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RESUMO

Este estudo analisa o discurso de sala de aula, a partir do ponto de vista da Andlise do
Discurso, com base em Pé&cheux (1983; 1997; 2002) e Orlandi (1993; 1998; 1999),
considerando, primordialmente, as no¢des de identidade, lugar social e assujeitamento.
Como existem, aqui, outras questdes andlogas em jogo, tais como imagindrio social,
interdiscurso e ideologia, a pesquisa de outros analistas também serd considerada. A
andlise envolve excertos, extraidos de gravacdes em fitas de dudio e video, de dois
professores de portugués, da regidao norte (Araguaina, Tocantins) e de documentos
oficiais, preparados por um grupo de pesquisadores de diferentes partes do pais. Tais
documentos (GESTAR, PCN, RT-TO) oferecem orienta¢des nacionais para professores
de lingua materna. O objetivo principal deste trabalho é comparar a imagem de
professor que emerge dos documentos com a imagem que a pesquisadora (Pq) constréi
dos dois participantes (P1, com trés anos de experi€ncia, e P2, com sete), a partir da
comparacdo entre as diretrizes oficiais e a forma como conduzem suas aulas de leitura e
de producdo escrita. Os resultados mostram que, no contexto de sala de aula, existem
dois tipos de assujeitamento: passivo e reflexivo, que t€m, respectivamente, uma
conotacdo negativa e positiva.

Palavras-chave: discurso e identidade; modos de assujeitamento; formagdo continuada;
letramento; ensino de lingua materna
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ABSTRACT

This study analyzes classroom discourse from the point of view of Discourse Analysis,
as formulated by Pécheux (1983; 1997; 2002) and Orlandi (1993; 1998; 1999),
considering primarily the notions of identity, social position and subjectivation. Since
there are other analogous issues in play here, such as social imaginary, interdiscourse
and ideology, the work of other analysts will also be considered. The analysis comprises
excerpts from audio and video recordings of two teachers of Portuguese, from the north
of Brazil (Araguaina, Tocantins) and from official documents, prepared by a group of
researchers from different parts of the country. Such documents (GESTAR, PCN, RT-
TO) provide national guidelines for teachers of Portuguese. The main goal of this work
is to compare the teacher’s image that emerges from the documents with the image that
the researcher (Pq) captures of the two participants (P1, three years of experience, and
P2, seven), by comparing the official guidelines with the way they conduct their reading
and writing classes. The results show that, in the classroom context, there are two kinds
of subjectivation: passive and reflexive, which have, respectively, a negative and a
positive connotation.

Key-words: discourse and identity; modes of subjectivation; continuing education;
teacher empowerment; native language teaching
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CONSIDERA COES INICIAIS

O Tocantins, criado em 1988, um dos estados mais novos da federacdo brasileira, vive
uma fase em que busca a construcido de um perfil identitdrio que o distinga na regido, o
que faz parte de qualquer processo de consolida¢@o politico-cultural das sociedades. A
educacdo evidentemente estd inserida nesse processo, necessitando ser melhor
conhecida e, para isso, pesquisada neste espago especifico. O apelo maior para a
investigacdo nesta drea se dd, porém, por ja se ter configurado um imaginirio negativo
em relacdo a questdo no Estado, tendo em vista as consecutivas vezes em que O
Tocantins vem se destacando pelos baixos indices nas notas das avaliagdes nacionais,
efetivadas pelo Ministério da Educag@o e Cultura (MEC).

Essas questdes, somadas ao convivio com professores da rede ptiblica do estado,
na cidade onde trabalhamos como professora universitdria, despertaram nosso interesse
em conhecer mais de perto a participacdo dos professores de lingua materna (LM) nessa
conjuntura. Isso porque o governo Estadual vem, a sua maneira, investindo fortemente
no programa de Formag¢do Continuada (FC) para professores de sua rede, mas, nem por
isso, os resultados aparecem como o esperado, pelo menos em curto prazo.

A discussdo da pesquisa problematiza, principalmente, questdes especificas do
processo instaurado na FC, refletindo, outrossim, sobre algumas questdes pontuais
concernentes a formacdo inicial (FI) do professor de lingua materna. Dai que nosso
olhar delineou investigar, sob o enfoque da Andlise do Discurso (AD), discursos sobre e
de professores de LM no Estado, procurando compreender os modos de posicionamento
de docentes em relagdo ao discurso oficial promovido pelo programa de FC do Estado,
bem como o modo de interpelag@o do sujeito professor nos documentos de FC.

Nossa investigacdo parte do pressuposto de que, no Tocantins, o imagindrio

negativo que os profissionais, em seus discursos, manifestam sobre si mesmos, sobre 0s



alunos, sobre os promotores da educacdo no estado, e sobre o processo de ensino e
aprendizagem na formacdo continuada e em seu discurso de sala de aula, em relacdo a
lingua, ¢ um reflexo de préticas e crengas, algumas vezes equivocadas, a respeito da
lingua e do ensino/aprendizagem, adquiridas desde a formacdo inicial (além de sua
experiéncia escolar como sujeito-aluno) e que ainda ndo foram, ou insuficientemente
tém sido, desestabilizadas na FC.

A insipiente reflexdo sobre os conflitos instaurados nessa relacdo de forca entre
0 jé cristalizado e o novo pouco tem contribuido para mudanca substancial no processo.
Por isso, necessita ser problematizada por uma reflexdo que busque compreender os
modos de insercdo (assujeitamento e/ou resisténcia) do professor de LM nesses
discursos oficiais da atualidade.

A andlise desses discursos e dessas praticas contribuird para ampliar o
conhecimento sobre nossa realidade e para possiveis intervengdes. Poderd ainda ajudar
os docentes em foco, como professores de LM, a redimensionarem o olhar sobre sua
pratica, através da reflexdo sobre a propria imagem e pratica que seu discurso constrdi
ao olhar do outro. Ao se ver como sujeito, que € afetado pelas condicdes sécio-
histéricas de sua formacao, de sua condi¢do social e de sua situagio vigente, serd capaz
de provocar mudangas em sua profissionalizacdo e, consequentemente, em sua pratica
docente. Acreditamos que esse processo de mudanca pode ser menos lento, a medida
que os problemas pontuais sdo devidamente contextualizados e discutidos, ou seja,
identificados e localizados na pratica especifica em que se apresenta.

Como nossa abordagem estd ancorada nos pressupostos tedrico-metodolégicos
da AD, focando o ensino de lingua materna, contribui também para os estudos da
Linguistica Aplicada, que estuda a lingua em contexto especifico, partindo dos usos

reais e com fins especificos. Esta investigacdo, assim, visa a contribuir com os estudos



em LA, problematizando, a partir dos dados gerados, discursos num estudo situado, o
que poderd, sem duivida, possibilitar que se lance um olhar mais pontual sobre questdes
que, decerto, ndo sdo apenas locais. Por essa razio, nosso corpus foi se construindo a

medida que as questdes de pesquisa foram sendo levantadas.

Ser tocantinense no imaginario local

minha terra tem covardes / que se rendem a
carcard / tem imprensa futriqueira / como s6 se vé
por cd / ndo permita deus que eu morra / sem que
veja isso mudar

Antonio Rezende, Acerto de contas.

Num cendrio em que os fluxos do mercado transnacional diluem as fronteiras
entre os paises, precarizando tantas vezes a autonomia dos Estados nacionais, assim
como se intensificam movimentos migratérios e os meios de comunicagdo
disponibilizam pela Internet o acesso a uma quase ilimitada rede de contatos e
informacdes, configurando o que atualmente se designa como globalizacdo, podem
parecer anacrdnicos os movimentos em busca de uma identidade, sobretudo regional. A
especificidade que marca a histéria do Tocantins, contudo, aponta para direcdao
contrdria. Nesse estado, o mais novo da federacao, observa-se um esforco pela producio
de uma identidade que singularize essa regido, que lhe dé uma configuragdo identitria
capaz de agregar os sujeitos, apagando-lhes ou ressignificando as diferencas (DEBONI,
2007), tendo em vista um dado projeto politico-econdmico para essa localidade.

A busca dessa identidade pode surgir na esfera do discurso politico como o
reconhecimento do que € naturalmente constituido, como bem acentua Rodrigues
(2009), prefigurando a manipulag¢do de um discurso fundador. Assim, o que nao é dado
nem natural, mas constituido na esfera dos discursos, pode, pela forca da repeticdo de
um discurso oficial para o qual concorrem diferentes institui¢des, ser referendado como

verdade:

As histdrias contadas que remetem a uma luta historica
com inicio em 1809, o discurso oficial que referenda
essas versdes historicas, a nomeacdo de herdis, as
comemoragdes anuais do tempo ciclico que fazem
relembrar esses fatos do passado, a construcdo de



simbolos estaduais, entre outros, agem como discursos
fundadores elaborados para legitimar uma histéria da
qual conhecemos apenas uma versdo. E € este o perigo:
ao contar e recontar sempre a mesma historia,
enaltecendo as mesmas figuras herdicas e reconstruindo
constantemente o papel do heréi a fim de legitima-la
como verdade instituida, seu autor remete ao
estabelecimento de um uso politico do discurso fundador.
(RODRIGUES, 2009, pag. 20)

Como vemos em Rodrigues, no caso da identidade tocantinense, ha uma
intencdo politica claramente expressa que visa, para efeitos de manutengdo do poder e
de uma ordem social, a repetir exaustivamente uma visdo dos fatos, que passam a ser
tomados como verdades histéricas. Para atender a determinados interesses politicos e
econdmicos, ndo basta a emancipagdo politica garantida pela divisdao do antigo Estado
de Goias: € necessario também “inventar” o Tocantins, inventando com iSso uma
unidade, um passado e uma memdria (RODRIGUES, 2009, pag. 47). Nesse sentido, ao
discutir a produgdo discursiva de uma memoria para o Tocantins, Rodrigues apropria-se

do conceito de discurso fundador, formulado por Orlandi:

enunciados, como os dos discursos fundadores,
aqueles que vao nos inventando um passado inequivoco e
empurrando um futuro pela frente e que nos dio a
sensacdo de estarmos dentro de uma histéria, de um
mundo conhecido. (ORLANDI, 1993, pag. 12)

O discurso fundador, tal como propde Orlandi, atua no sentido da construgdo
de “um imagindrio social que nos permite fazer parte de um pais, de um Estado, de uma
histéria e de uma formagdo social determinada” (1993, pag. 13). Nao se trata, portanto,
de um reconhecimento (algo jd ld), mas de uma constru¢do ou de uma invengdo, que
produz a nocdo de pertencimento, inerente a nocao de identidade.

O Tocantins passa, pois, a ser figurativizado como um novo Eldorado, lugar
de um promissor progresso € crescimento econdmico, ou como apregoava o slogan de
um dos governos, Estado da livre iniciativa e da justica social, ainda que a nogdo de
Estado minimo de uma politica neoliberal (identificado na expressao ‘livre iniciativa’)
seja antagOnica a garantia da “justi¢a social”’, sempre distante da 16gica de um mercado
que se auto-regula.

Aproximando-se do discurso religioso, numa relacdo interdiscursiva e

intertextual, o Tocantins é ainda figurativizado nos discursos como a “terra prometida”



(RODRIGUES, 2009, pag. 84), sendo o lider politico, Siqueira Campos', uma espécie

de Moisés que orienta pelo caminho o povo escolhido:

No caso particular da criagdo do Estado do Tocantins,
Siqueira Campos e institui¢des, como a Conorte e o
Comité  Pro-Tocantins, souberam  articular  as
representacdes de mundo da populagdo do norte de Goids
a ponto de criar uma identidade social forjada,
sustentada, sobretudo, pela utilizagdo de elementos
simboélicos emprestados da religido cristd, e a partir disso,
legitimar e construir uma historiografia apropriada que
servisse de subsidio para o discurso separatista da regido,
com o intuito de formar essa nova unidade da federacio.
(RODRIGUES, 2009, pag. 85)

A essa mobilizacio do imagindrio pelo politico no intuito de edificar uma
singularidade que exalta e enaltece o Estado dentre as demais localidades do pais,
aliam-se as forcas das manifestacdes culturais, como € o caso da literatura. Nesse
sentido, Deboni (2007) ressalta as produgdes de cunho regionalista e a aproximacao
com os elementos da temdtica romantica, do século XIX. A paisagem e a natureza
deixam de ser considerados como elementos de fundo, alcadas ao papel de quase
protagonistas. O que ha de particular e singular no Estado é, entdo, a sua vegetacao,
seus recursos naturais, a sua vastiddo territorial ainda pouco explorada. A proépria
economia do lugar, ainda centrada na agricultura e na pecudria, as poucas industrias e a
permanéncia de trabalho escravo ainda hoje, acabam por favorecer essa aproximacio
com o discurso romantico, remetendo a uma outra temporalidade. Veja-se, nesse
sentido, que uma das producdes literdrias tocantinenses é exaltada pelo prefaciador por

dar visibilidade & suposta identidade do lugar, pressuposta na referéncia as “raizes’:

No prefacio de O quati e outros contos, Moreira declara
que o livro de Bogo é recomendavel para publicacdo e
adocdo pelas escolas porque, entre outros aspectos
destacados, é uma obra ‘“escrita com base em nossas
raizes histérico-culturais”. Nessa perspectiva, essas
raizes poderiam entdo ser reconhecidas a partir dos
elementos reiterados pelo autor: a paisagem, oS
personagens, a linguagem, a cultura. (SILVA e PINTO,
2010, pag. 11)

' Siqueira Campos foi o primeiro governador do Estado do Tocantins, permanecendo na fungio por dois
mandatos consecutivos, tendo sido, em 2010, mais uma vez eleito para o cargo. Em seus discursos
politicos e no material de propaganda no qual divulga seus feitos, apresenta-se como o “criador do
Tocantins”.



Como acentua Moreira (apud SILVA e PINTO, 2010), Fidéncio Bogo se
valeria em suas narrativas de elementos que remetem a supostas ‘“raizes historico-
culturais”, dai o interesse diddtico que sua obra teria, justificando sua adocdo pelas
escolas®. E, portanto, indicado para a leitura ndo porque sejam reconhecidas suas
qualidades estéticas, mas pelas temdticas que acolhe, por remeter a discursos que
emprestam ao lugar imagens sentidas como identitdrias. Tal raciocinio pode ser
confirmado na andlise feita por Deboni, ao analisar a atuacdo das academias de Letras

do Estado e as produgdes literdrias que estas promovem:

Pela relagdo que garantem haver entre o regionalismo e a
formacdo de uma literatura tipica para o Estado, podemos
perceber que a importancia dada a essas obras ndo esta
em suas caracteristicas estritamente literarias, mas na
possibilidade de forjarem para o Tocantins uma
identidade que lhe seja caracteristica.

7

Dessa forma, o seu contexto literdrio é, pois,
marcado pelo esforco dos escritores e intelectuais
para construir uma identidade tocantinense através
da producdo e da valorizacdo de textos que
explorem seus elementos regionais. Esse quadro, de
certa forma, reproduz, em ambito estadual, os
objetivos e caminhos tracados pelos escritores
brasileiros que, no século XIX, empenharam-se na
constru¢do de uma literatura nacional. (DEBONI,
2007, pag. 76)

Também no ambito de outras artes, como no caso da fotografia, a paisagem
tocantinense tem lugar de destaque como locus a merecer representagdo. L4 encontram-
se reproduzidas imagens dos rios que atravessam o lugar, como o Tocantins e o
Araguaia, a cidade centendria de Natividade ou as dunas de areia do Jalapao (SILVA,
2010a). Ao buscar a produgdo de uma linguagem fotografica prépria, uma “assinatura”
como declara em depoimento, o fotdgrafo Manoel Jinior vai achar como solucdo a
apresentacdo de imagens ainda desconhecidas para o resto do pais, aliando, pois, dois
esforcos: o da constru¢do de uma identidade particular para a sua producdo (a sua
assinatura) e o da construcao de uma identidade tocantinense, mediante referentes ainda
ndo captados e registrados e que denunciariam as especificidades culturais e, sobretudo,

naturais do Estado (SILVA, 2010a).

% 0 livro de Fidéncio Bogo foi indicado pela Academia Tocantinense de Letras (ATL) para constar como
uma das obras de referéncia para as questdes de literatura, relativas ao vestibular da Universidade Federal
do Tocantins em 2009 e 2010 (Cf. SILVA e PINTO, 2010).



Essa interseccdo do politico com o artistico, contudo, ndo se dd apenas por
relacdes de complementaridade ou contratuais. Como vemos nos versos de Antonio
Rezende que empregamos como epigrafe, estamos diante de uma parddia, o que
pressupde um deslocamento em relagdo a um discurso ufanista quanto a localidade, a
“terra”. O poeta se vale dos versos do roméntico Gongalves Dias, mas o faz subvertendo
a légica da idealizacdo. Ao enunciar a expressdo “minha terra”, vemos a confirmacio da
Otica da no¢do de pertencimento, que caracteriza a identidade quanto a uma regido, a
l6gica de uma permanéncia _ ao dizer com verbos no presente o que sua terra tem e € _
que se fazem acompanhar pela introdu¢do da diferenca, dada pela crenga na
transformacdo. Se, sob uma Otica idealista, o lugar deva se manter idéntico, perene,
imutdvel, na 6tica critica do poema de Rezende, ha que haver transformagdes, pondo
fim a “imprensa futriqueira”. A identidade, nesse caso, se faz acompanhar pela nogdo de
movimento, de um poder vir a ser diferente.

Mesmo quando a énfase a aspectos curiosos da cultura do lugar sdo
tematizados, como no caso dos contos e crOnicas de um outro autor tocantinense, José
Francisco Concesso, o que pode vir a tona ndo € necessariamente um discurso eufdrico
ou ufanista, mas dizeres que se fazem atravessar pela ideia de precariedade social,
cultural e econdmica e, portanto, de atraso, se comparada ao discurso politico oficial. E
o caso do conto “A vacina da impoténcia”’, quando o narrador faz alusdo a um
acontecimento que teria ocorrido em Araguaina (hoje norte do Tocantins, mas, aquela
época, norte de Goids) no final dos anos sessenta: amedrontados com a ideia de que a
vacina pudesse tornar os homens impotentes, a populacdo se recusava a deixar-se

vacinar contra a febre amarela:

Nio se sabe como nem quando, correu uma informacao,
via rddio pedo, que o leite distribuido provocava
esterilidade nos homens. Como € frequente a confusdo
entre esterilidade e impoténcia no meio do povo simples,
ninguém mais queria receber o tal leite em po.

Quando os funciondrios do Ministério da Saude
apareceram, o medo contribuiu para a associagdo das
duas coisas. Deste modo, os homens, com total apoio das
mulheres, ndo queriam se submeter a vacina com medo
de ficarem impotentes. (CONCESSO, 2004, pag.77)

No caso de Concesso (2004), as narrativas que informam sobre o passado da

regido podem favorecer ainda o discurso oficial, na medida em que remetem a



precariedade de um estado de coisas referente a0 momento anterior a criagio do Estado.
Promessas de progresso e fartura, realidade de sofrimento e exploragdo, a identidade do
Tocantins vai se constituindo como necessdria ao modo de subjetivacdo dos sujeitos,
mas nas tramas polémicas entre diferentes olhares e vozes, que explicam o que é ser

tocantinense, o que € viver nesse lugar.

Objetivos da pesquisa

Esta investigacdo, como ja indicado anteriormente, parte do pressuposto de que,
no Tocantins, a imagem negativa que os profissionais, em seus discursos, assumem
sobre si mesmos, sobre os alunos, sobre os promotores da educacdo no estado e sobre o
processo de ensino e aprendizagem na formagdo continuada e em seu discurso de sala
de aula, em relacdo a lingua materna, € um reflexo de préticas e crencas, algumas vezes
equivocadas, a respeito da lingua e do ensino/aprendizagem, adquiridas desde a
formacdo inicial (além de sua experi€ncia escolar como sujeito-aluno) e que ainda néo,
ou insuficientemente, t€ém sido desestabilizadas na FC.

Tal hipétese orienta o objetivo geral de nossa investigagdo, a saber: analisar
discursos sobre e de professores de LM que participam da formagao continuada (FC) no
estado do Tocantins, a fim de delinear e compreender, no imagindrio local, construgdes
identitdrias que emergem nesses discursos sobre esses profissionais, analisando, por
conseguinte, o como eles (professores) se posicionam ante e como se relacionam com o
discurso oficial sobre sua profissao.

Para isso, recortamos, como temas dos discursos focados, referéncias ao
professor e ao ensino de lingua materna (LM) em discursos documentais e naqueles
gerados por entrevistas e por video de aulas, a fim de analisarmos imagindrios

construidos sobre o professor e sobre o ensino de lingua portuguesa, conforme



orientacdo dos PCN (BRASIL, 1998) e de outros documentos da FC no Estado, como
Plano de A¢do, GESTAR II, RC-TO e material produzido pela Cesgranrio, com o fim
também de averiguar concepcdes de leitura e de escrita no discurso de professores sobre
seu trabalho e em seu discurso de sala de aula, confrontando tais referéncias,
compreendendo, assim, convergéncias e divergéncias entre o dizer/querer fazer e o fazer
em sala de aula.

Esse caminho permitird a pesquisa problematizar conflitos instaurados no oficio
deste profissional (o professor de LM) que se esforca, apesar de condi¢cdes de trabalho
nem sempre satisfatorias, a fim de dar conta de uma série de exigéncias para as quais,
em muitos casos, nem a formacao inicial (FI), e/ou, nem a formacao continuada (FC) o
tém preparado suficientemente, disponibilizando-lhe recursos tedrico-metodoldgicos de
que precisa nas atuais circunstancias.

Desse modo, delimitamos como objetivos especificos: (1) identificar, nos
recortes privilegiados para andlise, a imagem local do professor de LM, relacionando-a
com aquela que emerge de textos oficiais sobre ensino de lingua e sobre o trabalho
docente, mobilizados na FC; (2) comparar o que o professor faz, em aulas de leitura e
escrita, com o que ele diz que faz nessas aulas; (3) verificar se, e em que medida, o

discurso oficial tem ressonéncia [substancial] na pratica do professor de LM.

Contribuicao desta pesquisa para a Linguistica Aplicada

Fazer pesquisa que contribua com a Linguistica Aplicada (LA) implica
envolver-se com problemas sociais mediados pela linguagem. Dizemos envolver-se
porque, em LA, é consenso que o pesquisador ndo trabalha a partir de uma suposta

neutralidade, propria do positivismo, na escolha do objeto a ser analisado. Escolha ja



implica poder, poder de decisdo, acdo de fazer op¢do por isso ou aquilo, de assumir e/ou
recusar questdes, implicando, por conseguinte, valoracdo sobre elas.

Isso porque o sujeito, na visdo da LA, é um sujeito social, politico, ideoldgico.
Dai que o lingiiista aplicado trabalha como e com um sujeito, ou seja, com alguém ou
com grupos de sujeitos situados em contextos especificos, com problemas especificos,
com identidades heterogéneas, construidas na sua relagdo com os outros membros de
sua comunidade, com suas contradi¢des, verdades, relacdes de poder, crencas e praticas,
definindo e redefinindo continuamente seu imagindrio a respeito de si e dos outros.

Moita-Lopes (1996, pag. 17-23) nos resume alguns pontos que considera
emblematicos da LA. Primeiro: é de natureza aplicada em ciéncias sociais por buscar
em primeira instdncia resolver problemas que envolvam o uso da linguagem, cujos
usudrios estejam inseridos num dado contexto social, seja este contexto de
ensino/aprendizagem ou ndo. Segundo, a LA analisa a linguagem como processo. Por
isso o autor defende também que:

... a teoria lingiiistica que interessa ao linguista aplicado
deve dar conta dos tipos de competéncias e
procedimentos de interpretacdo e producdo linguistica
que definem o ato da intera¢do lingiiistica (MOITA-
LOPES, 1996, pag. 20)

Terceiro, a pesquisa em LA é de natureza interdisciplinar e mediadora, pois
articula conhecimento tedrico de vdarias disciplinas a fim de buscar dar conta do
problema a que se propde estudar, mediando tais saberes na resolu¢do dos problemas
que focam a linguagem e seus usudrios. Quarto ponto, ela envolve formulacdo tedrica,

visto, conforme afirma Moita-Lopes:

Além de operar com conhecimento teérico advindo de
varias disciplinas..., a LA também formula seus préprios
modelos teéricos, podendo colaborar com o avango do
conhecimento ndo somente dentro de seu campo de acdo
como também em outras dreas de pesquisa. Ou seja,
embora a LA, por envolver pesquisa aplicada, centre-se
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na resolugcdo de problemas especificos, pode contribuir
para o desenvolvimento do conhecimento e a formulagdo
tedrica tanto quanto a chamada pesquisa bdsica. (1996,
pag. 21)

E, finalmente, o quarto ponto, no qual Moita-Lopes (1996, pag. 22) ressalta que
a LA, inicialmente, privilegiou o uso do método de natureza positivista. Porém, como
esse método foca-se na andlise do produto final e ndo no processo, a pesquisa em LA,
segundo informa, vem preferindo ultimamente métodos de base interpretativista. Isso
porque tal perspectiva de abordagem estaria mais afinada com a natureza subjetiva do
objeto das ciéncias sociais, o qual envolve também, como sujeito de pesquisa, alguém
inserido num contexto social especifico, com problemas reais e especificos no uso da
linguagem.

Em obra mais recente, Moita-Lopes (2006, pag. 102) revé seus proprios
posicionamentos (anteriores) e corrobora a nocdo de sujeito sdcio-histérico com
identidade movente defendida pela LA, reconhecendo que o sujeito estd sempre aberto
a revisoes identitdrias. Exemplifica isso, afirmando que: Nesse sentido, é a minha
propria socio-historia que estd inscrita no que estou focalizando aqui ao me
reposicionar diante da LA.

Enfatiza ainda o autor que a LA tem como principal norte a problematizacdo da
vida social, no intuito de compreender as praticas sociais cujo foco é a linguagem. Dai
Moita-Lopes (2006, pag. 103) criticar como inadequadas concepg¢des da linguagem e da
producdo do conhecimento que colocam o sujeito em um vdcuo social, no qual sua
socio-historia é apagada, por nao darem conta da visdo atual de LA que ele também
defende.

Ao discutir a ética na LA, o autor discorda de pontos de vista que advogam que

todas as normas e valores sejam iguais, por entender que, devido a opgdes e a

significados existentes, & legitimo preferir uns e refutar outros. O que importa, segundo
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Moita-Lopes, é pautar-se na exclusdo de significados que causem sofrimento humano

ou significados que facam mal aos outros (2006, pag. 103).

Considerando que a presente pesquisa envolve a formacdo do professor de LM,

tendo como base teérico-metodolédgica a AD, contribui também para os estudos em LA,

e vice-versa, a medida que aborda problemas de uso concreto da lingua, mas ndo como

mera aplicacdo de teorias de outras dreas que tematizam a linguagem, como se vivesse a

testa-las. A esse respeito, Gimenez (2005, pag. 188-9) € enfitica ao defender a LA como

uma drea que ndo dissocia teoria e pritica e como drea que constréi também suas

proprias teorias. Reforca ainda, em relacdo ao foco atual na formacdo de professor de

lingua, que:

Na medida em que a LA se preocupa cada vez mais com
questdes politicas e sociais vinculadas ao uso da
linguagem em diferentes contextos, mais relevante ela se
torna na formacdo de professores de linguas. Assim,
tanto nas concepgdes de linguagem como no escopo de
suas preocupacdes, a LA tem importantes contribui¢des a
dar para a educagdo de professores, inclusive em nivel de
formacdo continuada.

Celani (2008) também defende o papel crucial da LA no desenvolvimento de

politicas educacionais publicas com fins de preparar o cidaddo para a vida, ressaltando

que a LA, por inserir-se nos estudos da linguagem, tange aspectos variados da vida

social e politica:

Tendo em vista que a linguagem permeia todos os setores
de nossa vida social, politica, educacional e econémica,
uma vez que € construida pelo contexto social e
desempenha papel instrumental na construgdo dos
contextos sociais nos quais vivemos, estd implicita a
importancia da LA no equacionamento de problemas de
ordem educacional, social, politica e até econOmica
(2008, pag. 20).

Argumenta categoricamente a autora sobre a relevancia da LA na formacio

docente, desde a graduagdo, pois, segundo ela, O processo reflexivo relacionado a
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questoes de linguagem, seu papel e sua construcdo sociais deve acompanhar a

formacdo do graduando desde o inicio (2008, pag. 25).

Celani, assim como também acredita a autora desta tese, entende que o

professor, desde o inicio de sua FI, bem como durante a formacdo em servico (FC),

deve ser instigado a refletir sobre seu préprio processo de aprendizagem para melhor

gerenciamento de suas acdes em sala de aula:

E refletindo sobre seu préprio processo de aprendizagem
que ele [o professor] ird desenvolvendo a compreensio
critica de seu trabalho futuro como educador-professor
de lingua(s). Essa tarefa ndo pode ser deixada para o final
do curso, talvez apenas como um dos itens da pratica de
Ensino. E na LA que os responsdveis por esse
componente da formacdo do graduando de Linguas vio
encontrar subsidios. E a LA que se ocupa
primordialmente dessas questdes (CELIANI, 2008, pag.
25).

.

Se em qualquer contexto a educagdo continua do
professor é necessidade que ninguém nega, no contexto
educacional brasileiro assume cariter particularmente
importante e mesmo emergencial. O que deixou de ser
feito na graduacdo deve agora ser suprido; o que deixou
de ser feito em qualquer nivel, as vezes porque o
professor ndo passou sequer por um curso de graduagao,
para ser feito agora para fornecer-lhe os instrumentos
bdsicos conceituais e operacionais, em cariter de
urgéncia e de emergéncia (2008, pag. 26).

As consideragdes que Celani (2008) faz sobre o ensino de lingua no Brasil

retrata, infelizmente, muito bem a situacdo atual do Estado do Tocantins no cenario

nacional, com quadro de professores com formagdo precdria ministrando aulas nos

diferentes niveis de ensino.

S@o notdrias as caréncias no que se refere a capacitacao
profissional do corpo docente no cendrio educacional
brasileiro. Em muitas partes do pais os professores ndo
tém qualificacdo profissional e mal completaram os
estudos de 1° grau. Sdo estes os professores que vio se
ocupar da educacdo fundamental, da alfabetizagdo. Em
muitas partes do pais a educacdo fundamental, na qual o
investimento em termos de uma politica educacional
deveria ser maior, fica entregue a alguns abnegados que

13



ndo tiveram formacdo adequada, mas encaram o
magistério como um sacerdécio e fazem todo tipo de
sacrificios para darem sua contribui¢io para o
desenvolvimento da educacdo. Esta situagdo € totalmente
inaceitdvel. O magistério, inclusive e principalmente no
nivel dos primeiros ciclos da educacido fundamental, deve
ser encarado com profissionalismo, a fim de que fiquem
garantidos 0s requisitos minimos no que se refere a
formagdo de quem a ele se dedica. E esse um dever do
Estado (CELANI, 2008, pag. 26).

A situacdo acima descrita justificaria, para alguns observadores, o empenho do

MEQC, do estado e municipios do Tocantins, em parceria com a UFT, na efetivacdo do

PARFOR (Plano Nacional de Formacio de Professores da Educagdo Bésica), a fim de

minimizar o descompasso entre exigéncia de educacdo de qualidade e formac@o

docente. Entretanto, a forma como esses cursos de graduacdo, que visam inicialmente a

aquisi¢cdo pelo professor de uma segunda graduagdo, compativel com a disciplina que

este ministra, estdo ainda muito longe do ideal quando se pensa em qualidade dessa

formacdo, como serd explicitado no primeiro capitulo desta tese. O apanhado acima nos

leva a reconhecer, assim, que esta investigacdo desenvolve pontos cruciais defendidos

pela LA, contribuindo dessa forma com esse tipo de abordagem cujo foco € a linguagem

em situagdo real de uso.

Delimitacao da tese

Abaixo especificamos 0s pontos-chave que norteiam a investigacdo aqui

apresentada.

(1) O estudo ¢ voltado para o professor de LM exclusivamente;

(2) Em foco esta a construcdo de identidades dos professores, a partir de dados

transversais;

(3) A andlise-base é das representagdes que surgiram em entrevistas com dois

professores apenas;
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(4) O contexto sociocultural da pesquisa € centrado no Norte do pafs;

(5) Os discursos analisados sdo recortes de a) documentos oficiais e de b)
entrevistas concedidas por dois professores da rede publica do estado do

Tocantins (P1 e P2), prioritariamente;

(6) Os documentos oficiais analisados restringem-se a: a) material diddtico da
Cesgranrio, b) Gestar Il e Guia-geral, c) RT-TO (Referencial Tedrico do

Tocantins), d) Plano de A¢do da SEDUC-TO.

(7) Esses documentos, que foram escritos, reescritos e cuidadosamente elaborados,
representam a visdo de um grupo de professores e pesquisadores com vasta
experiéncia na drea, que falam de um lugar social especifico. Por isso, possuem
caracteristicas bem diversas do discurso dos sujeitos desta pesquisa (discurso

falado, improvisado), que falam de outro lugar social (P1 e P2).

(8) A referéncia tedrico-metodoldgica que pauta a andlise dos dados € a Andlise do
Discurso (AD) de viés francesa, na linha proposta por Michel Pécheux,
prioritariamente, porém, como esta € uma pesquisa que contribui com a LA, a

andlise também € atravessada por outras luzes tedricas.

(9) Metodologicamente, esta pesquisa ¢ notadamente qualitativa interpretativista,

dado o aporte tedrico que a norteia.

(10) N@o € nosso propodsito questionar dispositivos tedricos da AD, menos ainda
fazer contribuicdes inéditas para esta teoria, todavia, fazemos um deslocamento na
noc¢do de assujeitamento, a partir da AD e a partir de posicionamentos tedricos de
outras dreas, em relacdo a nocdo de sujeito/assujeitamento, plenamente justificado

pelo que surge nos dados.
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Organizacio da tese

Para efeito de melhor acompanhamento do caminho percorrido, nesta
investigacdo, nosso texto, dividido em trés capitulos, estd assim estruturado: no capitulo
1, fazemos um apanhado de teorias que nos ajudam a refletir, com melhor
fundamentacdo, sobre o tema, dadas as configuragdes dos dados por nds gerados, que
abordam, assim, relacdes entre linguagem, sujeito e identidade, bem como concepg¢des
de leitura e de escrita. No capitulo 2 (metodologia), procuramos esclarecer inicialmente
as provocacgdes mais remotas que nos levaram ao tema aqui problematizado, definido e
delimitado nesta introduc@o, construida como consideragdes iniciais, em seguida,
caracterizamos a pesquisa: sua perspectiva, seus sujeitos e as etapas de geragdo dos
dados.

No capitulo 3, analisamos inicialmente os discursos, materializados nos recortes
das entrevistas gravadas em dudio, de uma agente da SEDUC e de uma formadora de
professores de LM, nos encontros da FC, bem como discursos sobre
ensino/aprendizagem de lingua e sobre professor de LM. Ao analisarmos mais
detidamente os dados gerados pelas entrevistas e videos fornecidos pelos professores,
procuramos identificar e problematizar a inser¢do de P1 e de P2 (sujeitos da pesquisa)
nos discursos oficiais, através de seus modos de assujeitamento e de resisténcia a eles,
bem como as concepgdes de leitura e escrita também no discurso de P1 e de P2, tanto
quando falam o que fazem nas aulas, como quando efetivamente fazem ao ministrar
suas aulas. Esse tipo de dado foi bem rico sobre P2, pois trabalha na cidade e foi quem
mais disponibilizou material. P1 trabalha na zona rural, onde a falta de recursos é muito
maior. Nas duas dltimas se¢des do capitulo 3, iniciamos nossas conclusdes, levantando
questionamentos e definindo posicionamentos em relacdo ao que os dados nos

apontaram.
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Nas consideragdes finais, recapitulamos a tese defendida, a partir das hipoteses
iniciais, e apresentamos respostas, mesmo que ndo fechadas, aos questionamentos

formulados nos objetivos da pesquisa e nas questdes que surgiram ao longo da tese.
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CAPITULO L. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este embasamento tedrico contempla pesquisadores primordialmente da AD (anélise do
discurso) de linha francesa (Pécheux e Orlandi), embora se faca referéncia a dois
pesquisadores da andlise do discurso de linha inglesa. Essa aparente incoeréncia nos
leva a discorrer brevemente sobre essas duas linhas de investigacdo, e se justifica pela
presenca de tais tedricos nos documentos oficiais da FC (formagdo continuada), aqui
referidos ou analisados, como PCN, RT-TO, GESTAR II. A AD, de cunho
marcadamente ideoldgico, insurge-se contra os pressupostos da AC, que, em sociologia,
denomina-se andlise de conteido (GARFINKEL, 1967, GOFFMAN, 1967). Na
Lingiifstica, a andlise da conversagdo surge muito forte, na época, em pesquisas na drea
de Ciéncias Humanas, principalmente nas ci€ncias sociais. No Brasil, dois nomes se
destacam, Marcuschi (1986) e Ingedore Koch (1983) nessa questdo. Ao contrdrio da
AD, a AC evita tratar de questdes ideoldgicas, centrando-se, por exemplo, nos atos
conversacionais, ou seja, em questoes, tais como marcadores discursivos, preservacio
de face, tomadas de turno, regras de polidez, entre outros.

Neste trabalho, as referéncias a Koch e a Marcuschi se devem primordialmente
a sua pesquisa em lingiifstica textual, ou seja, a andlise de textos, a partir da interacio
autor/leitor/texto sob a influéncia de Beaugrande e Dressler (1981). Nao somente
Marcuschi, mas, principalmente, Kleiman (que nao se alinha nem a AD nem a AC)
contribuem com suas pesquisas em leitura e letramento.

E importante deixar claro que, de um lado, levamos em conta nogdes gerais
sobre leitura/interpretacéo de textos, principalmente na andlise dos documentos oficiais,
que investiga a abordagem de leitura em LM, a partir do ponto de vista dos participantes

desta pesquisa (professores de LM) e, também, dos representantes dos 6rgdos oficiais
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(SEDUC, RC-TO). De outro lado, em conformidade com a AD, privilegiamos as
nogdes de identidade e discurso, ao analisarmos as falas dos sujeitos, a partir do seu
lugar social.

Em linhas gerais, este apanhado tedrico engloba ndo apenas o sujeito, como
individuo e como professor de LM (lingua materna), mas também outras questdes afins.
Entre estas, destacam-se as seguintes (ndo necessariamente nesta ordem): lingua,
linguagem e discurso; o sujeito e suas construgdes identitdrias; modos de
assujeitamento; concepgdes de leitura, a partir da perspectiva discursiva; concepgdes de
escrita; letramento e representacdo profissional. Em suma, neste capitulo, pontuamos
referéncias tedricas que balizam nossas andlises, além de outras, que também informam

sobre competéncias do professor de LM.

Breve retrospectiva das concepcoes de sujeito em AD de linha francesa

A AD, estabelecida por Pécheux, tem seu berco na Franga. Surgida na década de
sessenta do século passado, pde em destaque o discurso como objeto de estudo, ou seja,
nao se limita ao estudo do texto isolado, pois contempla também sua exterioridade, ao
estabelecer o elo entre lingua(gem) e ideologia. Opde-se a AC, que busca descrever
essencialmente os conteddos das comunicagdes/mensagens (CAREGNATO & MUTTI,
2006: 683), mas se pauta pela idéia de transparéncia da linguagem, pontos totalmente
divergentes da proposta que Pécheux trazia para a AD.

Uma das questdes cruciais que va@o orientar essa perspectiva da AD ¢é a
ocultacdo, para o sujeito, de sua constitui¢do sujeito, ou seja, do esquecimento que o
assujeita. Para Pécheux, esse esquecimento divide-se em dois tipos. No primeiro, o
sujeito esquece a exterioridade de sua FD (formacdo discursiva), acreditando ser a

origem do que enuncia, por ter a ilusdo de estar na fonte do sentido, esquecendo-se de
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que o dito se constrdi a partir do ja-dito. No segundo, o sujeito tem a ilusdo de que
controla o que diz, possibilitando, a seu interlocutor, compreender, sem entraves, o que
lhe é proposto, pois acredita dizer com precisio o que quer (PECHEUX & FUCHS,
1997, pag. 169-176).

Assim, a nocdo de sujeito em AD, na linha de Pécheux, passa por diferentes
orientacdes, dependendo da perspectiva pela qual é compreendida, em vista das fases
pelas quais tem passado a AD. Mussalim (2001, pag. 101-142), sintetizando esses
momentos, apresentados em obra organizada por Gadet e Hak (1997), arrola trés fases
bem distintas, que classifica como AD-1, AD-2 e AD-3.

Na visdo da primeira fase, o sujeito € totalmente assujeitado & maquinaria
discursiva (vista numa relacdo de justaposi¢do), pois estd submetido as coercdes que
projetam o discurso que enuncia, ou seja, como detalha Possenti, citado pela autora,
quem fala pelo sujeito ou é uma institui¢do, ou teoria, ou ideologia. Assim, apesar de
ndo estdvel, nao fechado, ndo homogéneo, o sujeito aparece como uma unidade, por ser
ele controlado por uma formacdo ideoldgica que governa também as formagdes
discursivas que o constituem, bem como o sentido que produz, que pode ser este ou
aquele.

Na AD-2, influenciada pela nocdo de formacgdo discursiva foucaultiana,
concebida como uma dispersdo, por “ndo ser formada por elementos ligados entre si
atrelados por um principio de unidade”, conforme Mussalim (2001, pag. 133), o sujeito
¢ dispersdo, pela possibilidade de representar papeis diversos numa mesma enunciagao,
conforme “as diferentes posi¢des que ocupa no espago interdiscursivo”. Entretanto,
como a formagdo discursiva que controla o sujeito é também controlada por uma
formacdo ideoldgica, mesmo assumindo diferentes papeis (do professor, do pai, da mae,

do politico, do religioso, do publicitirio etc), nesta fase, o sujeito também ndo é
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completamente livre, pois ¢ uma fun¢do que fala sempre de um lugar social, que define
o que pode dizer, ao dizer a partir de um determinado lugar. Desta forma, numa dada
enunciagdo, o sujeito pode exercer diferentes fungdes sociais. Por isso, seu discurso
manifesta diferentes formacGes discursivas, concebidas nesta fase, como se tivessem
sido constituidas independentemente umas das outras para, depois, entrarem em relagao.

Nessas duas fases, como € proprio da AD inaugurada por Pécheux, ndo hd o
sujeito individual. Ele é essencialmente ideoldgico, pois a ideologia € falada através
dele (pdg. 134). Consequentemente, o sujeito passard a ser concebido como efeito
dessas formacdes discursivas (FD).

Na AD-3, através de trabalhos de Authier-Revuz (1982; 1990; 1998) sobre a
heterogeneidade da linguagem, haverd um deslocamento da nocdo de sujeito, pois este,
mesmo ideolégico, serd concebido como clivado, cindido pelo inconsciente, sendo,
portanto, heterogéneo, tal como a linguagem o é. Ndo se analisa mais o discurso do
sujeito por etapas, com ordem fixa, como na fase 1 da AD, mas se analisa o
interdiscurso, que regula os discursos que atravessam a(s) formacao(des) discursiva(s)
manifesta(s) na enunciacdo do sujeito. Tudo estd em relacdo interdiscursiva sempre. E

essa relacdo € que dard identidade as formagdes discursivas em jogo.

Lingua, linguagem e discurso

A construcdo da identidade se déd através da linguagem (WOODWARD,
2000), que ¢ materializada no discurso. Disso, decorre orientarmos nossa pesquisa por
teorias do discurso, priorizando alguns dispositivos (interdiscurso, formacdes
imagindrias, posicdo-sujeito, entre outros) da Andlise do Discurso (AD) de linha
francesa, conforme dissemos acima, e por reflexdes filos6ficas, socioldgicas e

educacionais sobre questdes de linguagem e identidade.
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Dentre os modernos filésofos da linguagem, Bakhtin (1997b) ja a apontava
como um fendmeno puramente histérico, posto que, no seu uso prdtico, é insepardvel
de seu contetido ideologico ou relativo a vida (p.96). Segundo a AD, esse fendmeno
histérico de que fala Bakhtin ndo deve ser confundido com cronologia ou evolucio;
deve ser tomado como historicidade, no sentido de producdo simbdlica ininterrupta,
que, na linguagem, organiza sentidos para as relacdes de poder, presentes em uma
formacdo social, produgdo esta sempre afetada pela memoria do dizer e sempre sujeita a
possibilidade de ruptura no dizer (MARIANI, 1998, pag. 24).

Orlandi (1998), com base em Pécheux, define o discurso como efeito de sentidos
entre locutores, lembrando que o discurso € ideologicamente marcado e que os sujeitos,
constituidos no discurso, sdo posicdes, que refletem o lugar social de onde falam, ou
seja, o papel social assumido ao enunciarem. Essas posi¢Oes, portanto, resultam de
relacdes ideoldgicas, ndo sendo, por isto, indiferentes a historia.

A ideologia, na andlise de Althusser (apud BRANDAO, 2002), diz respeito a
relacdo imagindria que os individuos mant€ém com sua realidade. Esse imagindrio
constitui-se no modo pelo qual o individuo interage com as condi¢des reais de vida. A
dindmica da ideologia nao permite, ao sujeito, perceber que, ao enunciar, estd inserido
em préticas historico-discursivas pré-existentes. Por isso, conforme observa Mariani
(1998, pag. 25), o sujeito se imagina uno, fonte do dizer e senhor de sua lingua;
[parecendo-lhe] normal ocupar a posicdo social em que se encontra [ao enunciar].

Por essa razdo € que o histérico, em AD, compreende o fato de, ao enunciar, o
sujeito tomar uma posi¢do que manifesta formagdes discursivas, que determinam o que
pode e deve ser dito. Essas formacdes representam, na ordem do discurso, as formacdes
ideoldgicas correspondentes (ORLANDI, 1996a). A enunciacdo implica uma tomada da

palavra por uma posi¢do sujeito que enuncia a partir do(s) ja-dito(s) possivel(is) de
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ser(em) articulado(s) nessa dada enunciacdo, sem disso ter consciéncia
(GRIGOLETTO, 2002, pag. 58). Disso, infere-se que a enunciagdo é o entrelacamento,
em uma dada conjuntura sécio-histérica, de discursos pré-existentes e sdo, por esta
conjuntura, mobilizados e determinados (ou condicionados).

Assim como o discurso € efeito de sentidos entre locutores, o sujeito em AD §é
também efeito de sentido, uma vez que é efeito da lingua(gem), atravessada pela
historicidade, pois a elas, lingua € historia, o sujeito estd submetido. Segundo Orlandi

(2003, pag. 49), o sujeito discursivo é pensado como ‘posicdo’ [lugar social]. Este tem a

ilusdo de ser origem de seu dizer e de que € livre para dizer o que quiser.

Dadas essas consideracdes, pode-se afirmar que toda enunciacdo opera a
emergéncia do interdiscurso. Este é, para a AD, a memoria discursiva que possibilita a
pratica enunciativa; é aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente
(ORLANDI, 2003, pag. 31). No entanto, falar a partir do pré-construido ndo significa
estar condenado a mera repeticdo de sentidos, pois estes ndo apenas retornam, eles se
projetam em outros sentidos, constituindo outras possibilidades dos [sic] sujeitos se
subjetivarem (2003, pag. 54). A esse respeito, Orlandi distingue trés formas de
repeti¢do: repeticdo empirica (efeito papagaio); repeticdo formal (técnica), um outro
modo de dizer o mesmo; e a repeti¢do histérica, que permite o movimento dos sentidos,

permitindo a emergéncia de sentidos novos.

Desse modo, analisar o discurso do professor de LM em relacio a sua
identidade, bem como o discurso dos outros sobre este profissional no processo da FC,
implica ndo apenas buscar as possiveis filiacdes discursivas nele [discurso] presentes,
mas também compreender como o deslocamento dos ja-ditos produz sentidos novos.
Averiguar essa teia de sentidos [entre 0 novo e o velho], que constitui o discurso sobre

os e dos sujeitos de nossa pesquisa, permitird, esperamos, compreender como a
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identidade do professor de LM, no Tocantins, vem se constituindo e se movendo na
arena dos discursos que orientam o meio em que o profissional vive e como este a ele

[meio] se adapta, ou seja, como a ele se assujeita e/ou resiste.

Configuracoes identitarias

No diciondrio de Aurélio, temos, numa das acep¢des do termo, que identidade
¢ a “qualidade do idéntico”, enquanto idéntico aparece dicionarizado como
“perfeitamente igual” (FERREIRA, 2001, pag. 371). Discutir identidade na
contemporaneidade é necessariamente considerar a multiplicidade de configuracdes que
ganham corpo nas representagdes sociais, materializadas nos discursos, ultrapassando a
dimensdo da certeza e da natureza do que € perfeitamente igual, alcancando também as
diferencas ou as instabilidades pressupostas na no¢do de igualdade.

Dai que, segundo Hall (2002), a identidade do sujeito contemporaneo ¢ muito
instavel, comportando varidveis em diferentes niveis, devendo ser definida histérica e
nao biologicamente. Isso € delineado no trecho que segue:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor
de um “eu” coerente. Dentro de nés ha identidades
contraditérias, empurrando em diferentes direcdes, de tal
modo que nossas identificacbes estdo sendo
continuamente deslocadas (2002, pag.13).

O autor lembra ainda que a nocdo de identidade una, plena, estdvel e coerente

€ uma ilusdo, pois

a medida em que os sistemas de significacio e
representacdo  cultural se  multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das
quais  poderiamos  nos  identificar--a0  menos
temporariamente (ibid.).

Orlandi (1998c) corrobora essa afirmag@o, ao defender que a identidade € um

movimento na histéria, nao havendo, pois, identidades fixas e categoricas (pag.204).

25



Argumenta, porém, que, ao nos identificarmos com qualquer elemento (idéia, assunto,
etc.) fora de nds, s6 o fazemos porque esse elemento-fora é algo que ja estd, de alguma

forma, introjetado em nds. A isso chama de saber discursivo ou interdiscurso:

2

Ora, este algo é o que chamamos de interdiscurso, o
saber discursivo, a memoria dos sentidos que foram se
constituindo em nossa relagdo com a linguagem. Assim
nos filiamos a redes de sentidos, nos identificamos com
processos de significacio e nos constituimos como
posicdes de sujeitos relativas as formagGes discursivas,
em face das quais os sentidos fazem sentido (1998c, pag.
206).

Assim, a medida que se complexificam os estudos sobre a identidade,
sobretudo quando se tem em mente aspectos culturais, vemos que esta escapa ao lugar
do definitivo e do estdvel, ganhando os espacgos do instdvel e da mobilidade. Assim, se,
no passado, a identidade nacional, por exemplo, podia ser pressentida como natural,
codificada e circunscrita a uma espacialidade, aos seus contornos geograficos, hoje, a
identidade € pensada como uma nocdo de pertencimento, que é sempre produzida por
uma crenga, por um conjunto de discursos produzidos e compartilhados histdrica e
socialmente, e que pode se modificar, complexificar-se, passando a incluir novas

nuangas € novos sentidos, como acentua Bauman:

...muitos dos envolvidos nos estudos pds-coloniais
enfatizam que o recurso a identidade deveria ser
considerado um processo continuo de redefinir-se e de
inventar e reinventar a sua propria histéria. (BAUMAN,
2005, pag. 13).

Compreendida como uma comunidade imaginada (ANDERSON, 1989), ou
como uma realidade a ser inventada e reinventada, conforme discute Bauman (2005),
uma idéia de nacdo resulta dos “efeitos de um imagindrio capaz de forjar sentimentos de
identidade e lealdade, de aproximac¢do e comunh@o de valores e expectativas, tradi¢do e
memoria” (SILVA, 2006, p. 38) e, para isto, concorrem discursos oriundos de diferentes
ordens. Como efeito de um imaginério, podemos observar, portanto, deslocamentos,
transformacdes processuais que podem, em ultima instincia, resultar na prdépria
dissolug¢do da nocdo de uma identidade fixa, sempre a mesma. Nesse sentido, Bauman
(2005) e Rolnik (apud SILVA, 2006) discutem os efeitos dos muitos deslocamentos,
produzidos pelas migracdes na sociedade globalizada, a ponto de o sujeito poder perder

a sensa¢do de pertencimento, do “estar em casa’:
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O estranhamento toma conta da cena, impossivel
domestica-lo: desestabilizados, desacomodados,
desaconchegados, desorientados, perdidos no tempo e no
espaco — € como se fossemos todos homeless, “sem
casa”. Nao sem a casa concreta (grau zero da
sobrevivéncia em que se encontra um contingente cada
vez maior de humanos), mas sem o “em casa” de um
sentimento de si, uma consisténcia subjetiva palpavel —
familiaridade de certas relagdes com o mundo, certos
modos de ser, certos sentidos compartilhados, uma certa
crenca. Desta casa invisivel, mas ndo menos real, carece
toda a humanidade globalizada. (ROLNIK apud SILVA,
2006, pag.50-51)

Do mesmo modo com que se diluem as certezas quanto ao pertencimento a
uma nac¢do, também se fragmentam e multiplicam as identidades no ambito da inteireza
quanto a uma subjetividade. O sujeito ndo € mais sentido como sempre 0 mesmo, mas
diverso, atravessado por modos distintos de subjetivacdo, que se configuram mediante
questdes de classe social, de género, de atuagdo profissional etc., tal como problematiza
Hall (2006). Desse modo, da concep¢do de sujeito centrado, discursivizado pela
perspectiva iluminista, passamos ao sujeito descentrado da contemporaneidade, que ndo
se sente como produto de uma unidade imével e imutdvel, mas que se constitui
diferentemente a depender das esferas e situacdes nas quais se apresenta.
Paradoxalmente, como discute Hall citando Laclau, a identidade inclui também a
diferenca e, longe da nog¢do de fechamento de uma totalidade, passa a incluir o
inacabamento, a abertura, o contextual, o processual:

As sociedades da modernidade tardia, argumenta ele
[Laclau], sdo caracterizadas pela “diferenca”; elas sdo
atravessadas por diferentes divisdes e antagonismos
sociais que produzem uma variedade de diferentes
“posicoes de sujeito” — isto €, identidades — para os
individuos. Se tais sociedades ndo se desintegram
totalmente ndo € porque seus diferentes elementos e
identidades podem, sob diferentes circunstancias, ser
conjuntamente articulados. Mas essa articulagdo ¢é
sempre parcial: a estrutura da identidade permanece

aberta. (HALL, 2006, pag. 17)

Essas reflexdes iniciais sobre a identidade ganham sentido ao se analisar a
identidade do professor, no caso, o do Tocantins. Circunscrita uma regido do pafs,
temos a possibilidade de pensar algumas especificidades histdricas, sociais e
econdmicas que podem agir de modo particular nesse Estado, incidindo sobre o

imagindrio do que é ser professor tocantinense, o que este — ao se situar numa dada
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instancia geografica — declara sobre suas crengas e saberes sobre a docéncia, sobre o
que diz fazer, o que diz poder ou ndo fazer, sobre o que diz saber ou ndo saber, o que
diz sofrer ou conquistar, tendo em vista esse adjetivo que define e particulariza:
tocantinense. Ao mesmo tempo, € preciso considerar outros elementos que diluem a
nocdo de particularidade, ampliando nossas reflexdes para um contexto maior, no qual
se pode pensar a identidade docente, construida num imagindrio que ultrapassa as
fronteiras regionais, que da sentido para o ser professor hoje, ou ser professor hoje num
pais como o Brasil.

Assim, pode-se pensar nas imagens, construidas ao longo do tempo, sobre o
que ¢é ser professor: o que deve saber muito; o que tem um dom que a tudo suplanta; o
que tem a tarefa de edificar o futuro dos menos favorecidos por garantir-lhes o acesso
ao saber; o que pode, enfim, modificar a realidade, esclarecer as consciéncias, o que
tem autoridade para dizer, etc. Pode, em outra direcdo, ser o que tem contestada sua
autoridade de poder dizer e saber dizer, porque ganha pouco, porque é mal preparado,
porque ndo busca se atualizar, ou o que é impotente para modificar o mundo porque
apenas reproduz os valores da cultura dominante, porque o contexto escolar e sua
complexidade precarizam sua esfera de atuacio etc.

Em ambos os casos, a localizacdo espacial, num dado territério, pouco
esclareceria a respeito das agruras e dos sucessos da identidade docente. Ser professor,
em um ou outro caso, parece ter o sentido de aderir a uma imagem que escapa ao ambito
da competéncia do sujeito: € sempre social, sempre apontando para o que ¢é
historicamente compartilhado pelos sujeitos, numa dada localidade, o que ndo escapa a
ideia de que os sujeitos se signifiquem como particulares, apontando para aspectos que
expliquem o modo como sentem a realidade, 0 modo como compreendem as razdes de
seu sucesso ou insucesso profissional. Aliando a identidade a nocdo de imagindrio,
vemos, pois, conforme Orlandi, que “a imagem que temos de um professor (...) ndo cai
do céu”, constituindo-se no “confronto do simbdlico com o politico (ORLANDI, 1999,
pag. 42).

Neste trabalho, circunscrevemos nosso olhar para sujeitos que falam de uma
das regides que mais tém sido desqualificadas em ambito nacional, no que diz respeito
aos indices de qualidade da educacdo. Os muitos projetos de formacdo continuada, a

adesio a programas da Fundagio Airton Sena’, as propostas curriculares para a

? Ver: SALES (2009, pag. 65-100).

28



educacdo bdésica visam a fazer frente a esses resultados. Ndo se pode, nesse caso,
desconsiderar que, se as regides Norte e Nordeste trazem regularmente os piores
resultados nas avaliacdes nacionais como o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio),
algumas das razOes para tal insucesso devam estar inevitavelmente relacionadas ao
desenvolvimento econdmico, as dinamicas sociais de divisdo de classes e privilégios,
embora, muitas vezes, toda a responsabilidade sobre a qualidade do ensino incida
exclusivamente sobre a competéncia do professor, seu nivel de qualificagdo ou a
insuficiéncia da metodologia que emprega (SILVA, 2010).

Em vista desse contexto, acima delineado, surgem algumas perguntas, que
envolvem diretamente os professores de LM, e que se referem a auto-imagem do
professor de LM e a imagem que se constrdi, deste professor, em documentos oficiais.
Neste trabalho, o professor terd voz, através dos participantes da pesquisa (cf. Capitulo
ID); os 6rgdos oficiais estardo representados pelos documentos oficiais (GESTAR, Plano
de A¢do-TO e RC-TO). As perguntas, diretamente ligadas a AD de linha francesa, serdo
respondidas, em varios pontos deste trabalho. Sdo elas: (1) Que identidades os
professores de LM constroem, ao se significarem como sujeitos profissionais? (2) O
que esses professores falam de si? (3) O que se fala deles ou, ainda, em nome deles?
Como se trata de respostas longas e complexas, a resposta a pergunta (1) se encontra na
Introducdo, ao discorrermos sobre o imagindrio tocantinense. As perguntas (2) e (3),
ainda mais abrangentes, serdo respondidas ao longo do Capitulo III, ao analisarmos os

documentos oficiais e, também, o discurso dos participantes, P1 e P2.

Letramento e representaciao profissional

Letramento, conforme Marcuschi (2001, pdg. 21), implica aprendizagem
social e histérica da leitura e da escrita, em contextos informais, para fins utilitarios, ou
seja, extrapola o viés tradicional dos limites da sala de aula. Segundo Kleiman (1995,
pag. 20), reiterando defini¢des de Street (1984) sobre o letramento, existem pelo menos
duas formas bem antagdnicas de se conceber o letramento na contemporaneidade: o
autbnomo e o ideoldgico. O modelo autdnomo, bem representativo da escola
tradicional, homogeneiza uma forma tdnica, considerada mais eficaz de se desenvolver o

letramento, estando esta prética relacionada com progresso do grupo de individuos, com
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sua civilizacdo e mobilidade social. O foco, nesse caso, € a aquisicdo da escrita pelo
individuo, independente dos contextos sdcio-culturais para seu dominio. O modelo
ideoldgico de letramento, por sua vez, implica o reconhecimento de fatores que o
condicionam, visto que o letramento estaria visceralmente ligado as estruturas culturais
e dominantes, levando em conta, por isso, os contextos de uso, sendo afetado, entdo,

pelo jogo de forcas nas relagdes sociais (SANTOS, 2005, pag. 129).

N

As préticas sociais que visam a socializacdo profissional sdo, conforme
Kleiman (2006, pag. 79), elementos centrais na constru¢do de identidades. Enfatiza
ainda a autora que:

Em grande medida, as representagdes sociais do
professor podem ser tragcadas nas praticas discursivas das
areas acadé€micas voltadas para a formacdo do professor,
nos modelos tedricos enfatizados, nas estruturas
curriculares (embora ndo exclusivamente, ji que os
discursos oficiais, os da midia e da imprensa jornalistica
também tém papel importante no processo). De fato,
pode-se conceber a representacdo social, no singular,
como processo, ndo resultado, realizado nas institui¢des
de prestigio. As representagdes sociais nascidas desse
processo de formacdo identitiria na academia podem,
entdo, em principio, orientar a pratica do professor (2006,
pag. 79).

Retomando os modelos de letramento, descritos anteriormente, e criticando o
modelo auténomo, Kleiman (2006) contrapde dois tipos de constru¢do identitdria de
professor, em relacdo as praticas de letramento: professor como mediador e professor
como agente de letramento.

A concepg¢do escolar do ensino da escrita como pratica
autonoma do contexto social, na qual predominam as
atividades que exigem a competéncia individual dos
alunos, é incompativel com as nocdes de colaboracio,
cooperacdo e negociacdo de saberes, objetivos,
estratégias que caracteristicamente acontecem nos
eventos de letramento menos ritualizados, em locais
como a casa, a rua, e, até certo ponto, o local de trabalho
(2006, pag. 80).
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Assim, a visdo de professor como mediador ndo responde aos avangos da
no¢do de letramento no sentido nido-autdénomo. Isso porque a concepcdo de ensino de
escrita dos estudos contemporaneos do letramento esvazia a ideia de intermediador, na
medida em que todos os participantes da interacdo sdo potencialmente mediadores, ao
mobilizarem recursos de outros eventos, outras situacdes, outras prdticas sociais
(KLEIMAN, 2006, pag. 81).

Para Kleiman (2006), € mais satisfatério, para o professor, ser identificado
como um agente de letramento e ndo mais como um mero mediador, pois a nog¢do de
agente, tal qual a de agente social, implica ser o professor um mobilizador de
conhecimentos e um promotor das capacidades de seus alunos. Esclarece isso a autora,
ao enfatizar que:

A mobilizag¢do das taticas, dos recursos, das estratégias,
dos conhecimentos e da disponibilizagdo das tecnologias
realizadas por um agente de letramento visa a realizagdo
de uma atividade social que nio se reduz a elaboracio de
uma texto oral ou escrito [...] Para enviar uma carta, €
preciso primeiro ter uma razdo para fazé-lo, diferente da
razdo escolar de aprender o gé€nero. [...] o ensino visando
a pratica social caracteriza um tipo de atividade cujo
motivo estd na propria realizagdo da atividade, ao
alcancar seus objetivos, e ndo na produgdo textual,
objetivo da atividade escolar (2006, pag. 83).

A prética escolar tradicional de fato mecaniciza as atividades de leitura e
escrita, pois ndo parte de uma necessidade efetiva de interlocucdo, mas, sim, da
necessidade de se ministrar um contetido com um fim em si mesmo. O objetivo é o
produto pelo produto. Diferentemente, ter &xito no ensino, com esse outro viés mais
adequado a nova realidade, exige do professor, como agente de letramento, a
capacidade de fazer ndo apenas transposicdo diddtica, através da mobilizagdo de

conhecimentos, recursos e estratégias, mas também de préticas sociais efetivas, para o
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espaco escolar, num movimento reciproco entre 14 e cd e vice-versa, ou seja, entre as

atividades dentro e fora da escola, com vistas a interlocucdes reais.

Identidade e ensino de lingua

Em relacdo a identidade na lingua, considerando-se a variedade de maior ou de
menor prestigio, acusando o valor de mercado dos usos lingiiisticos, Bourdieu (1996)
argumenta que o jogo de poder determina o valor das trocas lingiiisticas, o que atribui
legitimidade a uma variedade em detrimento de outras. Os usos sociais da lingua,
segundo Bourdieu, devem seu valor propriamente social ao fato de se mostrarem
propensos a se organizar em sistemas de diferencas (...), reproduzindo o sistema das
diferencas sociais (1996, pag. 41). Assim, quem tem capital lingiiistico € identificado
com um individuo que tem voz, que tem algum poder nas esferas sociais. Tal individuo
tem maior probabilidade de ter seu discurso reconhecido, sendo favorecido por um lucro
de distincdo nas trocas sociais. Assim, nesta pesquisa, deveriamos perguntar: que
variedade o professor de LM tocantinense domina ou que variedade(s) de lingua
efetivamente domina(m)/assujeita(m) o professor de LM tocantinense?

O sujeito de nossa investigacdo (o professor de LM) seria ou deveria ser,
podemos dizer, um dos cidaddos mais comprometidos com [a manutencdo ou
modificacdo do] o funcionamento desse mercado lingiiistico. No imagindrio social,
construido pelo ensino de lingua portuguesa, pautado na abordagem das gramdticas
tradicionais, esse profissional € identificado ao sujeito que maneja, melhor que
professores de outras dreas, a lingua de prestigio, que domina a escrita correta, que estd
capacitado a ensinar a outros as regras de uso da lingua considerada culta (MATTOS e
SILVA, 2002).

Em outros termos, tal profissional é um leitor proficiente, que sabe se

expressar bem (ou deveria saber) nas diferentes situa¢des comunicativas (diga-se: na
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variedade de prestigio, pois apenas ela, em muitos espacos, é reconhecida como
legitima) e sabe ensinar isto a outros. A partir desses parametros, qualifica-se ou se
desqualifica o profissional da drea (professor de LM). Interessante é questionar, de
antemao, conforme o quadro atual, em relagdo ao Tocantins, se os discursos analisados,
no Capitulo 3, a partir de tais parametros, constroem positiva ou negativamente o
professor de LM tocantinense quanto a essas competéncias do discurso oficial e do
imagindrio social.

Nessa perspectiva, essas competéncias que figuram no imagindrio social e nos
discursos oficiais sobre o professor de LM devem ser adquiridas pelo professor durante
a formacao inicial (FI). Isso parece se confirmar em textos oficiais, se considerarmos as
orientacdes do MEC sobre a FC, ao defender que esta ndo deve ser vista como forma de
preencher lacunas da FI, deixando entrever a idéia de completude do ensino em blocos
fechados. Assim, competiria a FC ampliar as competéncias ja existentes e gerar novas, a
partir da reflexdo na e sobre a praitica pedagdgica.

O professor de LM, no Tocantins, que também convive com diferentes
discursos sobre sua propria identidade, sendo um sujeito marcado sdcio-historicamente,
move-se discursivamente, conforme o lugar social de onde fala. Considerando que a
formacdo discursiva define o que pode e deve ser dito, o professor de LM ¢
constrangido a assumir em seu discurso (sobre si mesmo) uma competéncia que, muitas
vezes, reconhece como falsa. No entanto, negar diante dos outros, em seu préprio
discurso, essa competéncia exigida dele, como professor de LM, pelo meio social, é
correr o risco de ser descredenciado junto a colegas e alunos, de perder o emprego ou de
se sentir desmoralizado socialmente.

A imagem negativa a respeito do letramento do professor e do aluno, no

sistema educacional do Estado, é sustentada pelo mau desempenho dos alunos, no
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ENEM e no SAEB. Fazendo-se uma breve reflexao sobre os discursos, que circulam no
Estado, referentes ao professor de LM, percebe-se que, quando o contexto de
enunciagdo favorece, o professor (de LM) admite, em seu discurso, as limitacdes da
competéncia que possui. Contudo, atribui a outros (a seus antigos professores) a
responsabilidade de suas lacunas, termo privilegiado nos discursos analisados, seja no
documental, seja no gerado em trabalho de campo.

No sindicato, responsabiliza o sistema educacional e as condi¢des sociais pela
pouca competéncia que possui. Como aluno em cursos de formagao continuada, para os
professores palestrantes que parecam compreender suas limitagdes, ou junto a colegas
confidveis da area, chega a assumir, individualmente ou em grupo, a responsabilidade
por seu nivel de competéncia pouco consistente. Nesses discursos, a competéncia
lingiifstica incide, em geral, sobre a no¢do de uma lingua homogénea, por se tomar
como referéncia a lingua de prestigio, mormente a escrita, que nio agrega valor positivo
as demais variedades.

Rajagopalam (1998, pag. 41) argumenta que € na e através da lingua que a
identidade do individuo se constrdi. Por isso, a ilusdo da identidade fixa do individuo
nao pode se dar anterior e fora da lingua. Assim como a lingua vive em evolugdo,
também a identidade do individuo vive em variagido constante.

Montes (apud: CHNAIDERMAN, 1998, pag. 51), por sua vez, coloca a
questdo nos seguintes termos: a identidade ndo existe sendo contextualizada, como um
processo de construcdo, e pressupoe o reconhecimento da alteridade para a sua
afirmacdo. Nesse sentido, Hall (2002, pag. 41), parafraseando Lacan, lembra que a

. . . . . . . 4
identidade, assim, como o inconsciente, estd estruturada como lingua™; esta, segundo a

* A bem da verdade, Lacan diz que o inconsciente esté estruturado como linguagem.
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concepg¢do saussuriana, € um sistema de signos, cujos elementos sdo definidos uns em
oposicao aos outros. Em outros termos, a identidade define-se em oposicao a alteridade.

Essa movéncia identitdria emerge a partir do discurso dos professores, sujeitos
da pesquisa, surgindo através das referéncias que esses profissionais fazem a si mesmos,
a seu trabalho ou aos alunos. Aparece, também, através de tudo aquilo que se destaca no
processo de formacdo continuada e em sua prdtica docente; bem como em seus
discursos, durante suas agOes e seus rituais de sala de aula. Em suma, essa movéncia
identitdria faz com que assumam posi¢des conflitantes entre o que julgam ser ideal e o
que efetivamente podem e fazem em seu “trabalho real”, que se revelam a partir de seu
discurso de sala de aula.

Todavia, acreditamos que, a2 medida que o professor reflete de forma mais
consistente sobre seu proprio discurso identitdrio, que assume como seu, dada sua
formacdo discursiva, sobre os discursos oficiais, referentes ao professor de LM, e
confronta-os com os discursos sobre e na sua propria pratica de sala de aula, pode ter
condicdo de perceber a distincia entre o que defende e o que pensa estar fazendo,
percebendo af os entraves que desfavorecem seu esfor¢o. Se o processo da FC, para o
professor de LM, ndo favorece esse confronto, as almejadas mudangas poderdo tardar

ainda mais.

Concepcoes de lingua, leitura e escrita

Abordando alguns tedricos da linguagem, Koch (2002, pidg.13-20) resume trés
noc¢des bem distintas de lingua, sentido e texto, através das quais podemos depreender
também concepgdes distintas de leitura, que explicam certas praticas, umas mais, outras
menos recorrentes no ensino desse saber na escola. Segundo a autora, a lingua, como

representacdo do pensamento, trabalha com a nocdo de sujeito psicoldgico (o sujeito
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cartesiano), dono de seu dizer. O texto é um produto 1égico, que manifesta a arquitetura
do pensamento de seu autor, cujo sentido serd captado por um leitor que, num trabalho
passivos, captard a representacdo mental do autor. Ler &, entdo, captar as intencdes do
autor do texto.

J4 a lingua, concebida como um cddigo (estrutura), é apenas um meio de
comunicacdo e, como tal, ndo traz equivoco, bastando-se tdo somente dominar o c6digo.
Tal concepcdo trabalha com a idéia de transparéncia da linguagem (ORLANDI, 2003
péag.16, 53). Nesse sentido, ler € decodificar, decifrar o sentido que estd fixado no texto,
independentemente. O leitor tem um trabalho também passivo diante do texto, pois €
um sujeito totalmente assujeitado ao sistema.

Na primeira concep¢do, podemos dizer que o foco € o autor, ou a competéncia
do autor do texto; na segunda, é o préprio texto. Em ambas, o leitor desempenha um
papel de cacador do sentido que estd sempre fora dele.

Numa terceira visdo, a lingua € um processo dialégico interacional, concebendo-
se autor e leitor como construtores sociais, vendo-se o texto como o proprio lugar da
interacdo. O sentido ai ndo é pré-existente aos co-enunciadores (autor-leitor); ao
contrdrio, serd estabelecido a medida que leitor e autor interagirem através do texto.

O autor leva em conta, durante sua producdo textual/discursiva, esse interlocutor
virtual, que € o leitor. Este, por sua vez, ndo apenas reage, mas, € principalmente, age
sobre o texto, ao acionar seus conhecimentos de mundo no ato da leitura e ao ser
afetado pelas condigdes de produgdo da leitura para produzir sentidos, levando em conta
as estratégias textuais do autor do texto.

Podemos dizer ainda que, nas duas primeiras concepcdes, o leitor € alijado de

algum poder sobre o(s) sentido(s) do texto. Na terceira, o foco da leitura ndo estd apenas

CLINT3 CEINT3

5 . .. . L. ~n . . .
“Passivo”, aqui, significa “acritico”, “mecanico”, “rotineiro”.
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no ato de ler e no autor e nem no ato de ler e no texto; estd, no entanto, no ato de ler e
no leitor.

Enquanto a primeira concepg¢do trabalha com a idéia de sujeito psicoldgico, a
segunda e a terceira trabalham com a nocdo de sujeito ideoldgico. O que diferencia as
duas ultimas é que, na segunda, o sujeito ideoldgico € totalmente assujeitado, ou seja,
ndo tem controle algum sobre o processo comunicativo, que € determinado pela
estrutura do sistema. Na terceira, o sujeito ideoldgico, apesar de também ser construido,
constituido socialmente, atua sobre a linguagem, afetando, deste modo, os sentidos

produzidos durante a enunciacdo na qual se insere.

Leitura numa perspectiva discursiva

Apesar dos movimentos nas definicdes e redefini¢des, acima referidos, tais
concepgdes ainda ndo contemplam a leitura numa perspectiva discursiva, como aquela
defendida pelos pressupostos da AD francesa na linha de Pécheux, teoria na qual nossa
investigacdo se apodia. Segundo esta teoria, existem outros elementos fundamentais,
desencadeadores de sentidos, além do texto em si, ou da relagdo do leitor com o objeto
(texto), ou do autor e leitor, ora dissociados, ora interagindo apenas, como acontece nas
concepcdes anteriores, de viés sdcio-interacionistas. As condi¢des de produgdo viao
definir os contornos da leitura, o como se l&. Ou seja, ler, numa perspectiva discursiva,
vai além da mera ativacdo do conhecimento prévio ou enciclopédico do leitor, ou de
contato entre leitor e texto, leitor e autor, ou da eficaz estratégia textual, usada pelo
autor e detectada pelo leitor no texto etc.

Uma concep¢ao discursiva de leitura reconhece a mobilizacdo de tudo isso e
muito mais. Entram em cena, nesse processo, além da interacio entre sujeitos (autor e

leitor), a relacdo do inconsciente com a ideologia. Outro fator fundamental, pouco
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levado em conta em outras abordagens, ¢ a ndo-transparéncia da linguagem, que
desconstréi a idéia de que conseguimos expressar exatamente o que queremos, ao
enunciar, e de que qualquer texto pode ser lido do mesmo jeito por qualquer um que
domine o cddigo. Ressalte-se, aqui, que, mesmo nos dias de hoje, existem professores
de LM, de formacdo purista, que ainda buscam encontrar, nos textos, uma tunica
interpretacdo possivel.

Em contrapartida, o processo de leitura, na perspectiva discursiva, leva ainda em
conta os diferentes tipos de discurso, a histéria de leitura de textos e, também, a histéria
de leitura do leitor (ORLANDI, 19964, pag. 38). Desta ultima, podem-se distinguir duas
formas que se cristalizam (ou se mesclam) na formacgdo do leitor: leitura parafrastica
(repete o que o autor disse) e/ou leitura polissémica (atribui¢do de mdultiplos sentidos ao
texto). Orlandi (1996a) ja enfatizava, em pdgina anterior, que essa perspectiva
discursiva de leitura:

... procura observar o processo de sua producdo e, logo,
da sua significacdo. Correspondentemente, considera que
o leitor ndo apreende meramente um sentido que esta 14;
o leitor atribui sentidos ao texto. Ou seja: considera-se
que a leitura é produzida e se procura determinar o
processo e as condi¢des de sua produgdo. Dai se poder
dizer que a leitura é o momento critico da constituicdo do

texto... (1996a, pag. 37)

Isso explica por que as leituras, numa linha discursiva, nao sdo idénticas (ORLANDI,
1996a), visto que, como processo comunicativo, a linguagem € histérico-social. Dai
que, como exemplifica Orlandi (1996a, pag. 41), toda leitura tem sua historia, pois:
lemos diferentemente um mesmo texto em épocas (condigcoes) diferentes.

Se, por um lado, hd sentidos ja estabelecidos alhures que afetam a linguagem no
aqui/agora, as condi¢des de producdo da leitura também podem fazer emergir sentidos
novos, pois cada leitor tem sua(s) formacao(¢des) discursiva(s) que o leva(m) a um ou a

outro tipo de intera¢do com o dito, circunscrevendo-se em interdiscursos, os ja-ditos, a
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memoria discursiva mobilizada a cada enunciacdo. Orlandi (1996a, pag. 87) lembra que
a pluralidade de leitura é a possibilidade de se ler um mesmo texto de vdrias maneiras.

Argumenta ainda a autora que, dentre os componentes das condi¢cdes de
produgdo da leitura, estdao os modos de leitura, que também estabelecem a relagdo dos
leitores com o texto. Assim, conforme o(s) sentido(s) que se tenta estabelecer durante a
leitura, acentua-se o elemento organizador dessa relacdo, como transcrito a seguir
(ORLANDI, 19964, pag. 10):

a) O que o autor quis dizer? — relacdo do texto com o
autor (a partir do ponto de vista do leitor)

b) Em que este texto difere de tal texto? — relagdo do
texto com outros textos

¢) O que o texto diz de X? — relagdo do texto com seu
referente

d) O que vocé entendeu? — relacdo do texto com o leitor
e) O que € mais significativo neste texto para o professor
Z? O que significa X para o professor Z? — relagdo do
texto com o para quem se 1€ (se for para o professor)

Na escola bdsica, poderiamos reforgar, também, que as estratégias comumente
usadas para “treinar o olhar dos alunos” sobre o texto acabam salientando-se, através
das perguntas de compreensdo (SANTOS, 2001), aquilo que o professor e/ou o autor do
LD propdem ao aprendiz. Os tipos de pergunta acabam “ensinando” ao leitor-aprendiz
como se deve ler determinado texto. A rotina dessa prética vai criando uma identidade
de leitor para o aprendiz.

O professor, que normalmente utiliza o LD nas atividades de sala de aula,
também constréi uma imagem especifica para a abordagem dos textos ou mediagdo que
faz junto a seus alunos. Isso porque o LD (seu autor) € visto como quem tem
“autoridade” para definir como se deve ler este ou aquele texto (CORACINI, 1999, pag.
33-43), por meio das propostas de “reflexao” sobre o texto que apresenta ao leitor-aluno

e ao leitor-mediador-professor.
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Vale considerar que, geralmente, o professor, cujo discurso sofre menos
deslocamentos, apenas repete o ensino de leitura que recebeu durante sua escolarizagao
obrigatéria, isto quando a universidade nio conseguiu desestabilizar arraigadas crencas
e praticas equivocadas de leitura durante sua formacdo académica. Como apontam
pesquisas coordenadas por Coracini (1995, pag. 83; 1999, pag. 24), e como veremos a
seguir, mesmo tentando fugir as amarras que o LD lhe impde, o professor ndo consegue
desestruturar o modo de abordagem do texto, proposto pelo autor. Esta abordagem, em
muitas salas de aula, tem se legitimado como portadora da verdade, como veiculo
transmissor de conhecimento cientifico, adaptado para o publico a que se destina.

Entretanto, se, por um lado, o LD conduz o trabalho na escola, exercendo poder
sobre o trabalho do professor, por outro, o professor, nos processos interacionais,
controla as trocas enunciativas no espaco da sala de aula. Caso esteja atento ou até mais
envolvido com teorias que fogem a tradicdo do ensino de leitura e escrita, poderd
permitir deslocamentos que alterem préticas ineficazes. Segundo Moita-Lopes (2001,
pag. 161), na sala de aula, sdo “os professores que dizem o que € para ser feito, restando

aos alunos um papel restrito ao que deve ser desempenhado”.

Algumas concepcoes de escrita

Assim como a oralidade, a escrita, por seu turno, também ¢ dial6gica; é uma
provocacdo, feita em gé€neros primdrios (simples/espontaneos) ou secunddrios
(complexos/derivados), que pede uma atitude responsiva ativa do interlocutor
(BAKHTIN, 1997a). Tem func¢do social, que estabelece géneros mais apropriados para
cada modo de interacdo (BAZERMAN, 2005). Entretanto, a escrita ndo € uma prética
que se desenvolve naturalmente; por isto precisa ser ensinada através da mediacdo de

sujeito mais experiente (VYGOTSKY, 1998; SCHNEUWLY & DOLZ, 2004).
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Como a linguagem, a escrita também € constitutiva do sujeito que, por ela, se
subjetiva (POSSENTI, 1995, pag. 45-55), pois este faz escolhas ao enunciar. Sendo
discursiva, estabelece relagdo entre sujeitos, manifestando formacdes ideolégicas, pois o
sujeito enuncia a partir do lugar social que ocupa. Disso, resulta ser também a escrita
afetada pelas condi¢gdes de producao (POSSENTI, 2001; ORLANDI, 2003; 1998a).

Assim, a escrita, como produg¢d@o discursiva, € uma prética, através da qual o
sujeito desnuda seu imagindrio, alimentando a ilusdo de ser ele, o prdprio sujeito,
origem de seu dizer, sem se dar conta de que € interpelado ideologicamente, ou seja, que
fala de um lugar social que o constitui como sujeito, orientando o que deve ou ndo
dizer. Isso ocorre devido aos dois tipos de esquecimento de que nos falam Pécheux e
Fuchs (1997, pag. 168-9), ou seja, dos siléncios que a linguagem e a ideologia operam
na discursivizagdo: o siléncio constitutivo, pois o uso de uma palavra silencia outra, € o
siléncio local, que estabelece o que pode ou ndo ser dito.

Desse modo, ao escrever, o sujeito historiciza sua pratica de escrita,
inscrevendo-se em memorias discursivas (interdiscursos) e em condi¢des de producdo
determinadas. Nesse embate, a heterogeneidade da linguagem naturalmente aflora,
mobilizando conflitos entre sentidos preexistentes. E, dependendo da formacdo escrita
que constréi o sujeito, sua producdo manifestard maior indice de pardfrase ou de
polissemia, ou seja, expord os contornos de seu dizer entre o mesmo e o diferente
(ORLANDI, 2003, pag. 36).

Orlandi (2003), ao tratar da pardfrase e da polissemia, informa que a AD
distingue duas categorias na discursivizagdo: a criatividade e a produtividade. Segundo
a autora:

A criacio em sua dimensdo técnica € produtividade,
reiteracdo de processos ja cristalizados. Regida pelo
processo parafrastico, a produtividade mantém o homem
num retorno constante ao mesmo espaco dizivel: produz
a variedade do mesmo. Por exemplo, produzimos frases
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da nossa lingua, mesmo as que nido conhecemos, as que
ndo haviamos ouvido antes, a partir de um conjunto de
regras de um niimero determinado. Ji a criatividade
implica na ruptura do processo de producdo da
linguagem, pelo deslocamento das regras, fazendo
intervir o diferente, produzindo movimentos que afetam
os sujeitos e os sentidos na sua relagdo com a histdria e
com a lingua. Irrompem assim sentidos diferentes. (2003,

pag. 37)

Quando o ensino bdsico trabalha a escrita, numa perspectiva tradicional, essas
questdes, acima, sdo desconsideradas em boa parte, pois o privilégio é dado
prioritariamente a prdtica da parafrase, através da coercdo direta e maniqueista entre
duas formas tnicas de se escrever: a certa e a errada, independente dos intimeros fatores
que condicionariam o processo de escrever. Além do mais, a escrita, no ensino
tradicional, ndo ¢ tratada como uma prética discursiva de fato, ou seja, o sujeito-
escritor-aluno nao se efetiva como nas préticas sociais de uso dessa modalidade, pois,
no geral, a ele ndo € permitido ou ele ndo € instigado a se posicionar ante o confronto de
vozes com o qual o sujeito-escritor efetivo se depara. Deve, sim, adivinhar o que o outro
(professor) quer ver na estrutura superficial de seu texto.

Dizemos isso porque, muitas vezes, o uso de receita/esquema/manual dita as
regras para se escrever. O aluno deve obedecer ao comando das propostas fielmente
para compor o texto com exatiddo. Ha um esfor¢o para se evitar o heterogéneo no
processo. Em outras palavras, no ensino tradicional, empenha-se para se homogeneizar
as idéias, tolhendo, assim, a criatividade, pensando-se, com isso, evitar o “erro”. Desta
forma, a questdo de maior relevancia € lingiiistica, visando ao produto, e ndo discursiva,
levando em conta o processo, pois a prioridade passa a ser a capacidade de estruturac@o
da superficie textual.

Como se pode observar, a partir do que foi exposto nesta secdo, as diferentes
concepcdes de escrita, que operam crencas e praticas do professor, na escola,

direcionam sua intervencdo na aprendizagem do aluno, ou favorecendo seu
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desenvolvimento discursivo ou bloqueando-o, nesta modalidade, produzindo, assim,
autores de fato ou meros redatores. Além disso, esse breve levantamento nos auxiliard
na andlise do discurso gerado pelas entrevistas e pela transcri¢dao do video sobre a aula
de leitura e escrita de P2, principalmente, e do discurso de P1, gerado nas entrevistas,

conforme veremos, mais adiante, no capitulo IIL

Definindo posicao em relacao a nocao de sujeito e de assujeitamento
Pécheux (1997, pag. 317) levanta vdarias perguntas em relacdo aos dispositivos
tedricos da AD, decorrentes das fases por que ela passou, algumas das quais julgamos
necessdrio inserir aqui. Entre elas, conforme questiona o fil6sofo, destaca-se a forma de
separar, no sujeito da enunciagdo, o “ego-eu” estrategista assujeitado e a emergéncia de
uma posi¢ao-sujeito. Faz, a si mesmo, a primeira pergunta: 1. O sujeito seria aquele que
surge por instantes, ld onde o “ego-eu” vacila? Como inscrever as conseqiiéncias de
uma tal interrogacdo nos procedimentos concretos da andlise? E prossegue, com mais
perguntas, desafiando-se a si, a afiliados:
2. Se a andlise de discurso se quer uma (nova) maneira de
“ler” as materialidades escritas e orais, que relacdo nova
ela deve construir entre a leitura, a interlocugdo, a
memoria e o pensamento?
3. Como conceber o processo de uma AD de tal maneira
que esse processo seja uma interacdo ‘“‘em espiral”
combinando entrecruzamentos, reunides e dissociacdes
de séries textuais (orais/escritas), de construcdes de
questdes, de estruturagdes de redes de memdrias e de

producdes da escrita?

4.Como a escrita vem escandir tal processo, ai
produzindo efeito de interpretagdo?

5.Como o sujeito-leitor emerge nessa escansdo?
(PECHEUX, 1997, pag. 317-318)

Ao investigar as construcdes ideoldgicas, em um dado texto, o analista o pde

sempre em confronto com outros textos, deslocando-se, assim, as estruturas linguisticas,
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decompondo-o, a fim de desvelar discursos que o perpassam, construindo efeitos de
sentido. Da mesma forma, durante o processo de leitura, o sujeito-leitor também, como
efeito da linguagem, interpelado pela ideologia, no processo da leitura, opera o trabalho
de desconstrugdo e reconstru¢do do texto sobre o qual se debruca, e cujos efeitos de
sentido serdo construidos, a partir de suas FD, considerando as condi¢des sécio-
histéricas de sua condi¢@o de produgéo de leitura.

Tais questionamentos chamam-nos a atencdo para o reconhecimento, por parte
do analista, de que, sua andlise (mesmo que insista, por exemplo, que ela apenas
descreve as redes discursivas que constroem seu objeto) ndo deixa de ser um efeito de
interpretagdo que o interpela ideologicamente, visto que o recorte sobre o qual trabalha,
isto é, o texto, materializa o discurso que, por sua vez, materializa a ideologia. Esta
envolve e estrutura o entrecruzamento de esquecimentos € memorias. Esse movimento
produz a constituicdo do sujeito como efeito desse jogo discursivo, tanto pesquisador,
quanto pesquisado, pois ambos, usudrios da lingua(gem), sendo, por ela, constituidos.

Esses questionamentos se justificam também, devido ao cardter histdrico e social
da lingua, que norteard a abordagem do discurso de Pécheux, que vé o discurso como
efeito de sentidos entre locutores, construindo o sujeito e construindo-lhe imagindrios.
Por isso, diz-se que o discurso manifesta a relacdo dos sujeitos com sua realidade, com
seu mundo, com seu meio. Por conta disso, como se pode depreender, a partir de suas
indagagdes [de Pécheux], o sujeito ndo pode ser tomado como consci€ncia pura, mas
também ndo pode ser concebido apenas como sujeito do inconsciente.

Feito o apanhado acima, e reconhecendo que o sujeito, para Pécheux, ndo é um
simples efeito da inconsciéncia, na andlise do corpus desta pesquisa, adotaremos, na
esteira do dialogismo bakhtiniano, reelaborado por Authier-Revuz (2004), uma

concepgdo de sujeito, concebido na relagdo entre o individual e o social, como um
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sujeito, tecido dentro de uma complexidade que o constitui na relagdo continua entre
assujeitamento e individuacéo.

3

Morin define, inicialmente, a complexidade (2007, pdg. 13) como “um tecido
(complexus = o que é tecido junto) de constituintes heterogéneas, inseparavelmente
associadas: coloca o paradoxo do uno e do multiplo”, evoluindo para o tecido de

acontecimentos, agdes, interagdes, retroacdes, acasos etc. Para Morin:

Ser sujeito ndo quer dizer ser consciente: também nao
quer dizer ter afetividade, sentimentos, ainda que
evidentemente a subjetividade humana se desenvolva
com afetividade, com sentimentos. Ser sujeito é colocar-
se no centro de seu préprio mundo, € ocupar o lugar do
“eu”. E evidente que cada um dentre nés pode dizer “eu’”;
todo mundo pode dizer “eu”, mas cada um sé pode dizer
“eu” para si proprio, ninguém pode dizé-lo pelo outro...
(MORIN: 2007, pag. 65)

Em outros termos, para o filésofo, existe um eu para cada um de nds, que
acreditamos ser o que nos diferencia dos outros. Para a AD, este “eu” é o imagindrio
que mantemos a respeito de ndés mesmos, aquilo que, para nds, nos individualiza,
levando-nos a acreditar que somos os enunciadores originais de nosso discurso, isto &,
que temos uma autonomia maior do que a que realmente temos. Morin, porém, opde-se
ao pensamento tradicional de que tudo € determinismo, de que ndao hé sujeito, de que
ndo hé consciéncia, de que ndo hd autonomia.

Prossegue o filésofo, defendendo a idéia de que ser sujeito € ser autdnomo,
sendo, porém, ao mesmo tempo, dependente. Diz ainda que esse sujeito complexo
implica, como caracteristica, ser alguém provisorio, vacilante, incerto, é ser quase tudo
para si e quase nada para o universo. Isto porque a autonomia humana é complexa jd
que ela depende de condicoes culturais e sociais (MORIN, 2007, pag. 66).
Consequentemente, o que nutre essa autonomia ¢ a dependéncia. Para ele, o sujeito é
uma relagdo dialética de autonomia e de possessdo por forcas ocultas (forcas que

operam mecanismos de auto-regulacdo independente da vontade sujeito); forcas estas

45



que extrapolam, todavia, as forcas do inconsciente, o que, segundo o autor,
caracterizaria uma das complexidades propriamente humanas. A fim de explicar melhor
seu posicionamento a respeito de sujeito consciente, autdnomo, livre, mas também
dependente de sua relacdo com o mundo, o autor faz uma analogia com a hipnose, em
que o hipnotizador faz sugestdes ao sujeito, que as realiza como se fossem de livre
vontade e decisdo suas, sem ter consciéncia de que, nesse interim, fizeram-se apagar, de
sua memoria, tais injuncdes externas (MORIN, 2007, pag. 67).

Essa nog¢do, a nosso ver, corrobora a perspectiva adotada por Possenti (2001),
que reinterpreta enunciados de Pécheux e de Foucault, aderindo a perspectiva
privilegiada na abordagem de Authier-Revuz sobre a heterogeneidade da linguagem, a
qual nos associamos, de que o sujeito nem € sé uma peca social e nem sé um individuo,
preservado de contdgio com o meio. Ao justificar a empreitada de sua obra sobre estilo,
discurso e subjetivagdo, o autor explica que:

A idéia basica mobilizada para postular uma nog¢do nao ingénua
de sujeito é opor a idéia de sujeito a de estrutura: se as
estruturas fossem acabadas, sem frinchas, se igualassem
efetivamente em todos os sentidos os elementos a que se
referem (individuos numa sociedade, atomos lingiiisticos numa
lingua), a tnica definicdo possivel de sujeito seria a sujeicao.
Mas, entdo, as sociedades e as linguas ndo mudariam. Os
sistemas sdo instaveis, e o sdo pela acdo dos individuos. E &,
portanto, pela agdo, agdo diferenciada, que o sujeito sera
definido (POSSENTI, 2001, pag.02).

Assim, adotamos a idéia de que o sujeito, clivado pelo inconsciente, transita
dialeticamente entre a consciéncia e a inconsciéncia de forma complexa, mantendo a
ilusdo de sua centralidade, que lhe é necessdria para agir no mundo, como se tivesse
relativa liberdade, subjetivando-se, porém, nas brechas que a interdiscursividade

favorece. Outrossim, como Lagazzi (1998), também entendemos que a resisténcia do

sujeito ao que lhe é imposto € também uma forma de subjetivar-se, de opor-se ao
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assujeitamento passivo, proprio da relagdo sujeito-mundo, manifestando, deste modo, a
relativa autonomia que freqiienta a discursivizacdo dos sujeitos. Segundo a autora:

O sujeito resiste. O sujeito resiste a alguma coisa. [...]. A
resisténcia € normalmente tomada como luta por
mudangas [...], como possibilidade de mudanga nas
relacdes marcadas pela individualizacdo, um lugar para o
dizer inserido em uma memdria discursiva em que ‘cada
um’ e ‘todo aquele’ possam ser resignificados [sic] no
deslocamento da responsabilidade intercambidvel da
sociedade capitalista. No entanto, na pratica discursiva a
realizacdo da ideologia imprime outros sentidos a
resisténcia. Na determinagdo material das forcas a luta de
resisténcia é por mudanga e contra mudanga. Como ja
afirmei, acredito que € na contradicio entre a sujeicdo ao
poder e a luta contra o poder que a resisténcia deve ser
analisada (LAGAZZI, 1998, pag. 77-8).

Assim, mesclando esses posicionamentos, para especificar melhor a perspectiva
aqui adotada, delimitamos a noc¢do de assujeitamento do sujeito aos discursos
(ORLANDI, 1996b, piag 68-71), entre duas formas possiveis, a saber: a de um
assujeitamento totalmente passivo, em que € natural a repeticdo empirica, bem como ¢é
freqiiente a repeti¢dao formal (técnica), e a de um assujeitamento reflexivo. Nesta dltima,
o sujeito, mesmo clivado pelo inconsciente, irrompe com sua singularidade através da
repeti¢do histdrica, que permite o novo emergir no ja cristalizado, bem como permite,
ao sujeito, deixar rastro, em sua enunciacdo, de sua resisténcia ao que lhe querem
inculcar, ao tomar posi¢do frente aos discursos que o provocam ou interpelam.
Entendemos que esse assujeitamento reflexivo aproxima-se da forma de construcio do
sujeito complexo de que fala Morin (2007), descrito em pardgrafos anteriores.

Para concluir este capitulo, é preciso esclarecer nossa visdo de assujeitamento,
tendo em vista os nossos dados (explicados no Capitulo II), a partir do discurso de
professores de LM e de documentos oficiais (analisados no Capitulo III). Entendemos

assujeitamento como um processo e, como tal, ¢ dindmico, para o sujeito, que o

vivencia. Do ponto de vista do analista, que observa de fora, vemos esse processo ora
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como passivo, ora como reflexivo. O assujeitamento passivo refere-se, de um lado, a
projecao que os documentos fazem dos sujeitos (professores) ao interpeld-los; de outro,
ao tipo de projecao que os sujeitos (P1 e P2) fazem de si, ao enunciarem. Por isso, em
alguns momentos, o assujeitamento dé a impressdo de ser um estado (estatico). E o que
ocorre em alguns documento da FC (especificamente, nos do Tocantins), ao projetar o
professor como assujeitado cego, ou seja, como um assujeitado passivo (sem capacidade
de reag@o), como se o instigasse a apenas obedecer mecanicamente aos comandos, sem
reflexdo ou rebeldia (é o caso do material didatico da Cesgranrio e do Plano de A¢édo do
Estado-TO), dando a impressdo de instigd-lo a ou de destini-lo tnica e exclusivamente
a repeticdo empirica (efeito papagaio) ou, no maximo, a repeti¢cdo formal (técnica) como
explicitado por Orlandi (2003, pag. 54).

Por outro lado, considerando-se o discurso dos sujeitos, percebe-se outro tipo de
assujeitamento passivo, ndo consciente, ja interiorizado em que o sujeito repete o
discurso alheio, pensando que € s dele. Por isso, ele pensa ser dono do préprio dizer
(apagando a fonte deste dizer), sem ter a consciéncia de estar apenas repetindo discurso
alheio, muitas vezes até sem saber se, de fato, concorda com ele ou ndo.

O assujeitamento reflexivo, portanto, consciente, manifesta-se, conforme a
andlise, nas projecdes que o sujeito (enunciador dos documentos, P1 e P2) faz do outro
ou de si mesmo em seu discurso, seja projetando o outro como alguém que tem controle
sobre suas a¢des ou que pode operar a repeticdo histérica (ORLANDI, 2003, PAG. 53-
4), seja projetando-se como quem marca posicdo refletida (concordando ou
discordando) ante o discurso alheio que o interpela. A distin¢do que fazemos aqui entre
modos de assujeitamento passivo e reflexivo di-se pela andlise de como o sujeito €

projetado no discurso do outro ou de como se projeta no seu proprio discurso.
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Em suma, na andlise, o que defendemos como assujeitamento passivo e
reflexivo sdo ndo somente as projecdes feitas em torno do sujeito interpelado por certos
documentos, mas também do sujeito que se projeta a si mesmo no discurso, ora como
assujeitado passivo (sem consciéncia), ora como assujeitado reflexivo (com
consciéncia). As nocdes de sujeito e de assujeitamentos perpassam toda a andlise, a ser

desenvolvida mais adiante, no capitulo III.
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CAPITULO II. METODOLOGIA

Este capitulo organiza-se em cinco tépicos: Formacgdo continuada (FC) na educagdao
vigente no Tocantins; Inser¢do da pesquisadora na questdo: justificando a investigagao;
Algumas orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais/PCN (BRASIL, 1998) e do
Referencial Curricular do Estado do Tocantins (RC-TO, 2008) para o ensino de Lingua
portuguesa; Mapeando os recortes analisados; Metodologia de geracdo e de andlise dos
dados (este dltimo com trés subtépicos). Dessa forma, buscamos desenhar um quadro da
situacdo vigente do professor de LM no estado do Tocantins, que apontam as condi¢des
de produgdo da pesquisa, mais especificamente na cidade de Araguaina, onde a pesquisa
foi realizada. Apresentamos também as referéncias acerca do ensino de lingua,
informadas por documentos oficiais, usados na FC, que orientam o trabalho docente no

Estado.

Formacao continuada (FC) na educacao vigente no Tocantins

O Estado do Tocantins localiza-se na segunda regiio com menor indice de
aprovacido nas avaliacdes do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), engrossa a fila
dos que denunciam as implicacdes entre desenvolvimento econdmico e ensino de
qualidade. Filiado ao empenho do MEC em mobilizar recursos e profissionais da
educacdo a fim de superar o fracasso, o Estado vem promovendo programas de
formacdo continuada (FC) e aderindo a programas como o da Fundacdo Ayrton Sena
(Acelera Tocantins, inserido no programa Acelera Brasil, Circuito Campedo ou Se Liga
Brasil)®, buscando alterar radicalmente o limite em que se enquadra.

O esfor¢o deve e pode ser visto como cumprimento das exigéncias oficiais

®Ver Silva (no prelo)
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nacionais e, também, como empenho louvdvel para que os resultados negativos da
economia ndo se reflitam sobremaneira na qualidade de ensino. Em outros termos, para
que ndo permane¢am como regra determinante do quadro atual e, consequentemente,
para que a educagdo atue positivamente na direcdo do desenvolvimento social e
econdmico da regido.

Entretanto, é necessario que se lancem holofotes sobre diferentes aspectos que
implicam essas acdes sempre urgentes do governo estadual (e federal), visando a
obedecer a interesses de ordem econdmica e a mudar a imagem danosa ao
desenvolvimento local. O problema se agrava porque tudo € feito com o intuito de se
obterem resultados satisfatérios em curto prazo, independente das condi¢des de
produgdo da formagdo continuada (FC) e de trabalho do docente, bem como sem se
levar em conta o peso das crencgas e dos letramentos privilegiados na cultura da regido.

A fim de implementar a formagdo continuada docente, o MEC, em parceria
com universidades, constituiu a Rede Nacional de Formacdo Continuada (BRASIL,
2005). O objetivo € institucionalizar o atendimento da demanda de FC e otimizar tal
processo, articulando teoria e pratica, contribuindo para a qualificacdo e a autonomia
intelectual do professor, subsidiando a reflexdo permanente na e sobre a prética docente.
Objetivando implementar a Rede mencionada, o MEC definiu principios e adotou
diretrizes para orientar o processo, dentre os quais se afirma que a formacdo, para ser
continuada, deve integrar-se no dia-a-dia da escola (BRASIL, 2005, pag. 23-27).

Essas orientagdes pedem a construcdo e a assungdo, por parte do professor, de
uma identidade profissional que se dd ou que se deve dar durante todo o processo, seja
no da formagao inicial (FI), seja no da formagao continuada (FC). Dai a necessidade de

engajamento do professor, no processo, como sujeito que, mesmo afetado pelo
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condicionamento sdcio-histdrico, pensa, age, afeta e se (re)constréi a medida que reflete
sobre sua prépria identidade.

No texto das orientagdes gerais do MEC sobre a FC, defende-se a necessidade
de se ver a formagdo docente (inicial e continuada) como processo continuo de
constru¢do de uma prdtica docente qualificada e de afirmacdo da identidade, da
profissionalidade e da profissionalizacdo do professor (BRASIL, 2005, pag. 15). Nesse
processo, segundo o texto, o professor nao deve ser visto como um sujeito passivo, mas
como alguém capaz de também decidir o que de fato lhe compete como profissional e
que favoreca seu trabalho (Op.cit., pag. 17).

Entretanto, o modo como documentos disponibilizados pela SEDUC
(Secretaria de Educacdo do Estado do Tocantins) fazem referéncia as acdes do
professor, no esforco de se coadunar com as exigéncias do MEC, nem sempre atribuem
ao professor esse “poder” de ser capaz de também decidir. Através das modalizagdes
que faz por expressdes recorrentes como o professor deve em vez de o professor pode,
finda por determinar as ag¢des micro e macro do professor na sala de aula. Tanto € que,
nas andlises dos dados, o professor, ao ser instigado a falar sobre suas concepcdes de
linguagem e sua pritica, nem sempre se apresenta como sujeito-agente, mas aponta o
mentor do seu trabalho: ora os documentos da Secretaria, ora os documentos que lhe
chegam via FC, como o livro do Programa Gestio Escolar da Aprendizagem
Escolar/Gestar II (2006; 2008).

O governo do Tocantins, na busca de desenvolver uma politica que melhore os
indices da qualidade do ensino e mude a imagem negativa da educagdo no Estado em
relacdo ao letramento de alunos e professores, iniciou, em 2000, através da SEDUC em
parceria com a UNITINS (Universidade Estadual do Tocantins), a primeira etapa do

programa de FC denominada Os PCNs em ag¢do. O objetivo foi mobilizar os professores
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de lingua materna (LM) para estudo do referido documento, uma vez que se detectou a
pouca ou a inexisténcia de familiaridade dos professores com esses parametros
oficiais/PCN (BRASIL, 1998). De 2000 a 2002, os encontros propunham a reflexao dos
PCN sobre 5* a 8 séries, fechando com os do ensino médio. Em 2003, somente a
SEDUC articulou a reflex@ao sobre os PCN de 1 a 4* séries.

A partir de agosto de 2003 até agosto de 2006, o governo do Estado firmou
convénio com a FUNDA(;AO CESGRANRIO, delegando a ela a escolha de contetidos,
de metodologia de trabalho e a coordenacdo dos encontros presenciais, levando em
conta o contexto educacional e os indices do Estado no SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica). No primeiro momento, coordenado por SEDUC/UNITINS, em que
se propunha incentivar professores a refletir sobre os PCN (1989), o envolvimento dos
profissionais ndo foi satisfatorio, segundo afirma e confirma a fala (depoimentos
espontaneos, durante curso de especializacdo na UFT) de professores de LM.

Segundo eles, os encontros pouco acrescentavam a sua formacdo, pois, “para se
fazer leitura e repetir o texto [PCN], ndo ha necessidade de se sair de casa” (Nota de
diario). Conforme a leitura de professores que participaram do segundo momento, 0s
coordenadores da CESGRANRIO, contemplada pelo Estado para esta segunda etapa,
detiveram-se em orientar os profissionais a preparar os alunos para as provas do SAEB,
o que nio se refletiu em melhor desempenho dos alunos nas provas.

Segundo o Projeto de formacdo continuada da SEDUC (mimeo), para o
professor de LM, no Tocantins, compete ao professor: reconhecer-se como sujeito e
profissional historicamente situado; ter capacidade de compreensdo das correntes
epistemoldgicas e metodoldgicas referentes a Proposta Curricular da Educagao Bésica;
ser capaz de mobilizar conhecimentos para planejar, desenvolver e avaliar na

perspectiva metodolégica orientada para o desenvolvimento de competéncias;
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selecionar conteidos e metodologias adequados ao contexto escolar; ter capacidade de
organizar conhecimentos para a construcio e o desenvolvimento de projetos. Como se
pode observar, esses enunciados reverberam enunciados de documentos oficiais

nacionais.

Insercao da pesquisadora (Pq) na questao: justificando a investigacao

A interacdo com professores de LM do estado do Tocantins, durante
orientacdes monograficas,” revelou-nos a insatisfacdo dos professores em relagio ao
projeto de FC no Estado, despertando nosso interesse, inicialmente, em investigar a
relacdo do professor de lingua materna com essa exigéncia do MEC, incorporada aos
programas de FC do Tocantins. Para tanto, fez-se necessario investigar como essa
exigéncia se efetiva na prética que parte das oficinas e encontros pedagdgicos para as
salas de aula. Para tal, optou-se por confrontar o que se diz sobre o que se faz, o
discurso projetado em programas/documentos de formacdo continuada para o professor
de lingua materna, e o discurso dos professores a respeito da FC sobre sua pratica de
sala de aula.

Segundo o discurso de professores de lingua portuguesa, nos seus depoimentos
espontaneos nas situacdes jd mencionadas, o projeto da formacdo continuada no estado
do Tocantins, ao que parece, focou-se inicialmente na tentativa de atenuar o déficit de
conhecimentos da formacgdo inicial de professores que atuam nas escolas da rede
publica, bem como orientar os alunos para os exames federais, na tentativa de melhorar
seu desempenho no SAEB, com acdes imediatistas. Segundo depoimento de servidores
da SEDUC e de ex-académicos do curso de Letras (UNITINS), que hoje atuam como

professores (de LM) do estado, o histérico de colocacdes do Tocantins em escalas muito

7 Curso de Pés-Graduagio Lato Sensu (Leitura e producio escrita), oferecido pela Universidade Federal
do Tocantins/UFT, campus de Araguaina.
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baixas no SAEB, nos ultimos anos, sugere uma imagem de fracasso como resultado
quase que exclusivo de uma formagao inicial deficiente dos profissionais.

Conforme o texto de Estruturacdo da Formacdo Continuada em Lingua
Portuguesa, foram realizados, no ano de 2006, dois encontros presenciais. No 1°
encontro, a temdtica trabalhada foi Planejamento, avaliacdo, competéncias e
habilidades; no 2° Identidade do professor, resiliéncia, géneros e modos de
organizacdo textuais (metodologia CESGRANRIO). Com novos encontros, 3° e 4°,
cujas temdticas estdo voltadas para a metodologia do projeto (do MEC) Gestar I e 1,
enfatizam-se as competéncias do professor de lingua portuguesa, bem como temas
sugeridos pelos préprios professores.

No Plano de A¢do (Linguagens, c6digos e suas tecnologias) para os professores
de lingua portuguesa, defende-se uma concepcdo de formacdo continuada “em que o
professor se assuma como um mediador do processo educacional entendido como
sujeito que ensina e aprende, juntamente com o aluno, [...] no qual a transposicao teoria
e prética possa ser ndo um ato sofrivel, mas prazeroso”. Essa referéncia, porém, de
transmutacdo de prdtica sofrivel para prdtica prazerosa em si ja nega a voz do professor
quanto aos conflitos proprios da profissao.

O referido plano objetiva mobilizar professores para: (A) produzir conhecimento
cientifico adequado as situacdes educativas exigidas; (B) apropriar-se do cddigo
lingiifstico e expressar-se em situagdes de interlocu¢do de acordo com as demandas
sociais; (C) favorecer uma aprendizagem significativa através da ludicidade; (D) usar
meios tecnolégicos como ferramentas facilitadoras do ensino e aprendizagem. Chama-
nos a atencdo, dentre esses objetivos, o fato de o professor ser identificado como alguém
que ainda ndo se apropriou do “cédigo lingiiistico”. Talvez, dizendo de outro modo, isso

ndo nos surpreendesse tanto (ex: ampliar sua apropriacdo do ‘cddigo linguistico’)
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Esse tipo de referéncia ao professor de LM pode evidenciar a imagem de
competéncia precdria que a propria SEDUC sustenta em relag@o aos profissionais, o que
ndo deixa de compor e/ou fortalecer, no imagindrio dos professores, a construcdo de um
perfil identitdrio negativo em relacdo a si mesmo e a seus pares. Dados os
levantamentos apontados, parece haver um descompasso entre o que se espera, a partir
do que se define como objetivos do referido programa, tanto pelo MEC como pelo
projeto de FC (para o professor de LM) do Estado, e o que se vem delineando como
prética efetiva antes, durante e apds os cursos, que, segundo o MECS, devem constituir
apenas um dos aspectos da Formagdo Continuada.

Para os professores, segundo seus préprios depoimentos dados a pesquisadora
(numa das aulas da especializagdo do curso de Letras da UFT/Araguaina, como ja
referido), o ritmo de atividade/tarefas/obriga¢des que a profissdo lhes impde dispensa
um timido favorecimento de espaco para que estude, reflita e se aperfeicoe em sua
profissdo (como serd confirmado por um dos recortes da entrevista com uma formadora,
no capitulo 4) e dé resultados satisfatérios em seu trabalho no ritmo exigido pelo
Estado, que busca sair urgentemente da posicdo de lanterninha, atropelando, porém,
condi¢des de producdo mais favordveis ao trabalho docente. Podemos dizer, nessa
perspectiva, que o professor também ainda ndo se identifica com uma FC, vista como
um processo que se dd na propria vivéncia pedagdgica.

Outro agravante, segundo alguns professores, ¢ o engajamento frouxo de
muitos profissionais, que estdo “se capacitando”. Esse engajamento frouxo se manifesta
sob a forma de dispersdo durante os cursos oferecidos. Para quem observa de fora, isso
pode ser visto, como sindnimo de descompromisso ou de um sintoma da resisténcia

(refletida ou inconsciente), que opera em qualquer processo de instauracdo de novas

8 Cf. Brasil. Livro da Rede, 2005.
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praticas/diretrizes institucionais. Vale ressaltar a esse respeito que, em algumas escolas,
para conseguir preencher a carga hordria exigida, evitando-se diminui¢do salarial, ha
professores de outras dreas (Historia, Geografia, as vezes até Matemadtica) ministrando
aulas de lingua portuguesa, o que, ao invés de envolvé-los, parece comprometer ainda
mais seu aproveitamento nos cursos, dispersando-os.

Essa situagcdo no Estado, coletada ja hd algum tempo, atualmente ¢é
assumida/confirmada, visto que ji estard em execuc¢do no Estado, a partir de 2010, o
PARFOR (Programa de formacdo de professores em exercicio da educagdo bdsica
piblica), projeto do MEC® que visa a oferecer uma segunda licenciatura a professores
da escola bdsica, adequando a formacdo académica a sua pratica de sala de aula, uma
vez que, no caso do Tocantins, cerca de 3.171 professores estdo ministrando disciplinas
fora de sua formacdo inicial. Cada estado ou prefeitura pode, para isso, firmar convénio
com institui¢do de ensino superior que lhe convier, participando, assim, do programa.

Acrescente-se a isso, conforme os depoimentos de docentes nas situacdes ja
apontadas, a pouca credibilidade dada a muitos dos profissionais que coordenam ou
ministram os cursos _ excluindo-se os do PARFOR, cursos de graduacdo implantados
em 2010 e que se constitui noutro tipo de convénio. Isso se explica em funcdo do
sistema de multiplicadores, ou seja, a SEDUC seleciona um grupo de professores, que é
capacitado pela CESGRANRIO, o qual, por sua vez, capacita outros grupos que a
outros capacitam, atingindo, assim, a totalidade dos professores contemplados na
formacdo continuada. Em outros termos, o professor ndo reconhece o colega de seu
préprio nivel de formagao e/ou que trabalha na mesma drea como alguém com um saber
ou competéncia capaz de contribuir para a ampliacio dos saberes de seus iguais,

principalmente por considerar os contetidos e o tempo dos encontros indcuos, tanto para

? http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/proli_an3.pdf
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0 primeiro quanto para os outros grupos.

Aqui, a idéia de aprendizagem como processo de interacdo e interlocucdo parece
nao ser reconhecida pelos professores. A concep¢do tradicional de ensino e
aprendizagem mostra-se muito presente em seus discursos: quem sabe apenas ensina,
quem aprende nada ou pouco sabe para ensinar; nega-se, tacitamente, 0 movimento
reciproco do processo.

Pensando-se a prética de sala de aula, isso pode refletir parte do fracasso escolar,
em que, na sala de aula, insiste-se no imagindrio de que s6 o professor teria voz. O que
também reflete seu comportamento na hierarquia a que esteve e estd atrelado, isso
também porque os saberes do professor, conforme enfatiza Tardif (2002), sdo
construidos a partir de diferentes campos sociais: das institui¢des que o formaram
(escola, universidade), da familia, dos pares com os quais se relaciona, da FC etc., ou
seja, ¢ um saber plural e temporal, isto €, construido durante a vida e no percurso de sua
atuacdo profissional. Por isso, € necessdrio situar o saber do professor na interface
entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza
social e individual como um todo (TARDIF, 2002, pag.16).

Por conta das reflexdes acima, é necessdrio situar aqui as condi¢des de trabalho
docente. O Estado garante aos professores um contrato de apenas 20 horas: 16 em sala
de aula e 04 de planejamento. Assim, todo inicio e meio de ano, no estado, o professor
(mesmo contratado através de concurso publico) precisa estar atento (correr atrds) para
conseguir preencher uma carga horaria de 32 horas em sala de aula, com 08 horas para
planejamento, a fim de ter direito ao saldrio correspondente a 40 horas, mesmo que em
escolas com localizacdo diferente e distante. Para alcancar isso, o professor depende do
bom relacionamento que cultive com diretores de escola. Caso haja evasdo escolar que,

no meio do ano, possibilite a jun¢do de turmas de mesmo periodo, o saldrio do professor
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que perde turma também diminui.

O SINPET (Sindicato dos trabalhadores em educag@o do estado do Tocantins)
ndo conseguiu, até o presente, reverter o quadro. E ndo se percebe uma mobilizagio
maci¢a em busca de mudanga. Ndo que ndao haja insatisfacdo, todavia a politica da
intimidacdo ainda se faz muito presente: a maioria dos professores teme perseguicdo
e/ou demissdo, mesmo quando o professor € concursado.

Essa situagdo de inseguranca e de sobrecarga de trabalho, somada a baixos
saldrios, mesmo para quem preenche a carga horaria com 40h/a semanais, ndo é levada
em consideracdo quando se desqualifica o professor do Estado. Nesse aspecto, Batista
(apud: ALMEIDA, 2001), ao tratar da precariedade do letramento do professor,
responsabiliza, por esse efeito, as politicas de acesso aos bens culturais, que sustentam
uma:

falsa democratizagdo cultural, que promove uma
exclusdo tardia ou inclus@o relativa desses docentes no
universo da cultura legitima [cultura de prestigio social],
situacdo que € reproduzida e transferida a seus alunos,
provenientes das camadas sociais populares, de forma a
perpetuar, por meio da propria situacdo escolar, as
condi¢oes de desigualdade social e cultural (ALMEIDA,
2001, pag.118).

Por esses dados iniciais, podemos afirmar também que tanto a concepg¢ao de FC
como a pratica de formagao de multiplicadores, entre 0os que a promovem e entre 0s
professores que dela participam, ndo condizem com as orientagdes que o MEC aponta
para o processo.

Essas primeiras informagdes, coletadas entre professores de lingua portuguesa,
levaram-nos a alguns questionamentos, a saber: quais as orienta¢gdes da formagdo
continuada no estado do Tocantins para o professor de lingua materna? Como se da a
receptividade/resisténcia dos professores nesse processo? Em que medida o discurso da

formacdo continuada presente nos documentos que a sustentam e na fala de mediadores
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(ou agentes) autorizados da SEDUC (des)harmonizam-se com as expectativas
manifestas no discurso de professores nela (FC) inseridos? Como a representacao sobre
professor de LM ¢ construida nos discursos sobre a FC no Estado?

Segundo as orientacdes do MEC!'? sobre a FC, esta “vai além de oferta de cursos
de atualizacdo e treinamento”, e “ndo deve ser vista como um meio de preencher lacuna
da formacdo inicial”. Assim, considerando que a andlise inicial dos depoimentos, que
coletamos nesses primeiros contatos, sinalizou-nos uma concepg¢ao equivocada de FC, a
luz do que orienta o documento do MEC, entendemos ser necessério fazer um recorte
das questdes supramencionadas e nos determos em investigar como o professor de
lingua materna € caracterizado em programas de FC do estado do Tocantins e como ele
(professor) se identifica nesse processo, buscando compreender, nesses discursos,
pontos que estejam (des)favorecendo a politica de FC no estado, concernente ao
professor de LM.

Esta investigacdo envolve a problemdtica exposta em vista da nocdo
fundamental de que a “identidade de um individuo se constrdi na lingua e através dela”
e que ¢é nela, lingua, que o discurso é materializado (RAJAGOPALAN, 2002, pag. 41).
Objetivamos investigar, no imagindrio do professor de lingua materna (LM), imagens
de si e de sua prética, projetadas em seu discurso sobre sua pritica e na sua prépria
prética de sala de aula, a partir de atividades de leitura e escrita, confrontando-a com as
imagens projetadas sobre ele, professor, em documentos da FC no estado e no discurso
de agentes da SEDUC, a fim de compreendermos, € na medida do possivel
problematizarmos, os modos de assujeitamento e de resisténcia do professor ao discurso
oficial.

Essa relacdo pouco problematizada entre o discurso novo e velho na FI

"% Livro da Rede (2005, pag. 25)
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(formagdo inicial) e na FC (formagdo continuada) pouco tem contribuido para mudanga
substancial no processo. Por isso, necessita ser problematizada por uma reflexdo que
busque compreender os modos de inser¢do (modos de assujeitamento e/ou resisténcia)
do professor de LM nesses discursos oficiais da atualidade. Isso o ajudard (além de
ajudar a prépria SEDUC e a UFT a reconfigurar suas a¢des) a redimensionar seu olhar
quanto a sua pritica, uma vez que, refletindo sobre a dimensdo de sua propria
identidade/pratica, como professor de LM, vendo-se como sujeito que, mesmo afetado
pelas condicdes sdcio-historicas de sua formacdo, de sua condigdo social e de sua
situacdo vigente, assuma-se como sujeito capaz de provocar mudancas em sua
profissionalizagdo e, consequentemente, em sua pratica docente. Acreditamos que esse
processo de mudanga pode ser menos lento, a medida que os problemas pontuais sdo
devidamente contextualizados, ou seja, identificados e localizados na prética especifica

em que se apresenta.

Algumas orientacoes dos PCN e do RC-TO para o ensino de LP

Ao ensinar portugués, na escola, o professor parte de referéncias escolares e
tedricas para ministrar suas aulas de lingua portuguesa (LP), seja em relacdo a selecdo
de contetdos, seja em relagdo ao modo de ensinar. Os documentos da FC do Tocantins
também sdo subsidiados por orientacdes nacionais, como os PCN (Parimetros
Curriculares Nacionais), que, com algumas modificacdes, compdem também o
Referencial Curricular (RC-TO) do Estado.

Essa alteracdo minima no RC do Estado, para lingua portuguesa, tem sido
questionada por professores da rede publica, visto que, além de ji haverem se
manifestado, em cursos de especializagdo na UFT, contra as insipientes orientacdes

didéticas dos PCN, reclamacio que se estende por outros estados, conforme acusam
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algumas pesquisas que tematizam a questdo, muitos professores esperavam encontrar
nesse documento orientacdes mais préiticas de como ensinar. Isso pode ser conferido na
pesquisa de Silva e Melo (2009) sobre a construcgdo do referido RC-TO:

Pelo fato dos PCN (Brasil, 1998) ndo responderem
diretamente as demandas da sala de aula e pela exigéncia
oficial de que os Estados tenham suas préprias diretrizes,
a Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado do
Tocantins publicou o Referencial Curricular de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental — 1° ao 9° ano
(Palmas, 2006). A elaboracido desse referencial pelos
préprios professores da rede estadual de ensino criou
uma expectativa de que orientacdes de “como trabalhar
conteido em sala de aula” fossem apresentadas,
ampliando o espaco da pratica escolar na diretriz local
que orienta o ensino de lingua materna (pag. 38).

Duas questdes merecem destaque aqui. A primeira refere-se a caréncia de
reflexdo sobre transposicdo didéatica, sentida por muitos professores de diversas regides
do pais. Afirmamos isso com base também em nossos didlogos com colegas professores
que militam no ensino puiblico da escola basica, no Amapd, em Campinas e no proprio
Tocantins. Essa caréncia decerto contribuiu para que, ao serem solicitados a ajudar na
construcdo do RC do Estado, esses profissionais ndo tenham conseguido imprimir tais
reflexdes no texto derivado.

Ora, se 0 RC-TO € considerado pelo proprio professor uma espécie de plagio
dos PCN (Silva e Melo, porém, defendem esse trabalho como uma forma de
retextualizacdo do texto nacional), e se os PCN, para o professor, pouca informagdo
agrega em relacdo a transposi¢do diddtica, na interag@o teoria/prética, ¢ compreensivel
sua frustracdo em relacdo ao suporte tedrico derivado, isto &€, ao referencial local.
Reproduzimos, abaixo, depoimentos de professores, coletados por Silva e Melo em sua

pesquisa (2009, pag. 42) que manifestam essa percepcao negativa do documento:

Anotacgdo 1

“RC/TO sdo transgénicos dos PCN, genéricos dos PCN.
Sao como remédios que tanto faz tomar um ou outro que
o efeito € o mesmo”

63



Anotacgdo 2

“A impressdo que fica é que o RC/TO é um verdadeiro
fichamento dos PCN, ou mesmo um resumo, em que oS
assuntos nao estdo amarrados.”

Anotacdo 3

“O RC/TO € uma sintese muito grosseira dos PCN.”

Esses questionamentos dos docentes justificariam, assim, algumas
contradi¢des nas praticas dos professores, cujos discursos sdo por nds analisados, pois
ecoam os conflitos por que muitos deles passam. Apesar disso, sdo essas referéncias dos
PCN que o professor tenta contemplar em suas aulas, ou, no minimo, sdo elas que
balizam o melhor encaminhamento ou nio de seu trabalho com a linguagem. Isso se
justifica por se considerar que os produtores de tais parametros basearam-se em
pesquisas do campo da Lingiiistica Teérica e Aplicada, a fim de orientar, sugerir, alertar
o professor sobre o que €, na atualidade, proficuo ou nao no ensino da lingua materna
(LM).

Muitos desses discursos ja sdo conhecidos de professores que se formaram
recentemente, entretanto, muitos desses professores estdo também mais assujeitados a
discursos sobre ensino de lingua de sua época escolar, ou seja, aos discursos do ensino
tradicional, que sdo anteriores ao seu periodo na Universidade, em formacao inicial (FI).
Logo, é compreensivel o embate que se instaura nas préticas docentes em relacdo ao
ensino e aprendizagem de LM, pois, muitas vezes, nem na FI nem na FC se consegue
desestabilizar discursos ja hd muito cristalizados, a fim de que novas e mais eficientes
préticas se concretizem.

Em se tratando de ensino de lingua portuguesa, ou lingua materna, os PCN
definem, como objeto de estudo, o conhecimento lingiiistico e discursivo com o qual o
sujeito opera ao participar das prdticas sociais mediadas pela linguagem (BRASIL,
1998). Dessa forma, o documento afirma que:

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as
atividades didaticas, com o objetivo de desencadear,
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apoiar e orientar o esforco de acdo e reflexdo do aluno,
procurando garantir aprendizagem efetiva. Cabe também
assumir o papel de informante e de interlocutor
privilegiado, que tematiza aspectos prioritarios em
funcdo das necessidades dos alunos e de suas
possibilidades de aprendizagem. (BRASIL, 1998, pag.
22)

De fato, como se observa, o documento, através de oracdes modalizadoras
(cabe ao professor = o professor deve), langa sobre o professor a responsabilidade de
pensar sua aula, conhecer sua matéria, auxiliar seu aluno, fazendo a devida transposicao
didatica, sem exemplificar, ao nivel da necessidade e da expectativa do professor, o
como fazé-lo. Quanto a selecdo do objeto lingiiistico como unidade bdsica de ensino,

diz o documento que:

[...] ndo € possivel tomar como unidades basicas do
processo de ensino as que decorrem de uma andlise de
estratos letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas,
frases que, descontextualizados, sdo normalmente
tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco
tém a ver com a competéncia discursiva. Dentro desse
marco, a unidade bésica do ensino s6 pode ser o texto.
(BRASIL, 1998, pag. 23)

Assim, orientam também os PCN como o texto deve ser tomado, ou seja, de

que perspectiva deve ser abordado:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas
restricoes de natureza tematica, composicional e
estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este
ou aquele gé€nero. Desse modo, a nog¢dao de género,
constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino. (BRASIL, 1998, pag. 23)
Para essa nocdo constitutiva do género, ha mostras de exemplos de géneros
(primérios e secunddrios, orais e escritos) na perspectiva bakhtiniana, que devem ser

tomados como objeto de ensino, sendo, porém, o professor orientando a dar maior

relevancia aos géneros na modalidade escrita:
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Sem negar a importancia dos textos que respondem a
exigéncias das situagdes privadas de interlocucdo, em
funcdo dos compromissos de assegurar ao aluno o
exercicio pleno da cidadania, é preciso que as situagdes
escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizemos
textos que caracterizam os usos publicos da linguagem.
Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por suas
caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica,
o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e
abstratas, bem como a frui¢do estética dos usos artisticos
da linguagem, ou seja, os mais vitais para a plena
participacdo numa sociedade letrada (BRASIL, 1998,
pag.24).

Apesar de o documento, em pardgrafo posterior, pontuar o trabalho com textos
orais, deixa em relevancia a prioridade dos escritos sobre os orais, esclarecendo em nota

o0 que considera textos de uso publico da linguagem:

Por usos publicos da linguagem entendem-se aqueles que
implicam interlocutores desconhecidos que nem sempre
compartilham sistemas de referéncia, em que as
interagdes normalmente ocorrem a distancia (no tempo e
no espago), e em que hd o privilégio da modalidade
escrita da linguagem. Dessa forma, exigem, por parte do
enunciador, um maior controle para dominar as
convencdes que regulam e definem seu sentido
institucional (BRASIL, 1998, pag. 24).

Quanto a reflexdo gramatical na prética pedagégica do professor de LM, os
PCN censuram a antiga abordagem do ensino tradicional descontextualizado,
defendendo que a atividade metalingiiistica s6 se justifica na medida em que se volta
para a producdo e interpretacio de textos:

Na perspectiva de uma didatica voltada para a produgio e
interpretacdo de textos, a atividade metalingiiistica deve
ser instrumento de apoio para a discussdo dos aspectos da
lingua que o professor seleciona e ordena no curso do
ensino-aprendizagem. Assim, ndo se justifica tratar o
ensino gramatical desarticulado das praticas de
linguagem. E o caso, por exemplo, da gramética que,
ensinada de forma descontextualizada, tornou-se
emblemadtica de um conteido estritamente escolar, do
tipo que s serve para ir bem na prova e passar de ano _
uma pratica pedagégica que vai da metalingua para a
lingua por meio de exemplificacdo, exercicios de
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reconhecimento e memorizagdo de terminologia. Em
fungdo disso, discute-se se ha ou ndo necessidade de
ensinar gramdtica. Mas essa é uma falsa questdo: a
questdo verdadeira é o que, para que e como ensina-la
(BRASIL, 1998, pag. 28).

Os PCN (BRASIL, 1998, pag. 28-29) s@o enfiticos ao descrever o tipo de

conteddo e de abordagem considerado infrutifero no ensino da lingua, o que, de certa

forma, vai de encontro ao que muitos professores ainda julgam importante e priorizam

em suas aulas:

Deve-se ter claro, na selecdo dos conteidos de andlise
lingiiistica, que a referéncia ndo pode ser a gramatica
tradicional. A preocupacdo ndo é reconstruir com oS
alunos o quadro descritivo constante dos manuais de
gramdtica escolar (por exemplo, o estudo ordenado das
classes de palavras com suas miltiplas subdivisdes, a
construgdo de paradigmas morfolégicos, como as
conjugacdes verbais estudadas de um folego em todas as
suas formas temporais e modais, ou de pontos de
gramatica, como todas as regras de concorddncia, com
suas excecoes reconhecidas).

A metodologia para o ensino € sugerida parcialmente, por meio da negacdo da

metodologia tradicional, mas muito distante ainda do que o professor gostaria de ver

detalhado, a fim de otimizar suas aulas:

O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a cldssica
metodologia de defini¢do, classificacdo e exercitagdo,
mas corresponde a uma pratica que parte da reflexdo
produzida pelos alunos mediante a utilizagdio de uma
terminologia simples e se aproxima, progressivamente,
pela mediacdo do professor, do conhecimento gramatical
produzido. Isso implica, muitas vezes, chegar a
resultados diferentes daqueles obtidos pela gramatica
tradicional, cuja descricdo, em muitos aspectos, nio
corresponde aos usos atuais da linguagem, o que coloca a
necessidade de busca de apoio em outros materiais e
fontes (BRASIL, 1998, pag. 29).

Ao tratar do trabalho com a linguagem no tocante a leitura, um dos objetivos

gerais do ensino de lingua portuguesa, segundo os PCN (BRASIL, 1998, pag. 33), é

ensinar o aluno a analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o proprio,

desenvolvendo a capacidade de avaliacdo dos textos. Dentro desse objetivo, porém,
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aparece ainda a concepg¢ao de lingua como c6digo e como transmissdo do pensamento,
ou seja, nele € tangida a ideia de transparéncia da linguagem: inferindo as possiveis
intencoes do autor marcadas no texto. Apesar disso, quando elencam os contetdos
sobre o uso da linguagem, os PCN apontam a concep¢do de leitura como produgdo de
sentidos, como se depreende do recorte abaixo (BRASIL, 1998, pag. 35):

Os contetidos das praticas que constituem o eixo USO
dizem respeito aos aspectos que caracterizam o processo
de interlocucao. Sdo eles:
1. historicidade da linguagem e da lingua;
2. constituicdo do contexto de producio, representacdes e
mundo e interagdes sociais:
. sujeito enunciador;
. interlocutor;
. finalidade da interacéo;
. lugar e momento de producéo.
3. implicagdes do contexto de producdo na organizagio
dos discursos: restricdes de contetido e forma decorrentes
da escolha dos géneros e suportes.
4. implicacdes do contexto de producdo no processo de
significacdo:

representacdes dos interlocutores no processo de
constru¢ao
dos sentidos;

articulacdo entre texto e contexto no processo de
compreensao;
. relagOes intertextuais.

Assim, os PCN trazem referéncias, ainda que pouco esclarecedoras para a
necessidade do professor, de leitura como pratica de producdo de sentidos, orientacao
que sera reforcada pelos GESTAR II (2006) e GESTAR II/Guia Geral (2008).

Como se pode depreender, os PCN e, por conseguinte, o RC-TO elencam
objetos linguisticos e modos parciais de abordagem desses contetidos, as vezes
persistindo em equivocos, apontando ao professor o que vale e o que ndo vale perpetuar
no ensino de lingua portuguesa. Além disso, critica o ensino tradicional e instiga o
professor a pensar novos modos de tratar seu objeto de ensino, com sugestdes muito
genéricas, pois direcionadas a um profissional que se debate em busca de uma

criatividade e dindmica de sala de aula, que dé conta das exigéncias contemporaneas de
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seu oficio, sendo que a maior referéncia, e a mais cristalizada, que possui para o
exercicio de sua profissdo lhe foi dada enquanto sujeito-aluno antes da graduagdo. Se a
graduacdo nio o despertou para novas formas de atuacio e de tratamento do contetido
selecionado e a FC pouco consegue ou nido consegue efetivamente desestabilizar
crencas e praticas ineficientes, a atuacdo segura e mais eficaz do professor em seu

espaco profissional pode continuar, por maior tempo, ainda comprometida ou limitada.

Mapeando os recortes analisados
a) Dados documentais

A presente investigacdo dd-se por meio de geracdo de dois tipos de dados: os
documentais (recortes) e os gerados em campo. Tais dados foram se construindo a partir
dos problemas de pesquisa levantados. Assim, na pesquisa documental, os dados foram
gerados através de recortes de documentos oficiais que tematizam a formacdo
continuada (FC), voltada para o professor de lingua portuguesa (ou de lingua
materna/LM). Por meio desses recortes, iremos verificar como as referéncias ao

professor de LM constroem a imagem desse profissional num espago especifico.

b) Entrevistas e gravagdo de aula em video

Em campo, os dados foram gerados através de entrevistas gravadas em dudio, de
cerca de 1 hora e 30 minutos, com cada professor selecionado, bem como com agentes
da SEDUC, e por meio de videos de aulas de professores participantes da FC, na cidade

de Araguaina“. Interessa-nos verificar e problematizar como, em seu discurso, esses

1 . - P . .
Araguaina, onde residimos atualmente, € a segunda cidade mais populosa do estado.
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sujeitos constroem uma imagem de si, no caso do professor de LM, e do outro, no caso

da referéncia que os agentes da SEDUC fazem ao professor de LM.

Metodologia de geracao e de analise dos dados

Nossa investigagdo, qualitativa interpretativistan, busca compreender os modos
de insercdo dos sujeitos da pesquisa nos discursos oficiais, através de seu
assujeitamento e/ou resisténcia a esses discursos. Isto €, na andlise, busca-se
compreender se o discurso do professor manifesta mais um modo de assujeitamento
passivo ou mais um modo de assujeitamento que aqui chamamos de reflexivo em
relacdo ao discurso oficial pelo qual € interpelado. Essa formulacio estd baseada na AD
aqui adota e é discutida e devidamente, acreditamos, justificada na dltima secdo do
capitulo 1, onde se faz o levantamento bibliogréafico pertinente a pesquisa. A andlise de
tais modos de assujeitamento permite ao pesquisador desenhar construgdes imagindrias
e projecOes desse e sobre esse profissional no contexto local. Por isso, reforcamos,
elegemos, além dos recortes dos documentos da FC, como instrumento para geracdo de
dados: 1) entrevista semi-estruturada (em dudio) e 2) gravacdo de aula em video (aula
de leitura e de producdo escrita)

Queremos compreender e discutir, através dos dados lingiiisticos/discursivos, 0s

fatores que favorecem o (in)sucesso das politicas publicas. No entanto, é importante

"> Segundo Haguete (1992, pag. 63), “os métodos qualitativos enfatizam as especificidades de um
fendmeno em termos de suas origens e de sua razdo de ser”. Entendemos que, diferentemente dos
métodos essencialmente quantitativos, cujos resultados, em tese, seriam considerados irrefutdveis pela
fartura de dados e de recorréncia do fendmeno nos dados, o método qualitativo interpretativista prima
pela exaustdo (considerando as varidveis) na andlise do dado mais que pelo quantitativo de dados
analisados. Outrossim, assume a subjetividade na andlise, ndo no sentido de que ela fundamente a andlise,
mas no de que é impossivel neutralizd-la, como pretendem visdes positivistas da Ciéncia, que acreditam
numa objetividade que garante a neutralidade da subjetividade ao se olhar o objeto, ao se analisar o
fendmeno em foco. O que o pesquisador pode e deve fazer em relacdo a subjetividade, ao analisar o dado,
€, como orienta Romanelli (1998, pag. 119-133), reconhecé-la e procurar controld-la o mais possivel, com
vistas a veracidade/legitimidade de sua andlise. O sujeito pesquisador, tal qual o sujeito ou grupo
pesquisado, € um ser social, € construido ideologicamente: impossivel anular-se cristalinamente como tal
para estudar, de forma totalmente isenta, um dado fendmeno social.
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frisar, novamente, que a presente andlise destaca as politicas do programa de FC,
voltadas para a educacdo local, e se restringe ao ensino de LM, através da identidade
construida/projetada nos discursos analisados.
a) Caracterizacio dos sujeitos da pesquisa

Sendo uma pesquisa baseada em pressupostos da AD francesa, além do discurso
de outros agentes educacionais, reservamo-nos a focar prioritariamente o discurso de
dois professores especificos, dentre os entrevistados, da rede estadual de ensino, com
caracteristicas bem peculiares, que atuam no norte do Estado, trabalhando em escolas no
municipio de Araguaina, onde fica um dos campi universitarios da UFT, onde também
trabalhamos: um deles atua em zona rural, outro, na cidade. Isso porque, dentre os
quesitos que fazem parte do perfil profissional de um professor de LM estdo: ter
formacdo académica (curso de Letras), estar exercendo a profissdo, assumir a pratica do
planejamento de aulas e, atualmente, participar de programas/cursos de formacédo
continuada. Um outro elemento que julgamos importante contemplar foi a diferenca
etdria e de tempo de servico entre os dois professores, o que também repercute na
diferenca de tempo entre a formagdo inicial e o exercicio da profissdo. Assim, temos,
como sujeitos-informantes:

1) Professor P1, ha trés anos formado em Letras, e também com apenas trés anos
na profissdo, lutando para manter seu vinculo empregaticio, atuando, como
professor de contrato tempordrio, numa escola estadual da zona rural, que,
mesmo assim, conseguiu participar da FC promovida pelo estado, que procura
privilegiar os professores efetivos. Entrou no magistério do ensino fundamental
logo que concluiu a universidade (iniciou a graduacdo em Letras pela
Universidade Estadual e a concluiu pela UFT em 2004, entrando no magistério

em 2005).
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2) Professora P2, formada em Letras ha mais de sete anos, com cerca de catorze
anos de magistério, do quadro efetivo, atua numa escola estadual na cidade,
considerada uma das escolas com boa estrutura fisica e de recursos humanos.
Fez o curso de Letras quando ji era professora da rede de ensino pela

Universidade Estadual do Tocantins/Unitins.

b) Razio de optarmos por entrevista

Nossa pesquisa segue também uma perspectiva aplicada, ou seja, busca ndo
apenas descrever/conhecer um fendmeno/problema num contexto social geral, e sim
especifico, mas problematizd-lo em busca de solu¢des, mesmo que parciais e
discutiveis. Acreditamos que, ao inquirirmos o professor sobre sua prética especifica de
sala de aula, ji o instigamos a uma auto-reflexdo que amplia seu olhar acerca de sua
profissdo e pode afetar sua atuagio no espaco restrito da sala de aula.

Duarte (2004, pag. 220), ao discutir essa forma de geracdo de dados, elenca
pontos fundamentais, com os quais estamos de acordo, sobre possiveis resultados para o
sujeito da pesquisa ja na interacdo feita através da entrevista, a saber:

ao mesmo tempo em que coleta informacdes, o
pesquisador oferece ao seu interlocutor a oportunidade de
refletir sobre si mesmo, de refazer seu percurso
biografico, pensar sobre sua cultura, seus valores, a
histéria e as marcas que constituem o grupo social ao
qual pertence, as tradicdes de sua comunidade e de seu
povo. Quando realizamos uma entrevista, atuamos como
mediadores para o sujeito apreender sua propria situacio
de outro angulo, conduzimos o outro a se voltar sobre si
préprio; incitamo-lo a procurar relagdes e a organiza-las.
Fornecendo-nos matéria-prima para nossas pesquisas,
nossos informantes estdo também refletindo sobre suas
préprias vidas e dando um novo sentido a elas. Avaliando
seu meio social, ele estard se auto-avaliando, se auto-
afirmando perante sua comunidade e perante a sociedade,
legitimando-se como interlocutor e refletindo sobre
questdes em torno das quais talvez ndo se detivesse em
outras circunstancias.
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Por outro lado, Duarte (2004, pag. 222) chama a atencdo para o fato de que os
dados gerados através de entrevista tém especificidades que devem ser consideradas
pelos que através dela se informam sobre os fendmenos e os sujeitos pesquisados, visto
que tais dados:

serdo sempre resultado da ordenacdo do material
empirico coletado/construido no trabalho de campo, que
passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos
dos entrevistados, organizados em torno de categorias ou
eixos tematicos, € do cruzamento desse material com as
referéncias tedrico/conceituais que orientam o olhar
desse pesquisador. Isso implica a constru¢gdo de um novo
texto, que articula as falas dos diferentes informantes,
promovendo uma espécie de “didlogo artificial” entre
elas, aproximando respostas semelhantes,
complementares ou divergentes de modo a identificar
recorréncias, concordancias, contradigdes, divergéncias
etc.

¢) Etapas da geraciao de dados

Nosso interesse por esta pesquisa surgiu durante orientagdo monogrifica de
professores do estado e municipios do Tocantins, em curso de Especializacdo, voltado
para Leitura e escrita, na UFT. Nossos primeiros registros foram os depoimentos
informais, desses orientandos, sobre os cursos e o processo de formacdo continuada
promovidos pelo Estado, cujos dados apresentamos e discutimos no capitulo 2 desta
tese.

A partir desses depoimentos, e apds delimitarmos nosso problema de pesquisa,
visitamos a delegacia de ensino da cidade de Araguaina, um 6rgdo local diretamente
ligado a Secretaria de Educacao do Estado (SEDUC), com sede na capital (Palmas), e
solicitamos materiais escritos que registrassem projetos, cursos e demais orientagdes
para a formacgao continuada (FC) de professores de lingua materna (LM), no que fomos
gentilmente atendidos. Além disso, alguns chefes de secdes e coordenadores de projetos
ndo se recusaram em momento algum a nos conceder também informagdes através de

entrevistas em audio.
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A presteza e a seriedade com que fomos atendidos pelos funciondrios da
Secretaria e por responsdveis pela FC, apds termos justificado nosso interesse no
material para fim de pesquisa de doutorado, levaram-nos a algumas interpretacdes desse
intercAmbio, dada a perspectiva pela qual olhamos a situacdo: (1) a Secretaria acredita
no trabalho que faz; (2) a Secretaria acredita que, se falha, é tentando acertar; (3) a
Secretaria sabe que ha resisténcia por parte de muitos professores quanto ao modelo de
FC oferecido pelo Estado; (4) a Secretaria sabe que muitos professores ministram aula
fora de sua formacdo inicial (FI) e que isso repercute mal no processo de
ensino/aprendizagem dos alunos, o que ¢ também uma das causas de desinteresse de
muitos docentes pelos cursos de formagdo em servico; e (5) a Secretaria sabe que as
condicdes efetivas de contrato e de trabalho do professor (falta de garantia da carga
hordria vantajosa em termos salariais, mas prejudicial em termos qualitativos) sdo,
muitas vezes, invidveis para resultados satisfatérios no ensino, ou seja, a falta de melhor
valorizacdo profissional inibe a motivacdo de muitos docentes em investir em sua
formacdo em servigo.

Ao lermos projetos para a FC e diretrizes para os cursos em andamento e
porvir, sentimos necessidade de observar um dos encontros de FC. Na ocasido,
registramos, em didrio de campo e em dudio, momentos de tensdo durante o debate
entre professores e formadora. Nesse encontro, chamou-nos a atencdo o engajamento de
dois professores participantes com caracteristicas bem especificas: um recém-formado
em Letras e recém-contratado (contrato temporario), trabalhando na zona rural; e outra,
efetiva, formada em Letras hd bastante tempo e com mais de dez anos na docéncia,
trabalhando entdo na zona urbana. Dialogamos, assim, com alguns professores, mas
aqueles dois se mostraram interessados em (e dispostos a) falar sobre suas crencgas e

sobre seu trabalho.
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Dai marcarmos um novo encontro para entrevista a ser gravada em &udio.
Elaboramos um questiondrio com quase vinte perguntas sobre questdes de ordem
tedrica e prética, focando principalmente o ensino de leitura e escrita em seus trabalhos.
A entrevista se deu de forma semi-estruturada (ndo fechada), pois sabiamos que nem
sempre nosso roteiro de perguntas seria seguido, o que, de fato ocorreu, ji que o/a
docente expunha, muitas vezes, mais do que solicitivamos.

Ao iniciar a transcri¢do das entrevistas, sentimos necessidade de observar uma
aula de leitura e de escrita ministrada por esses dois professores. O primeiro video foi
gravado por nds, ao observarmos uma das aulas de leitura, ministrada por P2, docente
mais experiente.

Em momento posterior, como ji estdvamos fora da cidade, uma ex-aluna
filmou, a nosso pedido, uma aula de escrita (producdo de texto) ministrada pela mesma
professora. A ex-aluna havia participado conosco de projeto de extensdo, tendo sido
monitora por dois semestres em uma disciplina por nés ministrada na universidade onde
trabalhamos. Dai seu envolvimento tranqiiilo nessa acéo.

Entendemos que, para fazermos uma andlise mais consistente do quadro, seria
também necessdrio observar uma aula de leitura e de escrita ministrada pelo professor
mais jovem na profissdo. Como ndo tivemos condi¢do de ir até a zona rural, por ainda
estarmos fora do Estado, solicitamos, por e-mail, a este professor que filmasse ele
mesmo uma de suas aulas de leitura e escrita e nos enviasse o material para andlise.

Tal solicitacdo foi atendida até certo ponto, pois o professor s6 nos enviou um
video com parte da aula que envolvia simultaneamente leitura e escrita, talvez porque o
docente nao tenha compreendido bem nossa solicitagdo ou pela dificuldade de material
para produzir os videos separadamente, devido a limitagdes do local onde exerce a

profissdo, zona rural. Além do mais, parece ter havido sobreposi¢cdo de imagens, por
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isso, talvez, a segunda parte da aula ndo apareca no video, que traz metade da fita

mostrando um passeio dos alunos pelo interior do Estado.

Algumas consideracoes necessarias

Ao seguirmos o roteiro primeiro entrevista depois o video de aula, pode-se
suspeitar que estarifamos preparando armadilhas ao discurso dos professores, como ja
nos questionou um de nossos interlocutores no local onde trabalhamos. Segundo ele,
esse tipo de abordagem, principalmente pelo dispositivo tedrico por nds privilegiado
para andlise dos dados, ja antecipa os resultados da pesquisa, cabendo apenas ser
confirmados ao final.

Neste ponto, faz-se necessdrio frisar que o roteiro ndo foi construido
previamente, como se pode supor a partir da fala mencionada acima. Além disso,
entendemos que qualquer que fosse o roteiro tracado (primeiro video de aula, depois
entrevista), sempre teriamos como resultante a contradicdo, a ndo-congruéncia entre o
discurso do dizer fazer e o discurso no fazer dos professores. Isso porque tais
contradigdes, tais equivocos sdo constitutivos da linguagem, visto, ao enunciar, 0 sujeito
ser interpelado pela ideologia, conforme a posi¢do-sujeito que ocupa durante a
enunciagdo, que, dadas as condicdes de produgdo, favorecerdo mais esta ou aquela rede
discursiva de suas FD. Niao h4, nessa perspectiva, como fugir disso, seja o pesquisado,
seja o pesquisador.

Além disso, ndo analisamos os dados para verificar pura e simplesmente as
armadilhas préprias da lingua, com sua historicidade. O que perseguimos na anélise é
compreender em que medida héd dissondncia e/ou conformidade entre o que o sujeito-
professor diz fazer na aula e o que faz efetivamente, ndio com o propdsito de

simplesmente julgar sua aula. Procuramos identificar os modos de assujeitamento e de
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resisténcia de seu discurso em relacdo aos discursos oficiais, o que poderd favorecer
entrevermos conflitos e crencas pontuais nos discursos, que s6 podem ser questionados
e/ou desestabilizados, pelo professor, se primeiramente notados com o distanciamento
que a pesquisa possibilita, ou pelo menos deveria possibilitar.

Sabemos que, também vitimas das encruzilhadas que o uso da palavra impde,
poderemos sim correr o risco de fazer o que ndo gostariamos, visto também
transitarmos entre diferentes FD, o que pode afetar nossa perspectiva ao olharmos os
dados. Lidar com a linguagem, numa perspectiva discursiva como a que aqui adotamos,
€ mesmo uma cilada, como quando as criancas propdem-se a parar de pensar por uns
minutos, olhando umas para as outras: impossivel.

Poder-se-ia, entdo, questionar: por que ndo adotarmos outra perspectiva de
andlise? Dirfamos que cada pesquisador também tem suas crengas, suas preferéncias
tedricas, suas verdades que (em ciéncias humanas principalmente), evidentemente, sdo
questiondveis, mas que lhe servem de base que lhe asseguram um norte no seu caminho
investigativo.

Particularmente, como sujeito-pesquisadora-aprendiz, acreditamos, como
muitos, que cada teoria especifica que estuda a seu modo a linguagem, o discurso, ndo
da conta, por si s6, de toda a complexidade que envolve o uso da linguagem. Entretanto,
para nds, a que aqui adotamos, responde, em certa medida, a boa parte de nosso
questionamento, ao nos debrugarmos sobre nosso objeto de estudo.

Feitas essas consideracdes, vale aqui observar que ambos os professores ndo se
mostraram resistentes a nos informar sobre a FC e sobre sua pratica. Isso vale tanto para
a entrevista, como para o fornecimento dos videos. A atitude dos dois professores, sem
ddvida, corrobora as falas de representantes da SEDUC e de formadores de que abrir

suas salas de aula para analistas de fora j4 estava se tornando uma pratica comum para
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eles, j4 que recebem periodicamente a presenca de supervisores que assistem a suas
aulas e avaliam seu trabalho.

Levando-se em conta a convergéncia de diversos aspectos que implicam a
construcdo da figura docente, de representacdes do professor de LM que atua na escola
bésica em nossa realidade, mormente publica, abrimos aqui parénteses para lembrar (a
pesquisadora e) aos leitores que isso exige de nds, pesquisadores, grande
responsabilidade e compromisso com a dignidade de profissionais como esses. Tendo
em vista as contingéncias atuais, ou seja, pressdes de toda ordem (econdmica, social,
cultural etc.), esses professores sdo os atores-alvo, politicamente mais vulneraveis, que
sofrem ja ai um processo de desajuste e rearranjo as novas concep¢des do processo
educacional, que se impde como efeito da globalizagdo. Em outros termos, sdo,
constantemente, despojados de sua, outrora sagrada, privacidade entre as quatro
paredes, submetendo-se a uma constante e crescente desconfianga e vigilancia por parte
de toda a sociedade, que os forma, bem ou mal, através dos professores das academias,
quer especialistas, quer mestres, quer doutores.

Destes ultimos, muitos trabalham em universidades climatizadas e bem
equipadas e recebem um pouco mais de incentivos com vistas a producdo cientifica:
nimero mais justo de aulas para ministrar, com turmas dificilmente lotadas, e carga
hordria ndo excessiva. Contam com grupo menor € seleto de alunos motivados para
orientar. As vezes, tais profissionais recebem fomento financeiro para apurar seus
conhecimentos e, resultante disso, adquirem cada vez mais status pelo esforco na
regularidade de suas producdes e publicacdes académico-cientificas. Com isso,
contribuem para o fortalecimento de suas universidades, conquistando,
consequentemente, maior espaco € voz na arena académico-socio-discursiva. Tal

condicdo de trabalho mais os estimula a prosseguir pesquisando, aprendendo e
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publicando, a fim de contribuir com a produ¢do e divulgacdo do conhecimento na
sociedade.

A realidade de trabalho e de formagdo continuada do professor da escola
bésica, por seu turno, nem sempre, ou quase nunca, dependendo do contexto,
proporciona condi¢des favordveis a seu desenvolvimento motivado. Estard sempre em
desvantagem um professor que t€ém de dar conta de vérias turmas, geralmente com cerca
de 40 alunos (ou de duas turmas didrias por semana, manha e tarde, se for professor de
séries iniciais, 1* a 4*), com N tarefas e agindo sempre sob pressdao por resultados
imediatos, sem as condi¢cdes necessdrias para operar mudangas substanciais em sua
pratica; que durante as férias, sacrificando-as, é obrigado a fazer cursos, a fim de
adquirir a primeira ou a segunda graduacdo, se estiver ministrando aula fora de sua
formacdo inicial; que ndo recebe incentivo financeiro para se qualificar (como os
professores do Tocantins que se deslocam, no inicio e no meio do ano, de seus
municipios para os centros onde haja Universidade, custeando eles mesmos suas
despesas com viagem e manutencdo no local do curso, sem auxilio econdmico algum de
prefeituras ou do Estado, sobrecarregando seus ja baixos saldrios); que tem tempo
infimo para planejar suas aulas, para estudar, para refletir sobre sua prética com certo
distanciamento.

Nao acreditamos que tudo isso possa ser feito, de forma rentdvel, sem o
momento solitario que o professor/pensador/pesquisador precisa para uma reflexdo mais
elaborada. E como forgar o cidaddo a engolir em seco o que for servido sem direito ao
tempo minimo para mastigacdo. Este professor, numa profissdo em geral estressante
como a sua, pois tem que lidar com diferentes e muitas cabecas ao mesmo e durante o
ano todo, nem as férias estd tendo mais o direito que a lei lhe garante, a ndo ser que se

escuse de obter/conquistar certificados por participacdo nos cursos livres ou encontros,
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ou o diploma de segunda ou primeira graduagdo, através dos cursos comprimidos que
modelos de formagdo como o PARFOR oferecem (o que regularmente é oferecido ao
longo de um semestre, o professor tem que fazer em praticamente uma semana, como
aula presencial de 48 h/a, e de 12 h/a para orientacdo a distincia). Caso ndo lute para se
adequar as exigéncias atuais, poderd até perder o emprego se ndo for efetivo ou, sendo,
permanecer com saldrio mais achatado ainda.

Vale ressaltar que, em escolas publicas observadas por nds e por muitos de
nossos informantes, além de o professor viver sobrecarregado de turmas e alunos _
muitos perambulando pelas escolas, suados, mal cheirosos, mal alimentados, irrequietos
(conforme conflitos proprios de certas faixas etdrias e de sua situagdo econdmica) e, por
vezes, até muito mal educados _, ndo € reconhecida, em muitos momentos, autoridade
na sua figura (do professor), no seu papel social. Além disso, hé casos de professores e
alunos verem-se acuados em instalagdes precdrias em relagdo a temperatura ambiente,
para dizer o minimo (o Tocantins é sobremodo quente e, por vezes, seco).

As observagdes acima sdo importantes, mesmo sendo lugarcomum na realidade
de muitas regides brasileiras, para que se possam considerar varidveis, com elementos
mais claros, do descompasso entre incentivo governamental e o pouco retorno desses
investimentos, em curto prazo, pelo menos. Isso € aqui refor¢ado, visto entendermos
que, ao analisar dados, ao ler esta tese, tanto pesquisador, pesquisado e demais leitores,
terdo seus olhares filtrados por suas ideologias sobre o ensino e a aprendizagem de
lingua, sobre o fazer pedagdgico, sobre representacdes sociais de professor de lingua.
Todavia, mesmo pensando que se estd apenas compreendendo a questdo, tais leitores
fardo juizo de valor sobre o trabalho de nossos informantes e de nossos sujeitos de

pesquisa, julgando seu trabalho bom ou ruim, dai, reiteramos, a necessidade de se levar
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em conta, nessas leituras/interpretagdes, as muitas varidveis que afetam o trabalho

docente nesse contexto.
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CAPITULO III. ANALISE DOS DADOS

Notagoes:

Pq (pesquisador)

P1 (professor contratado)
FC (formagdo continuada)
FI (formacdo inicial)

FD (formagdes discursivas)
[xxxxx] (ininteligivel)
Form (formador)

Ag (agente da SEDUC)
P2 (professora efetiva)
LM (lingua materna)

LD (livro didético)

Neste capitulo iremos analisar o discurso oficial e concepgdes de leitura e escrita. A
andlise do discurso oficial abrange as imagens do professor de LM que emergem do
discurso de Form e de Ag e a interpretagc@o do discurso sobre professor e ensino de LM,
a partir dos documentos da FC, e da fala de P1 e de P2. A andlise referente as

concepcoes de leitura e de escrita baseia-se no discurso de P2 sobre aula de leitura e de

escrita e no de P1 sobre suas concepcoes de leitura e escrita.

Imagens do professor de LM no discurso de Form e de Ag

E importante compreender como Form e Ag, os dois sujeitos colaboradores,
definem perfil profissional de um professor de LM no Estado. Partindo de suas
formagdes discursivas, de sua posicdo-sujeito durante a enunciagdo, pela sua
interpretagdo a pergunta, temos enfoques distintos em relacdo ao perfil do professor do

Estado.

y
Pq: Qual o perfil profissional do professor de portugués no Tocantins?
Form: Temos dois [tipos de] professores no Tocantins: um, o que é

graduado na drea, € graduado em letras, tem especializagdo... e, dois, o
outro, €, ainda existem no estado professores leigos, né, principalmente
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5 nos municipios bem do interior do estado, porque a sua formagdo é em
pedagogia ou normalistas, entdo, assim, ainda existem escolas que tem a,
a formagdo do professor, grande maioria, a formacdo normalista, né, com
uma deficiéncia muito grande em portugués e, principalmente em
matematica... o professor forma no centro, mas nao quer ir para o interior

10 pra dar aula e fica, as vezes, na cidade com a carga horaria menor,
mas prefere ndo deslocar pro interior...

Form, dada sua formag@o discursiva e académica (por ter feito curso de Letras e
especializagdo na érea), enuncia a partir da posi¢do do efeito sujeito-técnico, que tem
como exigéncia bdsica para um professor de LM, a graduacdo em Letras (linhas 2-3).
Contrapondo-se a este, existe o leigo (linhas 3-4) que, mesmo com graduacdo
(pedagogia ou normal superior, que, no estado, em geral, foram cursos feitos a
distancia), para Form, ndo dispde da legitimidade (necessdria) para a assun¢do de seu
papel; dai, imprimir-lhe o rétulo de professor leigo.

(02)

Ag: Eu acredito que na verdade nés estamos num processo de construgdo do
perfil desse profissional de portugués, até porque o Tocantins, por ser um
estado novo, nés estamos num processo de construcdo em virtude de buscar
uma identificag@o préopria enquanto estado em varias dimensdes nas varias

5 caracteristicas... eu diria hoje que o perfil desse professor € um professor
que busca, que estd até sendo estimulado, motivado, via secretaria de
educagdo, pra essa busca, que vai desde a qualificagdo, e também de um
professor que estd em busca de suprir as lacunas dele de formacdo inicial
dentro da FC.. € um diferencial, € um efeito complicador, mas, uma vez que
10 nds detectamos essa necessidade, entdo... ele € um profissional que td em
construgcdo, em busca desse perfil, e fazendo paralelo a isso, sanando as
dificuldades da formacdo inicial dentro da FC. O objetivo € ser um professor
leitor.

Ag, por sua vez, com um alto cargo na SEDUC, numa posicdo de poder ainda
mais acima que a de Form, assume, por conseguinte, a posi¢ao de sujeito-agente-estado,
ao falar do perfil do professor de LM, a partir de uma perspectiva mais abrangente,
apesar de reconhecé-lo também como um profissional que reconhece suas limitacdes do
momento (linhas 7-8). Ag o situa como um profissional inserido num Estado, ainda em
busca de uma defini¢do identitaria. Por isso, define-o como um sujeito em construgao,

alguém em busca de uma identidade, talvez homogénea e definitiva, ou com
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predominincia de caracteristicas mais apropriadas a sua funcdo. Vale frisar que, como
vimos no Capitulo I, teorias atuais sobre identidade sustentam que esta perspectiva €
sempre mutdvel, instdvel e heterogénea, principalmente a partir da 6tica da AD.

Assim, ao caracterizar o professor de LM, Ag o constréi como um profissional
que tem lacunas a suprir desde a formacdo inicial, mas que é amparado pela SEDUC
(Estado), a fim de se sentir estimulado, motivado a prosseguir na busca de melhor
qualificacdo. Nesse processo, ou seja, nesse momento atual de construcao identitaria, o
alvo € construir, como perfil de professor de LM, um sujeito-professor-leitor.

Talvez por isso, essa visdo esteja bastante presente no discurso dos professores,
ao enfatizarem a pratica da leitura lddica ou da leitura sem cobrancgas, que classificam
de “Dia D de Leitura”, conforme se observa no recorte abaixo:

(03)
Pq: O que € o dia D de leitura? Quando ele ocorre? Em que dia ele ocorre?

Form: E, a secretaria constatou que havia poucos momentos de leitura nas
unidades escolares, que a leitura precisava ser leitura por leitura, e ndo apenas
leitura para fazer uma outra atividade, uma interpretacdo, uma compreensao,
5 uma andlise do texto [Pq: um exercicio?], isso, um exercicio... entdo ela
estipulou, ao longo do ano, se eu ndo me engano, 4 dias D leitura: 2 no
primeiro semestre e 2 no segundo semestre, em que nesse dia... [Pq: isso
consta no calenddrio? Ouvi falar que isso consta no calendario]... consta no
calendario... entdo nesse dia a escola para para atividade de leitura, que seja o
10 aluno subir no palco pra declamar uma poesia, que seja, eles falam muito,
eles fazem muito sarau, qualquer atividade que envolva a leitura, entdo eles
param nesse dia, a atividade escolar, para atividade de leitura.

Como se v€, a0 mencionar a cobranca da Secretaria (linhas 2-3), Form, enunciando do
lugar do poder (o Estado), procura enfatizar o esfor¢co da Secretaria em tentar ajudar o
professor a alavancar esta prética na escola de forma menos mecanica/enfadonha.

As instdncias acima mostram, claramente, que os agentes e formadores
corroboram o discurso oficial, que o professor incorpora ou ndo em sua prética de sala
de aula. A defesa dessa perspectiva de leitura pode refletir o esfor¢o do Estado em criar,

de alguma forma, um circulo favordvel a construcio de leitores-sujeito; um sujeito-
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professor e um sujeito-aprendiz, visto que a auséncia disto é percebida pela SEDUC
como uma das deficiéncias no perfil deste profissional, conforme se infere a partir do
recorte que segue:
(04)
Pq: Quais sdo as praticas de leitura e de escrita do professor de portugués, o
que € que vocés percebem sobre a pratica de leitura e escrita do professor de
portugués que atua no Tocantins, seja esse professor com habilitacdo em
Letras, seja o professor leigo, como vocé diz?
5 Form: Com algumas excecdes, a leitura do professor de portugués, ela é
deficiente, né, ele volta-se exclusivamente pra, muitas vezes, para o literdrio e
entende isso como algo que supra sua formagdo, e também especificamente
livro didatico, nés ainda temos professores que fazem a leitura do LD e
entende que isso é suficiente, é, as vezes, eles ndo percebem que, ééé, o
10 processo de ensino/aprendizagem extrapola isso, ele ndo percebe como se
dd esse processo, ele nio percebe como o aluno tem uma forma de
aprendizagem diferente [da] dele, ele acha que ele repetir, ele fazer, pedir,
solicitar ao aluno é apenas o suficiente para o aluno aprender aquilo, aprender
as regras, ele ndo se detém a questdo do cognitivo, ha ainda essa deficiéncia
15 de perceber que existe um ser social, cultural histérico que, que carrega
essa historia junto com ele pra sala de aula... imagina-se que separa-se a
crianca em partes cerebrais, essa parte € da historia, essa parte é do portugués,

essa parte da matemadtica... ndo percebe que o aluno caminha como um ser,
né, como um ser humano mesmo...

Parece implicita, no discurso de Form, a car€ncia de leitura tedrica (linhas 6-8)
que o professor de LM sustenta, visto que, segundo ela, este se atém mais em ler
literatura [de ficcao] ou apenas a leitura de LD. Esse posicionamento se justifica porque
Form, instigada pelo oficio a extrapolar os limites de sua FI, ¢ formada em Letras e
também formadora de professor de LM na FC, o que a estimula a estudar teorias de
ensino e de aprendizagem de lingua, com vistas a compreender o processo a fim de
buscar melhores resultados na reflexdo com seus professores. Acreditando na
pertinéncia desses saberes, entende que isso subsidiaria melhor o trabalho de seus
professores-orientandos.

A partir da leitura que Form faz de seus formandos (da FC), depreende-se que

muitos professores, profissionais, etc. ainda pensam o aluno como um individuo que
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tem o cérebro compartimentado por gavetas (linhas 16-17), facilmente separdveis uma
da outra, ao invés de se compor de varidveis que se entrelacam dialeticamente na sua
construcdo como aprendiz e como sujeito-professor-agente. Portanto, entende que ha
necessidade de embasamento tedrico sobre ensino e aprendizagem ao professor de LM.
Por conta disso, nesse momento, esse profissional € identificado mais pela falta que pela
presenca de competéncias, isto €, de elementos fundamentais para a composi¢ao de um
perfil satisfatorio de professor de LM.

Apesar dessa visdo, em outra enunciagdo, Form acredita que a FC estd
desestabilizando algumas praticas ou concepgdes equivocadas que fazem parte das

crencas de alguns profissionais, como se pode observar no recorte que segue:

(05)

Pq: De que forma os cursos de formagdo continuada no estado contribuem
para otimizar as reflexdes do professor de portugués, pra melhorar as aulas do
professor, pra melhorar a competéncia do professor?

Form: Um dos pontos citados, né, pelos proprios professores, € a questdo de

como eles estdo renovando a pritica deles a partir desses encontros... eles,
5 percebendo que as vezes pequenas sugestdes tém se tornado em grandes

222

projetos... &€, a gente t€m casos de professores que, com sugestdes que nds
passamos aqui nos encontros de formagao, transforma isso em projetos que
envolveu a comunidade... /... estd percebendo que ele ndo é apenas um
professor de portugués, mas ele € um professor que influencia a formagéo do
10 ser humano, e ele td extrapolando essa drea dele, e ele tem percebido que
isso tem beneficiado a sua pratica...

Nesse discurso de Form, a imagem do professor ndo é construida apenas como resultado
de assujeitamento passivo, pois, aos poucos, ele assume um papel de sujeito-agente de
sua préatica, como conseqiiéncia das sugestdes e reflexdes que os encontros da FC
promoveriam (linhas 9-11).

Mesmo enunciando do lugar mais alto em relacio ao do docente (o do
empregador, o do Estado), na relacdo assimétrica de poder, Form também transita pelo

lado oposto dessa relacdo, o do professor, o do empregado. Ela ndo silencia nem
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minimiza as cruciais dificuldades por que passam os professores do Estado, dadas as
pressdes de vérias ordens no exercicio da profissdo. O professor deve conciliar
formacgdo em servico e falta de tempo para organizar e dar conta de maturar os estudos e
as reflexdes para implementar a competéncia profissional exigida, como se pode

depreender pelo recorte abaixo:

(06)

Pq: Quais as principais reivindicacdes do professor em relacdo ao ensino de
lingua materna, nos cursos de formagdo?

Form: Maior tempo
Pq: Maior tempo pra qué?

5 Form: Para eles se dedicarem a estudar, eles se dedicarem a um tempo pra
eles se preparem para estar na sala de aula... eles reclamam muito da questdo
da carga hordria de trabalho que é muito grande, das outras atribui¢des deles,
sdo muitas coisas que acontecem na escola... como eles [professor de
portugués] t€m maior carga hordria, eles sdo sobrecarregados nisso, tem uma,
10 a exemplo, uma a¢do da Naturatins na cidade, eu tenho que fazer porque
minha carga hordria é maior, tem uma outra agfo... entdo eles se sentem
sobrecarregados, né, tem muuuuuita coisa pra eles fazerem, eles falam da
questdo do processo de aprendizagem, eles falam da questdo do dia D de
leitura, né, o tempo que se gasta com o preenchimento de diario, e tudo inda...
15 a questdo deles é: em que momento eu vou parar, em que tempo eu vou
parar para estudar, para eu refletir, para eu refazer, € replanejar, é, em que
momento eu vou fazer isso?... eles acham que eles sdo sobrecarregados nesse
aspecto

Ao usar o verbo achar (linha 17), Form poderia estar sugerindo a Pq, com essa
modaliza¢do, um sinal de nao-legitimidade do discurso dos professores, pois, se eles
acham, isto pode ser entendido apenas como o ponto de vista de um dos lados, o do
professor, ndo corroborado pela formadora.

Entretanto, na sequéncia, Form reconhece que o professor de portugués, por ter
uma carga hordria maior que professores de outras disciplinas, acaba sendo
praticamente forgado a assumir tarefas que poderiam ser divididas com docentes de
outras dreas. Isso reforca, para quem estd de fora, que a carga hordria maior, que
favoreceria o professor em termos salariais, também o desfavorece em termo de melhor
aproveitamento de seu trabalho, pois seu tempo deve ser ocupado com atividades,

tarefas escolares menos produtivas, restando nada ou apenas tempo infimo para estudar,
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refletir, replanejar seu oficio (linhas 15-16). Ao dar voz as (justas) reclamagdes do
professor, Form mostra-se solidéria aos reais problemas da categoria docente no Estado.

No recorte (06), acima, o professor ¢ identificado como um profissional com
reais problemas no exercicio da docéncia. Ele reconhece os impasses de seu oficio e da
situacdo vigente. Por um lado, sabe-se explorado por essa contingéncia, e, por isto,
reclama. Por outro lado, esforca-se para dar conta das exigéncias a ele impostas. Neste
ponto, € preciso ressaltar que, no Tocantins, os professores que participam do programa
de FC do Estado, hd alguns anos, praticamente nio gozam férias de 30 dias. E
justamente nesse periodo que os encontros ou cursos sdo mais praticados, restando-lhes,
quando muito, uma semana, ou menos dias até, de “descanso” antes de retornarem a

sala de aula.

Discurso oficial e discurso de P1 e de P2
Dado o viés tedrico da pesquisa, podemos dizer que os cursos de FC partem do
pressuposto de que a prética docente ndo € eficiente (e que, também obviamente, a
aprendizagem ndo ¢é definitiva, ndo se esgota etc.). No Tocantins, isso ganha for¢a com
os resultados das avaliagdes externas, tais como ENEM"? (Exame Nacional do Ensino
Médio) e SAEB' (Sistema de Avaliacio da Educagdo Bésica), nos quais, nos dltimos
anos, o Estado aparece sempre em ultimo ou pendltimo lugar na regido Norte.
07)
Nossa expectativa € que essa organizagdo seja uma forma bastante
eficaz de ajudé-lo [professor] a reavaliar e redirecionar, quando
necessdrio, seus conhecimentos e sua pratica, para melhor atingir seus
objetivos no trabalho com seus alunos (GESTAR II, TP2).

O Gestar ¢ um material didatico oferecido pelo MEC e adotado pelas secretarias de

educacdo estaduais que se interessam em implementar, com ele, seu projeto de FC.

3 Em 2006, o Tocantins ficou com média em torno de 29,96, entre as escolas publicas.
<http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/enem/news07_02.htm>

“SAEB 2005: primeiros resultados.

<http://www.inep.gov.br/download/saecb/2005/SAEB1995_2005.pdf>
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Conforme mostra o recorte (07) acima, esse material serve para (re)orientar o0s
professores tanto tedrica como metodologicamente no seu trabalho pedagdgico.

Entretanto, € importante se perguntar se os objetivos sao tracados pelo professor.
Ao usar o pronome possessivo, direcionando o dizer ao docente que 1€ o documento
(seus objetivos, seus alunos), o Gestar declara constituir-se como documento de apoio.
Porém, quem define os objetivos? Pelo que o docente diz fazer (nos depoimentos e
recortes selecionados), os objetivos podem ser bem distintos do preconizado, ou seja,
"desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno" (PCN, Gestar). O objetivo
pode ser, conscientemente ou ndo, o de levar o aluno a memorizar a nomenclatura
gramatical para realizar exercicios de classificacdo de termos da orac@o ou para testar a
internaliza¢do da gramdtica normativa em concordancia com os objetivos dos concursos
publicos e vestibulares.

No documento veiculado pela SEDUC, referente a especializagdo promovida em
parceria com a Cesgranrio, esse efeito (desejo) de assujeitamento sem conflitos fica
mais evidente. Na apresentacdo do material (PEREIRA et. al., 2007a, pag. 07), o
enunciador dirige-se ao professor da mesma forma que o livro didético o faz, ou seja,
identifica o professor como um coadjuvante do processo de ensino/aprendizagem, posto
que o interpela a apenas obedecer a comandos (do LD) sem questionamentos,
marcando posicao:

(08)

O material diddtico elaborado para este encontro constitui-se de a) um
caderno de exercicios para os alunos de cada série do Ensino Fundamental; b)
um livro para o professor, com orientagdes e gabaritos das atividades dos
cadernos dos alunos. (p.07)

Para trabalhar com os cadernos, o professor deve dispor os alunos em grupos,
para que conversem sobre cada texto [...] (p.07)

Esse enunciador € a voz oficial, portanto, de autoridade, que encaminha o professor a

uma pritica de observincia as condutas desejdveis que a instituicdo Estado
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propde/impde, reduzindo nessa enunciagdo a possibilidade de o professor ser
identificado como sujeito, de fato, de sua pratica, ao (ndo) projetd-lo como o que tem
controle no planejamento de suas aulas.

Essa forma de interacdo entre SEDUC e professores, sistematizando sob sua
tutela, via Cesgranrio, as agdes desse profissional, constréi o professor como efeito de
assujeitamento passivo (pacifico), dando-lhe a oportunidade unica de repeticdo
empirica, efeito papagaio, ou, no médximo, a repeticdo formal/técnica (outro modo de
dizer o mesmo). Daf o fato de o professor, ao ser inquirido sobre sua pratica, identificar,
na maioria das vezes, prioritariamente o outro especifico (documento oficial da FC)
como o mentor de seu trabalho. Ele deixa de se referir aos pressupostos tedricos de sua
drea, como resultado de reflexdo com maior autonomia na relacio com os outros, de
forma a fazer emergir também efeitos como estes, caracterizados por Orlandi (2003,
pag. 54), ao falar da repeticdo histdrica, em que sentidos de ji-ditos, reconfigurados,
sejam possiveis:

a repeti¢do histdrica, que € a que desloca, a que permite o
movimento porque historiciza o dizer e o sujeito, fazendo
fluir o discurso, nos seus percursos, trabalhando o
equivoco, a falha, atravessando as evidéncias do

imaginario e fazendo o irrealizado irromper no ja
estabelecido.

O que pretendemos acentuar aqui ¢ a imagem de sujeito-professor que o
documento projeta ao “instruir/interpelar” seu interlocutor (o professor) para o trabalho
pedagdgico com a lingua e como isto vai ser reelaborado no discurso do professor sobre
e/ou na sua sala de aula. Isso porque procuramos olhar a relacdo dialética entre
assujeitamento/resisténcia (ou entre modos de assujeitamento) do sujeito-professor ao
discurso oficial, quando € instigado a se posicionar ante suas préticas e crengas de sala
de aula. Procuramos compreender os modos de deslocamentos que apontam a

emergéncia do efeito sujeito-complexo, ou seja, de um sujeito que, apesar de sofrer
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ininterruptamente os efeitos de assujeitamento passivo ao longo da vida, nas diferentes
esferas de atuacdo, insurge-se contra as imposicdes com as quais ndo concorda, mesmo
sem saber explicar o porqué; ou melhor, mesmo que ndo consiga convencer o outro de
seu porqué, de sua recusa a reproduzir pacificamente o que lhe tentam inculcar, mesmo
quando isto que lhe é imposto ou sugerido possa ser mais produtivo em seu trabalho.

Entendemos que, o professor, ao aderir ao discurso oficial, seja no discurso
sobre si e sobre a sala de aula, seja na sua pratica de sala de aula, como resultado de
uma acdo reflexiva, a emergéncia de um profissional com maior autonomia ganha forga.
E como se o professor estivesse efetivamente desestabilizando crencas e praticas como
resultado de embates entre sua FD e as contingéncias atuais que o provocam.

Na apresentacdo do mesmo tipo de material (o da Cesgranrio), dirigido desta vez
aos professores do ensino médio (PEREIRA et al., 2007b, pag. 07), a modaliza¢ao
atenua a voz de autoridade, para sugerir ao professor algum efeito de autonomia através
da ndo-imposicao, deslocada, porém, na seqiiéncia, promovendo, assim, o mesmo efeito
(desejo) de assujeitamento pacifico, pelo modo como dialoga com o professor:

(09)

“O caderno de exercicios serd usado apenas como material de leitura pelos
grupos, por isso ‘€ desejavel’ que os alunos ndo escrevam as respostas nele,
mas sim no seu caderno pessoal. ‘E importante que o professor peca’ aos
alunos para cuidarem bem desse material, que, ‘espera-se’, sejam utilizados
também por outros colegas.” [grifo nosso]

E necessdrio considerar também que talvez alguns professores esperem ou
busquem exatamente isto em certos cursos ou encontros na FC: orientacdes passo a
passo sobre que conteido selecionar, sobre o que fazer e como fazer para serem mais
bem sucedidos em suas aulas. Dai que, para alguns, esse modo de interlocu¢do, com
essa linguagem professoral do documento, ndo lhes parega estranho.

A naturalizacio dessa forma de assujeitamento também ¢é informada no discurso

do professor (P1), pois fica expressa a necessidade de sintonia com o que é oficial;
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porém, mais por um mecanismo de observancia passiva que por uma acdo refletida e
autonoma. Em vez de citar tedricos da Lingiiistica ou da LA, o professor fala do Gestar,
que passa a ser a grande referéncia tedrica:
(10)
Pq: Quais os objetivos do ensino de portugués na escola?
P1: Olha, segundo é, o referencial tedrico [grifo nosso], né, um um livro que
que chegou agora na nas escolas recentemente, €, é o objetivo, um dos
objetivos porque sdo varios, ndo é?! E, € trabalhar a, a leitura €, é de, de uma
5 forma que o aluno possa se desenvolver intelectualmente, culturalmente,
socialmente, certo! e através de leituras, é, é trabalhar a producdo do texto,
né, a escrita e dentro da producgdo escrita trabalhar os recursos lingiiisticos,
né, € gramatica e vem pontuagio, €, é concordancia, regéncia e por af vai.

A formacdo académica parece perder for¢a quando se trata da pratica docente. A
Universidade ndo responderia a prética. Isso também ¢é reforcado pelo Gestar, pelos
itens que orientam o documento. Discutem-se concepcdes de lingua e de gramatica,
concepcdes de ensino, propostas de atividades, etc. O documento parte do pressuposto
de que o docente, por exemplo, pode ndo saber a diferenca entre um ensino produtivo e
um ensino meramente prescritivo, o que deveria ser algo 6bvio para quem fez
licenciatura. O Gestar €, assim, a referéncia, mas as lacunas que ele, como suporte, nao
preenche, e que ndo foram preenchidas antes, ai transparecem, como na resposta
enviesada do professor, em (10), a questdes para as quais parece ainda ndo dar conta
(linhas 2-4).

Nao podemos, porém, afirmar que P1 nio saiba tracar e enunciar objetivos mais
especificos e explicitos para suas aulas, como resultado de sua reflexdo sobre o que
estudou e/ou continua estudando. Percebe-se apenas que, dadas as condicdes de
produgdo da entrevista, no momento da enunciagdo, P1 ndo se dispds a formular, ele

mesmo, com que objetivo da suas aulas, preferindo dar voz a autoridade do documento.

Ou seja, P1 ndo ousou se posicionar como sujeito-agente de seu oficio.
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Em relagdo ao modo de representag¢do desse profissional, como vimos antes, 0s
documentos constroem o professor mais como efeito de assujeitamento passivo que do
outro modo, deixando de construi-lo como o efeito sujeito-agente. O préprio uso de
pronomes possessivos e verbos modalizadores de possibilidade, reiterados por
modalizadores de obrigatoriedade, desconstréi o que o docente sabe para que ele
empreenda esforcos para fazer diferente. Esse fazer diferente implica fazer melhor, e
vem como dizer oficial. E o que se depreende a partir da apresentacio do documento
Gestar 1I: vamos mostrar como esses contelidos podem e devem entrar nas suas aulas
para alunos do 3° e 4° ciclos (TP1-Linguagem e Cultura). A modalizacao, feita através
da oragdo de obrigatoriedade devem, atenuada como sugestdo antes, talvez responda as
possiveis buscas de receitas por parte de alguns professores, como se poderd observar
no recorte (35), analisado mais a frente.

A pressuposi¢do de que é muito insipiente o conhecimento do professor sobre as
possibilidades e implicacdes do uso da lingua constréi discursivamente um profissional
despossuido de saberes basicos sobre seu objeto de ensino. Nao afirmamos com isso,
aqui e agora, que o professor no Tocantins € o que o documento projeta. No entanto, é
assim que o documento o constrdi, representando esse profissional com uma imagem
pouco autdnoma de professor, o que, se, por ele, ndo for problematizada e assim
assimilada, tende a manté-lo mais como um coadjuvante, sempre aquém do desejado, do
que como agente no processo de sua FC, que marca posi¢cdo, com poder de voz, nos
discursos que o interpelam. Vejamos como isso também se constrdi no recorte abaixo,
retirado do Guia Geral do Gestar 1I:

an

C: Quais s@o as competéncias esperadas dos professores ao final do
programa?

a) Como usudrio da lingua:

> Reconhecer os usos sociais da Lingua, em todas as modalidades, até mesmo
como participagdo politica e cidada.” (GESTAR II/Guia Geral, 2008, pag. 35)
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Através de operadores como o usado acima (linha 4, “até mesmo”), configura-se
um imagindrio de professor ingénuo que ndo tem nocdo da interrelagdo entre lingua e
vida politico-social. Isso € preocupante porque, tacitamente, contribui para o
fortalecimento da constru¢do imagindria do professor de um sujeito “eternamente"
aquém do desejado, dificil de superar.

O professor, contudo, como sujeito, resiste, transita entre posi¢des tidas como
mais ou menos tradicionais. Para isso, nio conta apenas a vontade/saber do professor,
mas, muitas vezes, as proprias condi¢des de trabalho, que relegam pouco espaco para o
planejamento, com carga excessiva de horas e com atividades burocréticas.

Como mostram os recortes (13, 14) abaixo, P2 incorpora o discurso oficial de tal
forma que, diferentemente de P1, apaga a marca do outro como enunciador (Referencial
Teérico-RT/Gestar), apontado em sequéncia no recorte (12). Contudo, essa
incorporagdo ndo nos parece mero efeito de assujeitamento (passivo), mas de um
assujeitamento reflexivo, como reflexdo e reelaboracdo a medida que busca melhor
aproveitamento de suas aulas:

(12)

Portanto, o processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa deve
estar voltado para a ampliacdo da competéncia discursiva [grifo nosso],
proporcionando condi¢ées de inser¢do efetiva no mundo da linguagem oral e
escrita. (RT-TO, pag. 261)

(..)

Concepgodes do Programa

O desenvolvimento da competéncia comunicativa [grifo nosso] do aluno, o
qual se evidencia na oralidade, na leitura e na produgdo de textos (GESTAR
I, 2008, pag. 36-37)

(13)

Pq: Quais os objetivos do ensino de portugués na escola?

P2: O objetivo do ensino de portugués? a, a comunicagdo, a comunicagio
oral e a comunicacdo escrita... principalmente a comunicacdo escrita, € o
objetivo principal do ensino de... portugués...na escola.
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Em (13), P2 ndo deixa de reiterar a fala oficial, visto que, no caderno do Gestar, a
énfase para que o professor desenvolva, no aluno, a competéncia comunicativa aparece
de forma bem destacada, como eco aos PCN. Todavia, a polifonia no discurso da
professora comparece apenas como heterogeneidade15 constitutiva da linguagem, e nio
marcada como acentua a fala de P1, mostrada anteriormente.

Vale ressaltar que, se compararmos a construcao identitdria, pelo imagindrio dos
dois professores, P2, diferente de P1, é quem melhor se constréi como sujeito-agente,
ou seja, como uma profissional participativa e inovadora, engajada, sujeito de suas
acoes, revelando a crenca na autonomia do seu fazer e da sua subjetividade, como se
depreende a partir de seu posicionamento, abaixo:

(14

Pq: Certo! Entdo, como € que vocé procura atingir esses objetivos que voce ta
e, e, enunciando ai em suas aulas, d¢ um exemplo assim de atividade que
vocé faz na sua sala de aula com o fim de atingir esses objetivos que vocé
acabou de elencar aqui.

5 P2: Principal objetivo € a leitura, entdo, €, eu tenho um projeto, o projeto
foi adotado pela, pela escola e a escola toda trabalha com o projeto que € o
momento da leitura...entdo, quando o, é, me, meu aluno € solicitado a ir a
biblioteca escolher o livro que ele gostaria de ler, a partir desse momento ele
comecga a ter o pra [zer], primeiro ele acha, ele vai ler com importancia

10 porque foi ele, foi ele que escolheu... depois eu ndo cobro pra essa
leitura, €, eu nao cobro essa leitura é, € através de atividades avaliativas, ndo,
eu deixo meu aluno ler, ele 1€, quan... e as vezes eu pergunto se ele quer
contar a respeito do que ele leu, alguma coisa sobre o que ele leu, o livro, a
histéria do livro, nesse ponto ele fica a vontade, mas, €, o primeiro objetivo é
15 a leitura... eu, como professora de LP, eu quero despetar, despertar no
meu aluno o habito de ler e é por isso que eu uso esse projeto.

Considerando as FD e as condicdes de produgdo do discurso, nessa assungio de
papel central em seu trabalho/planejamento, através do uso do pronome pessoal eu,
assumindo-se enunciador de seu dizer e agente de seu fazer (eu tenho, eu ndo cobro, eu

deixo, eu uso), P2 incorpora e reitera também o discurso da SEDUC (materializado no

15 As formas de heterogeneidade mostrada no discurso s@o, segundo a Authier-Revuz (2004), “elementos
da representacdo que o locutor (se) dd de sua enunciacdo”. A heterogeneidade mostrada seria, ento, uma
forma de negociagdo do sujeito falante com a heterogeneidade constitutiva da linguagem (SANTOS,
2009, pag. 03).
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texto do projeto de FC), que orienta o professor a ‘“ter capacidade de organizar
conhecimentos para a constru¢do e o desenvolvimento de projetos” (Plano de
acao/SEDUC-TO, mimeo) e a desenvolver um trabalho docente lidico, a fim de o
ensino se tornar prazeroso para o aluno, o que, porém, insinua seu trabalho reflexivo
como profissional:

(15)

“em que o professor se assuma como um mediador do processo educacional
entendido como sujeito que ensina e aprende, juntamente com o aluno, [...] no
qual a transposi¢do teoria e pritica possa ser nio um ato sofrivel, mas
prazeroso”. (idem)

Isso justificaria, a nosso ver, a €nfase de P2, em (14), em proporcionar ao aluno uma
leitura “sem cobrancas”, apenas para despertar seu prazer pela leitura (linhas 7-16). O
problema, porém, € até que ponto a FC problematiza essa orientagdo do documento, a
fim de que, por enunciados como esses, os professores ndo sejam cooptados, sendo
levados a andar em circulos apenas num determinado ponto do processo de
desenvolvimento do leitor efetivo.

Por outro lado, no discurso de P2, esse esforco para ecoar o discurso oficial,
posicionando-se, a seu modo e, a0 mesmo tempo, como sujeito de sua pratica,
possibilita ao analista entrever como os equivocos proprios da linguagem se fazem
presentes na relacdo conflituosa entre o ja-sabido (discurso tradicional) e os discursos
inovadores projetados pelos documentos oficiais. Isso fica evidente a partir do modo
pelo qual a professora interpreta isso em sua pratica, através de seu discurso de sala de
aula, tanto na entrevista, como no video (a ser analisado mais a frente).

Observando as transcricdes livres da entrevista, no recorte (14), acima, é
possivel notar, e € importante enfatizar, o zelo, na correcdo gramatical, do ponto de vista
da norma culta, que P2 impde a si mesma ao se auto-corrigir [despetar>despeRtar)

(linha 15), fendmeno freqiiente durante a entrevista. Sua postura refor¢a o embate dessa
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profissional entre suas conviccdes e seu assujeitamento e sua resisténcia ao discurso
oficial vigente. Isso porque seu discurso atual é atravessado por discursos oficiais
também bastante anteriores, que tangem sua formacdo escolar e académica e suas
experiéncias sobre o que é mais ou menos proveitoso no ensino de lingua, ndo sé como
sujeito-mestre mas também como sujeito-aprendiz . Isso poderd ser comprovado na
analise do recorte (26), mais adiante.

Nas respostas dadas durante a entrevista, P2 interpreta estratégias e concepgdes
de leitura, tais como pratica de oralizagdo de texto escrito, transmutacdo de gé€neros
(transformar um género em outro), sem focar, em primeiro plano, o processo de ensino
de leitura como producdo de sentidos. Dizendo de outro modo, focando o trabalho de
leitura como uma prética/atividade que mobiliza formag6es discursivas no processo de
interpretacdo do texto, permitindo que mdltiplos sentidos sejam construidos pelos
diferentes leitores. E isso ultrapassa estratégias de ludicidade, com vista a um ensino
“menos sofrivel”, conforme orientacdo do discurso oficial ao qual P2 vive submetida
atualmente, indo também além da capacidade de transformar género X em género Y,
sem se levar em conta a funcionalidade comunicativa de cada texto (suas
especificidades, seus interactantes, sua temadtica, seu suporte, etc.).

Caso essa concepcdo de leitura tivesse sido considerada, P2 faria mencdo, de
algum modo, a essas noc¢des. Esse apagamento se configura, para nés, como um modo
de resisténcia, ou de incompreensio das implicagdes dessas nogdes, visto serem nogdes
amplamente veiculadas pelos PCN, que s3o, também, objeto de estudo durante
encontros de FC no Estado. Nossa investigacdo procurar compreender e explicar, ao

longo da andlise, o que favorece esse tipo de resisténcia:
(16)
Pq: Assim, como vocé poderia descrever uma aula de leitura que vocé daria.

Vocé tem condi¢do assim de me descrever uma aula de leitura, um exemplo
de uma aula de leitura que vocé ja deu?
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P2: Um texto?

5 Pq: Sim

P2: Ah, as meu, minhas, as formas como eu trabalho os textos sio muitos
parecidos... porque as atividades &, é diferenciadas...sdo €, essas atividades...
que vocé, é, faz uma dramatizacio e tudo mais... ndo € possivel fazer, a
leitura ela acontece, pelo menos, trabalhamos, eu trabalho um texto, pelo

10 menos eu trabalho dois textos por semana

Pq: Aha

P2: Entdo, existe trabalhar o texto é, € de uma forma mais dindmica, que essa
de vocé colocar o aluno pa representaaar, colocar o aluno para transformar
um texto em uma musica, colocar esse aluno pra transformar esse texto num
15 num texto de literatura de cordel, do, do estilo literatura de cordel, num
gibi e, e, isso sO € possivel fazer uma vez no més, no maximo, uma vez por
més

Pq: Aha

P2: Ou uma, um, um trabalho desse por bimestre

20 Pq: Certo

P2: Agora a leitura, essa leitura didria, eu trabalho da seguinte forma:
primeiro eu chego e falo que nds... o texto que eles vdo ler no livro didatico
que é muito interessante e cito algumas caracteristicas porque esse texto fala
disso xxxx

25 Pq: Aha

P2: E, e fala dessa forma, é muito interessante XXxx

Pq: Vocé comega a despertar o interesse ...

P2: ... despertar o interesse dele contando algumas coisas que t€m no texto
Pq: Ah, taladiantando, né?

30 P2: Adiantando algumas coisas que t&€m no texto... a mesma coisa que eu
fago também quando eu quero que eles leiam alguma livro que eu acho que é
importante pra eles

Pq: Aha

P2: E, eu comeco a falar, por exemplo, quando eu fui, €, quando eu fui, eu

35 gostaria que eles lessem Mil e uma noites, eu contei e pa, assim pedacos
Pq: ... da histéria...

P2: E ai... da histéria... os meninos, hoje da sexta série que é o chamado
sétimo ano, e eles correram a biblioteca e foi uma loucura pra locar esse livro
e ndo tinha livro pra todo mundo... nés tinhamos cinco exemplares Xxxxx

40 Pq: Entdo voce conseguiu, € XXXXXXXXX

P2: Entdo, da mesma forma eu trabalho com o texto, eu falo, olha, o texto que
nds vamos trabalhar hoje, antes mesmo de dizer qual é a pagina,

Pq: Aha

P2: Ele € assim, fala de disso, tem uma coisa interessante que vocés vao

45 gostar muito...Ah, e eles ja perguntam: que texto é, professora? ... e eu
falo a pagina...(Pq: dhd) ai eu peco que eles facam a leitura silenciosa, e eles
fazem a leitura silenciosa (Pq: dhd) e depois eu peco que leiam em voz alta
(Pq: certo) e eu faco questdo que todos os meus alunos leiam... entdo, eu
sempre procuro dividir o texto por paragrafo, dependendo do tamanho do

50 pardgrafo, ou por periodo (Pq: dhd) mas todos tém que fazer uma leitura
oral (Pq: fazer uma oralizag¢do do texto, € isso?!) ... exatamente (Pq: ok) isso
eu faco questao.

A professora posiciona-se como quem conhece (sabe da existéncia dele) o

discurso oficial, que lhe se apresenta como inovador (linhas 12; 46) ou pelo menos
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como atual, orientando, também, o uso de dindmicas, voltadas para a motivacdo do
aluno (para o aprendizado, a escuta e a oralizacdo de texto escrito, etc.). Nesse ponto,
podemos observar que os enunciados de P2 reiteram enunciados muito préximos aos
encontrados em documentos da FC no Estado. Esses discursos parafrasticos de P2
também podem ser compreendidos como mais um dos indicadores de seu
comprometimento com a qualidade de suas aulas, de seu esforco na adesdo de
sugestdes, que poderiam otimizar seu trabalho.

Entretanto, os discursos tedricos sobre leitura como produgdo de sentidos
enunciados nos documentos oficiais e retomados como objeto de reflexdo nos encontros
da FC, ndo comparecem, nesse momento, no discurso de P2. Esse silenciamento pode
ser explicado como efeito de assujeitamento puro e simples, através da repeticdo
empirica (efeito papagaio), ou da repeti¢do técnica (outra forma de dizer o mesmo); ou
como efeito de assujeitamento reflexivo, isto €, de resisténcia e de adesio ao discurso do
outro, ou até mesmo de incorporacio de vozes alheias como resultado de reelaboragdo,
por meio de interpretacdo (repeti¢do historica) que desloca sentidos. Desse modo,
poder-se-ia dizer, como Silva (2007, pag. 04), que a producdo de sentidos no trabalho
com a leitura parece caracterizar-se mais como produgdo de siléncio, considerando-se
que as referéncias a isso nao foram sinalizadas pela professora.

Nas provocagdes feitas durante a discussdo do texto, como veremos mais a
frente na andlise do video, as préticas tradicionais de ensino de leitura ganham forga.
Isso nos leva a considerar uma forma de resisténcia ou de silenciamento de P2 aos
discursos inovadores, por razdes diversas. Esperamos, até o final da andlise, depreender
algumas razdes que justificariam essa resisténcia ou auséncia de um discurso ou de uma
prética que, de alguma forma, ndo foram incorporados efetivamente a rede discursiva de

P2.
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Na perspectiva da AD, sempre estamos assujeitados a discursos que nos
constroem no curso da vida, ora mais, ora menos, isto €, ora mais a uma rede discursiva,
ora mais a outra; ora dando voz a uns e silenciando outros, ora parecendo filiarmo-nos a
discursos mais remotos, ora aos mais atuais. Isso porque, ao tomarmos a palavra, as
condi¢cdes de produg¢do do discurso nos constrangem a negociacdo com esse
emaranhado de vozes que povoam nossas mentes. Em vista dessa diversidade de vozes,
melhor dizendo, desses diferentes papeis, ou posi¢des-sujeito, que assumimos ao
enunciar, o contraditério, em nossos discursos, transparece em nossas identidades; por
isso, ndo sdo estdveis.

Apesar do assujeitamento que nos domina tacitamente, nessas fronteiras
interdiscursivas, sempre é possivel o afloramento de sentidos outros, que podem ser
acolhidos ou rechacados por nossos interlocutores. Isso nos levard a repetir essa pratica
com 0S outros ou a resistir a elas com os outros, nos embates discursivos que pdem em
jogo as relacdes de poder, permitindo-nos outro modo de assujeitamento (menos
passivo), posto que efetivado por um modo de adesdo em que a reflexdo opera
resisténcias e reelaboragdes de posicionamentos, de forma ndo ou menos alienada. Em
vista disso, neste trabalho, € necessario refletir como essas préticas de leitura tém sido
vivenciadas pelo docente, no Tocantins. Para isso, algumas hipdteses serdo construidas
e discutidas, desde sua FI até o momento presente, na FC, que, presumimos, é efetivada
com o proposito de ajudar a reconfigurar a atuacdo do professor, sempre em busca de
atualizacdo, modernizagdo e/ou superag@o no seu trabalho com a linguagem.

Ressaltando os diferentes modos de assujeitamento e/ou resisténcia de P1 e de
P2, ao discurso oficial, é importante frisar que, em relacdo a P1, a precarizacdo das
relacdes de trabalho, com contratos no lugar de vagas efetivas, agrava possiveis

tentativas de insurreicdo (resisténcia). Contratados, os professores sdo mais assujeitados
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também as contradi¢des no trabalho (muitas vezes com tradi¢do autoritéria das relacdes
de poder no Estado). P1, com contrato temporario, reitera novamente em seu discurso, o
estado/documento oficial como o enunciador principal da voz que o assujeita, através da
repeticdo formal, apagando o discurso de tedricos que leu/estudou durante a graduacao,
ou seja, de outros discursos que o formaram e que de outro modo também o
assujeitaram.

a7)

Pq: Considerando que seus alunos sdo falantes nativos do portugués,

pra que servem as aulas de lingua materna, ou seja, as aulas de

portugués?

P1: Olha, pra aprimorar, né, essa..., o Gestar , né, esse programa que ta

que td sendo voltado pra gente, né, pra gente, nds aperfeicoarmos a

nossa diddtica as nossas metodologias, né, visa essa questdo de... perdi

o fio!

Esse apagamento, acima mencionado, fica mais marcado quando, durante a
entrevista, P1 perde a linha de raciocinio e admite: perdi o fio. Muitos fatores estdo
imbricados nessa quebra da fala do professor. Todavia, do ponto de vista discursivo, P1
confirma nossa tese de que, como contratado, estd mais sensivel ao assujeitamento puro
e simples (passivo), uma vez que participa de uma entrevista com alguém que julga
parte integrante do discurso oficial (a pesquisadora). Nesse aspecto, a identidade
discursiva do professor vai ser afetada pela relagio que este estabelece com seu

interlocutor, como se depreende, a partir desta explicacdo de Moita Lopes (1998):

E, portanto, a presenca do outro com o qual estamos
engajados no discurso (tanto no modo oral quanto no
modo escrito) que, em ultima andlise, molda o que
dizemos, e, portanto, como nos percebemos a luz do que
o outro significa para nés (p.306)

Assim, perguntamo-nos: como os professores falam de sua pratica? Falam em

"eu faco etc." ou respondem com "O Gestar diz" etc., como no recorte (17), acima? E o

que veremos mais detidamente na seqiiéncia, ao analisarmos como os professores se
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N

posicionam ao que concerne a sua prdtica, em relagdo a leitura e a escrita em suas

aulas/planejamentos.

Concepcoes de leitura de P2

Nesta se¢do, analisaremos a transcri¢do (livre) do video de uma aula de leitura
de P2, a fim de cotejarmos seu discurso sobre a pratica e seu discurso na prética de sala
de aula. O objetivo é verificar em que medida hd correlacdo entre o que diz/pensa fazer
e o que efetivamente faz, buscando problematizar fatores que predominam nesses
conflitos.

Como observa Moita-Lopes (2001), na sala de aula, o professor também decide,
pelo aluno, o que deve ser feito. Isso pode ser notado em parte do trabalho de P2
(video), ao estabelecer, para o aluno, o tipo de olhar sobre o texto, direcionando suas
respostas, através de perguntas pontuais sobre o texto. Essa prética pode ser depreendida

jé& no discurso de P2, desde a entrevista:
(18)

Pq: Que critério vocé utiliza para selecionar o LD?

P2: Eu me preocupo muito com os textos, eu acho que o texto tem que estar
relacionado com a idade dos alunos. Entdo, a primeira coisa que eu olho € a
qualidade dos textos.

5 Pq: E vocé considera a abordagem que o LD faz sobre os textos?

P2: A abordagem do livro, a abordagem eu ndo uso muito, porque eu fago a
minha, as vezes eu seleciono algumas e fago também as minhas préprias
perguntas, porque algumas perguntas do LD ndo ajudam [o aluno] a pensar.
Pq: Qual a importancia do LD em suas aulas?

10 P2: Nas minhas aulas eu trabalho muito o LD, porque, por exemplo, este
ano a qualidade do LD usado é muito boa, a qualidade dos textos € muito
boa...

Pq: Vocé segue a seqii€ncia das unidades do livro em suas aulas?

P2: Eu nio trabalho as unidades da primeira a ultima ndo, eu seleciono

15 algumas, porque tem semana que eu ndo trabalho com o LD e trabalho
com textos avulsos, com jornais...

No discurso acima, o efeito professor-agente manifesta-se através de sua recusa
em apenas executar o projeto do LD (linhas 6-7). P2 identifica-se como uma

profissional livre para efetuar mudancgas, que acredita serem fundamentais, em suas
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aulas. Seu discurso também aponta a incorporacio de discursos inovadores
(SIGNORINI, 2007), como € o caso de concepcdes de letramento, veiculadas pelos
PCN, que pdem em destaque usos e dominios da leitura e da escrita na sociedade e no
trabalho escolar, em detrimento de um ensino com base em frases e temas
descontextualizados (linhas 2-3).

Ao afirmar que usa muito o LD em suas aulas, efeito de assujeitamento as
praticas comuns na escola, P2 faz questdo de avaliar o material atualmente utilizado:
este ano a qualidade do LD usado é muito boa, a qualidade dos textos é muito boa.
Mesmo assujeitada as préticas correntes de uso de LD, em seu discurso, P2 resiste a
subserviéncia cega ao material, visto que ndo segue o livro a risca (linhas 13-15). Desta
forma, ela manifesta estar discursivamente mais inclinada ao modo de assujeitamento
reflexivo. Essa forma de lidar com o ja instituido demonstra a resisténcia do sujeito-
professor que se rebela contra tentativas de imposi¢des e/ou crengas em praticas que a
experiéncia docente conseguiu desestabilizar, seja como sujeito-mestre, seja como
sujeito-aprendiz, como veremos mais a frente.

P2, ao avaliar a utilizacdo do LD, demonstra certa inclinacdo aos discursos de
autonomia docente. Entretanto, apesar de rejeitar a abordagem do LD sobre o texto, P2,
como sujeito submetido continuamente aos modos tradicionais de ensino de leitura, ndo
promoverd, como veremos no video mais abaixo, uma prética diferente a indicada pelo
LD. Contudo, é necessdria uma ressalva. Por termos filmado apenas uma das aulas de
leitura de P2; ndo seria apropriado afirmar categoricamente que suas aulas sdo sempre
as mesmas e que o que diz a respeito do uso restrito do LD pode ndo se confirmar em

sua prética, numa outra enunciacio.
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Concepcoes de leitura e producao escrita de P1

Relembramos que P1, diferentemente de P2, é professor contratado, sem
estabilidade na profissdo e com apenas trés anos de atuagdo, desde que concluiu sua FI,
participando, até a época de nossos contatos, do programa de FC do Estado. Antes de
analisarmos suas concepg¢des de leitura e escrita, que emergem do seu discurso, é
importante seguirmos, primeiro, algumas pistas que constroem o perfil desse
profissional, através de questionamentos feitos durante a entrevista:

19)

Pq: Vocé planeja as suas aulas?

P1: Sim, planejo, quando tenho tempo [riso suave]

Pq: Pois é, e como € que vocé planeja as suas aulas?

P1: Olha, € aquela coisa bdsica exigida, né, no caderno... sempre isso com

5 habilidades, €€, competéncias, objetivos, habilidades ou objetivos, né,
metodologias, conteido, avaliagdo...

Pq: Pra vocé saber o que vocg vai fazer...

P1: Isso.

P1, ao ser indagado sobre o planejamento das aulas, aponta a enunciacdo de uma
posicdo-sujeito que fala de um lugar especifico: o lugar do efeito professor-real, do
professor sobrecarregado, o professor da situacdo concreta a que muitos docentes da
escola bdsica, naquele espacgo, estdo submetidos. Ao admitir planejar suas aulas apenas
quando tem tempo (linha 2), P1 traz para o discurso a realidade de uma prética
contingente que se camufla quando o professor entrevistado assume a posi¢do sujeito-
professor-ideal.

O sujeito-professor, efeito-professor-real, sobrecarregado, nem sempre consegue
dar conta de todas as agdes necessdrias para exercer seu oficio como gostaria ou
deveria. Apesar das projecdes que o locutor naturalmente faz frente ao seu interlocutor,
a fim de reafirmar sua legitimidade profissional, P1, resistindo a submeter-se a essa

encenacdo, ndo silenciou o fato de que muitos professores ndo conseguiam executar

religiosamente as orientacdes para o efetivo exercicio da profissdo. Dizemos isso porque
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planejar também compde o perfil do professor, conforme parametros da FC. Assim, faz-
se eloqiiente a emergéncia do efeito sujeito-complexo, de que fala Morin (2007). O
sujeito-complexo, na sua relacdo com a autonomia e a dependéncia, tanto se submete
pacificamente como se arrisca, rebelando-se, em dadas circunstincias, muitas vezes
inesperadas, contra certos rituais, ao sair do lugar-comum, ao prejudicar sua aparente
comodidade, nadando contra a maré, ou seja, expondo-se a possiveis retaliacdes.

Ainda no recorte (19), pelo modo como enuncia, ao explicar como planeja suas
aulas, P1 apresenta-se sensivel ao assujeitamento a essa prdtica, ou seja, a sua
legitimidade (linhas 4-5). Em outros termos, P1 assume a posi¢do-sujeito de um
professor que cumpre a tarefa de manter o registro tal qual lhe € exigido, mais por
obedi€ncia a um protocolo, que por uma iniciativa pautada em suas convicgdes,
resultado de reflexdes mais amadurecidas.

Quanto ao uso do LD, vejamos o que P1 tem a dizer:

(20)

Pq: Ok, e como € que o livro diddtico entra no planejamento de suas aulas

P1: Como assim?

Pq: Vocé usa o livro didatico?

P1: Uso, uso ndo constantemente, mas uma ou duas vezes por semana sim.

5 Pq: E, vocé ndo, entdo vocé ndo usa o livro diditico como muitos
professores usam, que procuram inclusive seguir, né, as unidades do (?), vocé

usa esparsamente?
P1: isso, justamente

Em (20), as contradicdes proprias da discursividade podem ser mais facilmente
reconstruidas a partir do discurso de P1. Primeiro, o LD parece ser percebido, por P1, da
forma que o € para a maioria dos professores, ou seja, ja estd planejado, bastando seguir
as unidades na integra, obedecendo aos comandos que o livro apresenta; dai, talvez, a
surpresa de P1 a pergunta de Pq (linha 1). Todavia, € interessante observar que, ao

revelar que ndo usa o material sempre, mas apenas algumas vezes por semana, P1, no

discurso, ndo o toma como uma receita de aula pronta para simples execucdo. Constroi-
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se, assim, como um sujeito-professor que assume relativa autonomia em sua agio
docente.
(2D

Pq: O que € que vocg tira do livro diddtico pra aproveitar nas suas aulas?

P1: Olha, eu tiro... os textos, eu aproveito todos, certo, porque, ja que td
sendo tdo, tdo, tdo visado, tdo, tdo falado, e tdo discutida a importancia da
leitura, jamais poderemos desprezar, né, eu ndo posso desprezar os textos e

5 dos textos tiramos temas, debatemos, interpretamos, o aluno se expressa
certo, éé, que mais que eu tiro do livro...?

Pq: Vocé procura seguir aquelas... por exemplo: o livro didatico, em geral, ele
trds um texto e trds perguntas, né, vocé adota essas perguntas ou vocé elabora
perguntas além daquelas ou sobre aquelas?

10 P1: Nao todas, ndo todas, né, ndo todas porque algumas eu sei que nao
tdo na rea... o aluno vai ter dificuldades de respondé-las, algumas, ta, é, até
além da realidade do aluno, daquele aluno, daquela turma, entdo eu ja
descarto, mas é claro que elas podem ser trabalhadas, né, em outras ocasides
mais a frente.

Por outro lado, na seqiiéncia da entrevista, como mostra o recorte acima, P1
admite aproveitar todos os textos do LD (linhas 2-5). Esse uso irrestrito pode ser
explicado ou justificado como assujeitamento passivo, decorrente das pressdes vigentes
sobre o ensino da leitura.

Pq continua a provocagdo, a fim de compreender como P1 situa o ensino de
leitura em seu trabalho. Seu objetivo é depreender concepcdes de leitura, a partir da
discussdo dos textos com os alunos: propondo questdes ou seguindo simplesmente as
perguntas de compreensdo, ji feitas no LD. Evidentemente, seria necessario verificar o
tipo de pergunta proposta para melhor construgdo de concepgdes de leitura, o que nao
foi possivel, pois Pq ndo conseguiu (ou ndo quis) controlar o percurso tragado por P1.

Novamente, ainda no recorte (21), P1 posiciona-se com relativa autonomia em
relacdo a isso, ou seja, nega a pratica do catecismo, quer dizer, do uso das etapas do
livro na integra (linhas 10-12). P1, desta feita, admite desconsiderar algumas perguntas
do LD sobre o texto. No entanto, pelo modo como as recusa (linhas 10-11), ele deixa
entrever, em seu discurso, noc¢des discursivas de leitura. Ele entende que, para o aluno

se posicionar em relacdo ao que leu, é necessdrio circunscrever-se numa FD, mobilizada
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no evento de leitura, a fim de tomar posicdo no jogo de vozes, embate mais produtivo
quando tais vozes sdo mais familiares que estranhas.
No recorte abaixo, Pq continua instigando P1 a falar sobre seu trabalho com a

leitura em sala de aula:
(22)

Pq: Ok, é€ o que vocé considera necessdrio para que ao contato com oS textos
haja uma boa leitura o que que € uma boa leitura pra vocé, claro que a gente
tem diversidades de textos, né, objetivos de leitura mas, quando que vocé diz
assim: ah agora eu fiz uma boa leitura ou agora eu consegui ensinar ou € é

5 levar o meu aluno a fazer uma boa leitura ou o meu aluno ja consegue
fazer uma boa leitura, o que é que € uma boa leitura?

P1: Olha, pra mim, é uma boa leitura, é conseguir entender o que leu,
interpretar, tirar proveito dessa leitura por que o que ta acontecendo muito
hoje em dia € que os nossos alunos eles eles leem uma questdo sobre uma

10 questdo de compreensdo e interpretacdo de um texto e ndo sabe o que
estd sendo perguntado porque ta tendo dificuldade de de interpretacido e de
compreensio, né, entdo pra mim a boa leitura funciona, né, é boa leitura
quando o aluno consegue entender, interpretar.

Para P1, é, conforme o recorte acima, fundamental que o aluno demonstre
autonomia ao ler (linhas 7-8). Por isso, parece defender maior liberdade do aluno ou
mais familiaridade com o tema dos textos, a fim de que este tenha condicdes de
mobilizar recursos para sua insercdo nessas praticas de didlogo entre si mesmo e o
mundo. P1 deixa entrever que, se o aluno ndo responde a contento as indagacdes sobre o
texto, € porque estaria demonstrando dificuldade de interpretagdo, inclusive da

pergunta, a respeito do que leu.

(23)

Pq: E, hoje na na, no curso de formagdo continuada é, alguém fez um
questionamento e eu percebi que a turma nido deu muita voz, né, a essa
pessoa, eu quis falar mas também ndo consegui, ndo consegui ter voz € é uma
uma professora questionou o seguinte: vocés estavam falando de leitura, que

5 a gente precisa € perceber que a leitura € uma plurali... € é efeito de
sentido, ela ndo € igual, né, cada um tem o todo seu conhecimento prévio as
suas condicdes que permitem ler assim e ndo assim ndo é isso, mas ai a
professora questionou: € mas quando vocé vai fazer um concurso se vocé€ nao
conseguir responder de acordo com o comando, vocg fica reprovado e como é
10 que fica o nosso aluno? E eu senti que silenciaram a professora, né, como
€ que vocé vé V€ isso, o que, o que que faz o aluno que € trabalhado nas
habilidades de leitura chegar a fazer um concurso e ndo conseguir responder a
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um dado comando sobre determinado texto, o que € que voc€ pensa, o que €
que ta acontecendo?

15 PI[Siléncio]: E&.. muito CoOmpromisso.

Pq: Compromisso de qué, de quem, com o qué?

P1: Olha, compromisso de todos td, a escola é, é compromissada, direcéo,
coordenacdo, professor, certo, a familia tem o seu compromisso porque num
basta s0, €, jogar o filho, né, na escola, num acabou, a obrigacido dessa familia
20 t4, até porque eu eu costumo falar sempre, os pais sdo 0s maiores
professores, né, eles, eles, eles sdddo, éé¢é eles eles mostram éé aprendizagem,
eles eles ensinam [interrup de Pq: eles podem incentivar os a.. filhos] eles
sdo o reflexo, é¢ refletem, certo, eu costumo falar sempre em reunides sss é
com pais que para eles que eles tem uma uma importancia essencial certo,

25 isso tudo [interrup de Pq: na formacgao do filho] na formagdo educacional
do filho dos nossos alunos, certo, num custa nada o pai ou mae pedir que um
aluno é¢€ anote a lista, faca a lista de compra, por favor, se o ai ou a mie, né,
num tem tanta intimidade com a escrita ou com a leitura, pode pedir pro filho
produzir um um texto, né, escrever qualquer coisa, algum recado, pode pedir
30 num final de semana um sdbado, num domingo que ele leia um texto: 1&
isso aqui pra mim, 1€ essa bula de remédio pra mim, 1€ o que € que ta escrito
aqui naa na receita [interrup de Pq: fazer o aluno...] certo, e o aluno tem que
ter o compromisso de de de estudar ele tem os seus diretos? Tem, mas ele tem
os seus deveres, e eu acho que € isso que ta faltando é¢ a ele ter essa

35 consciéncia, a todos nds, né,, escola, pais e e alunos.

Em (23), P1 ignora o questionamento de Pq sobre leitura como producdo de
sentidos e sobre o silenciamento da referida professora durante o encontro. Atém-se a
elencar a responsabilidade de todos os envolvidos com a aprendizagem do aluno (linhas
17-19). A leitura e a escrita sdo vistas como atividades efetivas de préticas sociais. Por
isso, o ensino da leitura ultrapassa, para P1, os limites da sala de aula, cabendo a
familia, segundo ele, papel importante no letramento dos alunos (linhas 26-27).
Podemos, portanto dizer que a visdo dessas atividades como préticas de letramento
(ideoldgico) parece mesmo ecoar no discurso de P1.

Contudo, falar com propriedade dessas atividades como préticas efetivas de
letramento, dentro da escola, ainda nio parece possivel para P1. Por isso, ele elenca
acOes de letramento apenas na familia; fora da escola. Isso refor¢a nossa posicdo, e a de
Silva e Melo (2009 pdg. 37-62), quanto a ainda insipiente contribui¢do de parametros e
de referenciais curriculares concernentes a metodologia de ensino de lingua no dmbito

escolar. A FC, para contribuir de forma mais efetiva (frutifera), com os professores,
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carece de trazer, para 0s encontros e cursos, maior discussdo e reflexdo sobre modos de
transposicdo didatica de conteddos curriculares e de préticas sociais (reais) de uso da

linguagem.

Anadlise do video de aula de leitura de P2

O video da aula de leitura mostra os alunos devidamente sentados em suas
carteiras com o livro diddtico selecionado para o ano letivo de 2007, aberto na péagina
indicada pela professora. Esta pede que os alunos, apds leitura silenciosa, leiam
oralmente o texto indicado (os pardgrafos sdo lidos por alguns alunos que a isto se
dispdem com maior €nfase). Nesse momento, vemos certa convergéncia entre o que P2,
em seu discurso, afirma fazer e o que efetivamente faz numa aula de leitura.

Ao término da leitura, a professora inicia alguns questionamentos sobre o texto:
quantos e quais sdo os personagens da histéria? Os alunos respondem: o pai, a mie e o
filho. Um dos alunos aponta também o diabo como personagem, mas a professora
indaga se ele atuou na histdria, pois, como ela mesma explica, “personagem ¢é aquele
que atua na histéria, mas se ele foi apenas mencionado por outro personagem, como
fica?”, levando os alunos a concluirem que ele ndo faz parte dos personagens efetivos
da narrativa. ApOs esse questionamento inicial, a interagcdo prossegue com as seguintes
falas:

(23)

P2: Quem esta contando a historia?

Alunos: Narrador

P2: Quem é o narrador?

Alunos: E o filho

5 P2: Que também é...7

Alunos: Personagem

P2: Entdo nosso texto tem um narrador personagem!

Alunos: Tem

P2: Por que narrador personagem? Porque ele narra e participa da historia
10 (responde ela mesma, acompanhada simultaneamente, porém, pelos
alunos)
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Alunos: Porque ele narra e participa da historia

A seguir, a professora escreve no quadro a expressdo ‘“narrador-personagem”
bem como a palavra cabina, que aparece no texto, e chama atengdo dos alunos para a
ortografia desta palavra, enfatizando que os alunos estdo acostumados com a palavra
cabine, vitrine etc., que sdo de origem francesa, mas que, no portugués, ressalta ela,
deve ser grafada no final com a letra a e ndo com a letra e. Depois disso, a professora
incita a reflexdo dos alunos, relacionando o texto a questdes cotidianas, comentando
que, na vida, o pessimismo sé piora as coisas, formulando, a seguir, outras perguntas

sobre o texto:

(24)

P2: Como o pai €?

Alunos: Bruto

Alunos: nervoso

P2: Isso, nervoso, e grita com o filho, ndo é? Essa forma dele agir melhorou a
5 situacdo da familia ou piorou?

Alunos: piorou

P2: Agora me digam quais as caracteristicas fisicas dos personagens?

Alunos: (incompreensivel, pois falam ao mesmo tempo sobre os trés
personagens)

10 P2: Isso mesmo. Agora me digam como é que o filho, o narrador da
histéria, se sente em relagdo ao pai?

Alguns alunos respondem parafraseando, outros lendo as orientacdes do autor do texto,
afirmando que, quando o pai dd um sorriso, 0 menino fica feliz, conforme informa o

texto. E prossegue, provocando através de perguntas, a interpretacdo do texto:

(25)

P2: O sorriso demonstra o qué, na relagio pai e filho?
Alunos: Carinho, amor

A professora concorda com os alunos e prossegue:
(26)
P2: E, mesmo com a impaciéncia do pai, de vez em quando ele se preocupa

em olhar pro filho e dar um sorriso. Muito bem, agora vocé€s viram que no
final do texto tem algumas palavras com seus significados?

111



Alunos: E/Vimos
P2: Cada um vai ler uma palavra com seu significado

Ha uma disputa entre os alunos para fazerem a leitura (oralizagdo do texto). A
professora chama a atenc@o para o sentido figurado de uma dessas palavras usadas no
texto. Na seqiiéncia, a professora pede para os alunos responderem a algumas questdes
sobre o texto, feitas pelo autor do LD, como diferenciar e transcrever trechos narrativos
e trechos descritivos do texto.

P2, em (18), posiciona-se criticamente em relacdo ao LD, defendendo o uso, mas
com ressalvas. Acredita ndo se assujeitar passivamente aos modos de leitura
disponibilizados pelo autor do livro, em geral, formulando, ela mesma, perguntas para
abordar o texto. Esse posicionamento tedrico de P2 difere da sua pratica, numa aula
especifica. Em (23), ao propor aos alunos uma reflexdo sobre o texto, P2 acentua
prioritariamente aspectos estruturais da narrativa, por meio de perguntas sobre
personagens e ponto de vista narrativo, como mostra o video.

Assim, as perguntas de P2, em (23; linhas 1; 3; 9), revelam, como caracterizado
por Orlandi (1996a), o tipo de relacdo que P2 estabelece para a leitura dos alunos:
relacdo do texto com sua organicidade. O discurso de P2 implica inculcar/refor¢ar no
aluno a idéia de que: se € uma narrativa, organiza-se dessa forma, e ndo de outra, sendo,
portanto, necessdrio diferenciar tal aspecto, encontrando/apontando os elementos
fundamentais da estrutura de uma narrativa, detendo-se em apenas dois deles. Reflete-
se, na abordagem proposta por P2, sobre o tipo de narrador e sobre as caracteristicas
fisicas das personagens, sem a preocupacdo de problematizar com efetiva énfase, por
exemplo, os conflitos da rela¢do pai/filho/familia, aspecto até levantado, mas de forma
muito breve.

Pontue-se, também, aqui, que Pq, quando ainda na graduag@o mas ja professora,

fez muito isso, alids, muito do que P2 e P1 fazem. Nao hd como Pq ndo se ver nas acdes
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e nos conflitos dos sujeitos de sua investigacdo. Reconhece, porém, que permitia,
mesmo que de forma enviesada, também efeitos de sentidos ndo esperados nas suas
aulas de leitura. N@o é que estivesse conscientemente ensinando o aluno a interagir com
0 autor, ou com as vozes dos discursos, mergulhando um pouco mais no texto, a fim de
mobilizar a FD dos leitores (na época, nem conhecia essas teorias discursivas). E que se
envolvia de tal maneira com o discurso dos autores, querendo, por isso mesmo,
convencer seus alunos de suas opinides ou percepgdes em relacdo aos textos, que
acabava levando os alunos a também “achar” sobre o que liam, o que tornava as aulas
bem mais produtivas.

Fora esses estados provocativos e prazerosos de leitura, as aulas de Pq também
corriam, muitas vezes, como mandava o ritual do qual ela partilhava a época. Ressalte-
se, no entanto, que, hoje, Pq reconhece que a prioridade era impor a sua leitura e ndo a
de desenvolver a do aluno. Ou seja, ndo estava em foco, em seu exercicio pedagdgico,
observar nem se fazer observar como seu aluno lia, ampliando, para ele, o processo de
compreensdo. Era necessdrio partilhar e legitimar sua prépria compreensdo (a de uma
leitora mais experiente, por ser, na época, professora do ensino fundamental), sua
interpretagdo, sua propria leitura. Assim, quando poderia pensar que estava fugindo ao
assujeitamento passivo em relacdo ao LD, estava fazendo valer seu privilégio da
posicdo de poder por ela ocupada, no jogo assimétrico de sala de aula, ou seja,
submetia-se a outro assujeitamento, aquele em relacio ao relativo poder que possuia.

Se o projeto de leitura para a aula de P2, acima, tinha como meta focar esses
aspectos estruturais do texto, a fim de fixar o conteido ministrado anteriormente, P2
soube orientar o olhar do aluno para isto, controlando a troca de turno e limitando a
enunciacdo dos alunos. Desta forma, esvaziou o trabalho de leitura como producio de

sentidos, ao silenciar ou restringir outros modos de abordagem do texto.
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Por outro lado, ela colabora gentilmente com nossa pesquisa, dispondo-se a nos
deixar gravar o que considera uma aula de leitura, que, conforme seus depoimentos
anteriores, como em (14; linhas 5-6), sdo, certamente, muito bons. Em outros termos, P2
demonstra ndo ter consciéncia de que as reflexdes sobre os PCN, por exemplo, em
relacdo ao ensino de leitura, como produgdo de sentido, ainda ndo ganharam forca nem
em seu discurso, nem em sua de sala de aula, naquele momento especifico. Mas qual
seria a contribui¢do efetiva dos encontros e cursos da FC e dos documentos oficiais para
a pratica que P2 defende (de forma pouco esclarecedora)?

Para responder a essa pergunta, é preciso examinar o desenrolar da aula de
leitura de P2, tendo em vista algumas questdes pontuais sobre seu trabalho, que surgem
a partir do discurso operante nesse ritual e do video de uma aula de producéo de texto, a
ser analisado mais a frente: (1) os elementos candnicos de uma narrativa devem estar
sendo o conteido ministrado nessa etapa; (2) P2 estd imbuida do propdsito de fixar, em
seus alunos, elementos que considera vitais num texto narrativo; (3) os discursos
inovadores que orientam os professores de LM a trabalhar o texto a partir da nogdo de
género e da perspectiva discursiva, pouco foram incorporados por P2, talvez por resistir
a eles, seja 14 por que motivo; ou hd uma resisténcia a eles (dai nem enuncii-los nos
recortes por nds analisados), de sua parte, para considerd-los irrelevantes em seu
cotidiano, por julgar o tema pouco atraente na pratica de sala de aula, visto que a
referéncia de texto que domina pauta-se no tipo e ndo no género textual. Talvez exista,
também, a possibilidade de que nem a FI nem a FC conseguiram revelar a P2 o que isso
implica na pratica. A que pratica de leitura e escrita P2 teria sido submetida na FI e na
FC? Seja como for, muitas nogOes, consideradas fundamentais por tedricos da

linguagem, foram silenciadas em sua aula de leitura.
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Como anunciamos em se¢des anteriores, ao se confrontarem o discurso sobre a
FC, o discurso sobre a pritica e o discurso na pratica do docente, percebe-se certo
desequilibrio entre o que os sujeitos pensam estar fazendo e o que estd, de fato, sendo
feito. Esse desequilibrio resulta, certamente, do esforco desses professores para
desenvolver o letramento do aluno; esforco consciente, peculiar ao sujeito do discurso,
que se constrdi dentro de um imagindrio para o qual evoca uma dada coeréncia que
sustente suas verdades. Todavia, o confronto entre esses discursos pode apontar com
maior nitidez, a nds e aos professores (pesquisador e pesquisados), alguns gargalos,
alguns pontos de conflito que afetam mais, ou menos, o (in)sucesso de seu trabalho.

Esse fato ndo nos surpreende do ponto de vista discursivo, visto que a
contradicdo € inerente aos discursos e as construg¢des identitarias, jamais estéticas, dos
sujeitos, devido aos embates, instados pelas condicdes de producdo, entre as diferentes
formacdes discursivas, que pdem em ebuli¢do diferentes forgas ideoldgicas, diferentes
enunciadores. Essas vozes, que entram em jogo, dialogam e concorrem durante as
enunciagdes, evidenciam ndao somente a incompletude e a heterogeneidade do sujeito,
mas também a opacidade e os equivocos proprios da linguagem, que nido é nem
transparente nem precisa.

Essa peculiaridade do sujeito e da linguagem é tdo crucial para a AD, que
Orlandi (1996b) prefere nomear de fatos linguisticos o que muitos chamam de dados
linguisticos, devido ao deslocamento que a diferenca de terminologia implicaria em
relacdo a historicidade (memoria) da lingua. Para a autora (p.58), o dado tem sua
organizacdo, o fato se produz como um objeto da ordem do discurso (lingiiistico-
historico), cujos sentidos ndo estdo inscritos a priori. N6s, porém, optamos por dados,

por acreditarmos que, afinados aos principios que norteiam pesquisas que contribuem
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com a LA, ela se aplica a um material discursivo gerado para andlise, tendo por isto,
evidentemente, sua memoria, sua historicidade.

Retomando a reflexdo sobre o discurso de P2, é importante destacar nosso
posicionamento. Entendemos que as competéncias de leitura de texto escrito, em cada
um de nds, desenvolvem-se por estdgios, do nivel mais primério (alfabetizagdo,
decodificacdo) até o nivel do leitor critico, tomado como aquele que se posiciona ante o
jogo de vozes, frente ao que 1€ na sociedade (SILVA, 1998). Similarmente, o professor,
identificado por sua vez como um constante aprendiz, aberto a novos saberes (FREIRE,
1996), passa por estidgios em seu desenvolvimento profissional, pois ndo existe
transposicao direta e imediata, para a sala de aula, do que reflete nos cursos e encontros
de FC. Evidentemente, isso ndo pode nem deve favorecer o conformismo; ao contrario,
¢ um dado que deve incomodar o professor a fim de que mudangas mais positivas
ocorram.

Tampouco o tempo de servico do profissional é sempre indicativo de maturidade
ou de maior competéncia profissional no que concerne a se estar aberto a novos saberes
e a novas praticas. Pesquisas sobre a prética de professores de LM, como a coordenada
por Signorini (2007), mostram, inclusive, que, quanto maior o tempo de servico, mais
sedimentados os saberes do professor, que este coloca a disposi¢cdo do ensino que
ministra. Por isso, opta por fazer aquilo que domina melhor ao invés de tentar
desvios/caminhos que lhe parecam ainda obscuros/inseguros.

Ressaltamos, porém, que ndo vemos esse tipo de resisténcia do professor como
imaturidade ou falta de competéncia. Ao contrdrio, interpretamos isso como um tipo de
exercicio de sua responsabilidade, ao optar pelo que lhe parece mais seguro em
detrimento do que ainda ndo acredita ou domina. E o que se chamaria, na sabedoria

popular, de opcdo pela prudéncia em vez de pelos riscos.
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Quanto a P2, se nos detivermos tdo somente nessa mostra de aula, poderiamos
dizer comodamente que o discurso tradicional é o que orienta sobremodo o seu trabalho

No entanto, tivemos oportunidade de entrever também mostras de convergéncia entre o

N

discurso sobre a prética e o discurso na prdtica de P2, quanto a incorporacdo de
discursos inovadores e novamente de producdo do efeito sujeito-agente. Vejamos,
abaixo, recortes de dados gerados pela entrevista (anterior aos do video):

(27)

Pq: E nas suas aulas, como € que vocé€ determina os objetivos das suas aulas,
das suas aulas de portugués?

P2: Primeira coisa que eu fago, €, todo inicio de ano eu tenho uma conversa
informal com meus alunos e falo da importancia da do ensino da lingua

5 portuguesa em sala de aula, e falo também, inclusive, da responsabilidade
deles em aprender a lingua portuguesa e quais as, 0s, 0s principais objetivos
para que eles aprendam a lingua portuguesa, que as vezes o aluno nem sabe
qual é o objetivo dele mesmo, do crescimento pessoal dele, da carreira escolar
dele, entdo eu deixo bem claro pra eles ess, ess, essa importincia e o objetivo
10 que eles devem alcancar.

Ao ser interpelada sobre os objetivos do ensino de portugués, P2 esquiva-se de
apresentd-los, ou porque nao tem clareza sobre eles, ou porque ndo conseguiu defini-los
textualmente naquele primeiro momento. Por isso, resvala para a divagacio,
posicionando-se, porém, como sujeito-agente, como o sujeito que faz (linhas 3-5). Em
vista disso, Pq continua a provoca-la a explicitar os objetivos de sua aula:

(28)

Pq: Certo! Entdo como é que vocé procura atingir esses objetivos que vocé ta
e, e, enunciando ai em suas aulas, dé um exemplo assim, por exemplo, de
atividade que vocé faz na sua sala de aula com o fim de atingir esses
objetivos que vocé acabou de elencar aqui.

5 P2: Principal objetivo € a leitura, entdo, é, eu tenho um projeto, o projeto
foi adotado pela, pela escola e a escola toda trabalha com o projeto que € o
momento da leitura...entdo, quando o, é, me, meu aluno € solicitado a ir a
biblioteca escolher o livro que ele gostaria de ler, a partir desse momento ele
comecga a ter o pra, primeiro ele acha, ele vai ler com importancia porque foi
10 ele, foi ele que escolheu... depois eu ndo cobro pra essa leitura, €, eu ndo
cobro essa leitura é€ através de atividades avaliativas, ndo, eu deixo meu
aluno ler, ele 1€, quan... e as vezes eu pergunto se ele quer contar a respeito do
que ele leu, alguma coisa sobre o que ele leu, o livro, a histdria do livro, nesse
ponto ele fica a vontade, mas, €, o primeiro objetivo € a leitura... eu, como

15 professora de LP, eu quero despetar, despertar no meu aluno o habito de
ler e € por isso que eu uso esse projeto.
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Porém, na segunda resposta, ainda em relacdo aos objetivos das aulas de
portugués, P2 € incisiva ao pontuar que o objetivo de suas aulas de portugués € a leitura
(linha 5). Pelo modo categérico como enunciou o objetivo, o enunciado teve efeito de
desenvolvimento da competéncia de leitura do aluno. Mas o que nos chamou também a
atencdo e reforcou tal efeito, nesse recorte, foi a referéncia enfatica de P2 ao projeto por
ela criado (linhas 6-7), o qual, de tdo produtivo na sua avalia¢do, foi adotado por toda a
escola onde atua (o momento da leitura). Tem como objetivo proporcionar experiéncias
positivas de leitura, envolvimento prazeroso, entre leitor e livro, dada a ndo-cobranca da

leitura feita pelo aluno, conforme palavras da prépria professora:

(29)

z

... depois eu ndo cobro pra essa leitura, é, eu ndo cobro essa leitura éé
através de atividades avaliativas, ndo, eu deixo meu aluno ler, ele 1é, quan...
e as vezes eu pergunto se ele quer contar a respeito do que ele leu, alguma
coisa sobre o que ele leu, o livro, a historia do livro, nesse ponto ele fica a
vontade...

De fato, durante a gravacdo da aula em video, os alunos confirmaram essa
prética nas aulas de P2. Ela mantém uma mesa ao fundo da sala com livros de literatura
infanto-juvenil que eles podem escolher a vontade e levar um para casa por uma
semana, sem compromisso de falar sobre ele ou de discuti-lo na sala e/ou para a
professora, a ndo ser que seja de livre e espontinea vontade.

Nessa prdtica especifica, a concepcdo de leitura parece ser mesmo aquela
bastante veiculada na midia: ler é viajar, de preferéncia viajar sozinho, sem ter que dar
satisfacdo do percurso feito, como geralmente era/é feito na leitura dos paradidéticos
por muitos professores, inclusive o que foi também muito praticado por Pq, enquanto

professora em ensino fundamental e médio. Questionar o aluno sobre o que leu, instigar

o aflorar de sentidos sedimentados e novos, ensinar modos de interagcdo entre ele, leitor,
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e autor, através do texto, mobilizando suas FD, parece ter aqui, em certa medida,
conotacdo negativa para P2.

Em (29), parece que P2 s6 se sente legitimada a orientar e/ou controlar os
sentidos produzidos apenas em sua sala de aula. Ou receia tentar orientar e/ou controlar
a leitura fora de sala, temendo despertar o desinteresse dos alunos por essa iniciativa tdo
cara a escola, que P2 sabe/julga fundamentais para o desenvolvimento de componentes
da prética de leitura: ler pelo prazer de ler.

P2 ndo deixa de ter razdo, ao promover essa familiarizacdo/intimidade do
aprendiz com o livro/texto. Se isso s6 ndo basta, temos que admitir, porém, que € um
comeco, uma iniciagdo para a formacdo de um “leitor voraz”, no sentido quantitativo,
pelo menos. Assim, para P2, o incentivo a leitura solitdria seria uma importante parte do
processo de formagdo do sujeito-leitor na escola bdsica. Por outro lado, hd de se
reconhecer que, a medida que o sujeito-aluno estd munido de algum arsenal que o
capacita a ler com mais aprofundamento os textos, as vozes que o constroem como
sujeito-leitor acabam minimizando essa idéia de leitura solitdria.

-

E necessdrio frisar que, conforme os PCN, a questdo da leitura na escola vai
muito além do contato e da familiarizacio com determinados géneros discursivos. E
necessdrio que o aluno aprenda a se posicionar frente as vozes com as quais interage
(ou, dizendo de outro modo, pelas quais € interpelado), e que tenha oportunidade de
manifestar aos outros seu posicionamento ante aquilo que 1€. Evidentemente, se ndo for
instigado em casa a uma leitura mais refinada e se a escola ndo promover esse
desenvolvimento, o ensino de leitura continuara deficitario.

Na forma como a leitura é encaminhada no video, ndo aparece discordancia

entre P2 e alunos durante o comentdrio que tecem sobre o texto, exceto no caso do

diabo como personagem. Nao hd questionamentos mais significativos sobre o texto.
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Parece que tudo pende, ainda, mais para a superficialidade, tal qual a metéfora do texto
como iceberg, explicitada por Dascal'®, em que s6 se vislumbra (aborda) a ponta do
iceberg, isto é, transpondo-se para nosso terreno, pouco se avanga para além da
decodificacdo, mesmo quando o comentério toca (de leve) os conflitos sociais propostos
pelo autor do texto (a rudeza do pai, a caréncia do filho, os problemas familiares, as
dificuldades financeiras etc.).

Ja € lugar-comum dizer que o texto vira pretexto para estudos especificos de
linguagem, silenciando a possibilidade de mudltiplas producdes de sentidos entre os
locutores. Mas, vale questionar, novamente, até que ponto P2 experienciou, na FI e/ou
na FC, leitura como produg¢do de sentidos, e ndo apenas como mera decodificacdo? Os
PCN explicitam com exemplos essa nocao de leitura? Como mencionado anteriormente,
o LD cristalizou de tal maneira, para o professor, formas de abordar o texto que, mesmo
pensando estar fazendo diferente, ao dispensar as perguntas feitas no livro, e fazendo as
suas proprias, P2 reitera, em muitos pontos, a metodologia do LD.

A AD vai analisar isso como o efeito ideoldgico, ou seja, o efeito das formacdes
discursivas que limitam (quando o professor ndo consegue se insurgir contra a for¢a da
rotina) a liberdade da préitica de sala de aula do professor. Mesmo afetada por novos
discursos e manifestando o efeito sujeito-agente em determinados momentos, ao tentar
assumir posi¢do contrdria ao que estd naturalizado, ressoa, nessa prética especifica de

P2, o discurso de outras enunciag¢les, que cristalizaram, em sua memoria, formas

canoOnicas de abordagem de determinado género/tipo de texto.

1% ¢f. Koch 2002, pag. 18.
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Assujeitamento passivo versus reflexivo

E esclarecedor iniciar o tépico, apontando aqui a critica, registrada em nosso
didrio de campo, feita por uma professora, durante um dos encontros da FC, no qual
estivemos presentes. Segundo ela, aqui todos falam que a leitura deve ser priorizada
nas aulas [de portugués], mas olha aqui no calenddrio como estd marcado o dia da
leitura! Se a leitura fosse mesmo priorizada, ndo precisaria ter um dia especifico.

Indagamos sobre o que acontecia nesse dia e soubemos que as escolas
suspendiam as demais atividades para que os alunos se dedicassem inteiramente a
leitura de um livro de sua escolha, ou que constasse na biblioteca, ou que ele mesmo
trouxesse de casa, tal qual informou também a formadora da SEDUC no recorte (03) ja
analisado. Nesse dia, tanto poderia haver discussao sobre livros, como o aluno poderia
apenas dedicar-se a ler o que quisesse dentro desses limites, evidentemente.

A critica dessa professora pareceu resultar da concordancia e reiteracdo dos
demais professores e do coordenador do encontro sobre a primazia do ensino de leitura
em relacdo ao ensino de gramadtica pela gramaética. Ela se incomodava por todos dizerem
amém ao discurso oficial dos PCN e do Gestar, via SEDUC, vendo-se, porém, a
SEDUC obrigada a estipular um dia especial no calenddrio para essa atividade. A
professora se insurgia, assim, contra o que lhe parecia demagogia no discurso dos
colegas.

P2, nesse mesmo dia, criticou, por seu turno, o discurso, que vem se
fortalecendo nas escolas, contra o ensino de gramdtica. Segundo ela, o ensino de
gramdtica ajuda o aluno a falar e a escrever melhor, do ponto de vista da lingua culta
(nota de didrio de campo). A coordenadora lembrou que os PCN censuram o ensino
tradicional de gramdtica, mas orientam que sejam feitas andlises lingiifsticas

contextualizadas concomitantemente ao estudo do texto.
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A questdo, a nosso ver, € que essa idéia, promovida em grande escala pelos
PCN, nio foi vivenciada pelos professores enquanto sujeitos-alunos. Logo, o que estd
cristalizado em seu imagindrio como ensino de lingua ¢ mesmo a dicotomia leitura
versus gramdtica. Se foi aprendendo assim que eles se formaram professores, insistem
em acreditar que ainda é assim que seus alunos devem estudar a lingua: se foi bom pra
mim, é bom para meu aluno, apesar do que ouvem ou leem sobre didatica de linguas.
Isso também € uma forma de resisténcia, alimentada por crengas cristalizadas ha mais
tempo. Ou seja, ainda ndo compreenderam bem a dimensdo dessas implicacdes:
dicotomia versus contextualizagdo. A FI ndo conseguiu, e muito menos a FC tem
conseguido, desestabilizar tais crencas e praticas de muitos desses professores.

Essa visdo nos é confirmada também por um outro dado, surgido numa das aulas
que Pq ministrava para professores que buscavam uma segunda graduagdo. Uma
professora-aprendiz, que também ¢é coordenadora nos encontros da FC do Estado, ao
discutir o tema, foi enféitica ao afirmar acidamente: eu leio, eu ouco, eu questiono, mas
até agora estou por conhecer alguém que me mostre, na prdtica, o que é esse tal ensino
contextualizado de gramdtica. Esse seu questionamento foi ecoado pela maioria da
turma.

O posicionamento de P2, no encontro, ao qual vimos nos referindo no paragrafo
anterior ao acima, é refor¢cado por outro dado gerado durante a entrevista que nos
concedeu:

(30)

Pq: como vocé trabalha a lingua de prestigio na sua sala de aula? Como vocé
se percebe trabalhando isso?

P2: inclusive eu relatei nesse texto aqui... porque nds recebemos um texto
falando do, da dindmica do portugués, né, que ela [coordenadora do encontro]
5 nos deu aqui no curso do Gestar, e ele fala da questdo que o aluno traz
uma bagagem cultural e que a maioria dos tedricos falam que vocé deve ter
cuidado e... que vocé ndo pode corrigir a crianga, que vocé ndo pode isso, que
ndo pode corrigir aquilo.... eu penso de forma diferente, tanto é que eu
acho assim, é.... eu tive uma experiéncia pessoal e eu sempre falei assim,
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10 se um dia eu for professora _ porque esse ndo era o meu objetivo _ &
como se diz assim.... caiu de para-quedas, eu ndo tinha outra opcdo, eu tinha
que fazer uma faculdade, fiz o que tinha que fazer, mas, eu tinha vontade de
fazer Direito, comecei a fazer Matemadtica, eu era professora de Matemadtica, é
paixdo, eu adoro Matematica, e af eu era professora de Matematica, na época
15 eu era casada e o marido ndo deixava eu estudar a noite, eu tive que ir pra
outro curso aonde tinha Letras e outros cursos e eu preferi Letras... depois eu
passei a gostar do curso de Letras no terceiro ano...[Pq — certo!] e, eu acho o
seguinte, ¢, eu tive uma experiéncia que eu falo assim, se um dia eu tiver
de ser professora eu nao vou deixar acontecer isso, porque eu acho que o
20 aluno vem pra escolar pra aprender, aperfeicoar o que ele traz, e se
eu tenho que aperfeicoar, aperfeicoar ja diz, né, fazer o correto... ¢ cu
sempre falava, tinha uma expressdo que eu dizia sempre: é muito mais
melhor, e eu nunca fui, eu falava isso o tempo todo na sala, porque eu
gostava muito de conversar e minha professora nunca... e... numa festinha na
25 quinta-série eu fui motivo de gozagao, pessoal ficava, muito mais melhor,
aha, e eu ndo sabia em qué que eu estava errando, ai eu ficava assim, muito
palavra melhor, mid, milhor, entendeu? Nao sabia qual era o erro, e af todo
mundo sorrindo assim de mim, tinha gente que dava aquela gargalhada,

30 aquela coisa, af depois que eu cheguei em casa, minha irmd, comecei a
falar pra minha irmd, e sempre que eu falava pra minha irmd, minha irma
comecava a ficar me enchendo o saco e ndo me falava por que, € nem minha
professora... entdo eu acho assim, que ela vem pra escola, tudo bem que ela
traz uma bagagem cultural que nés vamos, éé¢€, cultura ndo € usar a lingua

35 erradamente, acredito que seja isso quando as pessoas colocam...

Pq: de cultura valorizada, é isso?

P2: exatamente, a cultura valorizada, né, porque aquilo que é valorizado é que
nés nido devemos tirar, e, eu falo assim, que eu acho assim, se minha
professora tivesse me chamado, tivesse me falado, 14, é: ndo é o que se diz, é
40 como se diz... tivesse dito que ndo era o “muito /mais melhor”, ndo tinha
esse mais, que o melhor ja traz essa bagagem, né, de sentido, eu tinha certeza
que ndo teria sido constrangedor pra mim, porque eu sei que ali é um
ambiente de educacdo, eu t6 ali pra aprender, ndo é?! Entdo eu sempre falei,
eu acho, eu ndo concordo com isso, eu acho que deve ser trabalhada, ndo é o
45 que vocé vai dizer € como voce tem que trabalhar isso ai com a crianca....
vocé tem que trabalhar a linguagem de prestigio...

O discurso de P2, em (30), como melhor sugerem as partes destacadas em

negrito, é muito instigante para um pesquisador voltado para andlise do discurso

pedagdgico sobre ensino de lingua e sobre a sala de aula, pois hd muita coisa para se

considerar. Discutiremos pontos, para nds, mais pertinentes. Primeiro, P2 posiciona-se

contrariamente aos discursos correntes sobre a primazia do texto em detrimento da

gramdtica, no sentido tradicional dessa dicotomia. Segundo, em outros recortes, o texto

é/foi tomado por ela como primordial em suas aulas. Terceiro, nesse recorte especifico

(30), P2 nos fornece possibilidade de entrever vozes oficiais e de sua experiéncia
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discente que se debatem em sua avaliagdo sobre o que é mais proveitoso no ensino de
LM.

Neste ponto, porém, € salutar enfatizarmos nossa releitura/reformulacao sobre a
construcao identitdria de P2: como sujeito-conjuge, submeteu-se a vontade do marido e
mudou de drea na profissdo (linhas 13-16). Mesmo ndo atuando na drea de sua paixdo,
seu compromisso profissional ndo foi abalado. Isso porque, como ja projetava enquanto
sujeito-aprendiz, dada a experiéncia traumdtica que teve com o uso ndo-culto de uma
estrutura lingiifstica (linhas 26-28), ela faria, como sujeito-mestre o que esperava que
seus professores tivessem feito, em tempo de evitar-lhe um trauma (linhas 18-21). P2
projeta-se assim como alguém que reflete bastante em muitos momentos sobre suas
acOes e suas praticas de sala de aula.

Vemos, ai, como as vozes sociais, dos interdiscursos atravessam o seu. Essas
vozes ndo s discriminam, mas também depreciam abertamente as variedades menos ou
ndo cultas, unidas as vozes oficiais que advogam (ou advogaram) a predominancia, no
ensino de LM, de um modo tnico e correto de ensinar e usar a lingua. Essas vozes
compdem formagdes  discursivas, com suas forcas ideoldgicas, que
condicionam/favorecem a resisténcia de P2 a outro discurso oficial: o discurso oficial
atual (ou parte dele).

Dizemos isso porque, num passado nao muito remoto, ji houve predominancia
de um discurso oficial de ensino de lingua, cuja primazia da gramadtica
descontextualizada esteve nele fortemente inscrita, direcionando um ensino pautado
mais em taxionomias € nomenclaturas (NEVES, 2003, pag. 29) que nos usos efetivos e
contextualizados da lingua. Nessa época, mais precisamente até os anos 80, aqui no
Brasil, tal expressdo, gramdtica descontextualizada, ainda nao era largamente

empregada ou até mesmo assumida.
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Nesse tipo de discurso oficial sobre ensino de lingua, a voz do gramatico (e ndo
a do lingiiista) era imperativa. O discurso oficial da atualidade, contrariamente, esta
fortemente impregnado de teorias da Linguistica Textual, de teorias de gé€nero, de
teorias do discurso, em que o texto toma relevincia em detrimento do estudo
descontextualizado de gramadtica. Nesse tipo de abordagem, a gramadtica s6 tem sentido
aplicada ao texto.

A partir do que foi mostrado acima, construimos uma imagem de P2, como
sujeito cindido pelo inconsciente, afetado pelo real da lingua, a historicidade, que se
move, em seu discurso, entre diferentes formacgdes discursivas. Consequentemente, em
algumas de suas enunciagdes, acaba resvalando para o contraditério, impossivel de se
apagar no cotejo dos recortes. Entretanto, se levarmos em conta que, se P2, como
qualquer sujeito, sempre interpelado ideologicamente pelas condigdes de producdo do
discurso, tivesse sido provocada a refletir sobre o fendmeno com mais distanciamento,
como o faz Pq, provavelmente pontuaria melhor em que circunstincia uma e outra
abordagem mereceriam sua maior atencao.

P2, assim como Pl e Pq, é uma profissional em processo continuo de
aprendizagem, de (re)construcdo identitdria. Dai que esta pesquisa, balizada pelos
pressupostos tedricos e metodolégicos da AD, espera ndo incorrer no equivoco de
interpretar o discurso de P2 e de PI1, a fim de imprimir-lhes um rétulo (estitico)
identitdrio com conotac¢do desfavordvel. Ao contrdrio, espera compreender como seu
discurso produz sentido e como este favorece suas construcdes identitdrias,
empenhando-se em pontuar cadeias discursivas que o tecem (e o justificam), e, também,
em que medida novos sentidos afloram, e em que condi¢des isso se mostra possivel,

explicando/orientando tais formulacdes os desajustes e reajustes entre teoria e prética.
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Devemos admitir, porém, que as andlises acabam por projetar imagens de
profissionais mais ou menos afinadas com o imagindrio social, ou seja, com o que é
esperado (valorizado ou desvalorizado) pela sociedade em relacdo ao perfil idealizado
de um professor de portugués. Apesar de sermos mais experientes, nds, também, nao
temos como fugir as arapucas que o uso da palavra implica.

No entanto, se a reflexdo aqui desenhada permitir a descricdo e a compreensao
de um problema especifico, e mais ainda, se vier a propor ou provocar mudangas, no
sentido de avangos, no trabalho pedagdgico com a linguagem, terd cumprido seu papel,
como um trabalho a contribuir com a LA. Tal contribui¢do, mesmo que seja apenas em
contexto especifico (situado), trard, certamente, outras e mais outras. O mais importante

¢, sem duivida, contribuir para esse processo.

Tipos de texto versus géneros textuais

Os géneros textuais diferem dos tipos textuais em muitos aspectos. Dai a
classificacdo dessas duas nocdes em aberta e fechada. Os tipos sdo categorias fechadas,
formas cristalizadas e em ndmero menor, enquanto que os géneros, dada sua
funcionalidade, sdo categorias abertas, pois, a cada avango tecnolégico e mudanca
social, novos géneros surgem, a partir dos j4 existentes, para novos modos de
comunicacdo/intera¢do social, sendo, por isso, os géneros textuais as realizacdes
concretas dos tipos textuais (MARCHUSCHLI, 2002).

Trabalhar apenas da perspectiva do tipo textual bitola a dindmica do uso da
lingua, seja na modalidade oral, seja na modalidade escrita. Tipos textuais cristalizados
como narragdo, descri¢do, dissertacdo, argumentagdo, injungdo etc., entrecruzando-se
muitas vezes, realizam-se concretamente em diferentes géneros, escritos ou orais

(artigos, ensaios, notas, resumos, resenhas, monografias, teses, graficos, mapas,
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formuldrios, receitas, bulas, rétulos, anincios, manchetes, reportagem, fabulas, contos,
crOnicas, poesia, anedotas, charges, tirinhas, bilhetes, cartas, e-mail, conversas, bate-
papo, telefonema, debate, palestra, aula, semindrio, conferéncia, reunido etc.). Como
cada género atende a uma necessidade especifica de comunicagdo, vai delineando suas
proprias especificidades de uso, levando em conta temdtica, interlocutores, suporte etc.
Nao hd como se explorar, por exemplo, as vdrias possibilidades de realizacdo de uma
descricdo, dissertacdo ou narracdo (tipos privilegiados no ensino de LM por muitos
professores) nem o entrecruzamento desses tipos, comum de ocorrer na comunicagao,
sem se tomar o género como referéncia para o ensino, mesmo considerando que a
maioria de nds foi ensinada tradicionalmente a partir da nocao cristalizada de tipo e ndo
de género.

Disso decorre, por exemplo, o desprestigio que a poesia/poema sofre em muitas
salas de aula, pois é um gé€nero com fun¢do social especifica de escrita e de leitura e
perde o sentido quando trabalhada pelos mesmos pardmetros de leitura e escrita de
outros géneros. A poesia é lida socialmente pelo deleite estético, pelo impacto que pode
gerar no leitor, pela pluralidade de sentidos que promove, através de sua apreciacdao
estilistica e temdtica ou mesmo pela apreciagdo critica de sua inexpressividade
estilistica. A escola tradicional usa, muitas vezes, a poesia/poema para qualquer coisa,
menos para essa funcdo social que ela tem. As simulacdes de comunicac¢io envolvendo
géneros textuais mais recorrentes ou prestigiados socialmente seriam benvindas na sala
de aula, desde que se considere e se consiga perceber a diferenca de parametros de
leitura e de escrita entre eles, considerando-se a funcionalidade deles dentro e fora da
escola.

Discussdes e pesquisas na drea de LA vém sustentando que o ensino de lingua se

torna mais produtivo quando se parte de categorias menos fechadas, pois mais proximas
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da realidade de uso. Por isso dizermos inicialmente que a referéncia apenas ao tipo
bitola a dindmica da lingua. Essas referéncias sdo encontradas nos PCN, reiteradas no
RT-TO, e explicitadas no documento do GESTAR II. Considerando que a FC objetiva
discutir novas metodologias e atualizar o trabalho com a linguagem na sala de aula, é de
se esperar que P1 e P2 estejam em contato com essas nogdes e com as implicacdes do
uso de uma ou de outra referéncia (tipo ou género textual) no ensino de LM.

No recorte abaixo, revisitamos o que foi analisado, em secGes anteriores, sobre a
nao-referéncia a nocdo de género, conforme orientam os PCN, no trabalho com texto

em sala de aula:

(€29)

Pq: Que géneros de textos sdo privilegiados em sua sala de aula?

P2: eu gosto muito €, eu trabalho muito e meus alunos e também, dependendo
da série, né, os, sim eu gosto muito de trabalhar com os meninos de sexto
ano, de sétimo ano, a cronica, porque é possivel se relacionar com o dia a dia
5 dele... com os meus meninos de nono ano, eu, eu, gosto muito do texto

jornalistico, porque o jornal, por exemplo, eu trabalho muito com a Veja,
textos da Veja, e eu acho que o jornalismo, mudou muito, né, o texto

2 2

jornalistico, ndo é?! Ele ndo € mais informativo, ele € argumentativo em
grande parte, e eu quero despertar esse lado deles, ndo é!... de questionar, de
10 argumentar... entdo eu gosto de trabalhar muito esse tipo de texto com
eles... e, no oitavo ano, eu gosto de texto de obras literarias.

Apesar de enunciar cronica, jornal, a referéncia a tipo textual (linha 10) ainda é
muito presente no discurso de P2. Todavia, ndo podemos afirmar com seguranca que ela
ndo tenha conhecimento da orientagcdo dos PCN, quanto as implicacdes apenas desse
tipo de abordagem, visto que nos confirmou durante conversa informal que conhece os
PCN, que foi tema dos primeiros encontros no projeto da FC do Estado. Além do mais,
o texto do Gestar ndo deixa de reiterar enunciados dos PCN.

Mais uma vez entendemos que o silenciamento desse discurso em P2, ao usar a
terminologia tipo de texto (linha 10) em vez de género, mesmo tendo sido esta a

terminologia enunciada na pergunta de Pq, sugere-nos a resisténcia de P2 para o que
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consideraria, talvez, mera questio de nomenclatura, o que a teoria de género,
evidentemente, nao corrobora. No entanto, hd outro dado que melhor pode

desestabilizar ou corroborar essa compreensao:

(23)

Pq: O que vocé costuma ler?
P2: gosto de ler literatura... leio Veja.... ndo leio [texto] tedrico

A partir da fala acima, depreende-se que P2 ndo interage com tedricos através de textos
académico-cientificos. No entanto, as vozes dos tedricos atravessam vérios textos com
os quais lida (PCN, RC-TO, Gestar, materiais distribuidos pelos coordenadores de
encontros, cursos etc.), mas ela ndo os interpreta como textos tedricos. Em vista disso,
entendemos que as concepgdes anteriores acerca de texto sdo mesmo as predominantes
na pritica de P2. Apenas parte dos discursos inovadores parecem incorporados ao seu
discurso e a sua pratica, sendo que esta parte € a que mais se coaduna com seu saber ja

cristalizado, e cristalizado hd mais tempo.

Concepcoes de escrita de P2

Apresentamos a transcricdo do discurso de P2 durante uma aula de producdo de
texto (gravada em video), para alunos de 6 série (7° ano). A atividade foi realizada na
quadra de esporte de uma escola, localizada num dos bairros da cidade de Araguaina,
cujas proximidades estavam sujeitas a difusdo sonora de diversas fontes. O video inicia
com os alunos sendo convocados, por P2, a participar de uma atividade de producdo
textual. As acdes realizadas consistiram de: (1) distribuicdo de frases numeradas de 1 a
7 entre os alunos da turma, cada uma com um personagem diferente de contos infanto-
juvenis; (2) formagao de sete grupos de acordo com os nimeros de 1 a 7; (3) orientacio

dada aos grupos pela professora:
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(33)

P2: vocés viram que em cada grupo, cada aluno tem uma frase com um
personagem diferente, ndo é?

Alunos: vimos/foi

P2: entdo cada grupo vai criar uma histéria com seus personagens

As formas de abordagem e os incentivos da professora foram sendo passados, a
cada grupo, alternadamente. Isso tudo acontecia dentro de uma quadra coberta, apesar
do barulho que vinha do lado de fora da escola. E interessante ressaltar que, mesmo com
todo aquele barulho, os alunos ndo se dispersavam; pareciam assujeitados pacificamente

as contingéncias do local onde a escola esta situada.

(34)

Grupo 1

P2: vocés t€ém uma aula para fazer uma historia s6 com esses personagens,
vao ter que inventar uma histéria com esses personagens, ok! [apds o grupo
nomear p/ a docente seus personagens]

5 Grupo 2

P2: vai dar uma histéria excelente; vocés vao fazer uma histéria com esses
personagens... um dos personagens conta a histdria, vocé€s vao escolher, quem
lembra? do narrador personagem, do narrador observador...

Grupo 3-

10 P2: vocés vao escrever uma histéria com esses personagens, lembrando
que nds trabalhamos narrador... uma histéria com o narrador.... ndo
esquecam, esses sa0 Os personagens...como vocés vao contar? Voc€s vao
escolher... um dos personagens conta a histéria, ou vocgs... uma outra pessoa
que € o narrador observador ... e do narrador neutro, lembram?

15 Grupo 4

P2: Quais sdo os personagens de vocés?

(Alunos e P2): Boneca, o ando, a Cuca do sitio, Jodozinho (do Jodo e
Maria), o Cacador (do Chapeuzinho Vermelho), o Atchim e o Rabic6 [os
alunos nomeiam e a professora confirma], isso... nao esquecam dos elementos
20 da narrativa que nds ja estudamos, né?! tem que ter personagem, que tipo
de personagem vocés vdo trabalhar, que foco narrativo vocés vdo colocar:
vocés VAo escrever em primeira pessoa ou em terceira pessoa?... se forem
escrever em primeira pessoa vocés vao escolher um desses personagens para
contar a histéria; se for em terceira, alguém contando a histdria desses

25 personagens, ndo vao esquecer... ai vocés tém uma aula pra escrever essa
histéria
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Grupo 5

P2: Quais os personagens?

[alunos: Peter Pan, Yasmim, Rainha Malvada, Rapunzel, e a Baleia 14 do

30 Pindquio] [sorrindo, a professora repete os nomes], P2- a Pequena
Sereia.... lembra dos elementos da narrativa, ndo é?! nds trabalhamos ja
aqueles elementos: narrador... em que pessoa vocés vao fazer o texto [espaco,
tempo, os alunos completam], um conflito...muito bem

Grupo 6

35 [alunos nomeiam seus personagens: Gepeto, Barba- Azul, Principe, da
bela adormecida, a Madrasta]

P2: vocés vao fazer um conto infantil s, no papel separado...ndo esquecam
dos elementos ai, e os elementos da narrativa que nds trabalhos, tdo
lembrados? narrador, tempo, espago, conflito...definir bem direitinho...

40 aluno: vale ponto?]

P2: 1égico! vale ponto na sua aprendizagem!

Grupo 7

[alunos nomeiam seus personagens: Pratico, Dunga, Emilia, Branca de neve]
P2: ele chegou atrasado [falando a respeito de um aluno que chegou depois
45 da divisdo dos grupos], ele vai escrever a histdria, ai vocés vao elaborar
um conto com esses personagens, ndo esquecendo de ressaltar os elementos
da narrativa, que sdo todos os elementos que nés estudamos, que sdo...
personagens... 0 que mais?

[alunos: narrador] ...[P2] narrador, que mais? ..quais sdo? Nao pode esquecer:
50 espaco

[alunos: tempo... conflito]

P2: muito bem... e ai vao ressaltar direitinho esses elementos

Aluno: ai a gente vai ter que apresentar ela!

Aluno: quando é pra entregar? hoje?

55 P2: ndo, por enquanto ndo...vocés vdo produzir o texto, que vocés t€m
essa aula e o restante dessa aula pra entregar [fazer?]...ndo recebo depois....
vai ser entregue hoje, passado a limpo, direitinho sem rasuras... vocés vao
fazer um conto meio doido...porque com esses personagens!!!

Coerente com o que enunciou nas entrevistas, nessa aula de producéo de texto,
P2 desenvolve uma espécie de oficina, cuja técnica consiste em recriar historias com
personagens aleatérios, que fazem parte do universo infanto-juvenil. Os alunos entram
no jogo interativo sem resisténcia. Nao aparece, no video, uma discussdo mais detalhada
sobre os propodsitos da atividade. Ao longo dos procedimentos, porém, é possivel
perceber no discurso de P2, algumas concepgdes de lingua embutidas em suas

concepg¢des e metodologias de escrita.
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7

Escrever, nesse caso especifico, é efeito de criatividade pela criatividade. O
trabalho de incentivar o aluno, a fim de ficar motivado para escrever, lembra o trabalho
de leitura, defendido durante entrevista de P2: despertar a motivacao para ler pelo prazer
de ler, ou seja, despertar a motivagdo do aluno para escrever pelo prazer de (re)criar o
que faz parte de seu universo infanto-juvenil.

Em relacdo a essas questdes de metodologia, e mesmo de fundamentos sobre ler
e escrever, o professor tem buscado avidamente, na FC, resposta satisfatéria para
problemas urgentes, conforme mostra um recorte retirado de um dos questiondrios
respondidos por docentes, durante a geracdo de dados:

(35)

4. O que vocé, como professor de portugués, espera encontrar nos Cursos e
nos encontros de FC?

R= Mais instrucdes metodoldgicas para serem aplicadas no cotidiano das
nossas salas de aula com estudantes tdo desmotivados.

O sujeito-professor mais propenso ao assujeitamento reflexivo, como muitos
outros sujeitos em suas dreas, tem a necessidade de se convencer de que determinada
postura tedrica, conhecimento cientifico, académico, ou empirico, pode operar
transformacdo e produzir resultados mais préximos aos que almeja. S6 assim se sentird
motivado, de fato, para investir energia na busca e na constru¢do desses saberes para
que auxiliem seu trabalho.

Mesmo com os impasses percebidos, a partir do discurso de P2, no empenho de
fazer o aluno escrever, € possivel entrever, novamente, reflexos de discursos inovadores
sobre dindmicas para entrosar o aluno na atividade lingiifstica planejada. O aluno-
sujeito-escritor € instigado a distorcer contos de fada, sair do lugar-comum, isto &, ele
deve evitar repetir o ja cristalizado. Pode-se depreender dai que a concepg¢do de escrita

de P2 implica criatividade; criatividade, ressalte-se, lidica, mais que efeito de atitude
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responsiva ativa, como defende Bakhtin (1997a, pag. 290-1), ao discutir a atuacio dos
interlocutores no processo comunicativo.

Da mesma forma, a questdo da metodologia, ao que parece, talvez se manifeste
devido ao assujeitamento passivo a uma diddtica, cuja pratica da linguagem nfo se da
por uma necessidade real/sedutora de interlocu¢ao (SANTOS, 2004). Nao se d4,
também, pela necessidade de marcar posi¢cdo na arena discursiva pela interpelagdo
ideoldgica que a linguagem implica, e sim pela preocupacdo com o cumprimento de
uma programacdo que atende prioritariamente a necessidade do sujeito-
professor/escola-programa, a saber, a de fixar conteidos estruturais da narrativa. Nesse
momento, ndo dd para deixar de levantarmos algumas questdes: enquanto sujeito-
professor, que experiéncia efetiva ele/ela tem de escrita como resposta a uma
provocacdo? Que conhecimento empirico ele/ela tem do processo de escrita? O que o
sujeito real da escrita faz ao escrever?

Como foi dito anteriormente, hd um norte que orienta o trabalho de leitura e
producdo de texto de P2, visando a fixacdo de conteido sobre estrutura da narrativa.
Sugere-nos um uso de texto (leitura/producéo) como pretexto para isso, mais que para o
trabalho de produgdo de sentidos e interlocucgdo, pratica dialdgica, propriamente (o0 que
ndo deixa de se configurar num uso do texto como pretexto para se alcancar outros
resultados, ainda menos afinados com orientagcdes menos tradicionais de discursos
oficiais vigentes, porém).

Evidentemente que uma aula (com dois tempos de 50 min cada) ndo € suficiente
para a producdo de uma histéria minimamente consistente, considerando-se elementos
basicos de um texto com esse propodsito, principalmente quando é feito coletivamente.
Muitos estdgios do processo de escrita serdo estrangulados a favor de uma metodologia

“mais dinamica”, utilizada para envolver o aluno nessa escrita lidica. Por outro lado,
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devemos reconhecer que a aula envolve o aluno de alguma forma com a discursivizagio

pela escrita.

(36)

ai vocé ta citando...todas as vezes que citar o personagem, apesar de ser
personagem, de serem personagens conhecidos, mas € interessante que vocé
descreva como ele estd naquele momento...naquele momento como € que ele
se encontra? ta? tanto fisicamente, co...por exemplo, vocé vai citar o

5 Rabicé...Rabico chegou muito assustado, muito ansioso, né? Pq rabicé é
um personagem assim, todo alvorogado, né? entdo vocés ... pra descrever
corretamente esses personagens...td? pra que a histéria fique bem clara...pra
que a narrativa fique bem clara... e pra que a gente perceba a atitude de cada
personagem... a personalidade dele naquele momento...como € que ele

10 age...porque o leitor precisa conhecer o personagem mais

profundamente...

...muita gente... hd algumas pessoas que ndo conhecem alguns personagens
da literatura infantil...c€s sabem disso, mas vocés, quando vocés vao fazer
esse tipo de trabalho, esse tipo de texto, voc€s descrevam esses personagens,
15 que vocés conhecem...mas vamos supor que alguém, um adulto que ndo
conheca esses personagens ...Mmesmo tempo que voces
conhecem([?]inaudivel)...entenderam?

P2 segue diretrizes por ela pré-estabelecidas, e estas, como o andamento da

atividade mostra, realmente orientam a producdo dos alunos. Para atingir seu objetivo

de aula, P2 parte da deducido, ou seja, todos os passos da escrita, sob sua orientagio, sdo

pensados a priori, a fim de chegar aos resultados esperados. Vale frisar que, como é

consenso entre estudiosos do assunto, a producdo de uma narrativa ndo deve partir de

diretrizes tdo fechadas.

Por outro lado, finalizando a andlise de aula deste video, ha de se reconhecer que

P2 enfatiza alguns aspectos importantes no processo de escrita, como a clareza na

caracterizacdo das personagens, nos paragrafos descritivos. Ressalta, em um dos grupos,

por que precisam esclarecer certos dados sobre as personagens, considerando que seu

leitor em potencial pode ndo conhecer as narrativas infanto-juvenis da mesma forma que

conhece o aluno-escritor.
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No video de aula de P1, este solicita que os alunos abram o LD numa
determinada pagina, leiam o texto e respondam as questdes sobre ele para, em seguida,
realizarem a proposta de producdo de texto que a unidade do livro sugere. Avisa que,
depois disso, discutirdo sobre o que leram e sobre o que irdo escrever, e, depois, sobre o
que escreveram, lembrando aos alunos que esta serd a parte mais interessante da aula.
No entanto, essa parte da aula acabou nao acontecendo, devido a uma situacio

imprevista, ndo pertinente a essa discussao.

Concepcoes de leitura de Pq

Esta secdo objetiva concluir o capitulo de uma forma heterodoxa. Trata-se de
uma conclusio que arremata a andlise dos participantes, P1 e P2, mas que, a0 mesmo
tempo, apresenta as concepgdes de leitura de Pq, que filtraram tudo o que foi observado,
durante a geracio de dados, e durante todas as etapas da anilise. E importante deixar
registrado, neste trabalho, o posicionamento de Pq sobre leitura, como efeito de sentidos
entre interlocutores, partindo de sua propria prética e, também, alguns questionamentos,
resultantes das andlises, como uma resposta a interlocu¢do proporcionada pelos dados
investigados. Por se tratar de questdes sociais que envolvem linguagem e identidades,
sempre em reformulagdo, essa resposta, evidentemente, jamais serd definitiva.

O ensino de leitura, numa perspectiva discursiva, considera que os efeitos de
sentidos sdo condicionados pelas condi¢des de produgdo da leitura e que estas sdo
afetadas pelas formagdes discursivas, pelas forgas ideoldgicas, do sujeito-leitor. A titulo
de exemplificacdo aos docentes da escola basica que por ventura vierem a ler esta tese,
descreveremos brevemente uma aula de leitura e produgdo de texto, para calouros do
periodo noturno, na universidade onde trabalhamos. Os alunos leram e comentaram um

texto que versava sobre o cardter das personagens do filme As pontes de Madison
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(EASTWOOD, 1995). Depois disso, assistiram ao filme para fazer novo comentario. O
filme narra a descoberta pds-morte, pelos filhos, dos conflitos de uma mulher casada
(Francesca, interpretada por Meryl Streep) que se envolve numa relacdo extraconjugal
com um fotégrafo (Robert, interpretado por Clinton Eastwood) de uma renomada
revista, recém-chegado a sua localidade rural & época. Francesca que, em vida,
conseguiu manter a relacdo toda em segredo, tanto para os filhos como para o marido,
teve de optar silenciosamente entre permanecer com o marido (que a amava) por causa
também dos filhos ou ir embora com o amante, por quem estava fortemente apaixonada,
sendo plenamente correspondida. Optou pela primeira alternativa.

No texto escrito, o autor do comentario sobre o filme, através de
questionamentos, provoca constantemente o leitor a se posicionar sobre o que teria
levado Francesca a trair o marido. Seria Robert mais um aventureiro ou apenas um
romantico? Francesca foi inconseqiiente ou martir da situacdo?
Enfim, sdo vérias as reflexdes que o autor do comentério sobre filme propde ao leitor,
sem, contudo, se posicionar claramente, conforme apontaram os alunos, em sua maioria
(eles queriam ouvir/ler/saber a opinido do comentarista, talvez para balizar a prépria
interpretacdo).

Os alunos (tanto homens como mulheres) mais religiosos foram taxativos em
tracar um perfil bastante negativo de Francesca e de Robert, culpando principalmente
Francesca pelos rumos dos acontecimentos. As mulheres de posicionamento politico
mais libertdrio ou que ndo estavam satisfeitas com seu casamento foram as que mais
defenderam Francesca. Dizemos isso com base no andamento das discussdes, que
permitiram que algumas alunas esbocassem questdes pessoais, levando-nos a perceber
de que lugar social elas enunciavam, e que ideologias, impregnadas em suas FD,

orientavam seus posicionamentos. Os homens que defenderam Francesca foram poucos
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em relacdo aos que, dominados pela ideologia machista, elogiaram bastante Robert, por
ndo ter perdido a oportunidade de “pegar quem deu mole”. Ao assistir ao filme, houve
flexibilidade no posicionamento de uns e reposicionamento de outros, em relacdo ao
que leram e ao que assistiram.

Comparando a leitura do filme com a leitura do texto escrito, resguardadas as
devidas diferengas, vejamos o que 0s posicionamentos antagdnicos dos leitores, acima,
revelam. Primeiro, mostram que os efeitos de sentido, produzidos pela leitura
(assisténcia) de um filme, divergem e podem também ser compardveis, em muitos
aspectos, a interpretagdo de um texto escrito, ou seja, a andlise das personagens, filtrada
por diferentes enunciadores, a partir do autor do texto escrito, foi diferente, em relacio
ao percebido através do filme. Segundo, as formacdes discursivas, as ideologias
dominantes no sujeito-leitor condicionaram seu posicionamento, em relagdo ao
comportamento  das  personagens, isto ¢é, favoreceram um tipo de
olhar/percep¢ao/sensibilidade/sentido e ndo outro.

Evidentemente, tudo isso ndo passa de uma sintetizacdo do que ocorreu na aula.
Nao desenhamos o quadro completo das leituras ocorridas, o que aqui nem seria
possivel, dos diversos comentdrios, das diferentes vozes que apareciam nas falas dos
alunos. N@o obstante, acreditamos que essa pequena mostra pode desanuviar, para
muitos professores da escola bdsica, alguns pontos sobre leitura como producdo de
sentidos, ou seja, leitura numa perspectiva discursiva.

Além disso, ndo cabia a Pq, como professora, determinar sentidos (mesmo
vendo-se a isto tentada) para a leitura do texto escrito, nem para a leitura do filme (texto
cinético audiovisual), através de perguntas fechadas. Tais perguntas, meramente
decodificativas ou nao, trazem, embutidas, expectativas afuniladas para certas respostas,

como, muitas vezes, € feito por certos LD. Muitos professores do ensino bdsico, que
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internalizaram a forma cristalizada de ler e de ensinar a ler do LD tradicional, tém a
tendéncia de, também, agir dessa forma, tolhendo a possibilidade de leitura plural de um
mesmo texto.

O que cabia a Pq, como coordenadora dessa a¢do naquele espaco, era provocar e
questionar a leitura dos alunos, favorecendo a fluidez de sentidos. Para isso, foi
necessdrio avangar (ou restringir a ag¢do/atividade), na sequéncia, para questionamentos
sobre marcas textuais e discursivas que estavam a suscitar sentidos, que apareciam na
leitura dos alunos. Tal a¢do, sem divida, pode ser vista como uma forma de delimitagio
e de legitimacdo de certas leituras (interpretacdes) em relagdo a outras. Porém, ela
também ajuda a balizar, através dos elementos textuais, visiveis no texto escrito, a
interpretagdo do filme (um texto audiovisual).

Caso o objetivo da aula de Pq fosse, também, usar o texto como pretexto para
estudar a estrutura de uma narrativa de texto escrito e/ou de texto cinético (o que
entendemos ndo ser o problema do ensino), questdes pertinentes a este saber poderiam
entrar categoricamente, isto €, até deveriam entrar. No entanto, a leitura plural, acima
descrita, faz-se necessdria, para que o texto ndo se perca, isto é, para que o texto nio se
esvazie de sua fungdo essencial, que é o embate ideolégico. E esse embate que gera o
texto, no momento da leitura, ou seja, ao ser lido, as perguntas suscitadas pelo(s)
leitor(es) produzem o texto, no verdadeiro sentido da palavra “produzir” (= criar, fazer
existir, gerar).

No entanto, na sala de aula, em geral, os textos “lidos” sdo usados de outra
forma, como meros pretextos para objetivos secunddrios, dissociados do objetivo maior
que opera a emergéncia de um texto. A questdo problemadtica que se impde, a nosso ver,
é que os objetivos secundarios do uso de textos na escola bdsica (texto apenas como

pretexto para atividade/conteddo limitado) acabam por eliminar o processo discursivo,
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que envolve autor, leitor e texto, implicados nas condi¢des de producdo do processo.
Esse processo implica producgao de sentidos, com tomada de posi¢do do autor e do leitor
ante as vozes que os provocam nos embates discursivos, o questionamento das
ideologias, que perpassam os textos, etc. E isso que contribuird para ampliar a visdo de
mundo do estudante; € o que o ajudard a se tornar positivamente mais critico em relagdo
a si, aos outros e a tudo que o cerca; dando sentido a seu esfor¢o intelectual para se
envolver com as vozes alheias. Impedir esse tipo de prética discursiva de leitura gera
insatisfacdo a todos os envolvidos com o texto, seja o aluno, seja o professor, e até
mesmo o autor do texto (caso esteja presente). E como comer comida sem sal.

Na escola, a auséncia de sal nas nossas aulas de leitura (e de escrita) elimina o
prazer da leitura critica (e cria barreiras quanto a producdo escrita). E por isso que
muitas pessoas, que passaram ou que passam pela escola, também, ndo gostam de ler
(nem de escrever). Justificam-se, dizendo (talvez até repetindo o que ouviram de ex-
professores) que ndo sabem ler, ndo aprendem a ler e t€m horror as aulas de portugués
(engrossando a lista de analfabetos funcionais'’ na sociedade).

Evidentemente, a idéia de estar preparado (ou de preparar alguém) para ler
plenamente qualquer texto é uma questdo para ser discutida holisticamente. Isso porque
a questdo implica inimeras varidveis que se atravessam ou que se complementam. Cada
texto, por exemplo, em cada época, pode ter uma leitura mais ou menos orientada e/ou
aceita. Mediante isso, surgem perguntas que afetam (possibilitam ou impedem) um
preparo desse porte: o que significa ler plenamente? Quem tem autoridade para

legitimar determinadas leituras em determinados assuntos? Como se pode ler

Entenda-se por analfabetos funcionais cidadaos alfabetizados, inclusive com diploma, que ndo
conseguem entender minima ou razoavelmente o que leem nem produzir, por escrito, enunciados quer
curtos, quer pouco mais extensos que tematizem assuntos genéricos, ainda que do sensocomum e mesmo
quando os assuntos lhes sejam bem mais familiares.
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determinado texto em determinadas circunstancias? As respostas implicam varidveis,
cuja relevancia, cada uma de per si, mobiliza, nos interlocutores que discutem o
assunto, crencas e questdes tedricas de cardter cognitivo, lingiifstico, socioldgico,
filoséfico, religioso etc., o que ndo € a discussdo em foco, pois estamos falando do
ensino bdsico, com vistas a um letramento do tipo ideoldgico (e ndo autdnomo).

Nessa perspectiva, o leitor carece de “liberdade” para comentar, avaliar, discutir
o texto (temadtica, posicao ideoldgica, estilo etc.), posicionando-se discursivamente. O
leitor ndo deveria ser castrado; importa evitar questionamentos irrelevantes, como mero
trabalho de decodificacdo, que provoque o desinteresse dos leitores. Justificando o uso
destacado da palavra liberdade, é necessdrio lembrar que discursivamente ela ndo ¢é
tomada de forma igual na prética de sala de aula. Ora, se a cada palavra enunciada
formacGes discursivas e ideoldgicas especificas sdo mobilizadas para interpreti-la,
considerando a posi¢do-sujeito que a enuncia e/ou a qual ela se refere, decerto que, na
sala de aula, a liberdade de interpretacdo do professor ndao é a mesma oferecida ao aluno
ou por este reclamada, dadas as relagdes de forca, geralmente assimétricas, que se
instauram nessas enunciacoes.

A leitura como processo, € ndo como um mero produto da decodificacdo, € um
fendmeno complexo, ou seja, implica fatores de diversas ordens, dependendo da
perspectiva pela qual € tratada. Os livros didaticos (LD), na tentativa de atender aos
dispositivos tedricos de documentos oficiais, como os PCN, tém passado por um
processo de constante (re)avaliagdo (BUZEN e ROJO, 2005; SANTOS, 2001), por se
saber que eles contribuem para a cristalizacdo de estratégias de leitura. Daf seria talvez
desnecessario dizer que ensinar a ler um texto, na escola bésica, acaba refletindo muito
o tipo de abordagem prejudicial e naturalizada que muitos LD desenharam, ou que ainda

desenham, principalmente se o professor ndo for ousado o suficiente para soltar, mesmo
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que por alguns momentos, o texto das amarras das perguntas que o seguem,
principalmente quando estas sdo improdutivas, ou seja, quando estas ndo instigam
aprofundamento ao se olhar o texto.

Assim, ao discutir os tipos de perguntas feitas em LD, Santos (2001) ndo
censura os tipos de perguntas chamadas subjetivas, consideradas probleméticas, para
alguns avaliadores, por estarem centradas mais no sujeito-leitor que propriamente no
texto. Considera que esse é um dos tipos que bem pode evidenciar leitura como
producio de sentidos, ou seja, leitura como relagdo entre sujeitos (leitor/enunciadores),
leitura como efeito de sentidos entre locutores.

Neste trabalho, a andlise dos dados, além de apresentar os resultados, suscita
algumas questdes pontuais, referente ao trabalho pedagdgico com a linguagem (leitura,
escrita, tocando também a andlise linguistica). Essas questdes envolvem,
primordialmente, a participagdo de Pq, que analisou as cenas a partir de diferentes
perspectivas. Durante as entrevistas com os dois professores e também com alguns
funciondrios da SEDUC, seu papel predominante foi o de professora/pesquisadora, com
cerca de catorze anos em salas de aula da escola basica, até o ano 2000. Em um dos
encontros de FC, exerceu o papel de participante-observadora, anotando, em didrio, o
que sobressaia nos discursos e comportamentos. Desempenhou, também, o papel de
coordenadora, durante uma breve discussao entre professores, apds o referido encontro.
E, por tltimo, tanto o de analista, durante toda a andlise dos dados dos dois
participantes, P1 e P2; e o de auto-analista, ao refletir sobre suas prdprias inser¢des, que

foram sendo apresentadas ao longo deste capitulo.

Da leitura como efeito de sentidos entre locutores
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Reiterando a fala de muitos docentes da escola bdsica e da drea académica,
reafirmamos que ndo € ficil fazer certas transposicdes diddticas, mesmo que o
profissional seja engajado, aplicado, imbuido do desejo de efetivar praticas mais
satisfatorias, como o sdo nossos sujeitos de pesquisa. Além do mais, sabemos que
reproduzimos o discurso oficial, as vezes tacitamente, outras com maior reflexdo, até
como forma de legitimar nossa funcdo como professores, mesmo (sabendo) que ainda
ndo o tenhamos incorporado a prética, efetivamente, ou que o rejeitemos em parte, por
razdes especificas (as vezes nem mesmo claras para nos).

A reflexdo acima denuncia, todavia, que nem sempre SOmos meros papagaios,
como bem observa Possenti (2004, pag. 107), ao nos chamar a atengdo para a sutileza
semantica entre o determinar e/ou o condicionar o dizer, que as condigdes de producdo
do discurso operam durante a enunciag@o. Dai, questionarmo-nos sobre como o dizer
inesperado, ndo previsto para a posicdo-sujeito que enuncia, é/foi trabalhado na
graduacg@o de nossos sujeitos-informantes.

Conforme mostra a andlise, P1 e P2 ainda concebem a leitura mais como
oralizacdo de texto e/ou como decodificacdao apenas do que se apresenta a superficie
textual. Em outros termos, ambos deixam de perceber seus discursos atravessados e/ou
impregnados por nogdes tedricas de leitura como producdo de sentidos (aclamadas nos
PCN, no RC-TO e no GESTAR II), tanto no dizer sobre, como no fazer da sala de aula.
Neste caso especifico, P2, mais que P1, sugeriu em seu discurso esse silenciamento. P1,
em um dos recortes, deixou transparecer ter se apropriado, mesmo que vagamente,
dessas nocdes (leitura como producdo de sentidos) em seu discurso sobre aula de
leitura. Em vista disso, levantamos algumas hipdteses para esse silenciamento, que se
confirma, tanto nos dados gerados pelas entrevistas, como nos naqueles, gerados pelas

aulas em video:
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1. Que situagcdo empirica nossos informantes efetivamente tiveram, ou tém, de leitura
como produgdo de sentidos?

2. Na graduacdo, os docentes permitiam, a esses futuros professores, sentidos ndo
autorizados pelos textos/assuntos lidos/“discutidos”, em aula?

3. Como os futuros professores eram silenciados ou como os sentidos divergentes que
produziam, ou viam produzidos por colegas, eram negociados em classe?

4. Eles tinham voz nessa arena discursiva? Até que ponto?

5. Como essa voz era negociada? Como eram censurados quando seu posicionamento
ou interpretacdo ia de encontro a leitura que o docente da graduagdo
orientava/pretendia?

6. Enquanto graduandos, a que tipo de discussdo, debate, embate, polémica, aula, eles
foram expostos?

7. Atualmente, como € dada voz aos professores, nos encontros de FC? As nocdes de
certo e errado, tdo criticadas no ensino de lingua, vicejam ou sdo modalizadas no espaco
das discussdes da FC? De que forma?

8. Os professores t€m direito de “errar” (destoar do que € privilegiado/esperado), ou
melhor, de acertar errando em seus posicionamentos durante cursos e encontros de
formacdo? Como a leitura nao autorizada é rechagada ou acolhida nos encontros/cursos
de FC?

9. A que tipo de concepg¢do de leitura os professores vivem ainda hoje expostos, na
prética, durante os encontros e cursos de FC? Como se chega a um consenso de leitura
(esperada) nesse espaco? Como as outras leituras sdo afloradas ou reprimidas?Como a
10. FC problematiza essas questdes junto aos professores? A que referenciais praticos
de leitura (e escrita) os coordenadores, orientadores, professores e/ou supervisores

expdem os professores durante as FC?
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Sabemos que as perguntas acima parecem redundantes, mas o sdo
propositalmente. Elas visam a possibilitar o afloramento da auto-reflexdo, tanto dos
professores pesquisados e colegas, como, e principalmente (se possivel), dos
professores universitarios que os formam, dentro ou fora do Tocantins, considerado até
o momento de baixa produtividade escolar, mormente nas dreas de leitura/escrita.

Além disso, talvez estejamos, com esse questionamento prolixo, apontando, ou
(re)lembrando, que o circulo vicioso de resultado de pesquisas, que tanto descrevem ou
acusam a cristalizacdo e/ou a permanéncia de préticas de leitura apenas, ou mais, como
decodificacdo, € reflexo da busca (ou da defesa) de uma prética que ndo foi privilegiada
no espago onde mais ainda deveria aflorar, durante a formagao inicial dos professores.
Entendemos que ler as linhas, as entrelinhas e além destas, como define Silva (1998) o
processo de formacdo do leitor critico, é ensinado ndo apenas com discursos tedricos,
mas com praticas, resultando em conhecimento empirico.

Quanto a formacdo dos professores de LM, no estado de Tocantins, surgem
vérios fatores condicionantes, que poderiam num certo sentido justificar préticas de
leitura como decodificacdo. Se a graduacdo pouco favoreceu esse tipo de interlocugdo,
em que o absurdo aparece, se 14 a aula é/foi mais um mondlogo (s6 o docente fala/falou)
que uma prética dialégica, como defende Bakhtin (1997a) no processo interacional de
comunicacdo; se na oralidade ndo hd/houve espago para a voz discordante dos, entéo,
alunos-futuros-professores, nem para a leitura absurda, ndo prevista pelo docente; se s6
sua leitura [do docente] é/foi permitida, compreende-se melhor, inclusive, a avalanche
de trabalhos académicos da graduacdo mais com perfil de cépia que de reelaboracdo e
posicionamento diante das vozes com as quais o aluno-leitor-futuro-professor dialoga.

Nao convém acalentar, na academia, o velho provérbio faca o que eu digo, mas

ndo faca o que eu faco, e depois lamentar a pratica desfavordvel ao ensino de leitura
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como efeitos de sentidos na escola bésica. Nao se trata aqui da instalagdo de uma prética
de superinterpretacdo (ECO, 1993), isto é, de uma liberdade excessiva para o leitor
interpretar o texto como lhe convier, estimulando-se N interpretacdes através da
superinterpretacdo ad infinitum. A superinterpretacio desconsidera a negociacdo
necessdria entre aspectos centrais € marginais no texto, legitimando leituras ndo
autorizadas pelo grupo social.

Seria necessdrio verificar até que ponto a defendida perspectiva discursiva de
leitura € privilegiada, na pratica, no espaco da Universidade. Quando ela é permitida, a
superinterpretacdo e/ou a leitura absurda também ocorrem, mesmo que surjam para ser
refutadas ou, pelo menos, discutidas. A questdo central € a forma como sdo refutadas,
ou seja, como se negociam as diversas leituras que surgem, quando se admite o
florescimento do multiplo, do heterogéneo, ou como se prestigiam/autorizam as leituras
mais convincentes a maioria do grupo de leitores, envolvidos no processo.

O que também se pde em questdo aqui, além da metodologia de abordagem de
texto, € a postura do docente em posicao privilegiada, que acata ou descarta, educada ou
rispidamente, o que € essencial no processo de leitura como producdo de sentidos. Se o
aprendiz, futuro-professor, é ensinado, seja qual for o nivel (bdsico, graduacgdo,
especializagdo etc.), através da intimidagdo, a s6 abrir a boca quando tiver certeza,
melhor dizendo, a tomar a palavra apenas quando for capaz de enunciar reiterando a
leitura do docente, assujeitando-se (tacitamente) a esse modo de relagdo de poder, mais
facilmente transplantard isso para sua sala de aula, seja com criangas, seja com jovens,
seja com adultos. Esse comportamento ndo favorece, a nosso ver, uma pedagogia de
ensino/aprendizagem sauddvel, que carece de peculiar liberdade e respeito pelo esforco
intelectual do aprendiz, para efetivar o processo educacional de forma mais humana. A

nao ser que, reflexivamente, o aprendiz (futuro-professor) consiga rebelar-se contra
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esses modos, por vezes desumanos, de coercdo diddtica, evitando sua reitera¢do nos
diversos niveis de ensino, o circulo vicioso de metodologia e de posturas equivocadas
em relacdo ao ensino/aprendizagem permanecerd dificultando o fluxo da tdo almejada
educacdo de qualidade.

Entendemos que € essa possibilidade de florescimento do inesperado, do
equivoco, e esse modo de negociagdo entre o pertinente e o impertinente que vao dar a
referéncia prdtica, ao professor em formagdo, sobre o processo de leitura como
produgdo de sentidos. Ou seja, ele também estaria preparado para ouvir as leituras
avessas de seus alunos, daria certa liberdade a eles para pensar a fim de que surjam
outras/novas leituras, inclusive as mais afinadas com as marcas textuais. Teria mais
respeito pelo esforco intelectual de seu aluno. N@o ficaria, assim, exigindo, esperando
ou orientando uma leitura Unica e igual de todos os alunos, validade pelo autor do LD
que segue, ou por sua propria leitura, como professor.

Por conseguinte, aqui reforcamos, realidades como essas ndo mudardo apenas
com a massificacdo de leituras tedricas sobre a leitura como producgado de sentidos, para
que se perceba apenas o efeito papagaio da repeticdo mecanica ou o efeito parafrastico
da repeticdo técnica do discurso oficial. E necessario desenvolver praticas efetivas de
leitura como producdo de sentidos, desde a graduagdo, que se mantenham também na
FC, e ndo apenas com reflexdes tedricas sobre a questio, sem que o referencial seja sua
efetivacdo nos cursos de FI e encontros/cursos de FC, como amostragens do discurso na
prética por aqueles que tanto a defendem.

A AD chama a atengdo para uma questdo crucial, nesse aspecto: a ideologia, que
se materializa no discurso, € vista como resultado de préaticas que as reforcam ou as
desestabilizam, conforme a posi¢do-sujeito ao se enunciar. Explicando melhor: ha

professores que sdo capazes de listar mnemonicamente as orientagdes dos PCN para o
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ensino de LM. Apesar disso, ndo sdo capazes de colocar em pratica o que o documento
sugere, mesmo que, com ele, concorde. Ora, se nunca, pouco, ou mal vivenciou tal
préatica, no méximo saberd repetir o que a voz de autoridade manda, mas pouco saberd
efetivamente realizar. O assujeitamento a ele se daria sempre de forma passiva em vez
de reflexiva.

Da mesma forma, a escrita € uma prética que melhor ensina quem a conhece
empiricamente, em diferentes gé€neros ou em géneros mais proeminentes em seu
contexto, quando se é mais que um alfabetizador de iniciantes. E interlocugio que,
afetada pelas condicdes de produgdo que mobilizam FD, resulta de provocagdes, pois
incita o enunciador a entrar (participar dos) nos embates discursivos, marcando posi¢do,
acreditando ter, como resultado de sua acdo, uma atitude responsiva ativa de seu
interlocutor.

Na formacdo inicial do professor, o curso de Letras permitiu ao graduando,
futuro professor, vivenciar efetivamente essa modalidade discursiva, ndo apenas lendo o
discurso do outro, mas também discursando graficamente para outros? E a FC promove
essa modalidade discursiva ao professor ou apenas o incita ao preenchimento de
formuldrios, como varios professores, no Estado, t€tm reclamado do que chamam de
uma prética de perda de tempo, como enunciado no recorte (06).

Ha ainda outras questdes a serem consideradas: como o professor aprendeu a
administrar a divisdo de turnos durante a interacdo em sala? O que ou como a academia
o ensinou a fazer isso, através do que fazia com ele durante a graduagio? E possivel dar
a palavra a quantos interlocutores durante uma aula de 50, ou de 100, minutos? Quem
recebe crédito ou permissdo do professor para questionar o que lhe é proposto (que

perfil de sujeito-aluno-interlocutor)?
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Como, na graduacdo, o futuro professor aprendeu a provocar, a atrair/chamar a
atencdo dos alunos para o assunto discutido? E como aprendeu a discutir os
assuntos/textos? E privilegiando que enunciadores nos diferentes discursos a que tinha
acesso, isto €, quais e/ou quantas vozes eram acusadas, pelo docente, no discurso que
emergia na sala de aula da graduacéo?

Devido a todo esse contexto, ndo seria possivel que esta pesquisa fortalecesse
determinados discursos de pesquisas. Isso porque os resultados tendem a acusar
deficiéncia no trabalho do professor de LM no Estado, sem levar em consideragdo seus
conflitos nos embates entre assujeitamento passivo versus assujeitamento reflexivo; ou
entre assujeitamento/resisténcia aos discursos e as praticas que os formam/formaram e
os interpelam. Além disso, muitas vezes deixam de apontar seus avangos, suas
tentativas de fugir ao improdutivo, seu esfor¢o e seus achados em sua busca de melhor
qualificagdo, na prética docente do trabalho com a linguagem. Apagar esse outro lado
de seu trabalho e esforco denigre sua imagem profissional, construindo-lhe uma
imagem negativa, mesmo que movente; minimiza varidveis imperativas que afetam sua
pratica, sem lancar luzes que desloquem a responsabilidade de mudanca a outros
envolvidos nesse processo, como o professor da escola bdsica, o da graduacdo e o da
FC, e também a questdes econdmicas, sociais e contratuais que operam sobre 0s
docentes.

O assujeitamento reflexivo influencia sobremaneira a auto-imagem do professor.
O profissional se esfor¢a, em alguma medida, para acertar, ou seja, para se afinar, para
se assujeitar reflexivamente ao discurso oficial premente em busca de maior
aproveitamento de seu trabalho. Nesse processo, ele se percebe construido, pelo olhar
do outro, primordialmente por inflexiveis referéncias negativas, que acaba

incorporando. Com o tempo, isso causa uma nociva carga de desdnimo, que afeta sua
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auto-estima, e sua crenga em sua capacidade de aprender e de ensinar, sua disposi¢do na
busca constante por mudangas, sempre que estas se tornem necessdrias. Como em todas
as profissdes, e em especial em educacdo (ensino e aprendizagem), a busca por
mudangas/transformagdes € fundamental. Nao ha possibilidade de estaticidade nessa
prética, sempre processual.

Para exemplificar, é pertinente mencionar o que se classifica de modismos, ou
seja, o uso preferencial de determinada terminologia em determinada época. Essa noc¢do
de discurso inovador, por exemplo, pode perfeitamente ser questionada, tacitamente,
pelo professor, simplesmente porque, para ele, trata-se apenas de terminologia. O
fendmeno, na verdade, é o mesmo, ou seja, um fato ja observado em outra época ou em
outras décadas, tendo sido, apdés um tempo, esquecido (silenciado) ou pouco
mencionado. Por algum motivo, depois de estar fora da prateleira pedagdgica, retorna
com maior vigor em outro momento, as vezes com outra terminologia. Em outros
termos, no ensino, nao s6 da lingua, mas também em outras 4reas do conhecimento, ha
contetidos e metodologias prestigiados numa época e desconsiderados em outras.

Sempre que hd mudanca substancial de paradigmas tedricos (ou no contetido ou
na metodologia), que possam ser interpretados e percebidos pelo professor mais
claramente a partir do trabalho reflexivo, existe a possibilidade de haver um discurso
inovador mais contundente do que o jd existente, com o qual se acha totalmente
familiarizado. Ocorre que cada professor, em acdo, dadas as suas FD, nem sempre
consegue vislumbrar e diferenciar o que é essencialmente inovador e produtivo daquilo
que seja mera mudanca de terminologia. Consequentemente, muitas vezes, acaba
adotando a segunda opcdo, ao generalizar essas duas possibilidades, em detrimento

daquela que a FC lhe oferece.
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CONSIDERA COES FINAIS

Para concluir, de uma forma ortodoxa, iremos retomar os objetivos (cf. Consideracdes
Iniciais), apresentando, de forma resumida, os resultados encontrados. E, de uma forma
heterodoxa, iremos sintetizar questdes tedricas pontuais, tecendo algumas consideracdes
importantes, referentes a andlise dos dados (Capitulo III) e, inserindo, também, algumas
reflexdes a posteriori de Pq, a respeito de leitura e escrita. Tais reflexdes, além de se
referirem aos dados, apresentam o posicionamento de Pq sobre essas duas modalidades
de linguagem, privilegiadas em aulas de LM e também nos documentos oficiais.

A presente investigagdo partiu do pressuposto de que, no Tocantins, o
imagindrio negativo dos professores de LM reflete préticas e crengas (algumas vezes
equivocadas, a respeito da lingua e do ensino/aprendizagem). Esse imagindrio emerge
dos discursos desses profissionais, manifestando o que pensam sobre si mesmos, sobre
seus alunos, sobre os promotores da educacdo no Estado, e sobre o processo de ensino e
aprendizagem, na FC; emerge, também, de seu discurso de sala de aula, em relacdo a
lingua. Tanto essas préticas quanto essas crengas foram sendo desenvolvidas, por esses
profissionais, desde a FI, ou seja, ainda como sujeitos-aprendizes. Apesar de terem se
passado vdrios anos, essas praticas/crencas ainda ndo foram, ou tém sido
insuficientemente, desestabilizadas na FC.

A fim de alcancarmos os objetivos tracados nesta tese, procuramos verificar, nos
dados, que marcas lingiiisticas constroem a identidade discursiva desses professores.
Procuramos, também, questionar se a FC propicia novas préticas de aulas de leitura e de
escrita; se o discurso da academia tem ressonincia substancial na prética do professor
de LM, por que e em que medida.

Por isso, delimitamos como objetivos especificos: (a) identificar, nos recortes
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privilegiados para andlise, a imagem local do professor de LM, relacionando-a com
aquela que emerge de textos oficiais sobre ensino de lingua e sobre o trabalho docente,
mobilizados na FC; (b) comparar o que o professor faz, em aulas de leitura e escrita,
com o que ele diz que faz nessas aulas, a fim de compreender em que medida esses
discursos se (des)harmonizam entre si, apontando concepg¢des de leitura e escrita, que
implicam trabalhos mais ou menos produtivos na pedagogia por eles adotada; (c)
verificar se o discurso da academia tem ressonancia substancial na prética do professor
de LM, por que e em que medida.

Buscamos entrever, nos recortes analisados, a configuracdo que se delineia em
torno das representacdes imagindrias de e sobre professores de LM, nos discursos de
documentos oficiais da FC, nos discursos de agentes e formadores da SEDUC e nos
discursos dos préprios docentes. Além disso, buscamos identificar e problematizar
concepgdes de leitura e escrita que perpassam tais discursos.

Vimos, por alguns recortes documentais, que, no didlogo com o professor, ora
este é instigado a ser agente, ora ¢ instigado a se assujeitar as orientacdes sem
questionar. Isso emerge a partir da forma como o professor € projetado no discurso, com
base nas referéncias que a ele sdo feitas e, também nas modaliza¢des, feitas por quem, a
ele, se dirige, ao direcionar-lhe as acdes a serem efetivadas em seu trabalho com a
linguagem. Em algumas vezes, o discurso, nos documentos, projeta o professor como
um profissional ainda muito aquém do minimo desejado; em outras, como alguém
obrigado a fazer malabarismos para dar conta das exigéncias sobre ele lancadas,
independente das condi¢des de produgdo e de realizag@o de seu trabalho.

Ha também alguns outros equivocos nas orientacdes dos documentos, que
comprometem a compreensdo e/ou a adog¢do de seu conjunto ou de parte dele pelos

professores por eles informados e formados. Dentre as orientagdes do Plano de acédo
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(SEDUC-TO, mimeo), por exemplo, hd o apelo e a crenca de que a transposicdo
didética possa ser “ndo um ato sofrivel, mas prazeroso”. Esse discurso, a nosso ver,
pode ser interpretado pelos professores, que por ele se orientam, como a negagdo e/ou a
necessidade de auséncia de conflitos no trabalho pedagdgico com a linguagem. O
objetivo, ao que parece, € justificar, por um lado, o que interpretam como anseio, dos
orgdos governamentais, por uma metodologia, no trabalho com a leitura e a escrita,
voltada preferencialmente para despertar o prazer de ler e de escrever; e, por outro lado,
a efetivacdo, desta mesma metodologia, na pratica dos professores de LM. Essa
interpretacdo, acima mencionada, que os professores fazem do discurso oficial,
juntamente com o esfor¢o dos professores em efetivar a prética da leitura, como um ato
prazeroso, tém seu mérito, por um lado; por outro, pode, também, revelar certo
desequilibrio entre orientacdo ou diretrizes e a prética efetiva. Isso porque os resultados
esperados, por quem orienta, sdo idealizagcGes, ou seja, hd uma distincia entre o real e o
imagindrio, entre o que se promove e aquilo que se espera como fruto dos esforcos da e
na FC, em relacdo ao ensino/aprendizagem dessas atividades e dessas agdes. Quanto a
atuacdo do sujeito-professor-agente de letramento, o modo como os documentos lhe
sugerem evitar certas praticas (ou cobrangas), pode induzi-lo a diminuir sua intervencio
quanto a mobilizacdo de recursos para fazer desenvolver/avangar a capacidade de seus
alunos.

Além do mais, como vimos em outros recortes dos documentos analisados
(PCN, 1998, RC-TO), no Capitulo II, além de certas orientagcdes equivocadas, hd
também outras, ainda que pertinentes, muito genéricas, sobre o trabalho com a
linguagem, subsidiando, de forma ainda pouco eficaz, a sede de informacdo dos
professores que participam da FC. Em outros termos, a FC, no Estado, ¢ um conjunto de

eventos e praticas, com agdes e reflexdes que intentam cumprir seu papel de atualizacio
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e aprimoramento na formacgao (em servi¢o) do professor, mas que, muitas vezes, ainda
sdo carentes de maior criticidade. Isto, decerto, nas reestruturagdes futuras do processo,
poderd se diluir ou ser minimizado. Apesar de suas falhas, a FC, sem dudvida, afeta a
pratica do professor em sala de aula, pois promove alteragdes, deslocamentos de
sentidos, através da negacdo, afirmacdo, reafirmacdo, construgcdo, desconstrucdo e
reconstrucdo de identidades pessoal e profissional do docente.

Chegamos a essa conclusdo, através da andlise de depoimentos espontaneos de
professores e, também, a partir do posicionamento que aparece nos discursos dos
demais sujeitos colaboradores, ja que os sentidos produzidos constroem os professores,
em certa medida, também como um sujeito bastante critico, em rela¢do a forma como o
processo de FC se d4 no Estado. Mesmo assim, permitem-se e/ou esforcam-se para
engajarem-se nessas novas exigéncias/prdticas, a fim de ampliar suas competéncias e
habilidades, como profissional que lida com a linguagem, como objeto de uso e de
trabalho. E, na perspectiva da complexidade do sujeito, isso ocorre de, pelo menos, duas
maneiras: (1) distinta e/ou (2) dialeticamente. Distintamente, seria através do
assujeitamento puro e simples (passivo), uma forma alienante em que o sujeito, sem
consciéncia, deixa-se conduzir pelas pressdes do poder e das contingéncias, pouco
esbocando resisténcia de qualquer ordem. Dialeticamente, seria através do
assujeitamento reflexivo, no qual o movimento dos sentidos rebela-se contra as
tentativas de engessamento.

Importante reforcar, aqui, que o fato de serem documentos oficiais ndo garante
que seu conjunto de orientagdes seja inequivoco. Nessas orientagdes, destacam-se,
como agdes desequilibradoras desses equivocos, o importante papel e o modo de fluicdo
do processo de FC. Portanto, retomando a hipétese que suscitou esta pesquisa, se a FC,

no Estado, ndo problematiza, a contento, junto ao professor, os limites desses
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“comandos” e/ou se ndo os questiona e os reinterpreta, acaba falhando quanto ao
objetivo de suscitar reflexdes que desestabilizem crencas e praticas pouco satisfatdrias
no trabalho com a linguagem.

Quanto ao perfil de professor de LM, projetado nos discursos dos sujeitos,
concluimos que PI, nas suas formula¢des, parece manifestar, mais que P2, o efeito
assujeitamento passivo, mais que o efeito assujeitamento reflexivo, seja aderindo, seja
manifestando certa resisténcia ao discurso oficial. P2 nos aparece, por seu discurso, com
um perfil de sujeito-professor, dividido entre o que acredita ser responsabilidade de seu
trabalho e o que sabe ser invidvel, mesmo que necessario. Em seu discurso, gerado pela
entrevista, projeta-se enfaticamente, em alguns momentos, como sujeito-reflexivo capaz
de perceber as incoeréncias do que se exige por Orgdos e discursos oficiais e as
condi¢cdes de seu trabalho, que impdem limites ou obsticulos a sua atuagdo. Talvez seu
maior tempo de graduada e de atuacdo no magistério em relagdo a P1, dé-lhe mais
elasticidade, em sua relacdo reflexiva com o mundo do trabalho.

No discurso sobre sua pratica, P2 projeta-se como sujeito-agente, vendo-se
como quem sabe o que estd fazendo, como quem tem um projeto de ensinar, um saber a
partilhar, uma nocdo mais clara para si, a respeito do que é mais ou menos produtivo no
ensino de LM, rejeitando certas imposicdes como aquelas, feitas por formadores ou pelo
LD. No discurso na pratica, acredita fazer diferente do que a tradi¢do engessa, inovando
com projetos e dindmicas, sugeridos pelos discursos oficiais que aprova.

Entretanto, os impasses de sua pritica nem sempre lhe estdo claros a mente.
Como sujeito, também assujeitado as préticas tradicionais'®, muitas vezes danosas ao

sucesso buscado no trabalho com a linguagem, nem sempre consegue perceber o que

18 ) Ca .
Entendemos que nem tudo que € tradi¢@o € ruim, evidentemente.
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determinadas teorias/orientagdes/ sugestdes, veiculadas pelos PCN, Gestar II, RC, por
exemplo, implicam na eficicia ou néo de seu trabalho.

Em relagdo as construgdes identitdrias, principalmente a partir das andlises de
recortes dos documentos, mas também a partir de recortes gerados nas entrevistas € nos
videos, pode-se concluir que os discursos acabam por projetar imagens de um professor
de LM ainda pouco afinadas com o imagindrio social. Em outros termos, essas imagens
(construidas a partir do imagindrio social e local sobre ser professor de LM) estdo
aquém do que € esperado (ou valorizado) pela sociedade, em relag@o ao perfil idealizado
de um professor de portugués.

No tocante ao discurso da leitura liidica para despertar a motivacao, é produtivo
trazer, aqui, a reflexdo de Fontes (1999, pag. 154), ao discutir as idéias de Barthes sobre
o prazer do texto. Defende que “o prazer ndo implica facilidade, ele € trabalho e procura
e constru¢do”; diz ainda que “o prazer da leitura nfo se separa do prazer da escritura”,
pois aquele que escreve “é o primeiro leitor de si proprio”. E continua censurando a
dicotomia na relacdo intrinseca entre essas duas praticas: “a 1dmina que separa leitura de
escritura comete o pecado capital do idealismo”.

Sem demérito do esfor¢o de nossos sujeitos nas mostras de aula, o
assujeitamento passivo a essas referéncias pode estar induzindo o professor, podemos
dizer, a circular (e por longo tempo) por um estdgio apenas do envolvimento do sujeito-
leitor e do sujeito-autor com a leitura e com a escrita. Tal como a leitura, em que a
condicdo de produgdo pde em foco a relagdo com a situacdo e com os interlocutores, a
escrita, também, estd sujeita ao contexto de sua produgdo.

No uso prético desta modalidade de linguagem, a escrita, como nao poderia
deixar de ser, também € interacdo e interpelacdo ideoldgica. Ninguém escreve com

empenho (motivado) por mero exercicio (descontextualizado). Numa atividade de
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escrita mecanica, como se estivesse a seguir um ritual, ndo se deixa o sujeito-escrevente
escrever o que lhe vem a mente (0o que quer/tem a escrever) para depois pensar na
estrutura do texto, ou no papel do narrador, por exemplo. Antes, porém, € preciso
desenvolver habilidades, através de conhecimentos empiricos sobre escrita, que pdem
textos, sujeitos, FD, etc., sempre em relacdo. Essas no¢des sobre a estrutura do texto
serdo, com certeza, aprendidas e automatizadas (simultaneamente, para alguns;
sequencialmente, para outros); porém, nunca antes que o aluno tenha liberdade para
criar, ou seja, para deixar a narrativa se construir livremente. Em outras palavras, o
aluno tem de desenvolver sua forma de escrever, cada um vai optar por aquela que lhe
parece natural: uns v@o pensar, primeiro, em estruturar o texto; outros vao se concentrar,
primeiro, naquilo que eles querem escrever para, depois, pensar na estrutura. Seria,
talvez, mais produtivo o professor nao interferir, deixando, nesse caso, que o aluno faca
suas escolhas.

Numa atividade de escrita orientada, sob perspectivas mais afinadas com o que
envolve essa prética em contexto real, o sujeito-aluno, para vivenciar o efeito-autor,
nessa fase de aprendizado, é provocado a dialogar com o outro, através dessa
modalidade, tematizando o que queira (ou necessite) partilhar com esse outro (virtual).
Por ser instigado a levar em conta esse outro virtual, vai modelando seu texto a medida
do que quer dizer e de como gostaria de afetar esse outro, circunscrevendo-se no género
discursivo mais conveniente a sua provocacio ao outro.

Nesse processo, FD sdo mobilizadas, levando o aluno-autor a, através da ilusao
de controle sobre o que quer e o que diz, marcar posicdo ante as vozes/ideologias do
discurso pelo qual € interpelado, ao se projetar como sujeito-autor. O estimulo para esse
didlogo pode ser feito de diferentes formas, a critério do professor, cujo €xito na escolha

de atividade motivadora dependerd, evidentemente, de suas concep¢des sobre a escrita,
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que, por sua vez, resultam de seu conhecimento nido apenas tedrico de escrita, mas
também de seu conhecimento empirico sobre tal pratica.

Para o professor da escola bésica, nesse ponto, além das teorias discursivas de
viés pecheuxtianas, as teorias discursivas pragmadticas também poderiam, em dados
momentos, auxilid-lo em seu trabalho com a escrita, pois estas lidam com as nocdes de
intencionalidade do falante/escrevente como forma de desencadear a producio de seus
enunciados (MEY, 2001; SEARLE, 1991; FIORIN, 1996, 2002; RAJAGOPALAN,
1999), com a ilusdo de maior controle sobre a producdo desses enunciados, etc. O
problema é que, nessa perspectiva, a ilusdo da transparéncia da linguagem serd mais
evidente, e, no reverso, que € a leitura, o leitor-aprendiz poderia enveredar pela falida
busca da inten¢do do autor do texto, menosprezando-se a concepgio de leitura como
produgdo de sentidos. Isso porque, na producdo discursiva, os esquecimentos que o
afeta (assim como a todos nés) irdo leva-lo a imaginar que ele diz o que quer da forma
que quer; € que o outro, por sua vez, perceberd sua intencdo sem conflitos, sem
equivocos. Ele ndo percebe, no entanto, que ninguém (nem ele, nem nds mesmos)
tem(os) consciéncia plena de suas/nossas verdadeiras intencdes ao enunciar(mos), ao
produzir(mos) enunciados.

Dizemos isso por entender que, apesar de termos tentado aqui demonstrar,
mesmo que com um Unico exemplo, como se efetivar na pritica essas concepgdes
discursivas, as interpretacdes de pressupostos da AD francesa, na linha de Pécheux,
implicam um nivel de abstragdo talvez ainda muito vago para a aplicagdo de seus
pressupostos, pelo professor da escola bésica, com pouca reflexdo sobre eles. Na FC, a
expectativa € a praticidade, por meio de teorias que deem conta de algo aqui/agora,
conforme se constatou, a partir do questiondrio respondido por docentes, cuja mostra

apresentamos na andlise dos dados (Capitulo III). Cabe a FC problematizar essas
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questdes, a fim de que determinados pressupostos tedricos, mais afinados com visdao
contemporanea de leitura, possam ser materializado na prética de sala de aula.

Quanto a necessidade de construg@o do efeito sujeito-aluno-leitor-critico, que
ndo pode ser efetivada, a partir de metodologias meramente lidicas, com o objetivo de
desenvolver um trabalho pedagdgico sempre prazeroso, Silva (1998, pag. 34) defende
um ensino de leitura que disponibilize, ao aprendiz, um aparato agucado de andlise de
textos e discursos, a fim de que aprenda a ler criticamente. E ler criticamente, nas
palavras do autor, significa “questionar as evidéncias” [...], agindo no sentido de
enxergar, com lucidez, os dois lados de uma moeda, as vdrias dimensoes de um
problema, as miiltiplas camadas de significacdo de um texto. Além disso, citando aqui
uma pedagoga19 da UFT/Palmas, aprender, as vezes, [também] doi.

Conforme observa Silva (1998, p. 34), o leitor critico tem sempre como norte
[...] chegar a um posicionamento, combatendo a simplificacdo ou a superficializacdo
da realidade via discursos que a representam. Acrescenta, também, que o leitor critico
quer ir além do reconhecimento de uma informagdo e que, da leitura critica, sempre
resulta uma avaliagcdo de mérito, valor e/ou verdade das idéias produzidas e analisadas
durante a interagdo.

Dadas as reflexdes acima, como responder ao questionamento proposto no inicio
da tese, a saber, se o discurso oficial tem ressonincia substancial (por que e em que
medida) no trabalho de sala de aula do professor? Tal resposta pode ser depreendida,
mesmo que ndo como completude, ao longo de todo o texto. Implica, porém, uma
bifurcacdo, pois (1) existe um discurso oficial idealizando o trabalho docente e que é
interpretado pelo docente de forma, as vezes, particular, perpassando seu préprio

discurso [0 do docente], quando este fala sobre sua pritica; e (2) existe um discurso

19 K4tia Cristina C. F. de Brito
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oficial que se materializa de fato nas a¢des dos sujeitos, mas nem sempre tal e qual o
esperado pelos 6rgaos oficiais, pois o que realmente se materializa é a parte possivel de
ser realizada pelo professor de LM tocantinense, dada a conjuntura sécio-histérico-
ambiental de seu trabalho e as condi¢des de producdo de sua FI e de sua FC. Reorientar
14 e c4, no que € urgente e possivel, decerto diminui a distincia entre o que se quer € 0
que se realiza. Particularmente, como professora e observadora do cendrio local, Pq
diria que, em relagdo ao professor tocantinense, da-se ainda muito pouco, em termos de
condicdes favordveis, para o muito que se exige e se espera dele, de seu trabalho.

Para finalizar, é importante louvar e reconhecer o esforco do Estado, investindo
fortemente na FC, através da SEDUC com suas parcerias. Importa reconhecer que tais
acOes sdo vdlidas, necessdrias e, no cendrio contemporaneo, obrigatérias. Mas, como
apontam as variantes que envolvem a FC e o cendrio atual de trabalho do professor de
LM tocantinense, o esforco do Estado, bem como das prefeituras, acaba se
materializando, muitas vezes, em ag¢des e em conjunturas também criticiveis e até
repudidveis (excesso de turmas, excesso de alunos, excesso de aulas, pouco tempo para
reflexdo/estudo/planejamento, excesso de atividades burocréticas, auséncia de férias ou
tempo insignificante de descanso, contratos com muitas obrigagdes e poucos direitos,
oferta de materiais diddtico-pedagdgicos ainda pouco ou questiondveis, falta de espaco
fisico climatizado e mais adequado ao estudo, falta de incentivo financeiro em cursos,
de férias ou ndo etc.). Nao basta buscar intervir apenas nas ac¢des individuais dentro da
sala de aula, pois o professor ndo € professor apenas a partir do momento que entra na
escola. E um sujeito complexo inserido num contexto complexo, cujas condicdes de
vida (pessoal, familiar, social, politica, ambiental, econdmica etc.), de formacao (inicial

e continuada) e de trabalho (tipo de contrato e de condi¢gdes de trabalho), agem sobre ele

160



e condicionam seu desenvolvimento e sua atuacdo profissional, expandindo ou

bitolando seu raio de reflexdo e ac@o no trabalho com a linguagem.
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ANEXO 1

Depoimentos informais (em periodos de orientacao de monografia de curso de
especializacio latu sensu — alunos da 1? turma - 2005)

» A formagdo continuada ndo € o que a gente esperava que fosse/ em geral, os
formadores sdo nossos proprios colegas e ndo t€m muito a acrescentar (Pa)

» Se € pra sair de casa s6 pra ler os PCN, eu posso ler os PCN sozinha em casa...
(Pa)

» Tem muitos colegas que ndo valorizam a formacdo continuada [cursos]; quando
vao pra Palmas participar de capacitacdo com gente de fora, muitos preferem ir
pro shopping passear, fazer compra, em vez de ficar do comego ao fim nos
cursos (Pb)

» Também a gente ndo tem tempo de digerir o que V€ nos cursos, a gente tem que
dar conta das turmas; nosso recesso ¢ muito pouco; € muita coisa pra gente
fazer: ler, estudar, planejar prova, corrigir prova, planejar aula... muita coisa ao
mesmo tempo e tudo as pressas ...(Pb)

» Eu tenho muita dificuldade na escrita porque na graduacgdo a gente ndo escrevia
quase (Pc)

» Minha dificuldade pra escrever é que na universidade ndo se cobrava tanto a
escrita; era mais leitura (Pd)
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ANEXO II

Depoimentos durante uma das aulas (anotacoes de diario de campo - 3° encontro —
alunos da 3* turma - 2006)

O aluno resiste a escrita porque vé a escrita como um mito (Pe)

Tal qual o aluno descobre sua defici€ncia na corre¢do dos textos, nds professores
percebemos o nosso aqui no curso. (Pd)

N6s, como professores, temos muita deficiéncia, mas queremos sempre culpar o
sistema (Pd, formadora)

Sera que eu sei ensinar? (Pd)

Ndo sei se vou colaborar com meus alunos, tenho apenas dois meses de
experiéncia na 2* série [Pe justificar suas limitacdes pela pouca experiéncia que
tem]

Na nossa pratica ha coisas corretas e erradas que fazemos, vejo isso comparando
com a fala de Ruiz. (Pf)

O bilhete estd bom, pois a funcdo comunicativa se realizaou e ha boa estrutura.
Houve problemas de pontuagdo e grafia que com o tempo se corrige. (Pf)

A fung¢do da refacco € fazer o aluno refletir sobre o texto e ndao apenas passar a
limpo. E preciso trabalhar com vérias versdes [mostrando as versdes de um texto
de seus alunos] (Pf)

Ao final de sua apresentacdo, Débora e Julio disseram que sempre tiveram dificuldade
de portugués. Perguntei o porqué a eles, mas outros alunos tomaram o turno e elecaram
as seguintes dificuldades:

>

>

Interpretagao (Pg)

Andlise sintatica (Ph)

Preguica e desinteresse na leitura (Pi)

Aula sem graca, ainda tem dificuldade pra escrever: relatério, plano de aula (Pj)

Conjugar verbo, andlise sintdtica, aula de gramadtica detestava, gostava de ler os
textos (PL, depois que os demais falaram)

Enquanto Pd apresentava sua parte, enfatizou o que lhe chamou muito a atengdo numa
de suas leituras anteriores: o autor explicava que ndo se corrige tudo de uma s6 vez
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Pf justificou que seu ensino reflete sua formacdo, que a habituou a se deter a micro-
estrutura textual e ndo a macro, o que se esforca para superar:

> E,a gente erra demais. ..

178



ANEXO IIT
Questionario de pesquisa (via internet)
1- Que competéncias e habilidades sdo necessarias ao professor de [portugués] lingua

materna [LM]?

2- O que o curso de Letras [licenciatura] proporcionou ao exercicio efetivo de sua
profissdo?

3- O que voceé, como professor de LM, entende por formagdo continuada (FC) na sua
propria area?

4- O que voce, como professor de portugués, espera encontrar nos cursos € nos
encontros de FC?

5- O que compete ao professor de portugués [ou LM] saber e fazer?
6- O que compete ao professor de LM ensinar?
7- O que se faz durante os encontros de professores de portugués no processo de FC?

8- As discussdes e os estudos feitos nesses encontros sdo relevantes para sua formagao e
para seu desempenho como professor de portugués? Por qué?

9- De que cursos vocé ja participou durante a FC, como professor de lingua portugués?

10- Os contetddos e metodologias desses cursos foram relevantes para sua formagao?
Por qué? Explicite os contetidos e as metodologias dos cursos.

11- Como a leitura e a escrita se apresentam em seu dia-a-dia, tanto como cidad@o que
vocé é, quanto como professor de LM em escolas publicas e/ou particulares?

12- Qual a relevancia da leitura e da escrita em sua sala de aula?

13- Para vocé, como a sociedade caracteriza um professor de portugués bem
qualificado?

14- Como o professor de portugués [LM] € visto no estado do Tocantins?

Observacdo: use folha a parte para responder as perguntas.
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ANEXO IV

Outra parte da transcricao do video de aula de escrita de P2

Novo giro pelos grupos

(26)

[P2 num grupo] tem o lugar que € o espaco, vamos supor que voces
falem da floresta... toda vez que vocés citarem a floresta, descrevam
como era ...Se€ era uma caverna, descreva a caverna... a caverna era
assim, porque o espaco dentro da narrativa tem que ser bem
esclarecido... pra vocé identificar direitinho onde que aconteceu... uma
caverna assim... bem escura...ou ...bem iluminada

[aluna] uma caverna assustadora

[P2] mas esclareca bem essa caverna, se tem dgua se nao tem...quando
vocés definirem o tempo...voc€s devem ter conversado ai... quanto
tempo durou essa historia? que é o tempo da narrativa, deixar bem
claro...depois de tantos dias aconteceu isso ou no dia seguinte...porque
esses elementos da narrativa como narrador, vocés estdo escrevendo
ai...af tudo bem...pelo que vocé leu, vocé td escrevendo em terceira
pessoa, né? alguém estd contando a histdria desses personagens, nao é
isso?...muito bem [depois que alunos confirmaram]...mas ai vocés
usaram o discurso direto colocando as falas dos personagens, num ta?

[os alunos concordam com a cabeca] a professora prossegue: entdo td
usando o discurso direto...af td definindo o narrador que vocé vé que é
em terceira pessoa, o foco narrativo é em terceira pessoa...entdo o
narrador observador, né isso? ai vocé ta citando...todas as vezes que
citar o personagem, apesar de ser personagem, de serem personagens
conhecidos, mas ¢ interessante que vocé descreva como ele estd
naquele momento...naquele momento como € que ele se encontra? ta?
tanto fisicamente, co...por exemplo, vocé vai citar o Rabicé...Rabicd
chegou muito assustado, muito ansioso, né? Pq rabic6 é um
personagem assim, todo alvorogado, né? entdo vocés ... pra descrever
corretamente esses personagens...td? pra que a histéria fique bem
clara...pra que a narrativa fique bem clara... e pra que a gente perceba a
atitude de cada personagem... a personalidade dele naquele
momento...como € que ele age...porque o leitor precisa conhecer o
personagem mais profundamente...

...muita gente... hd algumas pessoas que ndo conhecem alguns
personagens da literatura infantil...cés sabem disso, mas vocés, quando
vocés vao fazer esse tipo de trabalho, esse tipo de texto, vocés
descrevam esses personagens, que vocé€s conhecem...mas vamos supor
que alguém, um adulto que ndo conheca esses personagens ...mesmo
tempo que vocés conhecem([ ?Jinaudivel)...entenderam?
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P2- E vocé que estd escrevendo? e os outros vdo dando opinido de
como € que sdo seus personagens, como € que eles sdo, como € que
eles agem..td bom?!

[a professora falando para o cimera-man] eles fizeram esses elementos,
fizeram semindrio sobre esses elementos... pra concluir os elementos
da narrativa, nds, é, nés fizemos essa dindmica...cada aluno assumiu
um personagem... € ai fizemos uma divisdo de grupos dentro da prépria
dindmica...e depois eles foram escrever o conto com personagens
diferentes, nao é: deu a louca na histéria, pra poderem fixar os
elementos da narrativa, como narrador, td, o foco narrativo: primeira ou
terceira pessoa; ah, o espaco, o tempo.. o conflito, assim, o climax, nés
trabalhos todos esses elementos pra eles poderem produzir o
conto...eles vao produzir, eles tdo concluindo a produgdo desse conto
agora, e depois eles vao socializar, ta, esse conto que eles criaram.... 0s
personagens ji conhecidos na historia infantil...eles vao socializar esse
conto, alguns vao apresentar na forma de teatro...eu sugeri,acabei de
sugeri como vocé viu, a apresentag@o do jornal falado, do conto...

P2 fala com camera-man sobre a socializacdo do texto

fala:

27)

P2- eles vdo decidir o que que eles vao...nds ja fizemos trabalho com
essa mesma metodologia e eles apresentaram como forma de literatura
de cordel, em gibi, apresentaram como...dh...teatro, jornal falado... e
sdo vdrios tipos de socializagdo que eles ja fizeram..e eles...todas as
vezes que fazem alguma producio deles mesmos, eles t€m vontade de
apresentar pros colegas...entdo a gente sempre tem o momento da
socializagdo de todos os trabalhos...a gente vai fechar com essa
socializa¢@o na préxima aula

Noutro grupo, que ndo estava fazendo a atividade como orientado, a professora

(28)

vocé tem que opinar sobre seu personagem, que que seu prsonagem vai
fazer na historia...a professora para e ouve o que eles estdo tentando
fazer, olha para os alunos pergunta a um deles: que que seu
personagem vai fazer?

Ja em outro grupo, olha o trabalho e diz:

(29)

muito bem, travessdozinho bonitino igual nés trabalhamos no discurso
direto...muito bem... todo mundo td dando opinido do seu personagem?
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A leitura, feita por uma aluna, de um dos textos em construcdo
(30)

Al: a gente vai ler uma parte do texto

A2: tia, a gente pode ler?

P2: pode

[leitura oral do texto] Era uma vez uma madrasta muito ma que tinha
um coracdo de pedra e ndo gostava do amor e odiava quem se
apaixonava. Certo dia, a madrasta viu a bela adormecida conversando
com o principe e a madrasta ficou com um certo citime. Neste mesmo
dia, a madrasta encontrou-se com o Barba-azul e sugeriu um plano
diabdlico para acabar com o amor dos dois. Barba-azul seqiiestrou a
bela adormecida e a prendeu num escuro pordo em sua casa no meio da
floresta sombria onde todos os monstros horripilantes se
encontravam...[agora eu vou terminar, diz a aluna]

Outra colega diz: a gente td fazendo o discurso indireto... outra diz: é, onde o narrador
fala dos personagens...

€29

P2- : isso! muito bem, tdo usando o discurso indireto, que vocés acham
mais fécil...como € que vocés vio socializar? vocés tdo pensando como
apresentar essa...na outra aula socializar o conto de voc€s, apresentar
pra turma...

Uma aluna sugere: tipo se caracterizando assim como o0s
personagens...cada um traz um..um pano azul pra dizer que era a
barba...a bela adormecida vem num vestido e uma coroa...ficarem bem
caracterizados...

> ok, [diz a professora]...muito bem, entdo vamos pra sala...
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