do excerto anterior), fala essa lingua. Além disso, tal lingua
adquire um valor de mercado e, neste comércio, o valor do guarani é extremamente baixo.

Nesta mesma perspectiva, Spink e Frezza (2000) alegam que existem maneiras
através das quais nos apreendemos e representamos 0s “outros”, tanto os “outros” da
sociedade em que vivemos como também os outros dos quais queremos nos afastar, isto €, das
comunidades, na¢es, sociedade e grupos dos quais ndo nos sentimos pertencentes, no caso
em questdo, dos alunos que vivem no Paraguai, mas ndo se identificam como paraguaios pelo
fato de terem nascido no Brasil. A essas maneiras de apreensdo e representagdo, Spink e
Frezza (2000) chamam de esquemas tipificadores.

Para os autores, esses esquemas vao se naturalizando a medida que o tempo passa e,
a partir disso, ha a institucionalizacdo desses esquemas, tornando-os “dados objetivos”. Os
esquemas tipificadores, ou formas de representagdo e identificacdo, ap0s naturalizados,
objetivados pela sociedade, vdo se perpetuando no imaginario das pessoas. A partir dai, entdo,
esses esquemas acabam servindo para desqualificar aqueles que ndo se encaixam em
determinado grupo, comunidade ou sociedade. Ndo somente os individuos, de carne e 0sso,
acabam sendo excluidos e aviltados, mas também suas linguas e culturas, ja que € por meio da
linguagem que representamos e identificamos. As linguas e seus falantes, dessa maneira,

sofrem um constante processo de identificacdo, no qual as praticas discursivas podem tanto
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incluir, conectar, igualar e acolher como rejeitar, desconectar, marginalizar, discriminar,

afastar e excluir.

3.1.3 Eles e Nos: adjetivando...

As questBes referentes aos esteredtipos e preconceitos étnicos sdo discutidas a seguir.
O Paraguai e os paraguaios, entdo, voltam a serem abordados no fragmento abaixo. Contudo,
0 que mais chama a atencdo sdo as representacdes construidas acerca dos chineses em quais
posi¢Oes discursivas que os alunos entrevistados se colocam ao falar de tal grupo. O
interessante é perceber as estratégias de identidade que tais alunos utilizam para se posicionar

no discurso, as vezes autodenominando-se paraguaios, as vezes chineses:

Thiago. Vocés nunca sofreram nenhum tipo de preconceito aqui na escola por
morarem no Paraguai?

Raquel. Eu ndo/ acho que nunca.

Felipe. S6 brincando mesmo né?/ tipo/ ah/ seu paraguaio/ vai passar muamba e essas
coisas/ mas é brincadeira né?/ nem ligo/ porque se vocé liga dai sim que eles tiram sarro.

Yuri. S6 as vezes quando eu brigo [risos]/ os brasileiros ficam com raiva e falam/ vai
pro teu pais vender chipa® era melhor se vocé tivesse vendendo chipa/ dai da raiva/ mas ndo
é sempre.

Raquel. La no Paraguai sim/ eles xingam os brasileiros/ me perguntam porque estudo
aqui no Brasil se moro no Paraguai.

Thiago. O que eles dizem Ia dos brasileiros?

Raquel. Que os brasileiros sdo mal educados/ que se acham demais/ essas coisas
tudo.

Thiago. E vocés dizem o que quando eles falam isso?

Yuri. Tenho raiva quando eles falam que eu como barata/ insetos e essas coisas.

Thiago. Sério?/ e eles dizem muito isso?

Yuri: Sim!/ as vezes/ quando passo na rua/ os paraguaios ficam falando nirral/ nirral
[ininteligivel]/ [risos] / ndo gosto quando falam assim/ nem sabem falar chinés e querem se

intrometer/ e ainda acha que a gente ¢ japonés [risos]

15 A chipa é um biscoito tradicional da culinaria paraguaia, que se assemelha ao pdo de queijo mineiro, porém
com consisténcia e sabor proprio. Tornou-se o alimento mais caracteristico e conhecido da culinaria paraguaia, e
é vendida pelas ruas do Paraguai, e também do Brasil, em sestas de palha, pelas chamadas chipeiras, as quais se
tornaram alvo de chacota e enorme estigma social por parte dos brasileiros.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Culin%C3%A1ria_paraguaia&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%A3o_de_queijo
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Raquel. E eles que sdo indio [risos]
Thiago. Vocés acham que eles parecem com indios?
Raquel. Alguns.

Yuri. Qué alguns!/ todos! [risos]

No recorte acima, 0 que mais nos chama a atencdo sdo os conflitos referentes as
identidades étnicas dos entrevistados. O sujeito paraguaio e, concomitantemente, o Paraguai,
pais extremamente estigmatizado mundialmente por suas especificidades econémicas e
culturais, acabam sendo alvo de representagdes estereotipicas por parte de alguns brasileiros,
como bem colocam os alunos pesquisados (“vai passar muamba” — Felipe; “vai pro teu pais
vender chipa” — Yuri). Acontece que ha, aqui, a existéncia de uma identidade paraguaia
essencializada e unificada (HALL, 2006), ou seja, 0 Paraguai € visto pelos alunos brasileiros
que vivem na fronteira, e talvez pela maior parte dos brasileiros, como um pais repleto de
pirataria, contaminado pela extrema pobreza e inundado pelo contrabando, e isso acaba
fazendo parte de um imaginario social que se estabelece na sociedade.

N&o é possivel negar, contudo, que tais qualidades depreciativas fazem parte da
realidade social do pais vizinho, mais especificamente da realidade de Ciudad del Este, cidade
que, juntamente com Foz do Iguacu e Puerto Iguazu, constitui a Triplice Fronteira do Oeste
do Parand. Ciudad del Este, com aproximadamente 250.000 habitantes, é uma cidade
totalmente comercial, sendo o segundo maior polo de muamba e bugiganga do mundo,
ficando apenas atras de Miami. O comércio esta presente de distintas formas, em todos os
lugares: shoppings estabelecidos, nas calgadas, nos becos e sub-becos da cidade, acolhendo
compradores oriundos de diversos paises da América Latina e do mundo (MACHADO,
2004).

Em relacdo a esta cidade, Pereira e Costa (2007, p. 196) apontam que:

Ciudad del Este, transformada em um grande shopping aberto, cujos
proprietarios sdo, na grande maioria, coreanos, japoneses, chineses, alguns
brasileiros e poucos paraguaios, tornou-se um icone de corrupcdo, de
produtos falsificados, de contrabando, de descaminhos e demais qualidades
depreciativas que foram estendidas a todo o Paraguai. Neste entreposto de
produtos de origem e qualidade discutivel, muitos compristas, chamados de
“sacoleiros” ou “muambeiros™®, chegam em comboios e muito
apressadamente fazem suas compras por causa dos precos atrativos das

16 Os sacoleiros, também chamados de muambeiros ou laranjas, sdo trabalhadores que fazem a intermediacéo
das relagdes comerciais entre os empresarios que trabalham no Paraguai e 0s pontos de venda e distribui¢do das
mercadorias. Normalmente esses trabalhadores séo atravessadores e distribuidores de mercadorias paraguaias
gue sao vendidas no Brasil e podem atuar de forma autbnoma ou para um ou varios patrdes (CARDIN, 2011).
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mercadorias e rapidamente retornam as suas cidades de origem,
normalmente para vender os produtos. Assim, o cuidado com a higiene e
limpeza da cidade que 0s recebe praticamente inexiste, causando um aspecto
muito ruim de Ciudad del Este. (...). O Paraguai, é preciso que se diga, é
erroneamente visto como um local onde se produz material de baixa
qualidade, visto que os produtos eletrdnicos, perfumes etc. sdo importados
da Cor¢éia, China, Taiwan, entre outros; no entanto, a imagem ja esta fixada e
ndo se faz nenhum esforgo para se mudar (PEREIRA e COSTA, 2007, p.
196). [grifo dos autores]

Foi este cenario retratado pelas autoras que me impulsionou a perguntar aos sujeitos
da pesquisa se eles sofriam algum tipo de preconceito por morarem no Paraguai, pais que,
como podemos perceber, é constantemente marginalizado e mundialmente marcado pelo
estigma social.

N&o sO descobri que esses alunos levam consigo o peso da intolerancia e do
preconceito  social, mas que também  manifestam, eles mesmos, tais
atitudes/crengas/sentimentos. Da mesma maneira que o0s alunos entrevistados sdo
estereotipados pelos colegas brasileiros (“seu paraguaio/ vai passar muamba” — Felipe; “vali
pro teu pais vender chipa/ era melhor se vocé tivesse vendendo chipa” — Yuri; “as vezes
guando passo na rua os paraguaios ficam falando nirral/nirral”), eles também s&o
estereotipados no Paraguai, ao afirmar que os paraguaios sdo indios (“E eles que sdo indio” —
Raquel).

Temos, nas narrativas expostas, trés tipos de representacfes éticas/nacionais sendo
construidas: o “ser-paraguaio” (construida pelos alunos brasileiros), o “ser-paraguaio”
(construida pelos sujeitos da pesquisa) e o “ser-oriental’”” (construida pelos paraguaios). A
primeira representacdo nao é feita nem por Raquel, nem por Yuri e nem por Felipe, mas sim
pelos alunos brasileiros que estudam no mesmo colégio que eles. De acordo com as narrativas
dos entrevistados, o “ser-paraguaio” se resume em duas profissdes (que, muitas vezes, ndo sdo
nem ao menos consideradas profissdes): ser muambeiro/sacoleiros e vendedor de chipas. Os
paraguaios, entdo, acabam tendo suas identidades estabilizadas e rigidamente postuladas,
como se elas fossem fixadas no nascimento, como parte de sua natureza e impressa pelo
parentesco e pela linhagem dos genes, como constituinte do interior de cada cidad&o
paraguaio (MOREIRA e CUNHA, 2011).

17 preferi utilizar o termo “ser-oriental” e ndo “ser-chinés” porque, como bem ressalta Yuri, muitos brasileiros, e
talvez muitos ocidentais, tendem a confundir chinés com japonés. Ndo é meu intuito, aqui, generalizar ou
“essencializar” uma etnia, mas quero ressalvar que o “ser-chinés” e o “ser-japonés”, para muitas pessoas,
significam a mesma coisa. O termo “ser-oriental”, entdo, proporciona um melhor esclarecimento para o que
estou discutindo aqui.
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N&o muito longe dessa visdo essencialista, estereotipica e homogénea de identidade
paraguaia construida pelos alunos brasileiros, estd uma representacdo paraguaia que sempre
vem a baila quando o assunto é o sujeito paraguaio, e que é expresso na fala de Raquel: “E
eles que sdo indio”. Doravante os paraguaios sdo chamados de indios e/ou indigenas. E fato
que o Paraguai tem o guarani, juntamente com o espanhol, como lingua oficial e, talvez por
isso, essa lingua de origem indigena serve como pardmetro para os julgamentos sociais e

culturais do pais, reforcando a associacao entre paraguaios e indios:

[Os paraguaios] sdo por natureza mais fracos no trabalho, ndo tém visdo do
futuro, sdo mais indios. O pensamento deles é poder ficar dentro do mato, de
viver assim de caca, pesca. O trabalho deles € fazer alguma coisinha, plantar
mandioca. Eles dizem que o trabalho mata, acham que a vida deve ser vivida
diferente. Entdo eles acham isso, vendo como o brasileiro trabalha, para qué
trabalhar para fazer tanto dinheiro assim se vamos morrer um dia, tem que
pensar pro dia de hoje, comer e dormir e ter sombra e agua fresca. Essa é a
mentalidade deles (TOME apud ALBUQUERQUE, 2005, p. 178).

Segundo Albuguerque (2005), os brasileiros tém uma visdo cristalizada dos
habitantes dos paises vizinhos, com excecdo da Argentina e do Uruguai, como sendo
habitados predominantemente por indigenas. Essa imagem cristalizada e estereotipica acaba
gerando outras representacdes negativas em relacdo ao Paraguai: pais atrasado e pobre, povo
inculto e com mentalidade indigena, lugar de contrabando, tréfico, falsificacGes e pirataria,
entre outras representagcdes menoscabadas.

Ja 0 “ser-oriental”, como se pdde perceber na fala de Yuri, ndo estd mais sendo
representado pelos brasileiros, mas pelos paraguaios: “as vezes/ quando passo na rua/ 0s
paraguaios ficam falando nirral/ nirral”. Mais uma vez as identidades étnicas sdo tomadas
como essencializadas, ou melhor, a identidade oriental é tomada como tal, e acaba-se por
generalizar todo o oriente. Isso estd bem claro quando Yuri diz que os paraguaios 0
confundem com japonés (“nem sabem falar chinés e querem se intrometer/ e ainda acha que a
gente é japonés” — Yuri).

Parekh (apud HALL, 2009), ao discutir sobre as identidades étnicas, sustenta que as
comunidades asiaticas sdo étnicas por natureza, e por isso ocorre a habitual generalizacdo das
mesmas. Para ele, as comunidades orientais “sdo fisicamente diferenciaveis, ligadas por lagos
sociais derivados de costumes, linguas e praticas intermatrimoniais compartilhadas; possuem
historia, memorias coletivas, origens geograficas, visdes de mundo e modos de organizacdo
social proprios” (p. 64). Acaba-se, assim, por generalizar as identidades orientais, como se

elas fossem essencializadas e homogéneas. Contudo, as generalizagbes se tornam



73

extremamente dificeis diante da complexidade pluricultural que se intensificou com o
processo globalizatdrio. Mesmo assim, as representacfes continuam sendo (re)construidas e
difundidas, e as generalizacdes acabam por apresentar-se como a maneira mais rapida, pratica
e facil de rotular e categorizar o outro.

As representacdes do “ser-oriental” construidas pelos paraguaios acabam sendo
tomadas como verdades absolutas, mas estipuladas por relagdes de poder. Significa dizer: por
um lado temos os grupos cultural e politicamente mais poderosos (e, as vezes, mais
predominantes) em seu contexto (neste caso 0s paraguaios), e por outro, 0S grupos
subordinados aos primeiros (neste caso 0s orientais que vivem no Paraguai, ja que sdo
minoria no pais). E por isso, entdo, que, segundo Silva (2000, p. 91), “representar significa,
neste caso, dizer: ‘esta ¢ a identidade’, ‘identidade ¢ isso’”. Em consonincia com Silva,
Woodward (2000) afirma que séo as representacfes que constroem e estabelecem os lugares
onde devemos ficar e a partir dos quais podemos falar. Em outras palavras, sdo as
representacdes estereotipadas que nos posicionam como sujeitos e constroem nossas
identidades individuais e coletivas.

Dessa maneira, os pronomes “nds” e “eles” servem para construir representacoes
coletivas e estabelecer os vinculos entre os individuos e os grupos sociais (ALBUQUERQUE,
2005). A edificacdo de uma “auto-imagem” positiva do “nos” significa aumentar a auto-
estima individual e coletiva de meu grupo. Uma das formas de fazer isso ¢ depreciar o “eles”,
fazendo com que a imagem do “Outro” seja cristalizada, aviltada, menoscabada, e, sobretudo,
estereotipada. Assim, ao mesmo tempo em que representamos e identificamos os paraguaios
como ‘“chipeiros”, “muambeiros/sacoleiros” e “indios”, estamos nos afastando dessas
designac0es, tentando reafirmar nossa imaginaria e mitoldgica identidade branca, bonita,

pura, correta, perfeita e estabelecida.

3.2 ALUNOS DO 1° ANO DO ENSINO MEDIO

3.2.1 Yopara: “enrolacdo” e “mistureba”

No fragmento a seguir, 0 que volta a ser discutido é a questdo do bilinguismo na sala
de aula, ou, neste caso, o silenciamento dele. Percebe-se claramente, pelas narrativas abaixo, a
tentativa de silenciar e reprimir alunos bilingues em salas de aula marcadas pelo
monolinguismo. Isso acaba sendo ainda mais intenso e constante quando as linguas em

questdo sdo minoritarias, ou seja, quando uma das (ou todas as) linguas que o aluno bilingue
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fala esta(&@o) no nivel mais baixo na escala de hierarquia das linguas, o que é o caso do

yopara®®:

Thiago. Vocé aprendeu qual lingua primeiro/ Daniela?

Daniela. O portugués/ meus pais sdo brasileiros/ dai em casa eu falava s6 o portugués
né?/ aprendi o espanhol quando fui pra escola no Paraguai/ nossa/ como sofri [risos]

Thiago. Por qué?

Daniela. Ah/ porque ndo podia falar brasileiro 1&/ a professora de matematica nao
deixava/ ela xingava e descontava nota/ eu nunca falava nada/ ficava quieta.

Leonardo. N&o sei porqué eles ndo deixavam/ dava raiva/ eu queria falar/ mas
ninguém entendia/ eles riam e mandavam eu aprender o guarani.

Thiago. Sério?

Leonardo. Sim/ e ainda nem € guarani que eles falam/ falam tudo misturado/ o
yopara.

Thiago. O que é o yopara?

Daniela. E uma enrolagio [risos]

Leonardo. Uma mistureba do castelhano com o guarani.

William. Por isso eu nunca quis aprender o guarani/ nem eles falam direito [risos]

A primeira coisa que chama atencdo no exame do excerto acima € o fato de que,
ainda hoje, com salas de aulas globalizadas (NELSON, 2006), muitos alunos se veem
obrigados a sacrificar sua lingua materna porque sao proibidos de usa-la no contexto escolar.
Quando Daniela afirma que sofreu muito, pois era proibida de falar “brasileiro” pela
professora da escola em que estudava no Paraguai, ela relata uma realidade mais do que
comum no ambiente escolar, sobretudo no ambiente escolar de fronteira.

A lingua do outro é sempre vista como um perigo, uma ameaca, um cavalo de troia
que, aos poucos, ingressard na cultura nacional e acabara com a lingua la existente
(FARACO, 2001). Como se ndo fosse o suficiente proibir falar o portugués brasileiro, a
professora de Daniela ainda descontava nota caso a aluna utilizasse tal lingua nas aulas. A
consequéncia disso € que a professora tinha em sua classe uma aluna com uma mordaca
invisivel, que optava por ndo falar nada para ndo correr o risco de ter sua nota descontada (“eu

nunca falava nada/ ficava quieta” — Daniela). Tal visdo de ensino, enclausurada em si, que

18 “Yopara é uma palavra de origem indigena que significa ‘mesclado’ € ¢ utilizada, no Paraguai, para

denominar a hibridizagdo entre o guarani e o espanhol” (PIRES-SANTOS, 2012, p. 15).
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objetiva reprimir o aluno e impedi-lo de estabelecer uma relagdo discursivo-dialdgica em
classe, € o que Narayan (apud NELSON, 2006) chamaria de sala lacrada, onde ndo ha lugar

para as diferencas, transformacdes e a heterogeneidade cultural. Para a autora,

precisamos nos afastar de visdes de contexto nacionais e culturais como
salas lacradas, impermeaveis a mudangas, com um espaco homogéneo
“dentro” delas, habitados por “membros auténticos” que compartilham,
igualmente, uma historia uniforme e consistente de suas instituicdes e
valores. Os contextos nacionais e culturais do Terceiro Mundo sdo
permeados por pluralidade, divergéncia e mudanca, da mesma forma que
suas contrapartes “ocidentais” (NELSON, 2006, p. 221).

Para que nos afastemos dessa sala lacrada, impermeével e enclausurada em si, €
importante que vejamos a escola como um espago institucional de construcdo de
conhecimentos e significados, que aproxime sujeitos, reconheca diferencas e seja vista como
um palco de disputas ideoldgicas, onde questdes politicas fazem parte do cenario vigente. E
por isso que Pennycook (1998, p. 47) admite que “precisamos entender as escolas como
arenas culturais complexas, onde formas diversas estdo em conflito permanente, e precisamos
compreender, acima de tudo, a politica cultural do ensino de linguas”. As narrativas acima
parecem confirmar essa complexidade e as disputas culturais e politicas que as linguas sofrem
na sociedade, sobretudo no contexto escolar.

Percebe-se que, por meio de suas préaticas discursivas, os alunos tentam aviltar a
lingua guarani, mas ndo pelo fato de ela ser falada “errada”, “misturada” e “enrolada” no
Paraguai, mas porque eles ndo falam nem entendem tal lingua, criando uma resisténcia a ela.
Isso é claramente perceptivel quando Daniela diz que sofreu muito na escola paraguaia
quando ndo entendia o que os outros alunos falavam, ja& que eles se comunicavam quase
sempre em guarani.

William, por sua vez, afirma que nunca quis aprender o guarani, julgando tal lingua
desinteressante. Em consonancia com Rajagopalan (2003), vale ressaltar aqui que, as linguas
de menor prestigio, neste caso especificamente o guarani e 0 yopara, resta a representacao e
qualificacdo de “exoticas”, “dialetos”, “pidgins” e, como os proprios alunos qualificam,
“mistureba e enrolacdo de/entre linguas”. A resisténcia e o preconceito contra a miscigenacao
linguistica sdo muito arraigados nas sociedades, e as linguas chamadas comumente como
misturas acabam sendo “marginalizadas por ndo possuirem a pureza de vinte e quatro quilates

que se credita as ‘linguas normais’” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 26).
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Além desses conflitos linguisticos, é possivel notar que os relatos dos alunos nada
mais retratam que a frustracdo que tem um individuo ao ingressar em uma cultura diferente da
sua e ver-se obrigado a abrir mdo da sua propria cultura. Assim, uma das maneiras de se
adaptar a determinada cultura é, em Ultima instancia, rejeita-la, criar uma resisténcia a ela.
Isso fica bem claro quando os alunos representam o guarani, lingua oficial do Paraguai
juntamente com o espanhol, e o falante dessa lingua de maneira depreciativa (“nem € guarani
que eles falam/ falam tudo misturado” — Leonardo; “nem eles falam direito” — William). Na
sequéncia, afirmam que o guarani falado no Paraguai nem sequer pode ser chamado de
guarani, mas yopara. Ao perguntar aos alunos o que significa tal termo, Daniela me responde
de maneira sarcastica: “E uma enrolagio”, e Leonardo complementa afirmando que é “uma
mistureba do castelhano com o guarani”.

E comum escutar na fronteira Brasil-Paraguai, até mesmo por parte dos proprios
paraguaios, o discurso de que no pais vizinho ndo se fala a lingua guarani “corretamente”, e
sim 0 yopara, que seria, para 0 senso comum, uma “mistura” entre o espanhol paraguaio e o
guarani. O yopara, de um modo geral, é tido pela maior parte dos paraguaios como um
dialeto, uma variacdo linguistica que se propagou pelos quatro cantos do pais e vem sendo
visto como um possivel “exterminador” da lingua guarani, esta que, para muitos, € uma lingua
pura, sem interferéncias linguisticas, a qual ninguém, ou apenas uma pequena minoria, seria
falante genuino.

Porém, se esquecermos as dicotomias lingua/variedade, lingua/variacgdo,
lingua/norma, lingua/dialeto, e tratarmos essas recorrentes hibridacfes linguisticas tdo
somente como linguas, especificamente como linguas multiformes (CESAR e
CAVALCANTI, 2007), admitiriamos a pluralidade dos contextos multiculturais, sobretudo do
contexto de fronteira aqui discutido. Visto dessa forma, o yopara nédo seria visto como uma
“mistureba” ou “enrola¢do”, mas como uma das linguas paraguaias, e a0 mesmo tempo,
reconheceriamos que os paraguaios sao de fato multilingues e ndo estdo, de maneira alguma,

perdendo sua identidade nacional por isso.

3.2.2 Estratégias de Identidades: eu posso ser considerado chinés ou brasileiro, mas néo

paraguaio

A tentativa de essencializar as identidades € feita a todo 0 momento pelos alunos
entrevistados, utilizando-se, para isso, de estere6tipos, memorias ja internalizadas socialmente

e discursos recorrentes na fronteira, como, por exemplo, o discurso de que sé as pessoas mais
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pobres do Paraguai é que falam guarani. Abaixo podemos notar as tentativas de negociar e
manipular as identidades. Para isso, os alunos utilizam-se das estratégias de identidades, as
quais lhes permitem acolher e aceitar uma identidade que Ihes foi dada e descartar e rejeitar

outras que nado lhes agradam:

Thiago. William/ vocé me disse que estuda de manha aqui na escola/ no Brasil/ e a
tarde vocé vai pra escola chinesa la no Paraguai né?/ Mas qual foi a primeira lingua que vocé
aprendeu?

William. O chinés/ em casa/ depois o espanhol/ na escola do Paraguai/ e 0 portugués
quando comecei estudar aqui.

Thiago. Qual delas vocé acha mais dificil de falar?

William. Ah/ o chinés/ tem gente que sabe falar bem/ mas ndo sabe escrever/ é bem
complicado a escrita do chinés.

Thiago. Vocé entende o guarani?/ vocé mora faz tanto tempo no Paraguai e nunca
quis aprender?

William. N&o/ 14 eu nédo utilizo/ meus amigos ndo falam/ minha familia também néo/
s6 0s mais pobres mesmo/ os muambeiro/ os campesinost®/ so eles.

Thiago. Vocé acaba misturando as linguas quando fala com alguém?

William. N&o!/ nunca misturei/ em casa falo chinés com meus pais/ aqui no Brasil o
portugués/ e com meus amigos da rua e do prédio falo espanhol.

Thiago. Entendi.

William. E também fago inglés na sexta-feira/ cinco horas seguida/ dai os outros dias
tenho aula de chinés no Paraguai.

Thiago. Mas vocé é paraguaio com descendéncia chinesa né?

William. N&o!/ sou brasileiro/ nasci no Brasil.

Thiago. Ah/ vocé nasceu aqui e depois foi pro Paraguai?/ com quantos anos vocé foi
pra la?

William. N&o!/ Eu morava la/ sempre morei/ mas vim no Brasil s pra nascer.

Thiago. Ah!/ por qué?

19 Campesinos é o termo utilizado no Paraguai para se referir aos pequenos produtores agricolas que praticam a
agricultura baseada no trabalho familiar e orientada, sobretudo, pelo auto-consumo. Possuem a mesma estrutura
social que 0s chamados “sem-terras” no Brasil. Cabe lembrar aqui também que, no Paraguai, as representacdes
construidas acerca dos campesinos sdo sempre negativas, depreciativas e estigmatizadas, visto que ndo possuem
territorios/lares fixos e sdo rotulados como némades.
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William. Porque minha mae ndo queria que eu nascesse no Paraguai/ dai ela passou a
ponte sO pra eu nascer e depois voltou pro Paraguai.

Thiago. Ela acha que os hospitais do Brasil sdéo melhores?

William. Sim!/ os médicos/ tudo € melhor/ escola/ tudo.

Thiago. Mas entdo vocé acha que vocé é brasileiro sé porque nasceu no Brasil?

William. Claro!

Thiago. Mas voceé veio no Brasil s6 pra nascer né?

William. Sim!/ mas no meu documento esta brasileiro/ minha prima/ por exemplo/
ela é americana/ porque minha tia morava no Brasil/ mas foi passear nos Estados Unidos e
teve ela 14/ entdo ela € americana né?

Thiago. E vocé também se considera chinés/ apesar de ndo ter nascido na China?

William. Sim!/ olha/ eu posso ser considerado chinés ou brasileiro/ mas néo
paraguaio.

Thiago. Por qué/ se vocé viveu a vida inteira 1a?

William. Porque ndo/ paraguaio ndo/ sou chinés e brasileiro/ mas ndo paraguaio/ s6

moro 1a/ so.

Na narrativa acima, William tenta se afastar de uma identidade, a identidade de “ser-
paraguaio”, afirmando que a nacionalidade de uma pessoa € definida pelo lugar onde ela
nasce, ndo por onde ela vive. Contudo, é possivel notar uma incoeréncia e contradi¢cdo no
discurso do aluno: William ndo nasceu na China, mas disse que, além de brasileiro, ele
também se considera chinés. 1sso nos permite pensar em duas possibilidades: ou para William
a nacionalidade pode ser definida pelo parentesco e/ou etnia (ja que seus pais sdo chineses e
ele também possui tracos orientais) ou, entdo, ele s6 nao se considera paraguaio pelo fato de o
Paraguai ser um pais com baixissimo prestigio social e altamente estigmatizado, sobretudo na
triplice fronteira, onde as pessoas tém contato direto com Ciudad del Este, lugar que muitas
vezes € retratado pela midia como cidade de “sacoleiros/muambeiros”, local de pirataria e
contrabando.

William opta por afasta-se de uma identidade vista por ele como negativa, que se
associa, subjetivamente, a condigéo de inferior e subalterna, tendo, talvez, vergonha e repadio
por ela. Para Cuche (2002), a identidade negativa é originada por meio de representacoes
estigmatizadas e discriminadas que os sujeitos constroem. Ao trabalhar tal conceito, o autor
afirma que o individuo que decide aceitar tal identidade, assumindo-a (isso quando o

individuo tem a possibilidade de escolher), é tido como diferente das referéncias dominantes e
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passa a se reconhecer (ou passam a reconhecé-lo) como inferior, negativo, ao passo que
interioriza a identidade que lhe é imposta pelos outros, passando a ter vergonha e rejeicao pela
mesma. Dessa forma, sendo a identidade paraguaia uma identidade negativa, caso William
opte por incorpora-la, ele poderia sofrer os preconceitos e estigmas que tal identidade carrega,
sentindo-se deslocado e inferior.

Provavelmente William afirma ser chinés por se identificar com a cultura chinesa,
seja por meio da lingua, familia ou religido. E a etnia, entdo, que faz William se auto-definir e
se auto-representar como chinés. Para Sarup (1996), a etnia é uma construcdo realizada a
partir de identificagdes com a consciéncia de um grupo sobre sua lingua, religido, historia,
tradicdo e modos de vida entre outros, ou seja, a etnia é construida nas interagdes sociais, a
partir de caracteristicas culturais e historicas partilhadas entre os sujeitos.

Para William, entdo, é a sua identidade étnica, sua ancestralidade, que lhe permite
definir-se como chinés, enquanto o que o autoriza a se considerar brasileiro é a sua
nacionalidade. Optar por uma identidade significa aderirmos aquela com a qual mais nos
identificamos e nos afastarmos daquela que ndo nos agrada. Muitas vezes € possivel, também,
nos afiliarmos a uma identidade apenas quando esta se torna mais conveniente do que outra,
ou seja, as identidades sdo revogaveis, manipulaveis e negociaveis (HALL, 2000; 2006;
2009). Porém, isso ndo acontece de modo pacifico e harmonioso, mas de forma conflituosa e
até, muitas vezes, cadtica. As construces das identidades e das diferencas pautam-se em
disputas, em jogos de constatacdo e relativizagéo.

Essas inimeras maneiras de “escolher” e “negociar” as identidades, em um
incessante movimento de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo, € o que Cuche (2003)
chama de estratégias de identidades, que nos permitem aderir, rejeitar ou relativizar as
identidades que escolhemos ou que nos sdo impostas. Para o autor, individuos ou grupos
sociais, ao avaliar determinada situacdo, podem utilizar-se de recursos de identidades de
maneira estratégica, com a intencdo de alcancar seus objetivos. Vale ressaltar, porém, que a
elaboracdo de tais estratégias, construidas pelos atores sociais, ndo significa que os individuos
sdo livres e que possuem sempre autonomia para a defini¢do de suas proprias identidades; ao
contrério, estas estdo sempre relacionadas a situacdo social e aos atores sociais envolvidos.
Por isso que as estratégias de identidades estdo sempre relacionadas com a ideologia e 0
poder; ha sempre uma hierarquizacdo que estabelece quem pode representar, catalogar, rotular

e identificar mais facilmente do que outros.
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Além das representacfes que William constroi sobre si mesmo, isto é, além de suas
auto-identidades®® (CUCHE, 2002), ¢ importante discutir também as representacdes que ele
constréi do Outro, mais especificamente do paraguaio. Quando pergunto por que o aluno
nunca quis aprender 0 guarani, ja que vive no Paraguai, ele diz que “s6 os mais pobres
mesmo/ 0s muambeiro/ os campesino” sdo os que falam o guarani no pais.

E interessante notar que William, em toda sua narrativa, tem uma visio essencialista
dos habitantes do Paraguai, e as representacdes do paraguaio construidas por ele acabam por
formar uma identidade paraguaia essencializada (HALL, 2006), tomada como verdadeira e
indiscutivel. No entanto, Hall (1997) acrescenta que as representagdes, enquanto formas de
interpretar, nunca produzem uma verdade final e absoluta, uma vez que o processo de
significacdo € sempre infinito. Na mesma direcdo, Said (1996, p. 365) alega que “devemos
estar preparados para aceitar o fato de que uma representacdo esta implicada, entretecida,
embutida, entrelagada em muitas outras coisas além da ‘verdade’, que ¢ ela propria uma
representacdo”. Logo, as representacdes construidas por William nada mais sdo do que
projecdes, ilusdes cambiantes de realidade, construgcdes sociais que nao podem ser tomadas
como parte essencial dos sujeitos, ja que sdo apenas sistemas de significacdo que usam a

linguagem para se materializar e, a0 mesmo tempo, constroem identidades (NETO, 2012).

3.2.3 Ndmades: se as escolas no Paraguai fossem melhores, é claro que iamos estar la

As fronteiras em movimento e a constante sensacdo de mobilidade sdo tematizadas
no excerto a seguir. Os alunos entrevistados, os quais Bauman (1999) chamaria de turistas,
andarilhos, némades, j& que ndo possuem apenas uma etnia, uma nacionalidade ou uma
lingua bem definidas e delimitadas, sdo exemplos maximos da instabilidade e desestruturacdo

das fronteiras (tanto sociais e culturais como fisicas e simbdlicas):

Thiago. Vocés ndo cansam de atravessar a ponte todo o dia para estudarem aqui/ ou
ja se acostumaram?/
William. E até legal/ gosto de falar que estudo no Brasil pros meus amigos/ é

divertido.

20 Cuche (2002), ao trabalhar com o conceito de identidade, especificamente a identidade negativa, aponta que a
identidade concebida como relacional é composta por dois fatores, um externo ao individuo (como os outros o
veem) chamado hetero-identidade e um interno (como o individuo se vé) chamado auto-identidade.
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Daniela. Eu ndo gosto muito/ as vezes a policia para a gente no transporte/ na
aduana/ e pensa que estamos levando contrabando/ dai manda todo mundo descer/ € chato
isso né?/ a gente s6 quer estudar/ se as escolas no Paraguai fossem melhores/ é claro que
iamos estar la.

Thiago. VVocés gostariam de morar no Brasil?

Leonardo. Eu queria.

William. Eu ndo!/ 14 é tudo mais barato/ os eletronicos/ carro/ casa/ tudo né?

Daniela. Eu ndo/ eu gosto de Ia/ tenho bastantes amigos Ia.

O foco aqui se volta a possibilidade de estar em constante movimento e em
permanente estado de mobilidade, em outras palavras, a questdo crucial no excerto acima esta
pautada nas fronteiras moveis. Bauman (1999), em seu aclamado livro Globalizacdo: as
consequéncias humanas, atenta que a ideia de “estado de repouso”, de imobilidade e
imutabilidade, s6 faria sentido em um mundo homogéneo e estatico, ou que assim o fosse
percebido, e, com certeza, esse ndo € o caso do mundo em que vivemos. O socidlogo afirma
que foi gracas a globalizacdo que estamos hoje em constante estado de mobilidade e foi ela
que nos deu essa nova e desconfiada percep¢ao que temos de “as coisas estarem fugindo do
controle” (BAUMAN, 1999, p. 66).

No mundo em que vivemos, a distancia ndo parece mais importar tanto, e as vezes
parece que sO existe para ser quebrada, como se “o espago ndo passasse de um convite
continuo a ser desrespeitado, refutado, negado. O espaco deixou de ser um obstaculo — basta
uma fracdo de segundo para conquista-lo” (BAUMAN, 1999, p. 85). Isso é bastante
perceptivel quando pergunto aos alunos entrevistados se eles ndo se cansam de atravessar
todos os dias uma fronteira para poderem estudar e William diz ndo ver problema nenhum;
ainda mais, o aluno afirma gostar de fazer isso, ja que pode dizer aos seus amigos paraguaios
que estuda no Brasil.

No entanto, vale lembrar que ndo séo todas as pessoas que podem e conseguem estar
neste constante estado de “ir e vir”. A globalizacdo ndo apenas oportunizou a quebra de
distdncias e de muitas fronteiras geograficas, mas também deixou 0 mundo mais seletivo:
como é de conhecimento de todos que agora 0 mundo esta mais aberto e as fronteiras mais
dissolvidas, a tendéncia ¢ “criar e fazer agdes impenetraveis aos forasteiros” (BAUMAN,
1999, p. 40). Por isso que, quando falamos em mobilidade, ndo podemos ignorar as

possibilidades que uma classe social tem e outra ndo de movimentar-se pelo globo:
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Como todas as outras sociedades, a sociedade pds-moderna de consumo é
uma sociedade estratificada. Mas é possivel distinguir um tipo de sociedade
de outro pela extensdo ao longo da qual ela estratifica seus membros. A
extensdo ao longo da qual os de “classe alta” e os de “classe baixa” se situam
numa sociedade de consumo € o seu grau de mobilidade — sua liberdade de
escolher onde estar. Uma diferenga entre os da “alta” e os da “baixa” é que
aqueles podem deixar estes para trds, mas ndo o contrério. As cidades
contemporaneas séo locais de um “apartheid ao avesso”: os que podem ter
acesso a isso abandonam a sujeira e pobreza das regifes onde estdo presos
aqueles que ndo tém como se mudar. (BAUMAN, 1999, p. 94). [grifo do
autor]

Nessa perspectiva, Bauman afirma que todas as pessoas podem desejar ser um
consumidor e aproveitar as oportunidades que esse modo de vida oferece, mas nem todas elas
podem, de fato, serem consumidores: “todos nos estamos condenados a vida de opgdes, mas
nem todos temos os meios de ser optantes” (BAUMAN, 1999, p. 94). Por mais que a
mobilidade seja extremamente relativa, a imobilidade forcada, a condicdo de estar preso a
algum lugar, como aponta Bauman, “parece abominavel, cruel e repulsiva; é a proibicdo de
movimento, mais do que a frustracdo de um efetivo desejo de mudar, que torna essa situacdo
especialmente ofensiva. Estar proibido de mover-se € um simbolo de impoténcia, de
incapacidade e dor” (BAUMAN, 1999, p. 130).

Intensificando ainda mais sua reflexdo, o autor compara nosso mundo e sociedades
atuais com “areia movedi¢a” e, assim sendo, ndo se pode ficar estagnado em cima de tal
matéria. Esse movimento, para Bauman, acontece em todas as partes do mundo e, de uma
forma ou de outra, em todas as sociedades e culturas. Isso ndo se torna diferente, e talvez seja
ainda mais recorrente, em contextos fronteiricos, onde culturas distintas estdo em constantes
contatos e interferéncias. Sendo assim, os proprios alunos entrevistados, que fazem parte de
um cenario ndo apenas fronteirico, mas transfronteirico, sdo o que Bauman (1999) chamaria
de turistas, andarilhos e némades, isso porque sdo sujeitos flexiveis, emergentes, fluidos e
estdo em constante movimento.

Contudo, como bem lembra o autor, tais sujeitos ndo séo vistos com bons olhos,
tanto pelas pessoas como para o Estado: “sdo indesejados, e como indesejaveis, sdo
naturalmente estigmatizados” (BAUMAN, 1999, p. 104). E claro que muitos desses sujeitos
preferem ndo ir a outros lugares e ndo ter uma vida nbmade, 0 que seria muito menos custoso
para eles e poderiam ser mais facilmente “aceitos” na sociedade. Isso fica bem claro quando
Daniela afirma que “se as escolas no Paraguai fossem melhores/ é claro que iamos estar 18”. A
aluna diz que ndo gosta quando a policia aduaneira decide abordar o transporte utilizado pelos

alunos para atravessar a fronteira, alegando que, muitas vezes, os policiais fazem isso porque



83

acham que h& contrabando no veiculo. Entretanto, quando pergunto aos alunos se eles
gostariam de morar no Brasil, Daniela diz que ndo, afirmando que tem bastantes amigos no
Paraguai. William, por sua vez, apesar de gostar de estudar no Brasil, como ja colocado, diz
que ndo gostaria de morar aqui. Afirma que no Paraguai os eletrdnicos, carros e casas sao
mais baratos e, por isso, gosta de viver no pais vizinho.

E possivel notar, neste cenario de “transitoriedade” de espaco, onde as interseccdes
sociais e culturais emergem, que, enquanto alguns alunos gostam de atravessar fronteiras
fisicas (que ndo deixam de ser simbolicas) todos os dias, outros prefeririam morar no Brasil
para ndo precisar fazer esse percurso. Mas o que cabe ressaltar é que esses sujeitos sdo, como
ja comentado, némades sociais, estrangeiros diarios, turistas constantes, andarilhos
permanentes. Estamos testemunhando, como bem lembra Bauman (2001, p. 20), “a vinganga
do nomadismo contra o principio da territorialidade e do assentamento”. Se durante muito
tempo o nomadismo foi visto com maus olhos, e seus praticantes vistos como desconfiaveis e
duvidosos, hoje “é pratica dos ricos e dos possuidores do poder” (BAUMAN, 2001, p. 20),

em outras palavras, atualmente todos querem se tornar némades.

3.3 ALUNOS DO 2° ANO DO ENSINO MEDIO

3.3.1 O “ser-xiru”: s6 ndo gostava muito quando chamavam a gente de xiru

Os conflitos escolares causados por questdes étnicas e culturais vém a baila no trecho
abaixo. Tais conflitos s&o constantes, sobretudo, em ambientes marcados pelo
monoculturalismo, onde as diferencas culturais, étnicas, linguisticas e sociais acabam sendo
razdo de discriminacdo e motivo de exclusao social. A escola acaba sendo um dos principais
alvos dessa exclusédo e palco de inumeras lutas e conflitos culturais, ja que €, ainda hoje, um

dos principais espacos monoculturais da sociedade:

Thiago. Como foi quando vocés vieram estudar no Brasil?/ como foi no comego?
Alexandre. Nossa/ nossa/ nem me fale/ eu tinha que escutar/ vai passar de barquinho
[risos]/ vai passar de barquinho?.

Diego. Mas aqui o0 povo é muito legal.

21 Este foi um caso que ocorreu quando a Ponte da Amizade havia fechado por motivos de protestos politicos por
parte dos sacoleiros, impossibilitando a entrada dos estudantes que moram no Paraguai. Quando os protestos
foram cessados e eles conseguiram atravessar a fronteira e entrarem no Brasil para irem ao colégio, alguns
alunos brasileiros lhes perguntavam de maneira burlesca: “Por que nédo atravessaram de barquinho?”.
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Alexandre. E verdade!/ nossa/ o povo é bem camarada/ eles s6 falam brincando
mesmo.

Diego. E que/ mano/ que vocé se da ao respeito/ todo mundo te respeita/ pero si uno
viene burlar yo le voy a pegar boludo!/ le pego.

Jorge. E!/ s6 ndo gostava muito quando chamavam a gente de Xiru.

Thiago. Ah/ é?

Diego. E uns retardados que falam.

Alexandre. E/ uns otérios.

Thiago. E vocés sabem o que é xiru?

Alexandre. E a pessoa que fala o espanhol e o portugués.

Diego. Néo burro/ é quem fala espanhol e guarani.

Alexandre. Ah/ é!

Thiago. E vocés falam o guarani?

Diego. Eu falo/ ninguém me chinga/ ndo em guarani.

Thiago. Entdo vocés ndo gostam de serem chamados de xiru?

Diego. Eu néo!

Alexandre. Ndo/ ninguém né?

Thiago. Por qué?

Jorge. Porque ninguém gosta/ é muito favelado né?

Alexandre. E mesmo eles ndo sendo xiru/ chamam eles de xiru/ mesmo parecendo

chineses/ s6 porque moram no Paraguai/ todo mundo aqui chamam eles de Xiru.

As falas acima mostram como se ddo os conflitos sociais no ambiente escolar.
Percebemos, por meio dos discursos, o preconceito presente no cotidiano desses alunos e
como ele vem sendo manifestado: ora de forma sorrateira, ora de forma escancarada. Quando
Alexandre diz que seus colegas brasileiros lhes diziam para atravessar a fronteira Brasil-
Paraguai de “barquinho”, notamos sua tentativa de negligenciar tal fato, mas, ao mesmo
tempo, percebemos seu desapontamento e inquietagdo. Alexandre afirma que tal atitude é
realizada apenas como “brincadeira” pelos alunos brasileiros, isto €, sem a inten¢do de
discriminar, mas desconhece o fato de que o preconceito € construido culturalmente de forma
naturalizada, transformando-se em rejeicdo e discriminacdo (LEITE, 2008). As pessoas
acabam normalizando o preconceito, deixando-o natural na sociedade, acreditando ser algo

inato ao homem desde sua origem e ndo um construto histérico, cultural e social.
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Notamos, também, que Diego utiliza o espanhol em sua segunda fala do excerto
acima, talvez por achar tal lingua mais expressiva para manifestar discursivamente sua raiva e
indignacdo com os alunos que satirizam o fato de ele morar no Paraguai e estudar no Brasil.
Isso porque o sujeito bilingue percorre por suas linguas de acordo com suas necessidades
linguisticas e da maneira que mais lhe convém. Maher (2007) se opde & visdo do sujeito
bilingue ideal como falante nativo e rejeita alguns termos que ja foram muito utilizados nos
estudos linguisticos tradicionais, como semilinguismo?? e ambilinguismo?3. Considerando o
bilinguismo como um fendmeno multidimensional, a autora conceitua bilinguismo como uma
condi¢do muito comum e que se referente “a capacidade de fazer uso de mais de uma lingua”
(p- 79).

Inimeras pesquisas realizadas no contexto escolar, voltadas ao bilinguismo
(CUNHA, 2012; FRITZEN, 2008; MAHER, 2007; PIRES-SANTOS, 2008), apontam que,
quase sempre, o aluno bilingue, ao invés de sentir-se e ser visto pelos professores como um
privilegiado pelo fato de ser conhecedor de mais de uma lingua, acaba tendo experiéncias
frustrantes e traumaticas na escola, isso quando ndo desiste de estudar logo nos primeiros
meses de aula. O bilinguismo, entdo, que deveria ser visto como uma vantagem, uma
qualidade, acaba tornando-se um carma, um fardo a ser carregado.

Quando tratamos do guarani, porém, o problema torna-se ainda mais cadtico, ja que,
na fronteira pesquisada, tal lingua é sempre associada aos paraguaios sem escolaridade e
economicamente mais carentes, em suma, 0s mais estigmatizados no pais. E possivel perceber
isso quando Jorge declara ndo gostar de ser chamado de “xiru”, termo da lingua guarani
utilizado pelos paraguaios com o significado de “meu amigo” (che iru), mas que, na fronteira,
foi sendo utilizado de forma pejorativa para fazer referéncia as pessoas que vivem no
Paraguai. Diego também se mostra ofendido com o termo (“E uns retardados que falam™).

Contudo, quando lhes pergunto o significado do termo “xiru”, Diego nos responde
que sdo as pessoas que falam o espanhol e o guarani, ou seja, afirmam ser a lingua,
juntamente com suas implicagOes ideoldgicas e sociais, o fator determinante para o “ser-xiru”.
Esse exercicio de metalinguagem feito pelos alunos nos permite afirmar que uma lingua esta

diretamente associada a quem a fala e as identidades de um individuo se constroem na lingua

22 para Maher (2007), o individuo semilingue, que para a autora é um mito, seria aquele que exibiria uma
competéncia insuficiente em ambas a linguas, quando comparado aos monolingues de cada uma delas. O
semilinguismo, entdo, toma o falante nativo como referéncia para uma “boa lingua”, critério que a autora chama
de nebuloso e incoerente.

23 Maher (2007), em relacéo ao termo ambilinguismo, afirma que ha uma falsa crenca de que existam bilingues
capazes de se desempenhar em todos os dominios em ambas as linguas de seu repertério verbal. Esse carater
ficticio da nocdo de sujeito bilingue, faz com que surja a perigosa concepcdo de ambilinguismo, também
chamado de “bilinguismo equilibrado”.
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e por meio dela. Isso quer dizer que “o individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora
da lingua” (RAJAGOPALAN, 1998, p. 41). Dessa maneira, a (re)construcdo das identidades
de um individuo na e por meio da lingua depende do fato de a prépria lingua ser uma
atividade em evolugdo. Em suma, as identidades tém implicacGes mutuas e estdo sempre em
um estado de fluxo.

Ao serem indagados se gostavam de serem chamados de “xiru”, os alunos répido e
repulsivamente disseram que ndo, afirmando que ser rotulado como tal € o mesmo que ser
chamado de favelado (“Porque ninguém gosta/ ¢ muito favelado né?” — Jorge). Para esses
alunos, ser chamado de “xiru” significa, portanto, ser pobre, socialmente inferior, por isso,
preferem negar uma identidade, neste caso a identidade dita “xirua”, a qual € vista como
inferior e subalterna por eles, afastando-a de si, rechacando-a.

Entretanto, como aponta Silva (2000), ao negar uma identidade se adquirem outras,
isso porque, “a identidade, para existir, depende de uma outra, algo fora dela, de uma
identidade que ela ndo ¢” (SILVA, 2000, p. 9). Em outras palavras, ser paraguaio significa
ndo ser brasileiro e a identidade paraguaia se distingue por aquilo que ela ndo é. Dessa
maneira, a identidade, como afirmamos, é marcada pela diferenca e negar uma identidade que
Ihe foi dada cultural e socialmente é reconstruir essa identidade; reafirma-la é reconstrui-la
(SILVA, 2000).

No entanto, as identidades, que sdo construidas nos e pelos discursos, sdo
contraditdrias, pois dependem das relacdes de poder existentes exercidas em praticas sociais
particulares. Essa natureza contraditoria das identidades é facilmente observada quando
analisamos a Ultima fala de Alexandre (“E mesmo eles ndo sendo xiru/ chamam eles de xiru/
mesmo parecendo chineses/ s6 porque moram no Paraguai/ todo mundo aqui chamam eles de
xiru”).

Uma identidade ndo é construida apenas pelos discursos de si-mesmo, mas também
pelos discursos do outro. Como aponta Moita Lopes (2002, p. 34), “a construgdo da
identidade social é vista como estando sempre em processo, pois é dependente da realizagédo
discursiva em circunstancias particulares: os significados que os participantes ddo a si
mesmos e aos outros engajados no discurso”. O autor ainda afirma, citando Johnston (1973),
que a identidade é o que vocé pode dizer que vocé é de acordo com o que dizem que VOCé é.

Dessa forma, as pessoas tém suas identidades sociais construidas nos encontros
interacionais dos quais participam (MOITA LOPES, 2002; SILVA, 2000). Construir uma
identidade ndo é um ato individual exclusivamente; ao contrério, as representacdes sociais sdo

produzidas na interacdo, mediante processo de contestacdo, colaboracdo e, até mesmo,
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rejeicdo. Por isso, quando Alexandre tenta negar uma identidade, ele estd rechacando uma
representacédo ja construida socialmente, neste caso a representacéo do “xiru” construida pelos
brasileiros que vivem na fronteira e, consequentemente, arraigada nas escolas deste contexto
transfronteirico, mas, ao mesmo tempo, esta se auto-reconstruindo, utilizando o discurso para

iSSO.

3.3.2 As linguas que nos habitam

No excerto a seguir, a lingua materna — ou as linguas maternas, neste caso — é
colocada em pauta. Como dito anteriormente, os alunos entrevistados possuem duas ou mais
linguas, as quais eles utilizam de diversas maneiras, em contextos sociais diferentes. E
perceptivel, como veremos no excerto abaixo, a duvida e a dificuldade que esses alunos tém
quando vao falar sobre suas linguas: ndo sabem ao certo qual foi aquela que aprenderam
primeiro nem aquela que mais utilizam. Isso revela o carater multiforme das linguas (CESAR
e CAVALCANTI, 2007) e o aspecto multidimensional das culturas:

Thiago. Diego/ vocé fala espanhol onde |4 no Paraguai?

Diego. Com meus amigos.

Thiago. E em casa vocé fala em que lingua?

Diego. Chinés e portugués/ chinés com meu pai e portugués com minha mée.

Thiago. E vocé Jorge/ vocé fala o que em casa?

Jorge. Em/ em chinés.

Thiago. E o espanhol?

Jorge. Também/ quando ajudo meus pais na loja/ dai tenho que falar em espanhol
com os clientes né?

Thiago. Entdo vocés acham que aprenderam o espanhol s6 por isso?/ sé para utilizar
no emprego?

Diego. Nao!/ o negdcio € que/ é que/ a gente sempre usa la no Paraguai pra tudo.

Jorge. E!/ é que os clientes falam tudo em espanhol.

Thiago. E o guarani?

Alexandre. Eu falo guarani com minha avo.

Diego. Mas acho que nem precisa/ as pessoas que vdo comprar no Paraguai sao tudo

brasileiras.
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Alexandre. Tipo/ a primeira lingua que aprendi foi guarani/ mas ndo uso muito 1&/
mas o espanhol/ e o portugués aqui né?

Nesse excerto, os alunos tematizam as linguas em “estado de conflito”, mas ndo em
conflito externo, isto €, entre falantes de diferentes linguas, sendo conflito interno, linguas que
residem em um mesmo individuo, mostrando as fragmentages identitarias e culturais no
contexto de fronteira. Eles demonstram estarem flutuando entre as linguas e,
concomitantemente, adquirindo diversas identidades, de acordo com a situacdo e a posi¢édo
social. Percebemos que seus lugares de origem, seus chdos, onde suas culturas se enraizavam,
agora tendem a ser interpretados como locais de transito, de circulagcdo de fluxos culturais
(COX e ASSIS-PETERSON, 2007). Isso, talvez, seja pelo fato de que em nossa época
liqguido-moderna, “o individuo livremente flutuante, desimpedido, ¢ o ‘herdi popular’, ‘estar-
fixo’ — ser ‘identificado’ de modo inflexivel e sem alternativa — é algo cada vez mais
malvisto” (BAUMAN, 2005, p. 35).

Percebe-se que esses alunos se encontram em um contexto plurilingue, onde apenas
uma lingua ndo supriria suas necessidades comunicativas nos contextos social, escolar,
familiar entre outros. Por mais que muitos professores, para facilitar seu trabalho talvez,
quisessem que as coisas fossem diferentes, e que as linguas vivessem em plena harmonia e em
fronteiras bem demarcadas, elas estdo em “constante contato uma com a outra e se
‘contaminam’ mutuamente, constantemente criando possibilidades novas e nunca sonhadas”
(RAJAGOPALAN, 1998, p. 39).

Diego, por exemplo, precisa saber a lingua chinesa para poder se comunicar com seu
pai, que é chinés, e o portugués para conversar com a mae, que é brasileira. Ao mesmo tempo,
0 portugués se torna imprescindivel em sua realidade escolar, ja que estuda no Brasil e sente a
necessidade de se comunicar com os alunos brasileiros e professores de sua escola. Como se
ndo fosse o suficiente, ele ainda precisa conhecer a lingua espanhola, ja que ajuda seus pais,
sendo vendedor, no negdcio da familia localizada no Paraguai e necessita do espanhol para
ISSO.

Um ponto importante a se refletir aqui diz respeito a lingua materna desses alunos:
qual seria ela? Alexandre, por exemplo, por morar no Paraguai e ja ter estudado 1a, conhece o
espanhol, lingua utilizada para sua interagdo com 0s amigos paraguaios. Desde pequeno
sempre utilizou essa lingua para conversar com seus pais e 0 guarani para falar com sua avo.
Além disso, pelo fato de estudar no Brasil, o portugués também faz parte de seu vocabulario
linguistico, lingua que utiliza para conversar com 0s outros alunos e professores da escola.

Dessa forma, se sempre utilizou o espanhol e o guarani para interagir com seus familiares,
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qual seria a lingua materna de Alexandre: o espanhol ou o guarani? E de Diego: o chinés ou o
portugués?

Quando falamos em lingua materna, no singular, estamos ignorando o fato de que
esses alunos sempre foram bilingues, desde quando comecaram a adquirir e fazer uso da
lingua(gem). Isso nos permite falar em linguas maternas, no plural, caso contrério, estariamos
considerando a lingua chinesa (ou o portugués) de Diego e a lingua espanhola (ou o guarani)
de Alexandre como linguas estrangeiras, e bem sabemos que isso seria uma apostasia
linguistica, uma negligéncia para com suas linguas maternas.

N&o podemos nos esquecer de ressaltar também que esses alunos ndo podem
escrever, no contexto escolar, em outra lingua a ndo ser o portugués nas avaliacdes e
atividades, exceto nas disciplinas de lingua espanhola e lingua inglesa. Acaba-se por
prevalecer e perpetuar, assim, a cultura do monolinguismo e do monoculturalismo na escola, e
nega-se a presenca do pluriculturalismo latente nessa instituigéo.

Uma visédo escolar pluriculturalista seria a forma mais justa, coerente e democrética
para acolhermos esses minoritarizados, ja que o pluriculturalismo torna-se um movimento de
reconhecimento das diferencas e questionamentos das identidades imperiais, dos falsos
universalismos e dos poderes imperiais (SOUZA SANTQOS, 2003). Maher (2007, p. 88)

afirma que

O multiculturalismo que caracteriza a nova ordem mundial, a crescente
heterogeneidade das sociedades devido a intensificacdo das migragdes e das
interacBes interétnicas e interculturais, ndo nos permite mais fechar os olhos
para o fato de que as culturas ndo sdo monoliticas e estaticas e que, por isso,
ndo h& como trabalharmos com no¢@es de identidades culturais mumificadas
(MAHER, 2007, p. 88).

Portanto, para acolhermos no cenario escolar esses “alunos transfronteiri¢os”, os
quais estamos considerando aqui como minoritarizados, é necessario um curriculo pedagogico
inter/trans/multi/pluricultural, que ndo proponha fechamentos e homogeneidades culturais,
mas que busque compreender como sdo produzidas as identidades sociais € como estas estdo
colocadas em posicdo de subordinacdo e dominacdo. Nem a cultura hegemdnica, dominante,
nem a cultura subordinada, dominada, deveriam servir de parametros, de modelos para a
atividade pedagdgica, pois simplificariam, assim, a complexidade da vida social e cultural
(GIROUX e MCLAREN apud FOCHZATO, 2010). S6 mesmo assim € possivel pensar em
uma educacao intercultural critica (CANDAU, 2012), que se situa em uma sociedade que

vive 0 complexo hibridismo de varias culturas, que, por sua vez, mobilizam constructes de



90

identidades abertas e ambiguas, em permanente construcdo, permeadas, sempre, por relacdes
de poder.

3.3.3 Identidades étnicas e nacionais: sou brasiguaio, mas brasiguaio oriental

Da mesma forma que a questdo das linguas em “estado de conflito” foi discutida
acima, no fragmento abaixo sera o tema das etnias em “condi¢do de instabilidade” o ponto a
ser desenvolvido e colocado em pauta. E notdria a incerteza que os entrevistados tém acerca
de suas etnias e nacionalidades. S&o sujeitos que nasceram em um pais, mas viveram a vida
inteira em outro; individuos que possuem pais de diferentes etnias e nacionalidades, mas que,
muitas vezes, precisam optar por apenas uma delas; pessoas que se movem de um lugar a
outro como se as fronteiras estivessem despedacadas, porém precisam fazer, em muitos
momentos, escolhas de pertencimento. Em suma, a discussdo a seguir direciona-se a seguinte

pergunta: quem sou eu?

Thiago. Quando perguntam pra vocés/ o que vocés sao/ o que vocés dizem?

Diego. Brasileiro!

Jorge. Brasileiro né?!

Alexandre. Eu sou paraguaio/ eu nasci 1a/ sou puro [risos]/ sou original do Paraguai/
Sou puro.

Thiago. Mas voceés vieram no Brasil s6 pra nascer né?/ nunca moraram aqui?

Diego: Sim!

Jorge: Sim!

Thiago. Vocés acham/ entdo/ que vocés sdo brasileiros s6 porque nasceram no
Brasil?

Diego. Mas néo é isso? [risos]

Thiago. Mas se te perguntarem se vocé é chinés/ o que vocé diz?

Diego. Que sim/ também [risos]

Jorge. Eu sou brasiguaio [risos]/ mas brasiguaio oriental [risos]

Thiago. Mas vocé diz que é o que/ Jorge?/ vocé diz que é brasileiro?

Alexandre. O Jorge diz que € chinés.

Diego. Dice que es chino/ chino.

Alexandre. Para um amigo chinés ele diz que é chinés/ aqui no Brasil ele diz que é

brasileiro [risos]
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Thiago. E nos formularios que vocés preenchem/ vocés colocam que séo 0 qué?
Diego. En eso si o si tené que poner brasilero/ porque es lo que esta en tu documento.

Jorge. Sil

Vem a baila, nesse excerto, a questdo da identidade étnica e da identidade nacional.
Percebemos que os alunos flutuam livremente de uma etnia a outra e de uma nacdo a outra,
confirmando a fragilidade das fronteiras tanto fisicas, geograficas, como culturais.
Inegavelmente, como ja afirmado, as fronteiras, por causa do processo de globalizacao, estdo
se dissolvendo, se diluindo, passando do estado solido para o estado liquido. Estamos
passando, como bem afirma Bauman (2005, p. 57), “da fase ‘s6lida’ da modernidade para a
fase ‘fluida’. E os ‘fluidos’ sdo assim chamados porque ndo conseguem manter a forma por
muito tempo e continuam mudando de forma”.

A necessidade de marcar os limites entre “eles” e “nds”, estabelecendo fronteiras, é
uma forma de garantir a identificagdo. As fronteiras estabelecidas resultam de um
compromisso entre a que o0 grupo pretende marcar e a que 0s outros querem lhe designar.
Trata-se, evidentemente, de fronteiras sociais, simbdlicas. O que cria a separacao, a fronteira,
é o0 desejo de se diferenciar e 0 uso de certos tracos culturais como marcadores de uma
identidade especifica, ndo obrigatoriamente a diferenca cultural, politica e linguistica
(CUCHE, 2002). Neste caso, as identidades nacionais, que sdo comunidades imaginadas,
como ja afirmamos, assumem um campo periférico, fazendo com que as identidades desses
“alunos transfronteiricos” ndo tenham fronteiras geograficas, linguisticas, ideoldgicas,
politicas ou étnicas (simbdlicas) bem delimitadas, mas fluidas, ou, melhor dizendo, fluidez de
fronteiras estabelecidas socialmente.

Quando perguntei aos alunos o que eles dizem ser quando sdo indagados a respeito
de suas etnicidades, isto &, de qual “grupo” dizem pertencer, eu ja esperava respostas
diversificadas e contraditérias. Diego e Jorge, por exemplo, possuem tracos fisicos
visivelmente orientais, mas, pelo fato de estudarem no Brasil e morarem no Paraguai, utilizam
tracos linguisticos do espanhol quando usam o portugués, ou seja, possuem uma linguagem
hibrida (PIRES-SANTOS, 2011), multifacetada e multidimensional (CESAR e
CAVALCANTI, 2007), que ndo possuem fronteiras bem delimitadas entre uma lingua e
outra, demonstrando, mais uma vez, a fluidez das identidades e o dissolvimento das fronteiras
simbdlicas, tanto linguisticas quanto culturais.

Devido as recorrentes hibridizagdes, estamos todos em constante etnizagao, isto é,

em processo constante de alteracdes e mudancas étnicas. Sansone (2003, p. 12) declara que:
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As fronteiras e 0s marcadores étnicos ndo sdo imutaveis no tempo e no
espaco e, em algumas circunstancias, a despeito de muitas provas de
discriminacdo racial, as pessoas preferem mobilizar outras identidades
sociais que lhes parecem mais compensadoras. Se a identidade étnica ndo é
medida como essencial, é preciso concebé-la como um processo, afetado
pela histéria e pelas circunstancias contemporaneas e tanto pela dindmica
local quanto pela global. A identidade étnica pode ser considerada como um
recurso cujo poder depende do contexto nacional ou regional. Ela é,
portanto, uma histéria sem fim (SANSONE, 2003, p. 12).

Os sujeitos adquirem diversas identidades de acordo com 0s contextos possiveis. A
construcdo dessas identidades assumiu a forma de uma experimentacdo interminavel; os
experimentos jamais acabam. Assumimos uma identidade num momento, mas muitas outras,
ainda ndo testadas, estdo na esquina esperando que as escolnamos (BAUMAN, 2005).

Alexandre revela que Jorge diz ser chinés quando estd com seus amigos chineses, e
brasileiro quando esta com seus amigos do Brasil. Além disso, é considerado paraguaio (ou
“xiru”) por seus colegas na escola, ja que vive no Paraguai. 1sso nos permite refletir sobre as
negociagdes das identidades e a natureza revogavel dessas.

Bauman (2005) acredita que as identidades sdo negociaveis e revogaveis, sendo
influenciadas pelas decisdes do préprio individuo e da posicdo social que ocupa, de acordo
com as apostas que faz, com os caminhos que percorre e a maneira como age. As identidades
seriam, entdo, inventadas e ndo descobertas. Ao se definirem como chineses, paraguaios ou
brasileiros, Alexandre, Diego e Jorge estdo falando isso, obviamente, apenas de forma
metaforica. Essas identidades ndo estdo literalmente impressas em seus genes, mas eles
pensam, efetivamente, que elas fazem parte de sua natureza essencial (HALL, 2006).

Por terem apenas nascido no Brasil, Diego e Jorge dizem ser brasileiros, isto é, nunca
moraram realmente no Brasil, mas em seus documentos (certiddo de nascimento e carteira de
identidade) constam a nacionalidade brasileira e, para eles, nascer em um pais é o que os faz
ser daquele pais, definitivamente. Suas mdes atravessaram a Ponte da Amizade apenas para
que eles pudessem nascer no Brasil, mas logo apos o parto voltaram ao Paraguai. O que estou
querendo discutir é: o que faz um individuo ser, realmente, de uma nacionalidade e ndo de
outra?

Todorov (apud SERRANI-INFANTE, 1998) tenta responder a essa pergunta da
seguinte maneira: a) uma pessoa pode ser considerada de determinada nagdo se segue O
modelo de etnia, de uma “comunidade de ‘sangue’”, na qual se nasce e se permanece sempre;
e b) um individuo pode pertencer a uma nacdo a partir do modelo de contato: pertence-se a

uma nacdo por um ato de vontade, por um compromisso de viver adotando regras e
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projetando porvires comuns. Para mostrar a terceira via que Todorov utiliza para abordar essa

questdo, Serrani-Infante (1998, p. 239), citando o autor, afirma que:

A antinomia das duas “nacdes” pode ser superada se aceitarmos pensar a
na¢do como cultura. Tal como “rag¢a”, a cultura pré-existe ao individuo, e
ndo se pode mudar de cultura do dia para a noite. Mas a cultura tem também
tragcos comuns com o contrato; ela ndo € inata, mas adquirida; e mesmo se
essa aquisicdo for vagarosa, ela depende, no fim das contas, da vontade do
individuo e pode dizer respeito a educagdo. Em que consiste sua
aprendizagem? Em um dominio da lingua, antes de tudo; em uma
familiarizacdo com a histdria do pais, com sua paisagem, e com 0s costumes
do seu povo de origem, regidos por mil codigos invisiveis (SERRANI-
INFANTE, 1998, p. 239).

Nessa perspectiva, as identidades ndo sdo jamais dadas, descobertas, mas sim,
inventadas e construidas. Diego e Jorge se veem na situacéo de terem que escolher entre uma
identidade ou outra, entre ser brasileiro, paraguaio ou chinés. Quando Jorge diz, satiricamente,
ser um “brasiguaio oriental”’, ele ndo se refere ao termo brasiguaio®* dicionarizado, e sim ao
fato de haver nascido e estudado no Brasil (brasileiro), mas viver e trabalhar no Paraguai
(paraguaio), contudo, como ja foi colocado, ele diz ser chinés quando esta com seus amigos
chineses.

Ja Alexandre, diz ser “paraguaio puro”, “original”, isto ¢, ter nascido e sempre vivido
no Paraguai, nunca ter deixado seu pais, nem mesmo para nascer. Logo, ser “puro”, para
Alexandre, é sinbnimo de ter raizes nacionais, culturais e sociais fixas, bem demarcadas, ndo
ter que flutuar entre nagdes ou culturas. Ser “original”, entdo, ¢ o mesmo que “ter fronteiras”.

Da mesma maneira que as palavras puro, nacional e original, as palavras estrangeiro,
outsider e mestico foram construidas socio-historicamente, por meio de processos de
(re)significacdo, classificacdo e nomeacdo. Como bem afirma Butler (apud PENNYCOOK,
2006, p. 81): “ser chamada de ‘garota’ desde o comeco da existéncia ¢ um modo no qual a
garota se torna transitivamente uma garota com o passar do tempo”.

Podemos afirmar, a partir da mesma colocagdo, que, ser chamado de “estrangeiro”
desde o comeco da existéncia € um modo pelo qual o estrangeiro se torna transitivamente um
estrangeiro com o passar do tempo. O “ser-estrangeiro”, entdo, significa ndo fazer parte de
determinada nacionalidade, estar em um lugar onde ndo se deveria estar, pisar em um solo que
ndo € o seu, ser o estranho, o incbmodo, o diferente, o alheio, aquele que é tudo o que eu ndo

sou e faz parte de um lugar que nédo € aqui.

24 Pires-Santos (2011) denomina “brasiguaios” os migrantes brasileiros que se deslocaram para o Paraguai, tanto
aqueles que 14 permanecem quanto os que estéo retornando ou ja retornaram ao Brasil.
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Percebemos assim que, para esses alunos (ou pelo menos é isso que eles se
representam), uma nacionalidade, a qual se sobressai, estd diretamente associada ao
enraizamento, ao “lugar de origem”, onde ocorre o nascimento do individuo. Chnaiderman
(1998, p. 95), a partir do termo enraizamento, prople indagacbes a respeito do
desenraizamento: “questionamos se a referéncia a raizes puras (ou a uma identidade
originaria), muitas vezes, subjacente a nocao de desenraizamento (...), ndo € uma idealizacgao.
Pois sera o ato de saida da terra natal que, por si mesmo, produz desenraizamento?”.

No entanto, o enraizamento no lugar de origem pode ser apenas um pressuposto, é
relativo. Como fica, por exemplo, “a concepgdo de ‘terra natal’ dos filhos de migrantes que
nasceram em um dos pousos do caminho?” (CHNAIDERMAN, 1998, p. 95). E como fica a
concepcao de lingua, etnia e nacionalidade, de enraizamento, para um individuo, como Diego,
gue nasceu e estuda no Brasil, onde fala o portugués com os outros alunos e professores;
reside e trabalha no Paraguai, onde estd em constante contato com o espanhol e o guarani; tem
0 pai chinés com quem conversa na lingua chinesa; e a mée brasileira, com quem se comunica

em portugués?

3.4 ALUNOS DO 3° ANO DO ENSINO MEDIO

3.4.1 Conflitos etnoculturais: vocé pode escrever, nenhum arabe trabalha honesto

Os conflitos étnicos e culturais uma vez mais estdo sendo tematizados no excerto a
sequir. Pelo fato da regido em questdo ter uma imensa gama de culturas, as disputas por
espaco linguistico, étnico, religioso, politico e econémicos acabam sendo inevitaveis. Por
meio das narrativas dos alunos, é possivel notar as constantes lutas ideoldgicas — o que nao

deixam de ser lutas politicas — existentes no cendrio pesquisado:

Thiago. O que vocés escutam sobre 0s paraguaios aqui?

Fausto. Que séo pobres!

Saulo. L&/ tipo/ tem gente de muito dinheiro/ muita grana mesmo.

Fausto. Entre trabalhar la e trabalhar aqui/ eu prefiro trabalhar 1&/ 14 vocé consegue
muito mais dinheiro.

Saulo. La ndo tem muito profissional/ tipo/ aqui tem muito mais profissional/ la ndo.

Fausto. Mas os cursos de medicina do Paraguai séo muito bons.

Saulo. Que nadal!
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Fausto. Claro que sim/ mas o problema é que as pessoas se formam 14 e véo trabalhar
em outro lugar.

Saulo. E porque |4 ndo sdo muito bem remunerados né?/ quem vai querer trabalhar 14
por mixaria?

Oscar. SO fica 14 aqueles que se formam em faculdade ruim Ia.

Fausto. L&/ as pessoas com estudo e tudo/ ndo vao querer ficar trabalhando la e ndo
ganhar quase nada.

Saulo. E aqui no Brasil também ndo tem muito futuro de vida pra quem quer
trabalhar no comércio.

Thiago. VVocé quer trabalhar no comércio?

Saulo. Sim!/ tipo/ ndo tem outra coisa/ por isso acho que eu ndo preciso de faculdade
né?/ porque tipo/ pra ser médico eu vou ter que estudar pra caramba/ e eu nao estudo muito.

Oscar. Eu quero me formar e ir pra Taiwan fazer faculdade/ aqui vai ser muito dificil
pra mim.

Fausto. Mas o pior € que até pra nos/ paraguaios/ ndo tem muito emprego no
Paraguai/ os arabes vao tudo |4 trabalhar/ roubam demais.

Saulo. Arabe?/ ish/ arabes sio tudo ladrdo/ roubam demais.

Fausto. Eles vendem de tudo/ de tudo/ de tudo/ s6 querem vender/ s6 pensam em
vender/ nunca vi.

Saulo. Sim/ e ainda ficam falando em arabe/ da uma raiva/ sé pra ninguém entender e
eles roubarem as pessoas.

Oscar. Os arabes que quebraram tudinho o comércio la no Paraguai.

Saulo. Sim!

Thiago. Por qué?

Saulo. Porque eles/ tipo/ tipo/ eles/ eles trazem celular/ eletrénicos recondicionados
sabe?/ ai o pessoal pensa que é de verdade sabe?/ nossa/ ai eles cresceram muito rapido 0s
arabes/ eles fazem lavagem de dinheiro.

Thiago. Os paraguaios se ddo bem com os arabes ou ndo?

Todos os alunos. N&o! [em coro]

Thiago. Por qué?

Saulo. Porque eles tratam muito mal os paraguaios.

Thiago. Por que sera?

Fausto. Tipo/ eles sdo muito ricos/ sdo ricos.

Saulo. Arabe se paga demais cara/ se paga demais.
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Fausto. Vocé sabe sobre o arabe né?/ tipo/ o &rabe quer ser mulherengo/ s6 usa roupa
boa/ tem tudo/ tem uns que chegam assim/ com carro de luxo assim/ e ele quer passar por
cima de tudo e de todos/ até dos brasileiros.

Oscar. Sim!/ e tipo/ se tem um grupo de arabe/ dai eles pegam e se juntam/ e tipo/ se
vocé xingar um &rabe/ dai vem tudo eles em cima de vocé.

Thiago. E os paraguaios ndo?/ se alguém quer brigar ou xingar algum de vocés/
VOCEs se juntam?

Oscar. A gente também/ mas se é conhecido/ se é conhecido né?

Saulo. E que a gente tem mais gente aqui que arabe né?

Fausto. Tipo/ e eles querem humilhar/ e tipo/ ninguém tem tanto dinheiro assim né?

Saulo. Cara/ vocé pode escrever/ nenhum arabe trabalha honesto/ 14 no Paraguai
nenhum trabalha honesto.

Oscar. E!

Mais uma vez o que estd sendo focalizado aqui sdo os conflitos etnoculturais, mas
dessa vez ndo internos, e sim escancarados, visivelmente exteriorizados. Pudemos perceber
por meios das narrativas dos alunos no 2° ano do Ensino Médio que alguns deles estdo em
uma luta interior na tentativa de encontrar apenas uma etnia para pertencer, mas, como
discutimos, € uma tentativa va, ja que suas identidades estdo cada vez mais diluidas e
“despedacadas”, no sentido fragmentario do termo.

No excerto acima, é possivel notar os conflitos entre etnias, povos e/ou comunidades,
isto é, conflitos entre individuos e ndo em um mesmo individuo. Por meio das narrativas dos
alunos, percebemos as rivalidades étnicas que existem entre eles ndo apenas na escola, mas
em todos os ambitos sociais. Sdo notorias as representacfes que os alunos entrevistados
constroem em relagdo aos arabes (“Os &rabes vao tudo 14 trabalhar/ roubam demais” — Fausto;
“Arabe?/ ish/ arabes sdo tudo ladrdo/ roubam demais” — Saulo; “Os &rabes que quebraram
tudinho o comércio 1a no Paraguai” — Oscar).

Vale ressaltar, aqui, que tais situagcdes conflituosas, tipicas de contextos fronteiricos,
provém de lutas politicas e historicas, de guerras nacionais, ou entre povos e comunidades,
que perduram anos, décadas ou até mesmo séculos. Para esses alunos, os arabes sao “ladroes”,
“fraudulentos”, “mulherengos”, “luxuosos”, “desonestos”, “maltratam as pessoas”. Essas
representacdes negativas em relacdo a esse “Outro”, estereotipicas, intolerantes e excludentes,

mostram como os discursos de resisténcia ainda sdo muito fortes nas sociedades atuais:
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resisténcia de aceitar o estrangeiro em um local que néo ¢é seu, de “tolerar” o diferente em um
lugar no qual ele ndo deveria estar.

Para esses alunos, os arabes que trabalham no Paraguai ndo deveriam estar ali, ja que
a maior parte deles apenas trabalha em tal pais, mas mora no Brasil. Ou seja, 0s alunos
acabam afirmando e reconhecendo, nesse momento, uma identidade (a identidade paraguaia,
tendo em vista que eles moram no Paraguai) para terem a “legitimagdo” de excluir/rejeitar
outra identidade que se encontra em um mesmo espaco geografico. Nesse caso, rejeitam a
identidade arabe (a qual € tomada por eles como essencialista e generalizada) e acabam por
representar tal grupo/comunidade de maneira negativa. Para os entrevistados, os arabes que
vivem em um pais que ndo é o deles e trabalham em outro pais, que também ndo € o seu, s&o
vistos como estrangeiros, outsiders, imigrantes, e esses tipos de pessoas sdo Vistos como “fora
de ordem” na sociedade (SILVA, 2000).

E curioso, no entanto, observamos que, na tentativa de rejeitar o “Outro”, esses
alunos acabam por afirmar e reconhecer uma identidade que haviam negado e afastado de si
em outro momento. Quando Oscar diz que os arabes “se juntam” na escola para se proteger
guando ha um problema entre eles e os outros alunos, eu pergunto se isso também néo
acontecia entre os paraguaios. Oscar me responde: “A gente também/ mas se é conhecido/ se
é conhecido né?”. Ele acaba se auto-afirmando, isto €, se reconhecendo, como paraguaio,
mesmo j& tendo dito ser brasileiro, pelo fato de ter nascido no Brasil, e também se auto-
denominar chinés, ja que possui tracos predominantemente chineses e seus pais sdo nascidos
na China.

Em outras palavras, pelo fato das identidades serem manipulaveis e negociaveis, para
esses alunos ndo ha problema em se auto-identificar, ou se auto-representar, como paraguaio
guando mais lhes convém. Reconhecer-se como pertencente a tal grupo ou comunidade se
torna mais conveniente na escola, tendo em vista que alguns problemas e conflitos podem
ocorrer e, caso isso aconteca, € mais valido pertencer a um grupo (mesmo ndo se
reconhecendo pertencente a este), e estar protegido, do que afirmar e assegurar uma
identidade que possa ser prejudicial.

Cada individuo “tem consciéncia de ter uma identidade de forma variavel, de acordo
com as dimensdes do grupo ao qual ele faz referéncia em tal situacdo relacional” (CUCHE,
2002, p. 195). Em suma, um mesmo individuo pode se reconhecer como chinés, oriental,
asiatico e até mesmo brasileiro ou paraguaio a0 mesmo tempo, como é o caso de Saulo e

Oscar, mas jamais como arabe, por questdes de honra e analogia: se os arabes sdo “ladrdes”,
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“fraudulentos” e “desonestos”, logo, ndo quero ser darabe, ao menos que isso seja
demasiadamente conveniente para mim.

E interessante notar, também, a indignacio de Saulo em relacdo ao uso da lingua
arabe por parte desses arabes que trabalham no Paraguai: “ficam falando em arabe/ da uma
raiva/ sO pra ninguém entender e eles roubarem as pessoas”. Outra questdo importante a se
discutir, refere-se as mutuas relac@es entre lingua, identidade e etnia. Saulo afirma que “da
raiva” escutar aos arabes falando, pois fazem isso apenas para que 0s outros ndo os entendam
e possam, dessa forma, “roubar” e “enganar” os clientes. A lingua arabe acaba por contribuir
na (re)construcdo de uma representacdo negativa em relagcdo ao grupo arabe que trabalha no
Paraguai e mora no Brasil, isto porque lingua e identidade, como ja afirmado, possuem
implicacdes mutuas (RAJAGOPALAN, 1998), sobretudo as identidades étnicas, ja que as
pessoas tendem a relacionar lingua e etnia de maneira essencialista: se ele se parece com um
chinés (mesmo ndo sendo) ele “deve”, obrigatoriamente, falar chinés; se alguém possui tracos
indigenas (mesmo ndo sendo um), esse alguém tem a obrigacdo de falar uma lingua indigena.

As representacdes étnicas e linguisticas dos arabes em questdo, construidas pelas
vozes desses alunos, acabam por edificar identidades estereotipicas, congeladas e imutaveis
(GUERRA, 2011). Além disso, a palavra “arabe” carrega consigo uma historia, histdria essa
permeada por conflitos religiosos e politicos que torna mais fécil e recorrente a discriminacao,
a exclusdo e a normalidade de tais atos. Por isso que o ambito da linguagem é uma arena de
conflitos: da mesma forma como pode representar, identificar e diferenciar, a lingua tem o

poder de excluir, discriminar, estereotipar e estigmatizar.

3.4.2 As consequéncias da globalizacgdo: ele s6 veio pra nascer aqui no Brasil

A globalizacdo intensificou o processo migratério mundial, abrindo e movendo
fronteiras, desestabilizando e flexibilizando limites. Até mesmo as linguas mundiais, ou pelo
menos a maior parte delas, sofreram, e continuam sofrendo, intensificagdo em seu processo
inevitavel de transformacdo e hibridizacdo. Tais intensificacGes sdo ainda mais perceptiveis
nas regides transfronteiricas. S&o essas questdes que serdo discutidas a seguir. Pelos discursos
dos alunos, podemos perceber como o mundo esta cada vez mais conectado e, a0 mesmo
tempo, mais descentralizado. Assim como as linguas e as culturas, 0s espagos e territorios

também se tornaram mais hibridos e heterogéneos:

Thiago. Qual foi a primeira lingua que vocés aprenderam?
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Fausto. Espanhol.

Oscar. Chinés.

Saulo. Portugués/ ndo/ ndo/ espanhol/ espera/ ndo/ foi chinés.

Thiago. Chinés?

Saulo. Sim/ chinés/ mas o portugués junto/ porque minha mée € brasileira e sempre
falou portugués em casa comigo/ dai o espanhol aprendi na escola.

Thiago. Vocé estuda no colégio chinés?

Saulo. N&o.

Oscar. Eu sim.

Thiago. Vocé nasceu onde Oscar?

Oscar. Aqui no Brasil.

Thiago. E veio com quantos anos pro Brasil?

Oscar. E/ nasci aqui e/ mas moro ali mismo.

Thiago. Como assim?

Fausto. Ele s6 veio pra nascer aqui no Brasil [risos]

Thiago. Ah/ sua mée s6 veio ao Brasil pra vocé nascer?

Oscar. Isso.

Saulo. E que a mée dele é daqui [do Brasil]/ o pai da China e ele s6 veio pro Brasil

pra nascer [risos]

No recorte acima, os alunos rememoram e verbalizam, por meio das narrativas,
questBes que dizem respeito as suas historias bilingues, isto €, as memorias que possuem
acerca da aquisi¢do de suas linguas. Ao serem indagados pela pergunta “Qual foi a primeira
lingua que vocés aprenderam?”, Saulo da uma resposta bastante curiosa: “Portugués/ néo/
n&o/ espanhol/ espera/ ndo/ foi chinés”. E claramente perceptivel a divida que Saulo tem em
relacdo a sua primeira lingua. Como ja colocado, muitos desses alunos ndo conseguem
“decidir” ou “escolher” apenas uma lingua para chama-la de sua primeira lingua, de lingua
materna.

Finalmente, Saulo seleciona a lingua chinesa entre suas trés opcoes de L1 (portugués,
espanhol e chinés), porém se mostra bastante duvidoso ao escolher apenas esta, ja que, como
ele mesmo afirmou, fala o portugués com a mée, que é brasileira, e a lingua chinesa com o
pai, que € chinés, desde pequeno, antes mesmo de ter ingressado na escola. O espanhol acaba
fazendo parte desta “duvida cruel” justamente porque ele vive, e sempre viveu, em um

contexto hispanofalante, onde ele se encontra rodeado ndo apenas por pessoas que falam o
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espanhol (amigos da rua, amigos que ele encontra todos os dias no 6nibus que o leva a escola
em que estuda no Brasil, clientes da loja da familia, empregada doméstica etc.), mas também
em um ambiente predominantemente de lingua espanhola, circundado por inimeros géneros e
suportes textuais®: televisdo, radio, jornais, revistas, publicidades, propagandas, letreiros,
outdoors, placa, faixas etc.

Acontece que somos levados a acreditar, desde pequenos, que devemos aprender
apenas uma lingua quando criangas, que a aquisi¢cao de mais de uma lingua antes de ingressar
na escola pode levar a confusdo entre/de linguas e dificultar o aprendizado. Mais ainda: o
senso comum acaba internalizando a ideia de que nem sequer temos uma lingua antes de
ingressarmos na escola, € 14 que nos ensinardo a nossa lingua materna. Entretanto, como bem
lembra Scherre (2008), a escola ensina graméatica normativa afirmando que estad ensinando
lingua materna, ensina a interpretar textos, conjugar verbos, encontrar 0 sujeito da frase,
circular/sublinhar pronomes e “arrumar/consertar” os “erros de gramatica” afirmando que esta
ensinando lingua, o que, como bem sabemos, é um equivoco (SCHERRE, 2008).

Na realidade, como muito bem coloca Maher (2007, p. 71), “subestimamos em muito
nossa capacidade de aprender linguas. Em regides com alta densidade linguistica, como 0s
paises da Africa, por exemplo, é comum encontrar falantes capazes de interagir, sem nenhum
problema, em trés, quatro, cinco e até mais linguas”. E um engano pensar que a convivéncia
entre/de duas ou mais linguas representa uma sobrecarga ao cérebro, provocando confusao
mental e dificuldade de comunicacao.

Atualmente, estdo sendo muito discutidos (nas ciéncias biologicas, ciéncias sociais,
ciéncias humanas entre outros campos) os beneficios do bilinguismo, tanto para o cérebro
(beneficios fisiologicos) quanto para o enriquecimento linguistico-cultural e vantagens

comunicacionais (beneficios sociais):

Parece haver uma relacdo positiva entre bilinguismo, funcionamento
cognitivo e competéncia comunicativa. Aumento do pensamento
divergente/criativo, maior predisposicdo ao pensamento abstrato, maior
consciéncia metalinguistica, maior sensibilidade para o contexto de
comunicacdo sdo apenas algumas das vantagens frequentes associadas ao
bilinguismo na literatura especializada (MAHER, 2007, p. 71).

O problema é gerado quando, ao invés do bilinguismo ser tratado como um

beneficio, como vantajoso e enriquecedor, ele acaba sendo visto como um “problema a ser

%5 Nao é meu foco adentrar, aqui, na discussdo referente as diferencas entre géneros textuais e seus suportes,
muito menos entrar no intenso debate sobre as diferencas entre géneros textuais e géneros discursivos. Para uma
discussdo mais aprofundada sobre tais temas, ver Marcuschi (2008).
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erradicado”. E claro que, quando so as linguas de prestigio que estio em jogo, o bilinguismo
é visto positivamente, como proveitoso (MAHER, 2007). Maher (2007) sustenta, por
exemplo, que o bilinguismo portugués-inglés é altamente incentivado e muito “bem visto” no
Brasil, haja visto o impressionante nimero de escolas de idiomas de lingua inglesa no pais.
Assim, se o bilinguismo do aluno ¢ visto como “problema”, o objetivo da escola e do
professor sera fazer com que o aluno abdique de sua lingua materna e se torne monolingue.
Esta meta escolar é denominada por Maher (2007) como Modelo Assimilacionista de
Submersédo, o qual “apregoa o inclusdo do aluno bilingue em uma sala de aula monolingue:
ndo tendo com quem interagir em sua lingua materna, ele sera forcado a abandonéa-la” (p. 70).
Outro modelo de educacdo bilingue apontado, e criticado, pela autora é o Modelo

Assimilacionista de Transicao:

Nele, a lingua de instrucéo, nas séries iniciais, é a lingua materna do aluno.
Assim que a crianca é nela alfabetizada, assim que ela entende o
funcionamento da escrita, vai-se, paulatinamente, introduzindo o portugués
até que a lingua materna seja totalmente excluida do curriculo escolar. A
funcdo da lingua minoritaria no curriculo é, portanto, servir apenas de
elemento facilitador, de ponte, de muleta para a aprendizagem da lingua
dominante, a qual, tendo sida aprendida, passara a ser a lingua de instrucao
na apresentagdo dos demais conteudos escolares (MAHER, 2007, p. 70).

Quando o bilinguismo, entretanto, é avaliado como positivo, é importante que a
escola e o professor estabelecam como objetivos primordiais a garantia, a manutencdo e o
desenvolvimento da lingua minoritaria no contexto escolar, fazendo com que essa seja a
lingua de instrucdo ao longo de todo processo de escolarizacdo do aluno bilingue. A esse
modelo de educagdo bilingue, que podemos dizer ser também um modelo de educacéo
bilingue intercultural, Maher (2007) denomina como Modelo de Enriquecimento Linguistico,
que investe no aumento da competéncia de uso da(s) lingua(s) materna(s) dos alunos?®. N&o é
mais possivel ocultar que o bilinguismo € uma realidade social e globalizada incontestavel.
Ao invés de 0 negarmos e o rejeitamos, tratando-o como um problema, seria melhor vé-lo

como desafio:

O desafio do século XXI consiste, para os linguistas, ndo s6 em prosseguir
na procura de um maior entendimento da linguagem humana, mas também
em assumir, cada vez mais, sua responsabilidade social para garantir os
direitos linguisticos das populacdes minoritarias, a salvaguarda das linguas

6 Como ja colocado, utilizo aqui a expressdo linguas maternas, no plural, considerando o fato de que tanto Saulo
como Oscar falam pelo menos duas linguas desde pequenos, antes mesmo de iniciarem seus estudos: Saulo
falando chinés e portugués e Oscar, o chinés e espanhol.
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ameacadas de extingdo, das variantes dialetais muitas vezes discriminadas,
de todas as modalidades de fala e de escrita (CRYSTAL, 2005, p. 10).

Trata-se, assim, de uma “globalizagdo linguistica”, que é o que Crystal (2005)
chamaria de “a revolugdo da linguagem”. Para o autor, as mudancas linguisticas (e todas as
transformacoes referentes ao campo da linguagem, como a prépria criagdo da nocdo de
multi/plurilinguismo) acontecem sutil e vagarosamente, imprevisiveis em seus resultados e
reconhecidas apenas ap0s algum tempo. A convivéncia entre as linguas, que nem sempre é
harmoniosa, é proveniente dos constantes contatos linguisticos gerados pela globalizacédo, que
acabam por globalizar até mesmo as linguas.

Conforme vimos no capitulo anterior, as proprias culturas, linguas e grupos étnicos
orientais estdo, cada vez mais, fazendo parte de regides nunca imaginadas, sobretudo nesta
regido transfronteirica que estamos estudando. Da mesma maneira que as linguas, que sofrem
inimeros processos de hibridagfes, contatos e interpenetracdes, 0s préprios sujeitos se
encontram em constantes fluxos e movimentos, tanto no sentido cultural como territorial.

Quando Fausto relata que Oscar s6 veio ao Brasil para nascer (“Ele sO veio pra
nascer aqui no Brasil”) e Saulo complementa: “E que a mae dele é daqui [do Brasil]/ o pai da
China e ele s veio pro Brasil pra nascer”, nos damos conta que a fronteira Brasil-Paraguai
(Foz do Iguacu — Ciudad del Este) torna-se fluida, apenas um espago demarcado
politicamente, mas ndo visto como uma “barreira” por esses alunos, ou como um “limite”
insuperavel, intranspassavel, ja que a mée de Oscar decidiu té-lo em outro pais: veio ao Brasil
gravida e nos dias seguintes voltou ao Paraguai com um bebé nos bragos: sdo as
consequéncias da globalizagdo, sdo os seus resultados.

Tal fluxo parece ser “comum” no contexto transfronteirico pesquisado, como se
fosse parte da rotina da regido. O que ndo podemos nos esquecer, contudo, € que tais
ocorréncias, intensificadas pela globalizacdo, geram consequéncias. Os individuos que fazem
parte desse intenso fluxo, sobretudo os sujeitos da pesquisa em questdo, acabam por
demonstrar a incerteza de pertenca, isto ¢, acabam se perguntando: “a que lugar eu
pertengo?”, “de onde eu sou”? Ao tratar dessa questdo, Canclini (2007, p. 153) constata que
“A globalizacdo nos leva a reimaginar a nossa localizacdo geografica e geocultural”. Os
espacos, os territdrios, as fronteiras, os lugares acabam por se tornar incertos e imprecisos.
N&o sdo, de forma alguma, areas delimitadas e homogéneas, mas sim “espagos de interagdo
em que as identidades e os sentimentos de pertencimento sdo formados com recursos

materiais e simbolicos de origem local, nacional e transnacional” (CANCLINI, 2007, p. 153).
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Em suma, ndo é tdo simples como parece responder as questdes: “onde moramos?”;
“de onde somos”? Esses “lugares imaginados”, por assim dizer, e constituidos socialmente,
sdo denominados por Bauman (1992) como “habitats de significado”, sendo espagos que se
expandem e se contraem paulatinamente. Para o autor, vivemos em ‘“habitats de ofertas
difusas e escolhas livres” (BAUMAN, 1992, p. 190). As vezes, obviamente, ndo tao livres
como se parece, pois estdo condicionados por uma variedade de sistemas, regras e
mecanismos sociais flexiveis, negociaveis e manipulaveis. Isto quer dizer que, a globalizacao,
um processo que “tanto divide quanto une” (BAUMAN, 1999), afeta a todos, mas ndo da
mesma forma ou no mesmo nivel. Afirmar ser de um lugar e ndo de outro é apenas uma forma
de estabelecer fronteiras, de delimitar um espaco ao qual pertencer, o que ndo significa, é
claro, estar fadado a viver em tal lugar para todo o sempre. Se existe uma coisa gque veio junto
com a globalizacéo, esta coisa € 0 emergente: “o emergente designa os novos significados e

valores, novas préticas e relagdes sociais” (CANCLINI, 2011a, p. 198).

3.4.3 Questdes de sexualidade: uma coisa que eu ndo aguento € homossexual

Neste Gltimo excerto, 0 que vem a baila é o tema da sexualidade. Bem sabemos que,
ndo apenas o monolinguismo e o monoculturalismo fazem parte da tentativa de dominagéo
cultural por aqueles que manttm o poder em suas mdos, mas também a chamada
heteronormatividade. Raramente questdes de género e sexualidade sdo abordadas em sala de
aula. Os resultados ndo podem ser outros: machismo e homofobia. Pelas historias dos alunos
entrevistados, € possivel perceber que, quando falamos sobre sexualidade, especificamente a

sexualidade no cenério de fronteira, ainda ha um longo caminho a ser percorrido:

Saulo. O que mais vocé quer saber?

Thiago. Acho que s6 isso mesmo pessoal.

Saulo. Ja?/ ndo/ pergunta mais!/ pode continuar.

Alexandre. E!

Thiago. E que est4 na hora de vocés sairem.

Saulo. N&o/ ndo/ pode continuar/ quer saber/ quer saber quantos gays tém na nossa
sala? [risos]

Fausto. Nossa!/ tem um monte [risos]

Saulo. Uma coisa que eu ndo aguento/ uma coisa que eu nao aguento/ €

homossexual!/ e aqui no Brasil ta cheio de homossexual/ cheio.
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Thiago. Por qué?/ no Paraguai ndo tem?

Saulo. Mais pouco/ juro que mais pouco.

Oscar. E!

Thiago. Sério?

Saulo. Sim!/ tipo/ tipo/ 1& ndo tem essa lei de/ de homossexual.

Thiago. Lei?/ mas aqui no Brasil tem?

Saulo. Tem!

Fausto. Nao!/ € na Argentina.

Saulo. N&o burro/ 14 no S&o Paulo/ 1a no S&o Paulo tem!/ no Paraguai ndo tem tanto.

Oscar. Ah!/ isso sim!

Saulo. La no Paraguai/ a gente vé homossexual/ a gente ja baixa o vidro e fala/ puto!/
[risos]

Oscar. E & tem uns com vestidinho e tudo [risos]

Thiago. Mas por que sera?

Fausto. La o povo vai mais na igreja né?

Saulo. Nada a ver!

Oscar. Claro que sim!/ tipo/ 1&/ 1& qualquer pessoa/ qualquer pessoa passa na frente
de uma igreja assim sabe?/ dai ja pega e faz o sinal da cruz/ se tiver dentro do carro...

Thiago. Voceés sdo catolicos?

Fausto. Eu sou catolico.

Thiago. Vocé também Diego?

Saulo. Eu sou ateu!

Thiago. E vocé/ Jorge?

Oscar. Cristiano!

E interessante examinarmos os tipos de significados que os sujeitos da pesquisa
constroem sobre a identidade homossexual em um contexto institucional especifico: a escola.
Para Nelson (2006), os temas referentes as identidades sexuais no campo da educacédo ja ndo
podem mais ser ocultados e negligenciados, devem vir a baila. A autora aponta que “tem-se
dado pouca atencdo a problematicas relativas ‘a sair do armario’ em salas cada vez mais
globalizadas, com grupos de alunos internacionais, transculturais e multilingues” (NELSON,
2006, p. 216).

Na mesma perspectiva, Moita Lopes (2002) ressalta que as escolas, juntamente com

outras instituicdes onde agimos, desempenham um papel de suma importancia na definicdo
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das identidades sociais, e as identidades sexuais ndo fogem a regra. Em outras palavras, 0s
discursos construidos na sala de aula sobre os tipos de pessoas que somos tém que ser
cuidadosamente examinado devido a sua relevancia na definicdo de quem somos (MOITA
LOPES, 2002).

No trecho acima, ndo apenas a questdo da sexualidade, mais especificamente a
homossexualidade, nos chama a aten¢do, mas também o tema da religiosidade. Os alunos
tematizam, primeiramente, os homossexuais que compdem a sala de aula na qual estudam
(“quer saber quantos gays tem na nossa sala?” — Saulo). E perceptivel que Saulo fala de tais
alunos, representando-os como gays, de maneira jocosa (“quer saber quantos gays t€ém na
nossa sala?” [risos]) e até mesmo homofdbica (“Uma coisa que eu ndo aguento €
homossexual!/ e aqui no Brasil ta cheio de homossexual/ cheio”; “La& no Paraguai/ a gente vé
homossexual/ a gente ja baixa o vidro e fala/ puto!” — Saulo).

O mais estranho e diferente para esses alunos ndo € o fato de terem que (con)viver
com alunos homossexuais na escola, mas sim a quantidade, dita excessiva, e a alta
visibilidade de homossexuais nas escolas brasileiras (“Nossa!/ tem um monte” — Fausto).
Quando pergunto se no Paraguai ndo ha homossexuais, rapidamente Saulo responde: “Mais
pouco/ juro que mais pouco”. E em seguida afirma: “la ndo tem essa lei de/ de homossexual”.

As posicOes contraditorias das identidades (co)existindo em um mesmo sujeito fazem
com que compreendamos as identidades sociais em termos de igualdade e diferenca. O que ha
em comum, por exemplo, “entre um sindicalista, um membro do partido conservador, um
cristdo, um homem que espanca a mulher e um consumidor? Eles podem ser a mesma pessoa”
(MERCER apud MOITA LOPES, 2002).

Quando os alunos entrevistados representam, isto &, falam de e sobre, os estudantes
homossexuais de sua escola, estdo, ao mesmo tempo, atribuindo-lhes outras representacdes:
sdo homossexuais, mas também s&o estudantes, brasileiros e “nao-religiosos”. Afirmo “nao-
religiosos” porque, ao buscar saber o motivo de no Paraguai ter menos homossexuais que no
Brasil, segundo a crenca dos alunos, Fausto me diz: “L& o povo vai mais na igreja né?”. Para
o0 aluno, entdo, uma identidade homossexual se afasta de uma identidade dita cristd, isto é, 0
“ser-homossexual” vai contra o0s principios religiosos.

Além disso, estd visivel nas palavras de Fausto um entendimento de cultura e
identidade como “museus imaginarios”, como nos coloca Bhabha (2003), em que s&o
escolhidas algumas pecas para representar um grupo ou um povo, forcando a homogeneidade
impossivel. O autor nos alerta que “nenhuma cultura ¢ jamais unitdria em si mesma, nem

simplesmente dualista na relagdo do Eu com o Outro” (BHABHA, 2003, p. 65).
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Para Fausto, entdo, o homossexual ndo faz parte desse “museu imaginario”,
difundindo-se uma visdo monolitica, homogénea e hegemonica da identidade social, em
particular a identidade sexual, visivelmente preponderante nas praticas discursivas dos alunos.
Além disso, essa visdo monolitica da identidade resulta no que Bhabha (2003) chama de
“falsa representagdo da realidade”, mais especificamente de “esteredtipo”. Segundo Bhabha
(2003, p. 117), o esteredtipo ¢ “uma simplificacdo porque é uma forma presa, fixa, de
representacdo que, ao negar o jogo da diferenca (que a negacéo através do Outro permite),
constitui um problema para a representacdo do sujeito em significacdes de relacdes psiquicas
e sociais”.

Os estere6tipos identitarios, dessa maneira, negam a relevancia que a diferenca, a
heterogeneidade e o pluriculturalismo assumem no processo de constitui¢cdo das identidades,
emergindo uma ideia de sujeito construido por identidades puras, fixas e sélidas como pedras,
sem possibilidade de negociacdo, manipulacdo e reivindicacdo. Em outras palavras, sem
possibilidades de construgéo, apenas aceitacéo.

Por meio da fala de Oscar, € possivel perceber a existéncia, ainda muito arraigada,
dessa identidade homossexual estereotipica, que V€, entre muitos outros olhares, o
homossexual representado como travesti ou mulher (“E I4 tem uns com vestidinho e tudo”
[homossexuais]). A masculinidade e a feminilidade (portanto, a heterossexualidade), ou
melhor, a masculinidade e a feminilidade hegeménicas, sdo usualmente tomadas como a
norma na sociedade (e isto também vale para a escola), sendo parametros para medir e julgar
as praticas e emocdes homoerdticas’/homoafetivas, sendo estas, portanto, neutralizadas,
estereotipadas, discriminadas ¢ “proibidas socialmente” (MOITA LOPES, 2002). A questdo
flagrante, assim, € que o desejo homoerdtico ameaca a hegemonia masculina, e também a
feminina, dai a necessidade de garanti-las?’.

Hall (2006) declara que essa visdo estereotipica e hegemédnica de identidade,
chamada de essencialista pelo autor, faz parte do jogo das identidades, onde inlimeras
identidades disputam e lutam por “um lugar ao sol”. Nesse sentido, a luta pela afirmacéo de
uma determinada forma de representacédo e o estabelecimento de um determinado significado
de uma identidade € uma luta pela afirmacdo ou contestacdo da hegemonia, um campo de

batalha, pois como afirma Bauman (2005, p. 83):

27 Estou enfatizando mais o homoerotismo masculino pelo fato desse ser mais discriminado e estigmatizado na
sociedade brasileira do que o homoerotismo feminino. Isso porque, segundo Moita Lopes (2002), a
masculinidade, na sociedade patriarcal da qual fazemos parte, é tomada como um dado ou um trago natural da
natureza humana em relagdo a qual a feminilidade e a sexualidade sdo definidas. Em outras palavras, a
masculinidade (e, claro, a heterossexualidade) é “intrinseca” aos homens, isto ¢, é a norma.
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O campo de batalha é o lar natural da identidade. Ela s6 vem a luz no
tumulto da batalha, e dorme e silencia no momento em que desaparecem 0s
ruidos da refrega (...). A identidade é uma luta simultdnea contra a
dissolucéo e fragmentacéo; uma intencdo de devorar e a0 mesmo tempo uma
recusa resoluta a ser devorado (BAUMAN, 2005, p. 83).

Devido a seu cardter estratégico, as identidades estdo sujeitas a constantes
manipulacdes dos grupos sociais e dos individuos que os comp&em. Para Silva (2000, p. 81)
as identidades “ndo sdo simplesmente definidas; elas sdo impostas. Elas ndo convivem
harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem hierarquias; elas sao disputadas”. Quando
0s sujeitos entrevistados representam e rotulam alguns alunos de sua escola como gays, eles
acabam afirmando categoricamente que esses alunos séo, de fato, homossexuais, mesmo eles
ndo sabendo se isso é verdade ou ndo. Por isso que as identidades acabam sendo, até certo
ponto, impostas, ja que vdo sendo construidas através de estratégias de representacdes, mas
também podem ser manipuladas e negociadas, como ja afirmei.

No contexto escolar, entdo, a heterossexualidade acaba sendo a identidade sexual
hegeménica, que &, obviamente, constituida pelos grupos hegemdnicos. Gandin e Hypolito
(2003, p. 76) afirmam que: “Os grupos hegemonicos transformam seu discurso em
hegemonico porque sdo capazes de ‘convencer’ os grupos dominados a usarem suas ‘lentes’
para ‘enxergarem’ a realidade e guiarem suas ac¢des da vida cotidiana”. O discurso
hegemonico é aceito, dessa forma, porque tem a capacidade “doutrinar” o senso comum, ¢
convencer as pessoas a pensar usando as concepcOes culturais dominantes, como se elas
fossem o0 modo natural e 6bvio de pensar (GANDIN e HYPOLITO, 2003).

Nas escolas, esses discursos hegemonicos se fazem presentes até mesmo nos
curriculos e planejamentos. Como instituicbes democraticas, as escolas tém papel
fundamental no desenvolvimento da consciéncia critica, sobretudo nos temas referentes as
identidades sociais. Fazer com que os alunos reflitam sobre suas proprias préaticas discursivas
talvez seja um modo de pensar em programas de ensino nos quais a transformacdo da
sociedade seja uma questdo fundamental. E nessa transformac&o os discursos adquirem papel
essencial, ja que eles tém consequéncias materiais, pois tanto permitem quanto impedem,
tanto criam o que é possivel quanto o que ndo é. Em outras palavras, parafraseando o filésofo

austriaco Ludwig Wittgenstein, os limites da linguagem sdo os limites do mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa ndo termina com uma conclusdo, mas com uma conjuntura, tendo a
certeza de que ndo sdo os rotulos ditos “pds-modernos” (trans, inter, pluri, multi) que mudaréo
a sociedade, mas sim as ac¢les coletivas e democraticas, capazes de fazer com que tais rétulos
saiam apenas dos discursos e das notas de rodapes e passem a ser instrumentos de verdadeiras
mudancas sociais, sobretudo pedagdgicas.

N&o é possivel mais ocultar que estamos em tempos de hibridismos e conflitos
sociais, culturais, politicos, historicos e epistemoldgicos, em que o desenvolvimento
tecnoldgico e a globalizacdo afetam 0 modo como nos relacionamos e pensamos. Sao tempos
em que os ideias da modernidade tém sido questionados e reescritos, sobretudo aqueles
referentes a definicdo do sujeito social como homogéneo, trazendo a tona seus
atravessamentos identitarios, construidos no discurso (MOITA LOPES, 2006). Arguir sobre a
vida social, os acontecimentos do cotidiano e as singularidades culturais é muito mais do que
uma mera curiosidade, &, antes e, sobretudo, uma forma de conhecer a fundo a sociedade em
gue vivemos e, concomitantemente, descobrir maneiras de transforma-Ila, € uma postura ética,
um compromisso.

Ao questionarmos a vida social, deparamo-nos com um sujeito pés-moderno (HALL,
2006), que estd em um continuo movimento social. Além disso, a pds-modernidade nos é
apresentada com individuos em constante busca por um tempo e espaco ilusérios que lhes
proporcionem, pelo menos superficial e momentaneamente, uma certeza de que a sociedade
possa sofrer alteragdes profundas e suas necessidades possam ser supridas. Contudo, falarmos
em certezas nesses tempos tdo incertos acaba se tornando muito arriscado, sobretudo quando
0 assunto diz respeito a espacos relativamente estaveis, territdrios movedicos e fronteiras em
movimento.

Bauman (2001), ao discutir sobre a dilui¢do das fronteiras e espacos rigidos, constata

que o mundo que habitamos nos dias de hoje se tornou um

“territorio flutuante” em que “individuos frageis” encontram uma “realidade
porosa”. A esse territorio s6 se adaptam coisas ou pessoas fluidas, ambiguas,
num estado de permanente transformar-se, num estado constante de
autotransgressdo. O “enraizamento”, se existir, S0 pode ser dindmico: ele
deve ser reafirmado e reconstruido diariamente (BAUMAN, 2001, p. 238).

Estamos inseridos em uma “realidade porosa” e ainda estamos nos acostumando com

esse mundo caracterizado pela desorientacdo perpétua, e refazendo e reconstruindo 0s espacos
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que j& foram um dia “rodeados por altos muros de tijolos arrematados por arames farpados ou
cacos de vidro e portdes bem-guardados para proteger o lugar contra intrusos” (BAUMAN,
2001, p. 134). As antigas nocOes de espaco, fronteira, territorio, cultura, identidade, etnia,
lingua(gem) ndo conseguem mais se sustentar e nos dar respostas satisfatorias nesta era de
instantaneidade, e isso nos quatro cantos do globo, em praticamente todos os lugares e setores
da sociedade.

Ao especularmos a sociedade na qual vivemos, especificamente o ambiente escolar,
conseguimos observar os conflitos culturais e identitarios presentes em ambientes como esse.
Quando analisamos as narrativas dos alunos, vistas neste trabalho, por exemplo, percebemos
claramente que eles tentam posicionar suas identidades de acordo com o contexto e da
maneira que mais lhes convém. No entanto, quando os alunos tentam negar uma identidade (a
de ser “xiru”, por exemplo) estdo (re)construindo outras identidades, isso porque clas S40
negociaveis e revogaveis, estdo em fluxo e em constante experimentacéo.

Contudo, ndo podemos negar, nem esconder, que a questdo da identidade é social e
pedagdgica: ndo pode deixar de ser estudada na escola, precisa ser uma preocupacado escolar.
Isso porque é importante que a escola estimule e cultive os bons sentimentos e a boa vontade
para com a chamada pluralidade cultural, e que todas as pluralidades ndo sejam apenas
toleradas, mas sim respeitadas. Pedagogicamente, € importante que 0s jovens sejam
estimulados a entrar em contato com as diversas expressdes culturais. E evidente que a
incapacidade de conviver com as diferencas é fruto de sentimentos de discriminacao,
preconceitos e estereotipos (SILVA, 2000).

O cenério multi/plurilingue perceptivel neste contexto transfronteirico estudado,
onde varias linguas coexistem em conflito (o0 espanhol e o guarani como linguas oficiais do
Paraguai, pais onde os “alunos transfronteiricos” residem; o portugués, lingua oficial do
Brasil, pais em que esses alunos estudam; e o chinés, lingua utilizada no contexto familiar por
alguns desses alunos que tém os pais nascidos na China), tem sido uma espécie de palco de
disputas linguisticas, territoriais, étnicas, nacionais e culturais, o que ndo deixam de ser, é
claro, uma disputa politica e ideoldgica.

Como esses alunos sdo “representados” e representam por meio da linguagem, é
justamente por meio dela que eles tentam romper com representacdes que acabam por
construir identidades essencializadas e estereotipicas, como a de que todas as pessoas devem e
precisam “escolher” (ou “ser de”) apenas uma nacionalidade e terem apenas uma etnia, por
exemplo. Dessa maneira, tentar construir outras identidades se torna uma maneira de adeséo

ao grupo majoritario, dependendo do contexto (escolar, familiar, profissional, entre amigos
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etc.) e da relacéo de poder, ou seja, negociam suas identidades de acordo com o que mais Ihes
convém e revogam aquelas que ndo lhes agradam, demonstrando, assim, o carater fluxo e
instavel das identidades.

SO daremos um primeiro passo em direcdo a mudanca da educagdo linguistica
nacional quando passarmos a reconhecer e valorizar o multi/plurilinguismo e o
multi/pluriculturalismo t&o latentes no cenério escolar, sobretudo nos contextos de fronteiras,
onde vivem os “alunos transfronteiricos”, os quais ndo veem somente a lingua como um
“empecilho cultural”, mas também a cultura, a nacionalidade, a etnia, 0 género, a sexualidade
etc.

Ja é dificil para esses alunos terem que fazer escolhas internas (sou brasileiro,
paraguaio/xiru, brasiguaio ou chinés?), e para qué dificultarmos ainda mais fazendo com que
escolham também qual lingua utilizar na escola e qual sacrificar neste contexto historicamente
monolingue e monocultural? Talvez, s consigamos uma mudanca social, sobretudo escolar,
quando deixarmos de ver o individuo, especificamente o aluno, com os 6culos bioldgicos e
passarmos a vé-lo com os olhos culturais.

Mas, afinal, Felipe, Yuri, Raquel, Daniela, Leonardo, William, Alexandre, Diego,
Jorge, Fausto, Saulo e Oscar séo, entdo, brasileiros, paraguaios, chineses, latino-americanos,
asiaticos, orientais ou “xirus”? Serd que ndo sdo, na verdade, tudo isso e um pouco mais?
Esses alunos séo, simplesmente, 0 que eles querem ser e 0 que 0S Outros querem que sejam:

esses sao 0s percursos das identidades.
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