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RESUMO

Nesta tese analisamos as imagens do professor de Lingua Portuguesa nos discursos de
formacéo continuada materializados em documentos do ProfLetras e dissertacbes de
mestrado defendidas nesse programa. Sustentamos que essas imagens embasam um
movimento de racionalizagéo do trabalho docente manifestado nas propostas de ensino
que integram essas dissertacOes, configuradas de forma a privilegiar a traducdo dos
conhecimentos tedricos tomados como referéncia em “pacotes de instrugdes”
direcionados ao professor. Fazemos isso a fim de refletir sobre o processo de
(re)qualificacdo do professor de Lingua Portuguesa da escola bésica neste inicio do
século XXI, num momento em que a natureza dessa profissdo e sua relacdo com 0s
processos de producdo dos conhecimentos parecem passar por mudancgas. O quadro
tedrico em que se assenta nosso estudo situa-se no campo da Analise do Discurso de
linha francesa, com destaque para os conceitos de formacdo imaginaria, discurso,
formacdo discursiva, interdiscurso, entre outros conceitos abordados por Michel
Pécheux (1993, 2012, 2014), aos quais acrescentamos consideracdes de Jacqueline
Authier-Revuz (1990, 2004), de Eni Orlandi (2015) e Cleudemar Fernandes (2008).
Ajudam a compor essa parte da pesquisa, também, as discussdes empreendidas por
Mikhail Bakhtin/Volochinov (2006) em torno do carater “ideoldgico” do signo e suas
particularidades enquanto signo verbal (palavra), bem como as discussdes sobre o signo
em Rama (2015), que o associa as nogoes de “ideia reitora” e de “escritura”. No campo
da educacgéo, nossos estudos estdo ancorados principalmente nas discussdes acerca das
transformacdes que atingem o trabalho nessa area, em especial, as mudancas na carreira
docente no final do século XIX e ao longo do século XX. Para esse debate contamos
com as ideias de Michael Apple (1989, 1995), Magda Soares (1989) e Jodo Wanderley
Geraldi (1997). Além desses autores, Maria Malta Campos (2000), Mariano Fernandez
Enguita (2001), Pablo Gentili (2001) e José Carlos Libaneo (2004) nos auxiliam nessa
reflexdo, trazendo questdes acerca do discurso da “qualidade” do ensino e os diferentes
sentidos que o constituem e estdo presentes na transformacao das acdes educacionais. O
corpus utilizado na pesquisa estd constituido por: a) trés textos de apresentacdo do
ProfLetras retirados de sites institucionais (UFRN, UFPA e CAPES); e b) dezoito
dissertagdes do programa do mestrado ProfLetras (UFPA/defesa 2015-2016), sendo que
as introducdes e os projetos de ensino foram eleitos os recortes para a analise.
Constatamos que a imagem do professor de lingua materna se destaca por aquilo que
Ihe falta, e em contrapartida, o programa de mestrado aparece como supléncia para essa
falta, responsavel por transformar a pratica pedagogica e, consequentemente, sua
imagem. Esse quadro de desqualificacdo do professor, por sua vez, integra um processo
de requalificacdo profissional que se apoia no discurso educacional institucional,
fundamentado em um movimento de racionalizagdo, possibilitado pelo uso do
conhecimento técnico/administrativo nos projetos de ensino das dissertacfes. Estes
projetos mostram formas de controle que tendem a:1) conversdo de um arcabougo
tedrico em saberes técnicos; 2) divisdo de papéis na construcdo de conhecimento em um
sistema de trabalho; 3) énfase aos procedimentos, aos processos e aos objetos de ensino
em detrimento aos autores que atuariam na constru¢do do conhecimento; e 4) Promogéo
do signo (escritura), dos saberes, dos discursos e das imagens.

Palavras-chave: Formacdo de Professores de Lingua Portuguesa. ProfLetras.
Racionalizacao do trabalho docente. Imagens discursivas.



ABSTRACT

In this dissertation we analyze the images of the Portuguese language teacher inside the
speech of a continuing education materialized in Profletras’ documents and required
thesis of a master’s program. We presume that these images bring on a teaching work
rationalization movement displayed in the teaching proposals that integrate these thesis.
These teaching proposals are configured in a way to privilege the translation of
theoretical knowledge taken as a standard such as “guideline packages” directed
towards the teacher. Our intention is to reflect on the elementary school Portuguese
language teacher re-qualification process at the beginning of the 21st century, when the
nature of this profession and its relationship with the knowledge production processes
seem to go through changes. The theoretical framework which our study is based on
relies on the field of Discourse Analysis under the French perspective, with emphasis on
the concepts of imaginary formation, discourse, discursive formation, interdiscourse,
among others addressed by Michel Pécheux (1993, 2012, 2014). We also add
contributions from Eni Orlandi (2015), Jacqueline Authier-Revuz (1990, 2004) and
Cleudemar Fernandes (2008). This research also presents Mikhail Bakhtin/Volochinov
(2006)’s discussions about the “ideological” character of the sign and its particularities
as a verbal sign (word), as well as the discussions about the sign in Rama (2015), which
associates it with the notions of “guiding idea” and “writing”. In the Education field,
this study relies mainly on the discussions about the changes that affect this job, in
particular, the changes in the teacher’s career at the end of the 19" century and
throughout the 20™ contury . For that discussion we bring Michael Apple (1989, 1995),
Magda Soares (1989) and Jodo Wanderley Geraldi (1997)’s ideas. In addition, Maria
Malta Campos (2000), Mariano Fernandez Enguita (2001), Pablo Gentili (2001) and
José Carlos Libaneo (2004) contribute to this reflection, bringing issues of teaching
“quality” discourse and its different meanings which are a part of the change of
educational actions. The corpus used in the research consists of: a) three Profletras
presentation texts taken from institutional websites (UFRN, UFPA and CAPES); and b)
eighteen thesis from the Profletras master's program (UFPA/thesis defense 2015-2016),
with introductions and teaching proposals being chosen as the portions selected for the
discussion. We found that the image of the vernacular teacher stands out for what it
lacks, and in return, the master's program arises as an opportunity to fill this gap being
responsible for the changing pedagogical practice and, consequently, his/her image.
This framework of disqualification of the teacher, in turn, integrates a professional
requalification process that relies on the institutional educational discourse, supported
by a rationalization movement, due to the use of technical/administrative knowledge in
the thesis teaching projects. These projects show forms of control that intend to: 1)
switch from a theoretical framework into a technical knowledge; 2) share roles in the
knowledge building process; 3) emphasize procedures, processes and teaching aims
instead of actors’ building knowledge; and 4) Enhancement of knowledge sign
(writing), speeches and images.

Keywords: Portuguese Language Teachers Education. ProfLetras. Teaching work
rationalization. Discursive images.
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1 INTRODUCAO

Considerada professora desde o final da decada de 90, sou uma profissional cuja
trajetdria se constitui por diversas mudancas educacionais, as quais atravessam minha
carreira ja nos anos de ensino medio, passam por cursos de graduacdo, cruzam 0s
caminhos de programas de pos-graduacgdo, e se entrelagam ao exercicio de minha
profissdo na area do magistério. Dada & importancia que o percurso sécio-historico
assume em minha formacao profissional, cabe aqui narrar um pouco de minha trajetéria

para entender 0os motivos que me levaram a presente pesquisa de doutorado.

1.1 O inicio da carreira no magistério

Minha relacdo oficial com a carreira do magistéerio data do final da década de 90,
guando comecei a estudar no IEP (Instituto de Educacdo Estadual do Parda) — escola de
ensino médio que atuava na formacao de professores para séries iniciais. Nesse periodo
houve a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases (lei n°® 9394/1996), que passou a
exigir Licenciatura Plena para que os professores das séries iniciais pudessem atuar
nessa etapa de ensino. A impossibilidade legal de atuacdo nessas séries sem tal titulacdo
me fez procurar outros rumos para a manutencao de minha profisséao.

Iniciei 0 curso de Licenciatura em Letras em 2003, depois de ter atuado como
professora por cerca de cinco anos. Minha experiéncia profissional iniciou, de maneira
informal, sem registro em carteira, em uma pequena escola, proxima de casa. Recebi
um convite para ir até o local e conversar com a proprietaria do espaco — Unica
professora naquela pequena escola. A estagidria que auxiliava nas atividades
pedagogicas ndo podia continuar na fungdo, e assim, surgiu minha primeira
oportunidade de emprego. Lecionava em turmas de reforgo escolar. O trabalho nesse
local ensinou-me a administrar as adversidades da profissdo, tais como 0 espaco
apertado e improvisado, a falta de refrigeracdo e problemas de iluminacdo, o
atendimento a alunos de séries diferentes e com dificuldades de aprendizagem diversas,
até com problemas de comportamento.

Ap0s dois anos, consegui uma vaga de estagiaria em outra escola no mesmo
bairro. Nessa escola, tal como na anterior, eu ndo possuia os direitos trabalhistas

assegurados. Eu auxiliava os alunos nas atividades, dividia as tarefas de classe com as
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professoras ja graduadas, participava de reunifes, de atividades pedagogicas, etc.; 0
ritmo de trabalho era intenso. No entanto, como a escola estava sendo regularizada,
houve um momento em que os professores ndo puderam mais ser contratados como
estagiarios e logo, fui demitida. Nessa escola fiquei um pouco mais de um ano.

Foi através desse trabalho que consegui minha primeira aluna para fazer reforco
escolar residencial — mais uma vez, exercendo a docéncia de maneira informal. A partir
dai, passei a trabalhar como professora autbnoma, ou seja, sem vinculos empregaticios.
E assim continuei nos anos seguintes. Organizava meus horarios de atendimento e,
desse modo, mantinha uma renda mensal durante todo o ano letivo. Foi com essa renda,
muito trabalho e esforgo que custeei meu curso pré-vestibular popular e minha vida
académica na instituicdo publica, até me tornar servidora publica no municipio de
Belém em 2013, com atuacdo no cargo de professora de Lingua Portuguesa, saindo,
entdo, da condicdo informal em que me encontrava. Porém, as condi¢bes de trabalho
oferecidas ao professor no servico publico se mostraram tdo adversas quanto as
condigBes anteriormente mencionadas e parecem se acentuar cada vez mais, tanto fisica

e pedagdgica quanto politicamente, por motivos que serdo apresentados mais adiante.

1.2 A vida académica nas universidades publicas

Em 2003, comecei a cursar Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés — na
UFPA (Universidade Federal do Pard). Meu tempo era dividido entre o trabalho no
periodo do dia e as aulas no periodo da tarde e da noite. Eu sé dispunha do horério de
aula para estar na universidade. Congressos, seminarios, cursos, entre outros, eram em
horéarios diferentes de aula, e eu dificilmente participava deles. As aulas foram minha
prioridade. Terminei o curso de portugués em 2007. E continuei a me dedicar ao curso
de inglés.

As aulas desse curso eram em horarios variados. No ultimo ano, eu precisava de
mais tempo para me dedicar ao trabalho de conclusdo. O periodo estava encerrando e a
minha turma era a ultima que cursava dupla habilitacdo, entdo, eu teria que concluir a
graduacdo em lingua estrangeira. Consegui emprego em um centro de educacdo a
distancia, de atuagdo no ensino médio. Nesse trabalho eu produzia material didético,
provas, atividades e, de vez em quando, ministrava aulas presenciais. Trabalhando em

um so lugar tinha mais tempo para me dedicar ao final da graduacéo.
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Terminei o curso de inglés em 2010 e, na sequéncia, iniciei o curso de
especializacdo em Educacio para RelagBes Etnico-raciais, que acontecia aos finais de
semana, sabado e domingo, no IFPA (Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Pard). Em seis meses ja havia concluido o curso. Neste mesmo periodo,
estava realizando outro curso de aperfeicoamento, desta vez, sobre género e diversidade,
na modalidade a distancia pela UFPA. Terminada a especializagdo no IFPA, iniciei
outra pds-graduacdo, dessa vez, na area de Lingua Portuguesa na UFPA. O curso
acontecia aos sabados e possuia duracdo de um ano. Durante esse tempo, sai do trabalho
na modalidade a distancia, voltei a atuar no refor¢o escolar e fiquei lecionando por
Varios meses.

No inicio de 2012, graduada em portugués-inglés, com uma especializacéo ja
concluida e outra em andamento, busquei trabalho em varias escolas, sem muito
sucesso, devido a minha pouca experiéncia registrada — o trabalho exercido
informalmente, antes da titulacdo, ndo era reconhecido. Nesse mesmo tempo, passei na
selecdo de tutores para trabalhar no curso de Letras na modalidade a distancia pela
UEPA (Universidade Estadual do Para). Logo, comecei a atuar como tutora na
graduacdo. Os cursos e o trabalho a distdncia comegavam a chamar minha atencao, pois
essa era a forma que encontrava, naquele momento, de me qualificar na profissao,
embora legalmente qualificada (de posse de um diploma de licenciado pleno em Letras).

Estava finalizando minha especializacdo em Lingua Portuguesa na UFPA
quando decidi buscar um curso preparatorio para concursos. Nessa época saiu o edital
da SEMEC (Secretaria Municipal de Educacdo), entdo, passei a dividir meu tempo entre
as aulas no sébado, na especializacdo na UFPA, as aulas noturnas no cursinho e 0s
compromissos profissionais na educacao a distancia.

Conclui a especializacdo em portugués, passei no concurso e continuei as
atividades na educacdo a distancia. Passado esse momento, conciliava as funcdes de
tutora no curso de Letras e de professora de portugués na educacgéo de jovens e adultos,
PROJOVEM (Programa Nacional de Inclusdo de Jovens), trabalho temporario em um
projeto do Governo Federal. Um semestre ap6s minha aprovacdo na SEMEC, fui
convocada a assumir o cargo de professora de Lingua Portuguesa. Deixei o
PROJOVEM, mas consegui conciliar essa nova atividade com minhas fungdes de tutora
na UEPA.

Escrevendo até aqui, verifico que minha realidade n&o foi diferente da realidade

de muitos profissionais da educacdo — uma trajetoria de idas e vindas, entre a
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informalidade e a institucionalidade, marcada pela continua busca por uma formacao,
uma capacitagdo que a cada titulo obtido parecia esvanecer entre as méos, langando-me
a outras diregOes e incertezas que (re) configuravam meu perfil profissional, muitas
vezes, em funcao de necessidades do mercado de trabalho. Na carreira de professor essa
busca por qualificacdo se torna mais intensa, pois a medida que o professor vivencia o
magistério, mais ele se envolve em capacitagdo profissional, na tentativa de responder
as demandas da sociedade e do Estado que, geralmente, responsabilizam essa categoria
de trabalhadores pelos problemas ou pelas solugcdes que envolvem o processo de ensino
e aprendizagem na escola, algo que tem se tornado amplamente debatido na

contemporaneidade.

1.3 O exercicio da profissdo na escola publica

Em janeiro do ano de 2013, iniciei minhas aulas como professora concursada em
uma escola publica, considerada uma das mais perigosas entre aquelas da regido
metropolitana de Belém. Naquela dificil realidade escolar, tentava me adaptar e
aprender sobre o trabalho com os colegas professores.

A realidade de trabalho era complicada. Ouvia relatos sobre a violéncia existente
no bairro. Os professores dispunham de uma Kombi da prefeitura para realizar o
transporte da parada de Onibus até a entrada da escola (apds 2017, esse servico de
transporte foi suspenso, sob alegacédo de contencdo de gastos. Atualmente os professores
se responsabilizam por seu transporte até a escola). A infra-estrutura da instituicdo era
precaria. Nos corredores da escola, ouvia todos os tipos de palavrdes e, em sala, mais
problemas. Duas graduacdes, duas especializacGes, curso de aperfeicoamento,
experiéncia em ensinar a ler e escrever, mas os resultados nao apareciam.

Percebi que o trabalho naquele contexto sofria influéncias de relagdes sociais,
econdmicas e politicas marcadas pela exclusdo, reflexo de problemas mais amplos
concernentes a uma estrutura social desigual em que se assenta a educacdo publica.
Porém, nos encontros de formagdo continuada proporcionados pela SEMEC, esse tipo
de assunto ndo entrava em pauta; era visto como problema externo ao processo de
educacdo. Apenas assuntos de ordem metodoldgica e outros de interesses da secretaria
eram discutidos em reunido. Dessa maneira, pretendia-se “melhorar” o ensino na rede.

Nesse mesmo ano, encontrei no spam de meu email um edital enviado pela

secretaria do curso de especializacdo/UFPA. Na mensagem, a solicitacdo de divulgacéo.
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Ao ler rapidamente o arquivo, notei que se tratava de um Mestrado Profissional em
Letras (ProfLetras) que aconteceria na UFPA. Esse edital também trazia informacdes
sobre atividades que seriam realizadas a distancia (sistema UAB). Deduzi que seria
mais um curso de aperfeicoamento e logo me interessei. Era uma forma de buscar outras
estratégias para minha realidade profissional e tentar dialogar, mais uma vez, com 0s
conhecimentos da universidade — a mesma por onde ja havia passado tantas vezes, de
tantas formas.

Fiz minha inscricdo no processo seletivo. Passei pelas etapas de selecdo e fui
aprovada. Em uma reunido de tutoria a distancia na UEPA, por meio de uma colega,
soube que o ProfLetras se tratava de um mestrado, seu diploma deveria possuir o
mesmo valor de um mestrado académico. Grande responsabilidade seria essa, porque
um curso de mestrado ndo estava nos meus planos naquele momento de realidade dificil

no trabalho.

1.4 O Mestrado Profissional em Letras

Quando iniciei as aulas no mestrado profissional na UFPA, em agosto de 2013,
pedi desligamento da tutoria na UEPA para me dedicar a0 programa e ao Servico
publico. As aulas no ProfLetras aconteceriam em horério de trabalho na escola, por isso
tive dificuldades para organizar minha agenda semanal, mas consegui conciliar o
trabalho e as aulas na universidade mediante acordos com a diretora e concessfes da
escola. Alguns colegas tiveram que mudar de escola para frequentar as aulas e outros
enfrentaram ainda a questdo da distancia — vinham de outros municipios do estado do
Paré e até de outros estados para cursar o mestrado. Poucos conseguiram licenga curso
para frequentar as aulas. Esse era o perfil da primeira turma do programa.

No periodo em que estive no mestrado, junto com os colegas professores que
possuiam dez, quinze ou vinte anos de magistério, partilhamos propostas de trabalhos,
debatemos acerca de estudos e concepgOes tedricas variados, planejamos atividades
pedagdgicas e construimos conhecimentos. Entretanto, nas aulas raramente se discutia
acerca da estrutura educacional, dos documentos oficiais e da legislacdo sobre a
educacdo e o ensino de Lingua Portuguesa ou dos problemas sociais que influenciavam
a educacdo. Eu possuia interesse nessas questdes, haja vista que minha dificuldade em
lecionar esbarrava no problema da violéncia escolar e, por este problema ndo ser

somente resultado de auséncia de estratégias efetivas por parte do professor, mas,
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principalmente, reflexo de um contexto politico, social e econdmico que atinge a
educacao, é que buscava outros estudos, orientacfes e discussdes que me ajudassem, de
algum modo, a tracar estratégias e conseguir realizar meu trabalho com algum éxito.

E possivel que questdes como essas n3o estivessem no escopo do programa,
porém, ndo devemos esquecer que o0 processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa e a educagdo como um todo sofrem influéncias da estrutura social, assim
como a influenciam. Logo, ao lado de discussdes de carater tedrico-metodolégico,
reflexdes acerca de questdes mais amplas que envolvem o processo educacional
precisam existir nas propostas de formacdo do profissional. A ampliacdo dessas
discussdes nesses espacos de formacdo sera outra forma de enfrentamento dos
problemas educacionais, além de se constituir como uma perspectiva legitima para a

promocdo de melhorias na escola béasica.

1.5 A dissertacéo

Foi devido as dificuldades que encontrei para lecionar em um ambiente
circunscrito pelo signo da violéncia fisica, simbdlica e verbal que surgiu minha
dissertagdo de mestrado, a qual se originou da perspectiva de fazer da linguagem um
instrumento para mediar situacbes permeadas por atos de violéncia no contexto da
escola municipal na periferia da cidade de Belém. Desenvolvi o projeto em quatro
turmas do 6° ano do Ensino Fundamental, ao longo do ano letivo de 2014. Na pesquisa,
criei oportunidades pedagdgicas para tratar de assuntos que valorizassem o0
conhecimento dos alunos e que trabalhassem estratégias que se mostravam
enfraquecidas nas relacdes mantidas no ambiente escolar, como a interacdo professor-
aluno, a relacéo dialdgica entre os alunos, a participacdo e cooperacdo em atividades, a
troca de saberes entre 0s sujeitos por meio de atividades pedagogicas etc.. Trabalhei
desde a producdo de narrativas e de parddias, passando pelo desenvolvimento de
atividades sobre enquetes, atividades sobre charges e a producdo de textos sobre as
brincadeiras praticadas pelas criangcas do bairro. Para fazer isso, ndo segui
procedimentos didaticos de manuais ou propostas especificas, nem apresentei, ao fim,
um material didatico pronto para quem quisesse replicar a experiéncia. As atividades
foram pensadas e decididas no decorrer das aulas, da vivéncia no contexto escolar
durante todo o ano letivo. A partir dessas agdes, acreditava que poderia ter uma visdo
mais concreta dos resultados alcangados pelos alunos em seu processo de aprendizagem



22

em Lingua Portuguesa dentro de condi¢cGes como aquelas em que de fato se trabalha no
ensino em uma escola publica — ndo em uma situa¢do experimental ou dentro de uma

intervencéo de carater excepcional.

1.6 O exercicio da profissdo ap6s o mestrado

Apos a defesa de minha dissertagdo, em meados de 2015, solicitei a SEMEC
aumento de carga horaria no periodo da manhd. Esse foi o jeito que encontrei para
deixar parte da carga horaria na escola onde fui lotada, a tarde. Trabalharia todos os dias
pela manhd e alguns dias pela tarde. Durante um semestre trabalhei dois periodos em
escolas diferentes. De manhd@ atuava na informética educativa com criangas do
fundamental 1 (2° ao 5° anos) e a tarde trabalhava no fundamental Il, com aulas de
portugués (6° e 7° anos). Os problemas no trabalho duplicaram. Falta de infra-estrutura
nos dois espacos, gestdo autoritaria, salas com alunos em excesso, professores
adoecidos eram alguns dos problemas vivenciados nas escolas. Nos encontros de
formacdo continuada, intermindveis demandas da secretaria. Projetos semestrais,
provas, simulados, exercicios de sondagem, planos de intervencdo, “novas”
metodologias, etc.. Discussdes e decisdes sobre o trabalho do coletivo docente eram de
incumbéncia da Secretaria de Educacdo do Municipio. Aos professores e alunos cabia
executar os planejamentos determinados no centro de formacdo. Percebi que a
secretaria, a partir dessa atuacdo, era quem designava a educacdo no municipio, quem
direcionava as atividades do professor no que diz respeito a pratica docente, a0 processo
de ensino etc.., talvez por ver neste professor um profissional que nunca estaria apto a
realizar suas atividades, o que geralmente os gestores e a administracdo publica
justificam por meio de relatdérios educacionais, resultados de indicadores de ensino, de
avaliagOes externas, entre outros documentos e indices oficiais que tratam dos
resultados do processo de aprendizagem dos alunos, os quais relacionam diretamente ao
trabalho do professor, a sua imagem profissional.

Essas situagdes recorrentes no sistema de ensino municipal me levaram a refletir
sobre os espagcos de formacgdo continuada para professores que, enquanto espacos
organizados para momentos de discussdo, reflexdo, estudos, trabalho etc.., podem
funcionar de modo contrario a essas proposic¢des, padronizando exercicios e atividades
que sdo proprios da funcdo do professor e, com isso, interferindo nos conhecimentos ai

envolvidos, bem como a (re) configuracdo da profissdo. Foi com essas e outras
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inquietacbes relativas a formacdo do professor e ao contexto que circunscreve tal

carreira que, outra vez, direcionei-me a universidade.

1.7 O retorno a pesquisa na universidade

No ambiente da universidade propus-me a problematizar a educacdo bésica da
escola publica e a refletir sobre questdes que envolvem a formacdo de professores
dentro desse cenario educacional marcado por orientacGes e prescri¢cbes que incidem
diretamente no trabalho do professor, na sua formacdo profissional e no processo
educacional como um todo, produzindo imagens e discursos sobre esse profissional e
seu fazer pedagdgico. Compreendo que transformacfes desse processo de formacéo
afetam significativamente a relacdo do docente com os conhecimentos da area e podem
ser observadas materialmente, seja em documentos que regulam novas praticas de
formacao, seja em acOes pedagogicas promovidas em local de trabalho ou em espacos e
momentos de formacédo profissional, seja ainda nos escritos académicos produzidos na
atualidade, a exemplo do ProfLetras. Desse modo, o Mestrado Profissional em Letras
(ProfLetras) constituiu-se l6cus para minha pesquisa de doutorado, ndo somente por ter
sido o programa que cursei, mas também por se caracterizar como um programa de
formacéo continuada em nivel nacional, mantido pelo Estado, destinado a professores de
Lingua Portuguesa em exercicio na educacdo bésica no sistema publico, onde eu
poderia investigar as problematicas que envolvem a profissio — o ProfLetras € um
mestrado profissional que conta com a participacdo de 42 universidades publicas das
cinco regides brasileiras. Algumas oferecem o curso em mais de uma unidade, o que
totaliza 49 unidades no Brasil, segundo informacdes presentes no site da Universidade
Federal do Rio grande do Norte (UFRN), coordenacédo nacional do programa.

Foi com esse projeto que me ocupei no Grupo de Pesquisa em Discurso, Sujeito
e Ensino — DISSE', do qual passei a fazer parte como voluntaria em 2016, apds terminar
0 mestrado e deixar parte da carga horaria na escola do turno da tarde. Um ano de
estudos no grupo e duas leituras desenvolvidas a fundo — Educacdo e Poder (1989) e

Textos e trabalhos docentes (1995), obras de Michael Apple. Entre outras questdes, 0

! Grupo de pesquisa que congrega professores e estudantes em diversas etapas de sua formacéo a fim de
discutir a formacdo de professores, bem como discussdo de questdes relacionadas a constitui¢do
universidade brasileira e as praticas de ensino na Educacdo Basica e no Ensino Superior, tomado os
processos ai envolvidos enquanto acontecimentos de linguagem, sob os preceitos da Andlise do Discurso
de Linha Francesa e da Psicandlise lacaniana. Texto fornecido pelo lider do grupo, Thomas Massao
Fairchild.
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autor trata a respeito das formas de controle criadas pelo Estado para monitorar e
racionalizar as atividades dos trabalhadores em locais de trabalho; processos de
desqualificacdo e requalificacdo da médo de obra, separacdo entre a concepgdo e a
execucdo das tarefas desempenhadas pelos trabalhadores, e a intensificacdo de tarefas.
Segundo o autor, esses mecanismos, a partir dos anos 1970, nos EUA, passaram a fazer
parte, de maneira acentuada, do contexto de trabalho de qualquer profissional, incluindo
as escolas, locais de trabalho do professor. Embora distante em local e tempo, acredito
que na atualidade, sob a justificativa de melhorias da qualidade de ensino, a classe de
professores esteja vivenciando situacdo semelhante, a qual passa pela multiplicacdo e
aprimoramento de formas de controle do trabalho docente que partem de um processo
de racionalizagdo do trabalho em educagdo, vém acentuando ainda mais a
proletarizacdo da carreira do magistério e podem ser vistas nos materiais que
concretizam a profissdo e nos mais variados espacos relativos a carreira docente.

As minhas experiéncias docentes — na informalidade da fungdo, na escola
publica e no mestrado profissional — ampliadas por meio de pesquisas e discussdes
académicas levaram-me a propor o seguinte questionamento:

eQue imagens do professor de Lingua Portuguesa se constituem nos
discursos de formacdo continuada do ProfLetrase de que modo as dissertacfes
produzidas no programa, sustentando-se nesse jogo de imagens, realizam
movimentos de racionalizacdo do trabalho docente?

Baseada nessas consideracdes, a presente tese se faz relevante porque é a
oportunidade de:

a) discutir as concepcbes e os modelos de formacdo voltados ao professor, a
partir de dados coletados no espacgo de um importante programa de formagéo continuada
da atualidade;

b) questionar que imagens do professor condicionam os discursos produzidos
nos espagos de sua formacgdo, e em que medida estas se mostram solidarias aos
discursos que visam ao aumento do controle sobre o trabalho e os dizeres desse
profissional;

c) discutir como a producdo académica vem contribuindo para reconfigurar a
profissdo docente como um trabalho intensamente racionalizado e gerenciado pelo
Estado;

d) discutir, no @mbito da propria universidade, o seu papel na formacdo do

professor, sob uma perspectiva socio-politica que envolve a educacgdo bésica brasileira.
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Feitas essas consideracdes, daqui em diante, farei uso da primeira pessoa do
plural, ndo apenas em atendimento as diretrizes que regem a escrita académica, mas
também por esse trabalho ser resultado de um dialogo entre mim e diversos atores
sociais, conceitos, teorias, abordagens educacionais, entre outros, que contribuiram para

minha pesquisa académica que abaixo apresento.

1.8 A tese de doutorado

O objetivo de nossa tese de doutorado é investigar as imagens do professor de
Lingua Portuguesa constituidas nos discursos de formagdo continuada do ProfLetras e
discutir como elas integram movimentos de racionalizacdo do trabalho docente nas
propostas de ensino das dissertacdes produzidas no programa. Para isso, tracamos como
objetivos especificos:

eldentificar as imagens discursivas constituidas sobre o professor de Lingua
Portuguesa nos discursos que emanam dos documentos que definem e regulam o
programa.

eCaracterizar as imagens discursivas do professor de Lingua Portuguesa constituidas
nos discursos produzidos pelos alunos do programa nas introducdes de suas
dissertacdes de mestrado.

eDiscutir de que modo essas imagens sustentam a proposi¢éo de projetos de ensino
que, por sua forma e conteudo, promovem a racionalizacdo no trabalho do
professor de Lingua Portuguesa.

Levantamos a hip6Gtese de que as imagens constituidas sobre o professor de
portugués nesse espaco de formacgédo subjazem ao discurso educacional (oficial) e sdo
acionadas para justificar a introducdo de (novas) formas de exploragéo do trabalho do
professor no processo de ensino, de modo de tornar esse trabalho “eficiente” do ponto
de vista de uma produtividade educacional, tanto em termos materiais (praticas
pedagdgicas na escola) quanto intelectuais (escritos que sustentem o discurso de
formacéo continuada do professor da educacéo basica).

A principio queremos deixar claro que as discussdes aqui iniciadas nao tém por
finalidade apontar falhas na estrutura ou organizacao do curso, dentro de uma escala do
que é certo ou errado. Queremos promover discussoes a repeito da formagdo docente
diante de um contexto mais amplo e complexo — referente aos processos de

racionalizacdo do trabalho em educacgdo presente nas politicas educacionais do Estado
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brasileiro — em que aspectos sociais, politicos e econdbmicos se mostram intimamente
relacionados ao ambito do ensino, produzindo diferentes discursos, bem como variadas
mudangas nas formas do trabalho do professor, nem sempre transparentes no campo
educacional.

A tese esta dividida em sete capitulos, os quais explicamos a seguir.

Nosso primeiro capitulo constitui-se desta introducdo, na qual apresentamos o
nosso percurso académico e profissional, que culminou na realizagdo de nossa tese, bem
como as motivacdes e a relevancia desta pesquisa para o campo de formacdo de
professores de Lingua Portuguesa da educacéo basica.

No segundo capitulo, discutimos processos de racionalizacdo que atingem o
trabalho em educacdo em um contexto de crise do capitalismo no cenario mundial,
voltando-nos para os debates acerca de mudancas na carreira docente, as quais também
sdo percebidas em um nivel nacional. Nossa reflexdo estd ancorada principalmente nas
contribui¢bes Michael Apple (1989, 1995), segundo o viés estrutural adotado pelo autor;
contamos ainda com os estudos de Magda Soares (1989) e Jodo Wanderley Geraldi
(1997). Considerando a perspectiva aberta por esses autores, discutimos os documentos
oficiais (referentes aos sistemas de avaliacdo em larga escala instituidos no Brasil)? os
quais sdo compreendidos por n6és como parte do processo de racionalizacdo,
funcionando como um dos mecanismos de controle do trabalho docente que tenta
referendar as mudancas no campo da educacdo brasileira em nivel basico, a partir do
signo da “qualidade”. A discussdo desta ultima nogéo faz-se apoiada nos estudos Maria
Malta Campos (2000), Mariano Fernandez Enguita (2001), Pablo Gentili (2001) e José
Carlos Libaneo (2004). De forma especifica, encaminhamos esse debate a partir de um
exemplo do ensino na rede municipal de Belém, lugar em que se percebem os efeitos do
processo de racionaliza¢do que atingem a educacdo basica neste inicio de seculo.

No terceiro capitulo, construimos a nocdo de discurso com base na qual
abordamos nosso problema de pesquisa. Inicialmente, apresentamos uma discussdo
tedrica sobre o conceito de discurso, seguida de discussbes referentes ao jogo de
imagens proposto por Michel Pécheux (1993), além de abordagens que tratam o
conceito de formacgéao discursiva e de interdiscurso, entre outras categorias conceituais

que d&o suporte a nogcdo de imagem e discurso que embasam a analise de nosso corpus.

“Sistema de Avaliacio da Educacdo Basica (SAEB), Avaliagdo Nacional da Educacio Bésica (ANEB),
Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).
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Michel Pécheux (1993, 2012, 2014), Jacqueline Authier-Revuz (1990, 2004), Eni
Orlandi (2015) e Cleudemar Fernandes (2008) subsidiam nossas discussdes nesse
campo de conhecimento. Em seguida, apoiados nas discussdes de Mikhail
Bakhtin/VVolochinov (2006) sobre a constituicdo do signo ideoldgico e seus
desdobramentos, defendemos a ideia de que os conhecimentos da area da linguagem,
que embasam o trabalho do professor, estdo indissoluvelmente ligados aos signos
ideoldgicos que os veiculam no processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, o que significa considerar que o controle dos modos de dizer no campo do
ensino consiste também em um controle sobre 0s modos de saber do professor enquanto
classe profissional. Posteriormente, apoiados em Angel Rama (2015), que discorre
sobre a construcdo das coldnias na Ameérica entre 0s séculos XVI e XX, discutimos a
existéncia de “ideias reitoras” presentes na atual educacdo brasileira que, de modo
semelhante a realidade nas col6nias, atuariam como forcas que objetivam, a partir da
ordem dos signos escritos, de uma “cidade das letras”, promover a¢des no campo do
ensino de lingua materna, influenciando em um nivel ideal a organizacdo da realidade
social ai existente. Ao construir essa base tedrica buscamos tracar um quadro reflexivo
que solidificasse nossa pesquisa — sem a preocupacdo de promover uma aplicacdo ou
um exercicio dos conceitos disponiveis — a partir do qual pudéssemos também buscar a
compreensdo de nosso objeto de estudo, acionando dispositivos necessarios a nossa
discussao e analise da questdo levantada nesta tese.

No quarto capitulo discorremos sobre as relacdes entre universidade e a escola
basica por meio de politicas de formacdo profissional em seu espago, bem como suas
relacbes com as politicas de formacdo continuada para professores de Lingua
Portuguesa, com destaque para o Mestrado Profissional em Letras — ProfLetras, l6cus
para nossa pesquisa. Ja nesse capitulo, apresentamos a composicao do primeiro recorte’
de analise do corpus — trés textos que descrevem e apresentam o ProfLetras, a partir das
informagBes postadas em sites institucionais* relacionados ao curso, a saber:
ProfLetras/fUFRN, ProfLetrass’lUFPA e CAPES. Na sequéncia, realizamos nossa

* Diante de documentos considerados por nés oficiais e que dizem respeito ao programa como Edital,
Regimento, Portarias, bem como textos de apresentacdo do curso, artigos, dissertacBes, etc..,
selecionamos como recorte para essa investigacdo o0s textos de apresentacdo do ProfLetras e as
dissertacbes (defendidas em 2015 e 2016/ UFPA, pertencentes a primeira turma do programa), pelos
motivos expostos nesta introducéo.

* Sites da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), da Universidade Federal do Para
(UFPA) e da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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primeira andlise, buscando identificar as imagens constituidas sobre o professor de
Lingua Portuguesa na prética do ProfLetras e entender de que modo tais imagens
participam da construcdo de um processo de desqualificagdo e requalificacdo de
conhecimentos profissionais acionado no discurso de formacéo continuada. Ressaltamos
que nesta analise e na préxima, presente no capitulo cinco desta tese, consideramos as
categorias tedricas postuladas no jogo de imagens empreendido por Pécheux (1993), a
saber: Ia (A), 1a (B), Ia (R), como eixo estrutural de nossa discusséo, cuja ampliagéo
encontra suporte em outros conceitos da AD, dialogando também com conceitos
apreendidos no campo da educagdo promovidos em Apple (1989, 1995).

No quinto capitulo, ocupamo-nos da segunda analise, a qual estd baseada nas
dissertagdes do ProfLetras/UFPA defendidas entre os anos de 2015 e 2016. Das dezoito®
dissertacdes coletadas, foram tomados como dados as introducdes e os projetos de
ensino, sendo estes Ultimos apresentados no capitulo seguinte. Uma breve apresentacdo
das dissertagOes, bem como a descri¢cdo do segundo recorte (introducdes) sao realizadas
na primeira parte desse capitulo. Na sequéncia, desenvolvemos as anélises acerca das
posicBes discursivas assumidas pelo sujeito na escrita das introducgdes as dissertacdes —
o professor na posicdo A, o professor na posicao de B, o professor enquanto referente R,
com o intuito de investigar as imagens de professor de Lingua Portuguesa que subjazem
aos textos de introducdo as dissertacdes, considerando que estes constituem o lugar de
enunciacdo dos discursos dos autores da pesquisa e possibilitam a sustentacdo das
praticas adotadas no curso de formacdo (inclusive a préatica da prépria escrita).

No sexto capitulo, analisamos o terceiro e ultimo conjunto de dados, os projetos
de ensino, a fim de compreendermos como tais propostas, sustentando-se no jogo de
imagens analisado antes, promovem, por sua forma e por seu contetdo, um processo de
racionalizacdo do trabalho do professor de portugués — que determina as politicas e 0s
espacos de formacdo continuada para professores de Lingua Portuguesa — ao mesmo
tempo em que produzem discursos e imagens sobre e para o trabalho destes
profissionais. Nesse capitulo descrevemos o recorte eleito para analise (0s projetos de
ensino) e todas as etapas que justificam nossa escolha. Em seguida, tragamos uma
analise panoramica dos dezoito projetos de ensino, para entendermos o funcionamento

discursivo desse conjunto de producdes didaticas. Posteriormente, as propostas de

> Nossa dissertagdo ndo entra nessa coleta porque ja esta presente como parte de nossa justificativa para a
promoc¢do da pesquisa de doutorado. Essa coleta se deu na secretaria do ProfLetras, uma vez que nem
todas as pesquisas estavam disponiveis na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes da UFPA (BDTD).
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ensino D04, D14 e D17 nos serviram a uma analise mais especifica sobre os indicios de
um processo de racionalizacdo técnica nas nogdes tedricas assumidas nesses projetos.
Finalizamos com uma analise das atividades didaticas relatadas nessas propostas, em
que refletimos sobre a presenca do conhecimento técnico/administrativo nas acoes
pedagdgicas de tais projetos, bem como sobre o funcionamento dessas acdes engquanto
signo (de caréter reitor) que se traduz em um conjunto de praticas escriturérias que
promovem um movimento de racionalizacdo e atuam na producdo de discursos e
imagens sobre educacdo dentro de uma “cidade letrada” concebida na atualidade.
Apresentamos no sétimo capitulo as consideragbes finais de nossa tese,
sintetizando ideias e argumentos aqui desenvolvidos. Nesta etapa, discorremos sobre
nossas conclusdes acerca dos materiais analisados e das discussdes levantadas ao longo

desta pesquisa.
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2 PROCESSOS DE RACIONALIZACAO DO TRABALHO EM EDUCACAO

Este capitulo discute o sistema da educacédo brasileira e suas transformaces ao
longo das Gltimas quatro decadas aproximadamente, com atencdo especial para 0s
debates em torno da carreira docente, cujas mudangas, que ocorreram aparentemente
voltadas para a renovagao pedagdgica e apoiadas em suposta promog¢do de melhoria do
ensino publico, continuam acontecendo dentro de um cenario marcado pela
racionalizacdo do trabalho em educacdo, com efeitos que também séo sentidos em sala
de aula. E nesse contexto que o ProfLetras, enquanto uma politica de formacio de
professores singular em seu escopo, mas semelhante a muitas outras em sua forma, deve
ser entendido — como parte de um conjunto de préaticas que integra transformacoes no
modo como se trabalha e como se pensa no campo do ensino da lingua nesse inicio de
século.

Na primeira parte, discorremos sobre algumas mudancas sofridas no ensino
escolar, além daquelas ocorridas na carreira do magistério, em niveis nacional e
internacional, a partir do final século XIX e ao longo do século XX, as quais
possibilitam a compreensdo sobre a manutencdo de principios técnicos em praticas
relativas a educacdo publica brasileira. Na segunda parte do capitulo, tragcamos algumas
reflexdes sobre o discurso da qualidade (do ensino), os diferentes sentidos que o
constituem e influenciam as a¢cdes no campo educacional, a fim de discutirmos como tal
discurso se relaciona com o processo da racionalizacdo do trabalho educacional. Na
terceira parte do capitulo, apresentamos o funcionamento dos sistemas de avalia¢do
referentes a educacdo basica, buscando refletir sobre sua condi¢do de instrumento de
controle a servigo da transformacdo do trabalho em educagdo. Por fim, na quarta parte,
destacamos o desenvolvimento do processo de ensino no contexto dos sistemas de
avaliacéo e a influéncia destes sistemas nos resultados oficiais, tendo como exemplo o
ensino fundamental no municipio de Belém do Pard. Por meio dessa ilustracdo,
buscamos discutir a insercao de técnicas no trabalho dos professores da educagéao basica
e seus efeitos no cotidiano escolar do municipio paraense, bem como refletir sobre os
processos de racionalizacdo que se dao em outros espagos e momentos de exercicio
profissional, e com os quais a producdo académica resultante do ProfLetras pode afinar-

SE.
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2.1 As transformac6es na docéncia e no ensino basico

O aumento das preocupacgdes com o ensino ofertado nas escolas publicas, pelo
menos em termos de politicas explicitas, parece constituir hoje uma das grandes
inquietudes dos governantes e da sociedade em geral. Ndo que esse objetivo ndo tenha
sido perseguido no passado, mas na contemporaneidade essa preocupacgdo se mostra de
maneira mais acentuada — haja vista a implantacio de uma gama de acles
desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo (MEC), como o Programa Nacional do
Livro didatico, o Programa Nacional de Biblioteca nas Escolas, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Programa
Mais Educacdo (PME) entre outros, que se intensificaram apos a década de 1990.

O objetivo dessa gama de programas, segundo a perspectiva governamental, era
a promocdo da qualidade do ensino béasico. Consideramos essa preocupagdo com o
ensino publico valida, mas problematizamos os efeitos concretos da implantacdo de
politicas educacionais destinadas a esse fim que, no decorrer da historia, vieram
produzindo transformacdes sutis no cotidiano do ensino e, por consequéncia,
provocaram mudancas implicitas no trabalho dos profissionais da docéncia, ndo
necessariamente para melhorar a sua pratica docente ou em beneficio da comunidade
escolar.

Para sustentar esse ponto de vista, baseados em Apple (1989, 1995), tracamos
um histérico sobre as modificacfes ocorridas na carreira do magistério na modernidade,
segundo o processo de profissionalizacdo e de feminizacdo da carreira, em determinado
momento na histéria dos Estados Unidos e da Inglaterra; mudancas que podem ter tido
efeitos em outros paises da Europa, assim como em outros lugares de demais
continentes.

Acreditamos que as alteragdes por que passa a educacdo e o trabalho do
professor ndo sdo apenas resultados de agdes politicas recentes, mas decorrem de
processos sociopoliticos que envolveram a sustentacdo de ideologias e a manutencao de
relagbes educacionais em uma sociedade de modelo capitalista fortemente marcada por
um processo de racionalizacdo técnica que ainda hoje afeta as atividades desenvolvidas
pelos profissionais em seus locais de trabalho. Tal processo constitui-se cerne dos
modelos de producdo vigentes no sistema capitalista — Taylorismo/Fordismo, em
meados do século XIX e ao longo do século XX. Sobre esses modelos destacamos
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alguns aspectos em que se funda esse processo de racionalizacdo, a fim de
compreendermos de modo mais adequado sua presenca e funcionamento no mundo da
educacdo em periodos posteriores, bem com sua relagio com o quadro de
transformacdes no cenario educacional, conforme discute Apple na argumentacao que
fazemos mais a frente deste capitulo.

Em linhas gerais, o Taylorismo e o Fordismo atuaram dentro dos pilares do
capitalismo como formas de organizacéo e gestdo do trabalho fabril, campo denominado
“Organizacdo Cientifica do Trabalho”, criado com 0 objetivo principal de aumentar a
eficiéncia das atividades realizadas pelos empregados em seus locais de trabalho. Esse
ideério taylorista/fordista introduziu, no processo de trabalho, principios e métodos que
transformaram o processo produtivo em um sistema racionalizado — um sistema
reorganizado a partir de estratégias operacionais, desenvolvidas por especialistas,
baseadas em “principios cientificos”. Tais estratégias poderiam ser aplicadas ndo apenas
as fabricas, mas também a administracdo, ao transporte ou ao planejamento urbano, e
seus resultados deveriam trazer maior eficiéncia e produtividade, portanto, beneficios
para patrdes, empregados e consumidores (WEINSTEIN, 2000, apud REBECHI, 2014).
Contudo, a partir da perspectiva nos estudos de Apple, entendemos que essa eficiéncia e
produtividade sé beneficiam os patroes, isto €, os donos dos meios de produgao.

A filosofia do norte-americano Taylor (1856-1915) caracterizava-se pela
existéncia de elementos praticos (técnicas) no ambiente fabril, entre os quais estavam a
cronometragem do tempo, 0 pagamento de salario por producéo, as técnicas de selecdo
e de treinamento, a capacidade de adaptacdo, além da individualizacdo do trabalhador.
Sua ideia principal consistia em dividir as tarefas detalhadamente, de modo que o
trabalhador somente as executasse sem refletir sobre elas. A reflexdo e o planejamento
do trabalho caberiam a uma geréncia, cujo suporte para a administracdo deveria ser
amparado por especialistas, para definir ordens de producdo/fabricacdo. Para Taylor
(1987, apud Rebechi, 2014, p.146) “o principio da separagdo entre concep¢do e
execugdo do trabalho [era] uma forma de ‘cooperagdo’ entre a diregcdo e o trabalhador,
essencial a ‘administragdo cientifica’”. O interesse pelos individuos estava na habilidade
de eles cumprirem ordens e instruces e ndo mais desenvolverem um oficio ou terem
uma profissdo como fora em momentos anteriores.

De modo semelhante aos principios tayloristas, a filosofia desenvolvida por
Henry Ford (1862-1947) deu énfase a especializacdo das tarefas no trabalho.

Panejamento e controle visaram a uma simplificacdo das atividades laborais para que
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qualquer pessoa fosse capaz de executa-las, sequindo somente instrucdes e normas. O
principio fordista acentuou ainda mais a segmentacdo do trabalho ja iniciada no
taylorismo, criando, assim, novos aspectos a racionalizagcdo do trabalho, tais como a
producdo em série de produtos padronizados, sistemas de maquinas reguladores de
postos de trabalho e adaptacdo do ritmo de trabalho ao ritmo da maquina. (REBECHI,

2014). Desse encontro entre Taylorismo e Fordismo:

[formulou-se] um padrdo produtivo admitido pela inddstria e também pelo
setor de servigcos e [concebeu-se], entre outros elementos: linha rigida de
producdo, clara divisdo de tarefas, forte hierarquizacdo de autoridade,
producdo em série e repeti¢do de atividades na realizacdo do trabalho dentro
de um tempo reduzido. (...) Nessa légica, o trabalho seria mais mecanizado e
a separacdo entre planejamento e execucdo seria muito mais aprofundada.
(...) a ideia central do “sistema taylorista/fordista” ¢ de simplificagdo maxima
do trabalho, como processo e como atividade. (REBECHI, 2014, p.151).

Tempos mais tarde, outros organismos, que ndo os espacos fabris, e outros
paises além dos Estados Unidos seriam influenciados pelas concepcdes desses sistemas.
Supde-se que o Taylorismo, no Brasil, difundiu-se por meio da atuacdo de industriais
paulistas, a partir do comeco dos anos 1930, chamando atencéo do meio empresarial, de
intelectuais e de representantes da administracdo publica. J& nos anos 1950, o0s
principios do Taylorismo foram considerados Uteis a formagao e reprodugdo de méo de
obra nacional que, dentro desse contexto, serviria a proposta de uma sociedade
industrial, urbana, aos moldes do sistema capitalista e de suas exigéncias de producao e
acumulo de capital (REBECHI, 2014), fruto de uma forte influéncia dos paises
capitalistas, principalmente os Estados Unidos.

Outros setores do pais considerados importantes para 0 cenario econdémico
nacional sofreram influéncias quanto sua organizacdo de trabalho para ajustar-se ao
modelo capitalista nacional. A educacdo sofreu mudancas em atendimento as novas
demandas trazidas pelo desenvolvimento capitalista. A pedagogia tecnicista, inspirada
no modelo de producdo criado por Frederick Taylor e oficializada na década de 60 no
Brasil, foi entdo a responsavel pela transposi¢do do modelo do sistema empresarial para
0 sistema de ensino. Esta pedagogia visava a reordenacdo do sistema educacional com
base nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, embora se dissesse
firmada em principios de neutralidade.

Em nossa tese retomamos essa discussdo, pois acreditamos que embora o projeto

educacional promovido por essa pedagogia tecnicista tenha chegado ao fim, é possivel
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afirmar que ele ndo desapareceu na totalidade, uma vez que seus principios ainda se
revelam em propostas pedagdgicas dirigidas & educacdo bésica e se encaminham as
escolas, bem como se encaminham a outros espacos de formacgdo docente, dando
continuidade as transformacGes na area da educacdo, percebidas ja no final do século
XIX nos Estados Unidos e na Inglaterra, como discute Apple em linhas seguintes.

De acordo com Apple (1995), por volta da década de 1970, aproximadamente 60
a 70% das ocupagdes femininas nos Estados Unidos e na Inglaterra eram em escritorios
e no professorado, enquanto menos de 20% se concentravam em fungfes executivas ou
cargos gerenciais. Além dessas ocupacdes, servicos relacionados a alimentacdo, salde,
servicos domésticos, vestuario etc.. eram vistos como referentes as atividades familiares
e, portanto, passiveis de serem desenvolvidos preferencialmente pelas mulheres. Muitos
desses setores eram marcados por relacbes patriarcais, pela pouca qualificacdo das
trabalhadoras, pelo menor status e pela baixa remuneracdo. Desta forma, o trabalho
feminino se constituia como ocupacao inferior pelo préprio fato de ser desempenhada
por uma a mulher.

Esses campos profissionais destinados as mulheres apareceram ou se acentuaram
a partir de mudancas no mercado de trabalho durante o processo de industrializacdo do
chamado primeiro mundo no final do século XIX. Nesse momento, postos de trabalho
que exigiam altos niveis de autonomia passaram a diminuir, dando lugar a um aumento
das posi¢cdes com pouca autonomia — por exemplo, trabalho em escritorios, servigos de
consumo pessoal, além daqueles pertencentes 4 area de saude e bem-estar. A medida
que as mulheres foram incorporadas ao mercado de trabalho e alcangaram os primeiros
empregos, houve uma tendéncia de racionalizar e controlar mais essas atividades, tanto
no que diz respeito ao seu conteudo como aos seus processos (APPLE, 1995). O
trabalho docente esteve entre essas ocupagdes, consideradas tipicamente femininas. J&
no inicio do seculo XX, o magistério sofreu um intenso processo de racionalizacao e
controle, materializado a partir da sua feminizagdo. Nesse momento, houve um aumento
no controle da prética docente e dos curriculos, além da padronizacdo em outros
aspectos, como, por exemplo, as formas de recrutamento, a promocao e a escala salarial,
tornando essa ocupacdo diferente do que a docéncia havia sido até meados do seculo
XIX.

Anteriormente a feminizacao, conforme nos diz Apple (1995), o magistério era
uma ocupacdo de carater principalmente masculino, vista como uma atividade de

prestigio que poderia ser desenvolvida em tempo parcial por homens cuja ocupagéo



35

primaria era outra — davam aulas entre as colheitas, por exemplo, ou como um ponto de
partida para outros empregos mais lucrativos ou prestigiosos. O crescimento da classe
média nos Estados Unidos, a formalizagdo do ensino e dos curriculos na segunda
metade do século XIX e o aumento nos requisitos de credenciais e de certificados
exigidos para exercicio do magistério nessa época, segundo o autor, foram mudancas
que levaram os homens a procurar trabalho em outro lugar. Assim, a burocratizagdo do
magistério reconfigurou os postos de trabalho existentes na esfera da educacdo, levando
as mulheres a assumirem as salas de aula. De um lado, entdo, para as mulheres, esta
ocupacdo surgia como uma melhor opc¢éo de trabalho em relacéo aos trabalhos fabris e
domeésticos, e do outro, para 0os homens que continuaram na carreira, foram criados
cargos mais altos, de melhor remuneracéo e status, como os de diretor e de supervisor.
Esse processo marcou, portanto, uma divisdo sexual do trabalho e forneceu um meio
importante de controle social.

Segundo Apple (1995), em 1870 havia 14. 000 docentes na Inglaterra, sendo que
a maioria eram homens. Em 1930, de um total de 157.071 professores e professoras,
120.000 eram mulheres. Segundo o autor, nos Estados Unidos, 0s numeros eram
semelhantes. Esse aumento de postos de trabalho, acompanhado da feminizacdo do
campo, coincidiu com a necessidade de aumento de escolaridade obrigatdria. Assim,
para controlar os custos, a economia passou a contratar mais docentes e, para poder
fazé-lo a salarios mais baixos, passou a contratar preferencialmente mulheres. De algum
modo, 0 gerenciamento e a organizacdo da profissdo de magistério traziam beneficios
ao capital, embora crescesse a preocupacdo do Estado em relagdo ao contato das
professoras com alunos do nivel secundario. Apple chama atencdo para o fato de que a
feminizacdo do magistério ndo deixa de ser, essencialmente, um processo de
proletarizacdo, uma vez que a mulher tem seu trabalho explorado em um grau maior
que o homem (por receber salarios mais baixos para as mesmas ocupacgdes, por contar
com menor articulacdo de classe etc..), atendendo, de modo exemplar, a demanda do
capital por ampliar sua base produtiva a baixo custo.

No Brasil, alguns paralelos desse processo historico podem ser tracados com a
situagdo da carreira docente. Nos ultimos decénios do século XIX, o processo de
industrializacéo, a abolicdo do trabalho escravo (em 1888) e o surgimento de uma nova
forma de mao-de-obra, os trabalhadores assalariados, incentivaram a profissionalizacéo
feminina, fendmeno que repercutiu nas cidades e nos grandes centros urbanos
brasileiros (RABELO; MARTINS, 2006). Segundo os autores, a necessidade de
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trabalhadores especializados e o0 desejo de modernizacdo das classes dominantes
contribuiram para que crescessem as pressdes por educacdo; deste modo, expandiu-se 0
ndmero de professores masculinos e, simultaneamente, acentuou-se a admissdo de
mulheres na Escola Normal. Aliado a esses fatores, houve também um objetivo politico:
a expansdo do ensino para todos a baixo custo, para o qual era necessario que 0 governo
investisse em educacdo, mas gastando menos com os professores. Para a consecucao
desse objetivo, era preciso que as mulheres assumissem o trabalho. No periodo da
Republica (em 1889), a mulher foi vista pelos lideres republicanos como ““‘naturalmente
dotada da capacidade para cuidar das criangas’”, logo, o magistério foi considerado uma
profissdo feminina por exceléncia (RABELO; MARTINS, 2006, p. 6171), o que, em
consonancia com Apple, ajudou a justificar sua entrada no mercado de trabalho em
condicdes de maior exploracéo.

A partir da segunda década do século XX, a carreira do magistério passou a ser
vista como melhor opgdo as mulheres de situacdo financeira precaria e as de classe
média, além de Unica opcdo digna a estas ultimas, pelo fato de o magistério poder ser
atrelado ideologicamente as tarefas domeésticas. Aos homens que se dedicavam a
educacdo, a promocdo na carreira e no sistema educacional em geral era mais facil que
para as mulheres, as quais, por enfrentarem dificuldades na ascensdo profissional,
permaneciam na carreira de professora primaria por longo tempo (RABELO;
MARTINS, 2006). Desta maneira:

Os homens tinham privilégios na é&rea educacional, pois eram considerados
como melhores “lideres” e freqlientemente ascendiam a outros cargos (como
direcdo, inspec¢do, funcbes técnicas e administrativas, professores da Escola
Normal), abandonando o “espago feminino” da sala de aula (DEMARTINI;
ANTUNES, 1993). Os sistemas de gerenciamento e 0s procedimentos
controladores (como programa curricular e outros) iam se aperfeicoando, e as
professoras absorviam a ideologia do profissionalismo, que as tornava cada
vez menos responsaveis por métodos e técnicas, limitando-se a serem simples
aplicadoras do que lhes era imposto através de livros didaticos, programas

etc..(RABELO; MARTINS, 2006, p.6173).

De acordo com estudos de Réses (2012), a quantidade de mulheres na carreira
do magistério em nosso pais, em 1942, era de 72%, e em 1964, esse niUmero aumentou
para 93,4%, sendo que essa forte presenca feminina se destacava, principalmente, nas
séries iniciais. Neste contexto de feminizacdo do magistério, o autor retoma a tese de
proletarizacdo dos profissionais docentes sob em dois argumentos — perda do controle

do trabalho pelos professores e massificacdo e desqualificacdo desse trabalho. Esse
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primeiro argumento justificou-se pela perda do controle sobre o processo de trabalho,
ocasionado pela insercdo de estratégias de aumento da produtividade, fruto dos modelos
taylorismo e do fordismo, que também produziram a desqualificacdo do trabalhador.
Com isso, “os proprietarios do capital constituiram os trabalhadores manuais e
individuos subalternizados, heterénomos quanto a sua condi¢do profissional, limitados
ao desempenho das ordens recebidas e ao cumprimento das fungdes predeterminadas”
(RESES, 2012, p. 431). O autor acrescenta que, no cotidiano escolar, por serem comuns
0s modelos tayloristas de organizacdo do trabalho, o processo de heteronomia no
exercicio da docéncia foi crescente, conduzindo os professores a situacdo semelhante a
dos trabalhadores da producéo industrial e de setores técnico-burocraticos.

A essa perda de controle do processo de trabalho pelo professor se associaram as
mudancas no ensino motivadas pelo processo de “democratizacdo” da escola, ao longo
do século XX, processo que promoveu a gradual insercdo das camadas populares na
educacdo formal — ndo sem contradi¢fes, ocasionando um aumento significativo no
namero de professores, entre outras transformacgdes no campo da educacéo.

Em um primeiro momento da historia brasileira, somente alunos e professores da
chamada elite social da época € que tinham esse direito. Em decorréncia de esforcos da
populagdo, houve, segundo Soares (1989, p. 09) “uma progressiva e lenta conquista das
camadas populares, em sua luta pela democratizacdo do saber, através da
democratizagdo da escola”. Dessa forma, a populagdo garantiu seu acesso as escolas,
alcancando, portanto, o direito ao conhecimento institucionalizado. Assim, democratizar
0 ensino tornou-se a principal “bandeira” do governo.

Sob esse processo de democratizacdo do ensino, o aumento do ndmero de
escolas, a ampliacdo da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino, bem como a
ampliacdo do numero de anos de escolaridade, passaram ao centro das discussdes de
ordem quantitativa (GERALDI, 1997; SOARES, 1989). Questdes de ordem
considerada qualitativa sobre o ensino também compuseram esse processo. Segundo
Soares (1989, p. 09) “reformas educacionais, reformulagdes da organizagdo escolar,
introdugdo de novas metodologias de ensino e aperfeicoamento de professores” foram
algumas das medidas apresentadas na década de 1980.

Entretanto, conforme exposicdo de Geraldi, (1997) e Soares, (1989),
diferentemente do que se propagavam nos debates politicos sobre educagdo, as
conquistas na realidade escolar, mesmo visando aos interesses populares, ndo deixaram

de ocorrer conforme padrdes da classe dominante e do governo. Essa situagdo foi
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percebida na improvisacdo de prédios para atender a demanda escolar, no aumento
repentino do nimero de alunos nas classes, na contratacdo de professores sem adequada
formagdo profissional e na insercdo massiva de livros didaticos no processo de ensino,
usados como guias por professores e alunos (GERALDI, 1997; SOARES, 1989).
Portanto, a escola para o povo foi, na verdade, contra o povo, conforme conclui Soares,
uma vez que essa ampliacdo, para aqueles que a escola alcancou, ndo ofereceu
condicGes minimas de aprendizagem, ocasionando o fracasso escolar e a evasao, que ao
longo dos anos foi atribuida aos proprios alunos, professores e a escola.

Soares (1989) discute algumas das ideologias que foram acionadas para tentar
explicar os problemas de evasdo e fracasso escolar que resultaram da “democratizagdo”
da escola. Na primeira delas, chamada pela autora de “ideologia do dom”, o sucesso ou
o fracasso do aluno estariam pautados nas suas caracteristicas enquanto individuo: “a
escola oferece ‘igualdade de oportunidades’, o bom aproveitamento dessas
oportunidades dependera do dom - aptiddo inteligéncia, talento- de cada um.” (p.10). Ja
de acordo com a “ideologia da deficiéncia cultural”, ndo seria possivel atribuir as
diferencas de rendimento simplesmente a diferencas individuais natas. Os alunos das
camadas populares estariam propensos ao fracasso, segundo essa perspectiva, por
viverem em contextos, supostamente, desfavoraveis ao desenvolvimento de habitos, de
atitudes e de conhecimentos. Por fim, conforme a “ideologia das diferengas culturais”, 0
aluno proveniente das classes dominadas fracassaria, porque, na escola, suas diferencas
eram transformadas em deficiéncias. Isto é, “o aluno proveniente das classes dominadas
nela [escola] encontra padrdes culturais que ndo sdo 0s seus e que sdo apresentados
como ‘certos’, enquanto 0s seus proprios padrdes sdo ignorados como inexistentes, ou
desprezados como ‘errados’” (SOARES, 1989, p.15,16).

Essas explicacOes, baseadas em ideologias distintas, ora tentaram justificar os
problemas enfrentados pelos alunos na escola, responsabilizando-os pelo fracasso, como
foi o caso das ideologias do dom e das deficiéncias culturais, ora responsabilizaram a
escola pelo insucesso do aluno, como a ideologia das diferencas culturais. Elas também
contribuiram para a manutencdo do controle exercido pelo Estado sobre o trabalho
docente, uma vez que ajudaram a justificar o surgimento de novas propostas
educacionais, como, por exemplo, programas de educac¢do compensatoria e o programa
de bidialetalismo funcional elaborados na tentativa de enfrentar as problematicas

vivenciadas nas escolas. Para Soares (1989), embora esses estudos fossem de ordens
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diferentes, eles possuiam em comum a falta de questionamento com relacdo ao papel da
estrutura social.

Embora as explicagOes trazidas por essas ideologias sobre as dificuldades dos
alunos tenham sido superadas no terreno das teorias sociais da educacao, parece que a
nocdo de caréncia permanece como marca dos discursos sobre a escola, o professor e o
aluno, e serve como justificativa para a promocao de programas de ensino, de projetos
interventivos e de outras agdes destinadas a transformacdo da educagdo bésica, e
especificamente, do trabalho do professor. Hoje, 0s governantes continuam apostando
na resolucdo de problemas da escola por meio medidas que buscam reajustar o trabalho
do profissional para obter uma possivel melhoria no espaco institucional, pelo menos
em termos estatisticos.

Setores da sociedade ligados a pesquisa e a inovacao tecnoldgica vém apontando
os efeitos da precariedade da educacdo basica sobre o desenvolvimento econémico do
pais. Em instancias educacionais como a CAPES ou nos proprios programas de pos-
graduacdo, os debates a esse respeito vém ganhando a forma de politicas especificas. O
Plano Nacional de Pds-Graduacdo (PNPG)®, formulado para atender o periodo de 2011-
2020, ¢ um documento relevante nesse contexto. Em seu capitulo oitavo, intitulado
“Educag¢do basica: um novo desafio para o SNPG™, o documento trata da educagio
basica como um tema estratégico que merece a atencdo dos érgdos educacionais de
nivel superior. A justificativa apresentada no documento baseia-se na necessidade de
continuacdo da base cientifica nacional — importante para o desenvolvimento de areas
da sociedade como conservacdo do meio ambiente, 0s recursos alimentares e
energéticos, a salde, o transporte — a qual estaria comprometida, segundo essa
justificativa, por “falta de mao de obra qualificada para ocupar os novos postos de
trabalho” (BRASIL, 2010, p.157), o que dificultaria a ampliacdo da oferta de vagas
nesse nivel promovida pelo SNPG, bem como influenciaria a pratica da cidadania sobre
0s bens sociais. O referido documento propde acbes que fortalecam a articulagdo entre
pos-graduacdo e educagdo béasica, recomendando debates dessa ordem para as

universidades brasileiras.

®Documento organizado conforme as demandas consideradas pertinentes a serem desenvolvidas no
ambito da pds-graduacdo em consondncia com as 4reas econdmica, politica e social do Brasil dentro de
um determinado periodo de tempo no pais. Este plano estd sob a responsabilidade da Fundagdo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

"Sistema Nacional de Pés-Graduagio coordenado pela CAPES e responsavel pela oferta dos cursos de
pos-graduacao nos niveis de mestrado e doutorado.
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Baseados nas discussdes promovidas por Apple, podemos pensar que ao
fomentar essas discussfes no ambito das universidades, a CAPES estaria também
contribuindo para a selecéo, ja na base educacional, de recursos humanos que seriam
direcionados a pés-graduacao. Essa selecdo ampliaria as chances de se ter a disposicéo
do Estado uma classe seleta — constituida por possiveis pesquisadores, cientistas,
especialistas em &reas estratégicas da sociedade — ocupada em manejar e/ou produzir
conhecimentos especializados que organizariam o trabalho de uma grande massa de
trabalhadores. Essa logica sustentaria, portanto, um processo de constituicdo de uma
classe dirigente — chamada por Apple (1989, p.66) de experts, “aqueles que ajudam a
legitimar a subordinagdo do trabalhador ao capital, ao fazer parecer natural que os
trabalhadores sejam incapazes de eles mesmos organizarem a produgdo” —, que Sao
entendidos por nos, no contexto da presente pesquisa, como um grupo de “especialistas
intermediarios” que ajuda a separar os lugares onde se concebe e onde se executa o
trabalho, por meio de uma reorganizacdo das formas, das divisdes dos papéis exercidos
e da organizacdo do processo de trabalho, o que abria espaco para a concentragdo de
conhecimento em espacos especificos, a diminuicdo da autonomia dos profissionais e a
continuacdo da proletarizacdo do trabalhador, entre os quais, o professor, trabalhador
da area da educacao.

Percebemos, diante dessas discussdes, que hd uma preocupacdo em relacdo a
promocdo de uma educacdo basica que atenda as necessidades dos niveis educacionais
superiores (até a pos-graduacdo), dando continuidade ao desenvolvimento de setores
estratégicos produtivos da sociedade nacional. A formacdo béasica é vista, sob esse
prisma, ndo como um fim em si mesma, mas como uma etapa num percurso que &,
potencialmente, de selecdo e afunilamento. Isso reforca a perspectiva que viemos
defendendo, de que as transformac6es que continuam a ocorrer no sistema escolar, por
meio da implantagdo de politicas educacionais, sempre estiveram sob a influéncia de um
plano de inser¢do do Brasil na economia mundial, e nunca alheia a esta. E, por ser
considerada um aparato ideologico do estado, a escola possui, entre suas funcoes, a
incumbéncia de produzir agentes para atender as necessidades da divisdo social do
trabalho e produzir certos tipos de conhecimentos exigidos por uma sociedade desigual,
conforme Apple (1995). Em outras palavras, a escola ndo tem como tarefa apenas
produzir e transmitir saberes curriculares (conhecimento escolar), mas também os
conhecimentos necessarios para organizar e legitimar as proprias formas de exploragao

do trabalho existentes na sociedade.
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Esses  conhecimentos, chamados pelo autor de  conhecimento
técnico/administrativo, ndo apenas seriam aproveitados no desenvolvimento de bens de
producdo, como também seriam utilizados na racionalizacdo e no controle das
atividades desenvolvidas pelos trabalhadores em geral, inclusive das atividades dos
profissionais da escola, pelo fato de a logica capitalista entender que as escolas, assim
como as fabricas, as fazendas, os escritorios e as lojas sdo locais de trabalho, e que, por
iSsO, seus processos e suas relacbes de trabalho sdo passiveis de transformacdes,
tornando possiveis 0s processos de reproducao e producao no seu interior.

Segundo o autor, as escolas

(...) estdo organizadas ndo apenas para ensinar o ‘conhecimento referente a
qué, como e para qué’, exigido pela nossa sociedade, mas estdo organizadas
também de uma forma tal que elas, ao final das contas, auxiliam na producéo
do conhecimento técnico/administrativo necessario, entre outras coisas, para
expandir os mercados, controlar a produgdo, o trabalho das pessoas, produzir
a pesquisa basica e aplicada pela industria e criar necessidades “artificiais”
generalizadas entre a populacdo (1989, p. 37).

Na visdo de Apple (1989), o ensino é considerado um processo de trabalho e
como tal é responsavel por determinado tipo de producdo, além de ser compreendido
como processo de reproducdo na escola. Segundo o autor, ele é considerado reprodutivo
a medida que funciona como um filtro para estratificar grupos de alunos. Isso € feito
através do programa curricular e das atividades de orientacdo educacional da escola em
geral, em que os estudantes que séo identificados como sendo capazes pela realizagdo
de uma produgdo intelectual sdo “colocados” no lado mental do processo educacional,
enquanto aqueles que rejeitam ou sdo rejeitados por esse trabalho sdo “remanejados”
pela propria escola, de modo que posteriormente lhes seja extraido trabalho sob forma
de servico manual. J& a produtividade do ensino na escola advém ndo somente da
criagdo e manutencdo desses grupos de alunos, para aproveitamento dentro de uma
divisdo social do trabalho, mas também, da produgdo de capital intelectual excedente
que, extraido na escola, é acumulado fora dela e utilizado sob a forma de conhecimento
técnico para os mais diferentes fins, incluindo ai novas formas de exploragéo e controle
do trabalho (de alunos e de professores) no proprio espaco escolar.

Esse conhecimento técnico/administrativo que foi produzido na escola também
pode ser visto como um capital cultural, que € revertido em mercadoria e fornecido ao
Estado para os mais variados fins. Na perspectiva de Apple, € na escola que os efeitos

desse conhecimento serdo mais profundamente sentidos na forma de um conjunto de
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dispositivos de controle do trabalho. Conteudo e curriculo escolar assumirdo a forma de
materiais escolares padronizados, pré-especificados, que trazem em seu interior “quase
tudo o que um professor precisa saber, dizer ou fazer” (APPLE, 1989, p.159), pois tudo
ja esta pronto para que ele execute, e para que o aluno avance individualmente,
seguindo os direcionamentos do material. Essa realidade mencionada pelo autor serve
de exemplo para demonstrar o aproveitamento do conhecimento técnico/administrativo
na criacdo de formas de racionalizar e controlar o trabalho na prépria escola,
transformando cada vez mais a educacgédo, ndo apenas em nivel regional e nacional, mas
em ambito mundial.

Em sintese, o conhecimento técnico/administrativo pode ser pensado como um
processo continuo e em circulagdo na medida em que estd presente na economia (na
expansdo dos mercados, no controle a producdo, no trabalho das pessoas, na producéo
de pesquisa basica e aplicada pela industria, e assim por diante), no Estado (leis sobre
patentes, de praticas de recrutamento, de processos de distribuicdo de titulos
educacionais, entre outros) e na escola (materiais escolares padronizados ou pré-
especificados, relatérios de ensino, curriculos, programas de ensino etc..), sendo que sua
transformacéo e reintroducéo neste tltimo espaco tém por finalidade principal controlar
o trabalho dos sujeitos ai envolvidos (professores e alunos) garantindo a producdo do
conhecimento técnico outra vez para continuagdo do ciclo.

Ressaltamos que as reflex6es de Apple se referem a situacdo da educacdo nos
Estados Unidos na década de 1970, sob a influéncia de pedagogias tecnicistas de base,
principalmente, na psicologia comportamentalista (behaviorista). Apesar de diferencas,
um paralelo com os processos desencadeados no Brasil, quarenta ou cinquenta anos
apos, parece-nos interessante, sobretudo, por levantar a possibilidade de se entender que
também aqui ainda estamos sob o dominio de uma mentalidade altamente tecnicista,
embora as teorias pedagogicas mobilizadas na contemporaneidade se declarem
contrarias a essa perspectiva.

No caso das escolas brasileiras, 0s mecanismos de racionalizacao e controle vém
se materializando por meio de politicas publicas, as quais tém encontrado apoio em
legislacGes e em documentos oficiais que as regulamentaram no contexto educacional
brasileiro pos década de 90, sob o signo da qualidade de ensino que, em nossa
concepcao, esta em relacdo direta com mudangas produzidas o trabalho em educacéo.
Desta forma, verificamos que, ao chegar a escola, as propostas educacionais ganham
contornos de intervencdes politicas que muito se distanciam de fins pedagdgicos,
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adequando o trabalho dos profissionais da educacdo a execucdo de tarefas e acdes
pedagogicas cada vez mais elementares, que nada lembra, em sua forma, as concepcdes
instituidas nas legislacdes ou em qualquer outro documento que tenha uma inclinagéo
mais progressista. Dentro desta perspectiva, as mudancas engendradas para a escola
podem assumir configuracdes diferentes, dependendo da compreensdo adotada em torno
da concepcéo de qualidade no contexto educacional, o que nos permite discutir sobre a
complexidade dessa concepgao na proxima sessdo desta investigacao.

2.2 O discurso da “qualidade” no campo educacional

As politicas publicas que envolvem a educacdo brasileira neste inicio de século
vém se fortalecendo a partir do discurso de melhoria da qualidade do ensino, o qual esta
presente nas legislagdes, nos curriculos escolares, nas diretrizes oficiais, nos indicadores
de rendimento etc.., influenciando a realidade educacional brasileira como um todo.

Embora o conceito de qualidade pareca consolidado no campo educacional, a
nocdo de qualidade continua sendo alvo de debates. Isso acontece porque a palavra
assume diferentes formas a partir dos contextos em que ocorre e dos atores envolvidos,
podendo desencadear interpretagdes que nem sempre convergirdo para um COnsenso,

como nos mostra Enguita (2001, p. 95, 96):

[a palavra qualidade] pode mobilizar em torno de si os professores que
querem melhores saldrios e mais recursos e os contribuintes que desejam
conseguir o0 mesmo resultado educacional a um menor custo; 0s
empregadores que querem uma forga de trabalho mais disciplinadora e os
estudantes que reclamam maior liberdade e maior conexdo com seus
interesses; os que desejam reduzir as diferencas escolares e 0s que querem
aumentar suas vantagens relativas.

Podemos dizer que o termo qualidade carrega consigo a caracteristica essencial
de um slogan, conforme nos aponta Apple (1995), que é a de permitir simultaneamente
a expressdo de um grande numero de interesses contraditérios em torno de si, ou seja,
esse termo possui a capacidade de reunir sob seu guarda-chuva grupos e individuos
distintos como, por exemplo, a classe dos politicos e dirigentes do governo;
universidades, industrias e editoras de materiais curriculares; profissionais da educacao

basica (administradores, gestores, coordenadores e professores), entre outros, em busca
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da realizacdo de seus objetivos nesse campo de discussdo. O termo, na funcdo de
slogan, teria a forca de convocar todos esses atores a realizacdo de acBes na area da
educacéo, tendo em vista objetivos de ordem diversa para 0 campo do ensino.

Para Libaneo (2004), a palavra-chave na implantacdo das reformas educacionais
é a palavra qualidade, que no campo educacional se refere tanto a organizacdo e
funcionamento das escolas quanto ao grau de exceléncia de trabalho desenvolvido.
Dentro dessas circunstancias, o autor apresenta o conceito de “qualidade total”, aquele
que decorre da concepcao neoliberal de economia. Segundo tal concepc¢éo, a qualidade
total aplicada a escola objetiva “o treinamento de pessoas para serem competentes no
que fazem, dentro de uma gestdo eficaz de meios, com mecanismos de controles e
avaliacdo dos resultados, visando a atender imperativos econdmicos e técnicos”
(LIBANEO, 2004, p. 65). A esse conceito de “qualidade total” se contrapde o conceito
de “qualidade social” que tem a ver com uma educa¢do que promova “para todos o
dominio de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais necessarias ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos (...)
tendo em vista uma sociedade mais justa e igualitaria” (LIBANEO, 2004, p. 66).

Discussoes iniciais acerca do tema foram promovidas nos Estados Unidos, ao
longo da década de 80, onde a problemaética da qualidade assumiu o centro das questdes
educacionais, substituindo a tematica da igualdade das oportunidades e passando, entdo,
a invocar realidades distintas e passiveis de mudancas. De maneira bem proxima ao que
ocorreu nos Estados Unidos, os paises da América Latina também experimentaram 0s
efeitos da interpretacdo desse discurso de qualidade implantado a reboque das politicas
neoliberais. Segundo Gentili (2001), no contexto latino-americano também houve o
deslocamento do problema de democratizacdo ao da qualidade. Segundo ele, tal
discurso se apropriou dos contetdos que o conceito de qualidade possuia no campo
produtivo para imprimir nos debates do campo da educacdo um sentido mercantil. 1sso
aconteceu com muitas na¢des — Argentina, Uruguai, Brasil e Chile sdo exemplos desse
processo, conforme Gentili (2001). Exemplificando essas circunstancias de transposi¢do
dos contetidos do campo produtivo-empresarial para 0 campo escolar, 0 autor descreve
o funcionamento de dois programas que se constituiram em modelos a serem aplicados
na América Latina.

O primeiro modelo apresentado por Gentili ¢ o programa “Escola de Qualidade
Total” (EQT). Esse programa caracterizado por seu sentido micro - institucional,
apresenta uma série de estratégias do tipo participativo. Gentili (2001, p. 146) resume o
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programa dessa forma: “o diretor decide aplicar os principios de qualidade (método
Deming)® em sua escola; os professores e 0s alunos o aceitam e decidem aplica-lo em
sua pratica diaria (...) magicamente a escola se transforma” e produz melhores
resultados. O autor apresenta ainda o Sistema Provincial de Avaliacdo de qualidade da
Educagao desenvolvido em Mendonza, Argentina. Este programa objetivou “estabelecer
um sistema de medigdo e realizar um censo nas séries terminais da escola priméria e
secundaria, isto €, avaliar todos os alunos que terminavam os niveis. (...) [por meio da]
aplicagcdo de provas avaliatorias nas areas de lingua e matematica” (GENTILI, 2001,
p.149). Em sintese, para Gentili, o que esses programas, de diferente natureza, possuiam
em comum, era adesdo a certos contetdos da concepcao de qualidade oriunda do campo
produtivo empresarial. Acreditamos que esses programas, apresentados pelo autor sob
signo da qualidade, sdo alguns dos exemplos que materializam processos relativos a
movimentos de racionalizacdo no campo educacional, imprimindo no cotidiano da
escola basica a nogdo de técnica, produtividade, eficiéncia e controle sobre o trabalho
dos profissionais que ai se encontram.

O debate sobre a melhoria da qualidade passou a pauta na agenda publica do
Brasil também a partir da década de 80, que coincidiu com a abertura politica no pais.
Segundo Campos (2000), a discussao em torno da qualidade do ensino ja era realidade
ha& mais tempo, mas se intensificou a partir da tentativa de implantacdo de programas de
acdo na area educacional, promovido por grupos de profissionais, alinhados a grupos
oficiais de ensino (ligados ao governo), em resposta a demandas de movimentos sociais
e a problemas revelados por estudos sobre a escola publica.

Esses problemas referentes a qualidade da educacdo no Brasil, do ponto de vista
histérico, foram marcados por trés momentos distintos, de acordo com Oliveira e
Araujo (2005). Conforme os autores, foi possivel perceber, em um primeiro momento, a
qualidade como forma de atender a uma oferta de escolarizacdo insuficiente a
populacdo; em um segundo momento, como relacionada a solucéo do problema de fluxo

no ensino fundamental; e em um terceiro momento, como necessidade de criagdo de um

® Deming nasceu em 1900 nos Estados Unidos. Foi reconhecido como autoridade em qualidade. Sua
contribuicdo a qualidade foi notéria na reconstrucdo do Japdo a partir de 1950. Deming atingiu a
administracdo de quase todas as grandes empresas japonesas, ensinando seus métodos de qualidade,
baseado em 14 pontos. As ideias de Deming, de grande aceitagdo no mundo dos negdcios, deveriam ser
aplicadas ao campo educacional, ja que este ideario poderia ser usado em qualquer tipo de organizagao
humana (BRITO, 1993; GENTILI, 2001).



46

sistema de avaliacdo baseado em testes padronizados para afericdo do rendimento do
processo de aprendizagem no ambiente das escolas.

Os autores afirmam que o primeiro indicador® de qualidade — cujos debates
iniciaram a partir de 1940 — pretendeu resolver o problema de oferta limitada por meio
de uma politica de expansdo dessa oferta, a ampliacdo da rede escolar. Porém, isso
gerou outra barreira: a dificuldade para a permanéncia no interior do sistema escolar, o
que ocasionou em um segundo indicador de qualidade —discutido entre os anos de 1970
e de 1980 —, dessa vez relacionado a ideia de fluxo, que se referia ao nimero de alunos
que progredia dentro do sistema de ensino. Se a saida fosse muito pequena em relacdo a
entrada, o sistema teria problemas em sua qualidade. Para resolver os problemas
relativos ao fluxo escolar, a solugdo encontrada foi a adocao de ciclos de escolarizagéo,
a promocdo continuada e os programas de aceleracdo da aprendizagem previstos na
nova Lei de Diretrizes e Bases, promulgada na década de 1990. Os autores concluem
que essas politicas de aprovacdo impactaram diretamente nos indices utilizados para
medicéo de eficiéncia dos sistemas de ensino, gerando um novo problema, uma vez que
“a tarefa de aferir a qualidade num sistema com um indice de conclusdo igual ou
superior a 70% torna-se mais complexa” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.11, 12).

Dentro dessa realidade, um terceiro indicador de qualidade — a partir da década
de 1990 — passou a ser incorporado a educacao brasileira: sdo os testes padronizados em
larga escala, hoje presentes em todos os niveis da educacdo escolar brasileira. Alguns
exemplos citados pelos estudiosos sdo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Bésica (SAEB), Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM), Exame Nacional de
Cursos e o0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), ambos para o
Ensino Superior. Segundo Libaneo (2004), no Brasil, a criacdo dos sistemas de
avaliacdo ndo decorreu apenas de necessidades nacionais de avaliar os padrdes de
qualidade do ensino ofertados nas escolas de redes publicas. Esses sistemas se
relacionaram também as influéncias de um conjunto de reformas educacionais que
aconteceram em escala mundial. Essas reformas tiveram como marco inicial as
propostas implementadas nos Estados Unidos e na Inglaterra por volta dos anos 80 e 90
— periodo discutido por Apple nas obras que mencionamos anteriormente acima,

portando, dentro de um cenario marcado por intervencgdes ao trabalho docente.

° Indicadores sdo sinais que revelam aspectos de determinada realidade e que podem qualificar algo.
(UNICEF, PNUD, INEP-MEC, 2004).
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No cenario educacional brasileiro, a discussdo e implantacdo de reformas
educativas datam de um periodo compreendido entre 1978-1998, embora se possa dizer
que elas comecam a ser intensificar na década de 90. Algumas das medidas como

Reformas Institucionais: redefinicdo das responsabilidades do MEC, revisdo
dos padrdes de financiamento e repasse de recursos aos municipios e estados;
Estabelecimento de novos padrbes de gestdo: descentralizacdo, autonomia
das escolas, participacdo da comunidade;

Educacdo béasica: ampliacdo do acesso, conteldos curriculares basicos e
padrdes de aprendizagem em nivel nacional, formacao de professores, ensino
a distancia, sistema nacional de avaliacdo do desempenho das escolas e dos
sistemas educacionais, padroes de qualidade para o livro didatico,
descentralizacdo da merenda. (LIBANEO, 2004, p. 242).

foram consolidadas no contexto nacional em conformidade com as reformas
educativas de outros paises, baseadas em orientacdes econdmicas e técnicas de
organismos financeiros internacionais, como por exemplo, o Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetéario Internacional (FMI), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Organizacdo das Nagdes Unidas
para Educagéo, Ciéncias e Cultura (Unesco), entre outros.

Em se tratando dos sistemas de avaliacdo em larga escala (inseridos nas
reformas educacionais), podemos dizer que esses sistemas, atualmente, encontram-se
consolidados e exercem grande influéncia nos sistemas de ensino do pais. Acreditamos
que os sistemas de avaliacdo da educacdo basica, entre as suas func¢des, adquirem um
caréater de instrumento de controle que serve ao monitoramento dos sistemas de ensino e
do trabalho docente, com a intencdo de garantir que a educacdo basica figure dentro dos
padrbes de qualidade estabelecidos pelo Estado. No Brasil ha uma forte tendéncia de
associar essa questdo da melhoria de qualidade da educacdo a participacdo exitosa dos
alunos nos sistemas de avaliacdo educacional, e isso vem colaborando para que o
trabalho dos professores continue sendo tecnicizado no ambiente institucional. Ou seja,
0 mesmo aparato técnico utilizado nas avaliagdes em larga escala serve como base para
a elaboragdo da propria aula. N&o ha mais heterogeneidade entre o conhecimento e a
avaliacdo do conhecimento — o ensino visa produzir o proprio objeto da avalia¢do (e ndo
0 conhecimento em si). Por isso, faz-se necessario aprofundarmos a compreensado sobre
o funcionamento dos sistemas de avaliacdo na educacdo béasica para melhor entender
sua influéncia no campo de ensino, enquanto um dos mecanismos de racionalizacao e

controle do fazer docente na escola basica.
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2.3 O sistema de avaliacdo da aprendizagem em funcionamento

O Brasil possui um conjunto de avaliacbes que compdem o sistema educacional
nacional, entre as quais podemos citar o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica), 0 ENCCEJA (Exame Nacional de Certificacdo de Competéncia de
Jovens e Adultos) e o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica). O
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o SINAES (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior). Essas avaliacbes, embora relacionadas a diferentes
etapas da educagdo, possuem como objetivo comum a andlise do desempenho dos
alunos no que concerne a aquisicdo de determinados conhecimentos, e também a
avaliacdo dos sistemas e instituicGes de ensino, bem como de cursos, no caso da
educacdo superior.

Como nosso interesse se faz no nivel da educacdo basica da escola publica — o
ensino fundamental de 9° anos — discutiremos as politicas de avaliacdo nessa etapa de
ensino, nao descartando, porém, a referéncia a sistemas de outras etapas ou
modalidades, quando necessario. Fazemos isso por entender que 0 modo como o
sistema nacional de avaliacdo dessa etapa da escolarizacdo esta organizado € na
atualidade fortemente determinante para as agfes assumidas pelos profissionais da
educacdo.

Libaneo (2004) contribui com nosso posicionamento ao afirmar que, na
atualidade, as praticas avaliativas do sistema de ensino brasileiro vém se encaminhando
de modo a subordinar o trabalho dos professores aos critérios dos sistemas de avaliagao.
Dentro dessa perspectiva, Libaneo ressalta que “(...) dependendo das finalidades postas
pelos governos em relacdo a avaliagdo do sistema de ensino, ter-se-4& uma escola
funcional a servico dos interesses de agéncias externas [organizagOes financeiras
internacionais] a escola” (2004, p. 240), as quais se voltam para o planejamento de
politicas educacionais dos paises periféricos a fim de ajusta-las as exigéncias da
producdo, do consumo, dos mercados e da competitividade nos moldes da economia
capitalista de escala global e da divisdo internacional do trabalho ai implicada. Sob este
ponto de vista, existem rela¢gdes mais amplas nesse cenario “centro-periferia”, em que
h& paises que se delegam o papel de determinar formas de trabalho e de producdo de
riquezas, reformas econémicas, politicas, sociais etc., € ha paises que, sem poder

participar dessas decisfes, alimentam-nos (com matéria prima, com méao de obra barata,
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com implantacao de politicas etc..). Logo, o sentido e o funcionamento de educacdo, de
avaliacdo e de qualidade para cada um desses paises também nunca serdo 0s mesmos.

Para Lima (2015), a avaliagdo, dentro de uma concepcdo instrumental e
utilitarista, estd orientada para o alcance de uma produtividade e de um controle que
prevé, na alta racionalizacdo e formalizacdo burocratica, a garantia de uma qualidade
que, administrada por esses processos, nao visa a producdo de conhecimento social e se
distancia da pratica pedagogica do professor. A avaliacdo, portanto, desliga-se da
realidade local e produz sobre ela uma espécie de mascara, ou de névoa, que dificulta a
Sua apreensao critica.

Para entendermos melhor os sistemas de avaliagdo em larga escala instituidos no
Brasil, precisamos conhecer sua constitui¢ao e sua funcionalidade, segundo as propostas
governamentais, bem como 0 modo que se materializam na escola, no ambito do ensino
basico, sem esquecermos, porém, de discutir sobre as limitacdes que esses sistemas
apresentam.

Entre os anos 1985 e 1986 intensificaram-se as discussdes acerca da implantacéo
um sistema de avaliacdo em larga escala no Brasil — uma das medidas do quadro de
reformas educativas implantadas no pais, baseadas em orientacGes internacionais. A
partir da experiéncia advinda do Projeto Edurural®, em 1988, o MEC instituiu 0 SAEP
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméaria) que, posteriormente as alteracGes da
Constituicdo de 1988, passou a se chamar SAEB (Sistema de Avalia¢do da Educacdo
Basica). De acordo com o MEC, a criacdo desse sistema possuia como objetivo
“oferecer subsidios para a formulagdo, reformulacdo e monitoramento de politicas
publicas, contribuindo, dessa maneira, para a melhoria da qualidade do ensino
brasileiro” (BRASIL, 2008, p.12).

O SAEB, em sua primeira aplicacdo, no ano de 1990, contou com a
“participacdo amostral de escolas que ofertavam as 12 3?2 5% e 72 séries do Ensino
Fundamental em escolas publicas da rede urbana” (INEP, 2015), avaliando Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias, além de Redacdo para as 5% e 72 séries. Este formato
se manteve na edi¢do de 1993. Em 2005, esse sistema foi reestruturado e passou a ser

composto por duas avaliagBes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB) e

' Um programa financiado com recursos do Banco Mundial e voltado para as escolas da area rural do
nordeste brasileiro. Com o objetivo de se ter um instrumento que pudesse medir a eficacia das medidas
adotadas durante a sua execucdo, estudou-se a elaboracdo de uma pesquisa que avaliasse o desempenho
dos alunos que estavam frequentando as escolas beneficiadas pelo Projeto e compara-lo com o dos alunos
ndo beneficiados. (BRASIL, 2008, p. 12).
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Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida também como
Prova Brasil. Segundo dados oficiais, esta Gltima pretendeu atender a demanda dos
gestores publicos, educadores, pesquisadores e da sociedade em geral, que buscavam
por informacdes sobre o ensino oferecido em cada municipio e escola, de modo que
essas informacOes viessem a auxiliar no direcionamento da aplicacdo de recursos e na
implantacdo de ac¢Oes pedagdgicas e administrativas nas instituicGes de ensino, visando
a melhoria de sua qualidade (INEP, 2015).

Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) passou a compor esse
sistema. Essa avaliacdo, censitaria e anual, teve como publico alvo os alunos do 3° ano
do ensino fundamental das escolas publicas. Seu escopo incluiu os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizagdo matemaética e condicdes
de oferta do Ciclo de alfabetizacdo das redes publicas (INEP, 2015). A mais nova
avaliacdo a ser incorporada ao SAEB € a avaliacdo da educacéo infantil, que ndo conta
com a realizacdo de testes para os alunos. Essa avaliacdo, ja& em vigor, é realizada
mediante “questionarios aplicados a dirigentes, diretores e professores, bem como pela
coleta de dados de infraestrutura, fluxo e formacdo de professores a partir do Censo
Escolar” (MEC, 2018).

Entre as duas avaliagdes, ANRESC (Prova Brasil) e SAEB (ANEB), a primeira
¢ uma avaliacdo mais abrangente que visa de maneira mais detalhada produzir
informacdes acerca do ensino fundamental no Brasil (5° e 9° anos), de modo que todos
— gestores publicos, educadores, pesquisadores e da sociedade em geral — tenham
acesso ao resultado de participacdo dos envolvidos nesse processo de avaliacdo. A
Prova Brasil parece interessar mais as instituicGes escolares, talvez porque fornece o
resultado as escolas participantes. Tal resultado parece funcionar como uma maneira de
mostrar aos governantes e a sociedade em geral o cumprimento das obrigagdes que
recaem sobre as escolas, haja vista que, segundo as declaragdes abaixo contidas no PDE
(Plano de Desenvolvimento da Educacdo), as escolas sdo consideradas responsaveis

principais pela aprendizagem dos alunos.

(...) sdo muitas as competéncias necessarias a cidadania, as diferentes
estruturas educativas tém énfases diferentes. Por exemplo, a familia e a
religido sdo forcas tdo poderosas quanto a escola na formacgdo da visdo de
mundo e dos valores de cada crianca ou jovem. Assim sendo, a escola ndo
pode ser responsabilizada sozinha por insucessos nessas areas, mas deve
responder majoritariamente pelo eventual fracasso de seus alunos no
aprendizado de competéncias cognitivas. (BRASIL, 2008, p.06).
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Declaragdes desse tipo conduzem as escolas a tomarem para si a
responsabilidade de produzir resultados “positivos”. N&o figurar negativamente nos
resultados dos testes nacionais parece ser o objetivo almejado.

Conhecer as condicdes concretas em que sdo produzidos esses resultados é
importante, pois as médias dessas avaliacfes, Prova Brasil e SAEB, combinadas com
dados referentes a taxa de fluxo escolar (aprovacao), séo utilizados na obtencdo da nota
do IDEB, indicador criado pelo INEP, em 2007, para medir a qualidade do ensino e
tracar metas para sua melhoria.

Esse indice ndo conta apenas com programas de avaliacdo nacionais; estados e
municipios também desenvolvem seus préprios sistemas de avaliacdo como forma de
monitorar 0 processo de aprendizagem de seus alunos e produzir informagfes que
auxiliem na formulago de propostas para os seus sistemas de ensino*. Devido a isso,
muitos estados e municipios estdo promovendo transformac6es em suas redes de ensino
com o objetivo de “melhorar” seu desempenho nesse indice (IDEB), como veremos no
préximo item. Embora concordemos com a necessidade de propor uma avaliacdo sobre
a qualidade da educacdo, nem esse indicador e nem as avaliacbes em larga escala,
sozinhos, contemplam as reais necessidades de uma avaliacdo do sistema; pelo
contrario, incidem sobre o trabalho na escola, exercendo pressdo por resultados
numéricos almejados pelo Estado e reorganizando as formas de ensino conforme a
maneira como essas formas de ensino sdo avaliadas nos exames.

Essa busca de resultados numéricos é uma forma reduzida e simplificada de se
discutir educacdo, a qual, representada por uma nota, um numero, acaba estimulando
uma cultura centrada na realizagdo de “projetos”, “ac¢des intensivas” “oficinas” etc..,
que ocupam o tempo escolar em detrimento da construcdo de um cotidiano de ensino
baseado em metas elaboradas e discutidas na prépria escola. As formas de gestdo vao
se tornando, assim, subordinadas ao desempenho satisfatério dos alunos nas avaliagdes
externas, assim como a forma de organizacdo em que se da as aprovagdes na escola —
regime de ciclos, aceleragdo da aprendizagem ou promog¢édo continuada, prevista na
LDB. Essa forma de conceber a educagéo demonstra de antem&o uma das limitagdes das
avaliacGes em larga escala que, por extensdo, demonstram limitagdes que envolvem o

IDEB: a incapacidade de significar um ensino de qualidade.

1 Os valores do Ideb sao calculados para escolas, municipios, estados, regides e pais.
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Outra fragilidade que acreditamos apresentar esses modelos de avaliacdo diz
respeito a Matriz de Referéncia, tomada enquanto diretriz curricular dos testes em larga
escala. As “(...) matrizes de referéncia nio englobam todo o curriculo escolar. E feito
um recorte com base no que ¢ possivel aferir” (BRASIL, 2008, p.17). A composi¢ao das
matrizes baseia-se principalmente nos PCN, e nelas tentam-se reunir diferentes teorias e
conhecimentos consagrados pela literatura oficial da area de ensino da Lingua
Portuguesa para a construcdo de descritores e itens que, nos sistemas de avaliagéo,
funcionam como pequenas sinteses de conhecimentos, ou seja, aquilo que é necessario
ao aluno saber segundo proposta educacional do governo. Nesse ponto observamos de
forma mais evidente o conhecimento técnico/administrativo em funcionamento na
educacdo bésica e, portanto, a acdo de um processo racionalizador no ensino de Lingua
Portuguesa, cujo objetivo seria a producdo de habilidades valorizadas economicamente,
se nos consideramos a formacgdo estudantil para o mercado de trabalho. Assim, as
escolas, sob a pressdo gerada pelos indices produzidos através das técnicas de avaliacdo
empregadas pelo Estado, buscam a todo custo uma boa colocagdo nesse ranking
educacional. Percebemos entdo que esse cendrio de estatisticas educacionais influencia
mudancas nessas instituicdes, reorganizando curriculos e praticas pedagdgicas, levando
a adaptacdo das escolas aos sistemas de avaliagcdes. A consequéncia disso seria, segundo
Freitas (2013), o estreitamento do curriculo e o esquecimento das demais areas de
formacao, além da exclusdo do que ndo ¢ considerado basico, deixando de fora “a boa
educacdo que sempre sera mais do que o basico”. (FREITAS, 2013, p.59). A
universalizacdo da avaliacdo converte-se, entdo, numa forma sutil (ou nem tanto) de
retirar das comunidades a participacdo na concepcdo dos projetos formativos e
educacionais perseguidos localmente, conforme interesses formulados no projeto
pedagogico. E ainda, a centralizagcdo do controle sobre o curriculo, nos debates que
promulgam a avaliacdo em larga escala, surge de forma invertida, sob o signo da
objetividade, da eficacia e de uma “comunicabilidade universal” que apenas os nlimeros
seriam capazes de atingir. Diante disso, professores e alunos passam a atuar em um
unico direcionamento, dentro de uma padronizacdo do trabalho escolar.

Nesse contexto, as politicas, as escolas e os espacos de formacdo de professores
tendem a deixar de fora varios aspectos que fazem parte da educacdo e passam a atuar
no sentido de reorganizar as praticas pedagogicas. Sobre essa maneira de desenvolver o
trabalho docente é que nos aprofundaremos a seguir, dando continuidade as discussdes
acerca das transformagdes promovidas na rede de ensino. Destacamos a realidade da
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rede municipal de ensino de Belém, que trabalha em busca de estratégias que a
aproximem do “ensino de qualidade”, as quais se fazem sob os principios de uma
racionalizacéo e controle do trabalho do professor, em que o sistema de avaliagdo figura
como mecanismo concreto desta visdo nas atividades docentes realizadas na escola
béasica, ainda que fundamentado em concepcdes teoricas declaradamente contrérias a

essa perspectiva.

2.4 Entre a qualidade e a produtividade na avaliacdo educacional no municipio de

Belém

O municipio de Belém possui uma rede de ensino com 59 escolas publicas
municipais®, distribuidas em oito distritos administrativos, atendendo alunos entre o 1°
e 0 9° ano do Ensino Fundamental, em regime de ciclos, a saber: Ciclo Basico I (1°, 2° e
3° anos), Ciclo Basico Il (4° e 5°), Ciclo Basico 11l (6° e 7°) e Ciclo Basico IV (8° e 9°
anos). O municipio dispde também de uma rede de formacdo continuada de professores,
que inclui equipes de formacéo continuada para professores do ensino fundamental 1 e
I1, equipes de formacdo continuada para professores de biblioteca, de sala de leitura e de
informatica educativa, além do Centro de Referéncia em Inclusdo Educacional.

Entre essas equipes, algumas atuam a partir de programas especificos, como, por
exemplo, o programa “Expertise”, voltado para os professores do Ciclo | (1°, 2° e 3°
anos), que propde metodologias de ensino tanto para o processo de alfabetizacdo dos
alunos quanto para a aprendizagem de Portugués e Matematica; e o “Alfamat”, para os
professores do Ciclo 11 (4° e 5° ano) que, sob a coordenacdo do Ndcleo de Informatica
Educativa (NIED)*, da continuidade as propostas de ensino de Portugués e Matematica

nesses anos, conforme metodologias baseadas nos descritores da Prova Brasil. Os

12 Informagao disponivel no site: http://www.belem.pa.gov.br/app/c2ms/v/?id=5&conteudo=2683. Acesso
em: 12 mar 2018.

13 O préprio nome do programa ja denota uma natureza tecnicista: expertise € o conhecimento técnico
especializado, o saber do “expert”.

0 NIED, além de coordenar os encontros de formagdo continuada, desenvolve projetos educativos,
como Tim Faz Ciéncia, projeto EcoAtivos, projeto Rede de Aprendizagem etc.; promove a socializa¢do
de projetos de informatica educativa, entre outras atividades.
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professores de informatica educativa também trabalham tendo esse ultimo programa
como referéncia para o desenvolvimento de suas a¢bes pedagdgicas.

De acordo com a SEMEC, essas equipes de formacdo trabalham de forma a
adequar as diretrizes curriculares da rede de ensino municipal as diretrizes federais que
orientam a educacdo basica, as quais atualmente tém como Matriz de Referéncia os
descritores das provas nacionais de larga escala. Por conta disso, 0s cursos de
formacéo, sob direcionamentos da SEMEC, passaram a assumir esses descritores como
as diretrizes oficiais do sistema de ensino — pelo menos no que se refere as disciplinas
de Portugués e Matematica — pretendendo, como objetivo final, a participacdo exitosa
dos estudantes da rede municipal nas avaliagdes externas, 0 que aumentaria as chances
do municipio em alcancar uma boa colocagéo no IDEB.

Sob o signo da “qualidade”, promovido pelos sistemas nacionais de avaliagdo,
movimentos de racionalizacdo podem ser observados no processo de trabalho
desenvolvido nas escolas da rede municipal de Belém. Essas transformac6es operam, a
principio, por meio do sistema de avaliacdo do préprio municipio: a Prova Belém. Para
discutir isso, baseamo-nos no Relatério Final da Prova Belém 2015, elaborado pelo
Nucleo de Ensino Fundamental (NUENF) da Coordenadoria de Ensino Fundamental
(COEF), Secretaria Municipal de Belém.

De caréter diagnostico, a Prova Belém 2015, também chamada de simulado, foi
aplicada no Ciclo IV — (9° ano) e teve duas edi¢des, junho e outubro. Em ambas as
edicdes, o objetivo foi examinar o desempenho dos alunos nas areas de conhecimento
(Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza), os quais
“se submeteriam a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC ou Prova
Brasil) a ser aplicada em novembro de 2015 conforme o relatorio (2016, p.02). Além
desse objetivo mais imediato, no relatério (2016, p.02) apontou-se como 0 objetivo

principal da prova a ampliacdo do propdsito anterior:

avaliar o desempenho do aluno nesse género textual [prova], isto &,
concentragdo, interpretacdo, articulagdo dos conhecimentos estudados e
organizacdo do tempo; contribuir para que o professor, em seu planejamento,
organize e selecione os objetivos de aprendizagem de acordo com as
Diretrizes Curriculares da RME e dos descritores da Prova Brasil, que estdo
correlacionados e contribuem para a melhoria da a¢do pedagdgica, cujo foco
principal é a aprendizagem dos alunos.

Como bem mostra o trecho do relatério do NUENF, a Prova Belém estabelece

uma finalidade voltada para o aluno e outra, para o professor. A finalidade direcionada
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ao aluno diz respeito ao seu desempenho no género prova, sob 0s aspectos de
“interpretacdo e articulacdo dos conhecimentos estudados”, algo que estaria mais
proximo das habilidades a serem desenvolvidas nas disciplinas, e sob os aspectos de
“concentracdo e organizacdo do tempo” no contato com o simulado, 0 que poderia
aludir a preocupacdo da SEMEC com o desempenho do aluno com relagdo ao
gerenciamento do tempo gasto para a realizacdo da tarefa (prova). Pode-se observar ja ai
um deslocamento significativo em que a prova figura ndo exatamente como instrumento
usado para aferir os resultados de aprendizagem, mas como uma meta de aprendizagem
em si mesma — encarada como um género textual, a “pratica social” para a qual a escola
deve formar os alunos. Ao mesmo tempo em que a Prova Belém é concebida como
uma especie de treino para a avaliacdo nacional — dai, inclusive, o fato de ser conhecida
como “simulado” — ela é também interpretada como um instrumento usado pela
secretaria para reorientar e monitorar o trabalho dos professores nas intervencdes
pedagogicas. Portanto, pode ser compreendida como um dispositivo que funciona para
orientar as decisdes de gestores sobre o trabalho dos professores.

Podemos entender que essa determinacdo imperativa sobre o trabalho docente
decorre da intensificacdo da l6gica capitalista no campo da educacdo. Conforme Apple
(1989), em uma producdo dessa ordem “as empresas compram a forca de trabalho
[capacidade que a pessoas tem de realizar trabalho] (...) e buscam expandir o uso do
trabalho para torna-lo mais produtivo” (APPLE, 1989, p. 156). Segundo o autor, 0
direito gerencial de uso sobre essa forca de trabalho implica em conceber ou planejar o
trabalho sem sofrer muita interferéncia por parte do trabalhador, o qual é desqualificado
e requalificado de acordo com as necessidades do mercado. A partir dai, podemos dizer
que a SEMEC, exercendo seu poder dirigente sobre a forca de trabalho do professor, por
meio de seu sistema de avaliagdo, busca interferir na maneira como o professor e 0s
alunos trabalham em sala de aula, de modo que esse trabalho reflita positivamente nos
resultados pretendidos por seu sistema de ensino nas avaliagcGes nacionais.

Tendo por fundamento esses objetivos, a realizagdo dessa prova em 2015 gerou
tabelas e graficos com os resultados alcangados pela rede. Entre esses, interessam-nos as
informagdes produzidas pelos gréaficos relativos ao indice de desempenho das escolas
nas duas edicOes, que teve como parametro a media de 50% de acertos, (equivalente a
nota 5,0 - que na escala SAEB corresponderia ao nivel 5*), representando a média de

15 A nota da prova Brasil nio ¢é calculada igual das provas “comuns”, seu resultado ¢ dado por meio de
pontos da escala SAEB, a qual apresenta niveis que variam de 0 a 10. Por exemplo, na prova de Lingua
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acerto por area de conhecimento®, conforme o relatério. Na edicéo de junho, o relatorio
mostrou que apenas duas escolas alcancaram essa média. As demais escolas ficaram
abaixo desse percentual e foram reorganizadas da seguinte maneira: dez escolas com
bom desempenho (45% a 48%); onze escolas com desempenho regular (40% a 44%); e
dez com baixo desempenho (33% a 38%).

J& na edicdo de outubro, em que o foco foi apenas Portugués e Matematica, o
relatério mostrou que sete escolas atingiram a média de 50%. Quatro ficaram bem
proximas a essa meédia (49%); cinco abaixo da média (48%); nove com desempenho
regular (46% a 47%); e oito com menor desempenho (45% a 39%). Diante desses
resultados, percebemos que esses nimeros levantam a questdo de como as grandezas
numéricas produzidas por esses instrumentos de avaliacdo ja estdo associados a um
julgamento de qualidade (bom, regular, baixo etc.) que ndo é mais numérico, pois ha
atribuicdo de um significado ao nimero e as comparacfes entre eles. Assim, por
exemplo, designar como “proximo a média” o rendimento de 49% ¢ uma forma de fazé-
lo parecer um resultado melhor, assim como o termo “regular”, que poderia ser
entendido como sindnimo de “na média”, ¢ usado para designar uma faixa de
rendimento mais baixa, como um eufemismo. Logo, a avaliacdo, embora se considere
técnica, nunca é, de fato, objetiva, puramente numérica — sempre ao numero se atribui
um valor que ja é valor de discurso, histérico e ideoldgico.

Um cronograma de planejamento, ao final desse relatério da prova Belém,
mostrou todas as etapas envolvidas no trabalho que culminaram na realizacdo da prova.
Vinte e trés acles distribuidas em quatro momentos — cuja classificagdo nomeamos
como organizacdo das informacgdes sobre a Prova Brasil, elaboracdo da Prova Belém,
aplicacdo da Prova Belém e avaliacdo dos resultados da Prova Belém — foram divididas
por equipes, entre as quais encontramos, por exemplo, uma equipe de articuladores de
area, uma equipe de técnicos mobilizadores dos distritos, uma equipe de técnicos do
NUENF, docentes e equipes diretivas das escolas, sendo que a esses ultimos coube a
aplicacdo da prova em suas escolas, enquanto as tarefas de organizacédo, elaboragéo e
avaliacdo ficaram a cargo das equipes externas as escolas. Observamos, assim, que a

realizacdo da prova caminhou lado a lado com a organizacdo de uma estrutura de

Portuguesa, para 0 9 ano, inicia-se pelo o nivel 1(200- 224), nivel 2 (225-249), nivel 3 (250-299) e assim
segue até o ultimo. Em cada nivel estdo descritas as habilidades e competéncias que o estudante deve
demonstrar para nele se enquadrar.

16 A prova de Junho considerou: (CN-CH) e (LP-MAT), e em outubro: (LP e MAT).
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trabalho bastante estratificada, na qual equipes locais se encarregaram de tarefas
especificas dentro de uma divisdo geral do trabalho, dando inicio a um processo de
desqualificacdo da pratica do professor, & medida que o professor teve seu trabalho
dividido e redividido em varias etapas, afim de “aumentar a produtividade, reduzir a
‘ineficiéncia’ e para controlar tanto o custo quanto o efeito do trabalho” (APPLE, 1989,
p. 157).

Segundo essa logica, mesmo que aparentemente haja uma descentralizagdo
relativa dos processos de avaliacdo e gestdo do trabalho, expressa pela existéncia de
provas e instrumentos de avaliacdo municipais, fica evidente que o trabalho local é em
grande medida subordinado as decisdes tomadas em &mbito federal. Isso significa dizer
que os professores, além de desqualificados e controlados tecnicamente, estdo
submetidos ao controle burocratico — aquele que estd embutido nas relagbes sociais
hierarquicas do local de trabalho, em que todas as decisdes e os direcionamentos
referentes ao trabalho s&o ditados por medidas oficialmente aprovadas, que dificilmente
podem ser contestadas.

Além dessas intervencdes na atuacdo dos professores da rede municipal, outras
alteracbes na pratica escolar podem ser identificadas, as quais nem sempre sdo
visualizadas de imediato, pois estdo embutidas no proprio material de trabalho do
professor, na estrutura fisica deste, controlando de maneira técnica o ritmo das
atividades do profissional docente. E 0 que apresentamos na sequéncia, baseados em
uma pesquisa de nossa autoria (OLIVEIRA, 2016) que trata de mudancas promovidas
pela mesma Secretaria de Educacdo nas fichas de avaliacdo final do Ciclo Bésico 11 (6°
e 7° anos) utilizadas pelos professores da rede municipal de ensino de Belém a partir do
ano de 2015. Essas mudancas de ficha avaliativa do Ciclo Ill acarretaram uma nova
realidade pedagogica em relacdo a forma de registrar a avaliagdo para esses anos, o que
reconfigurou o trabalho dos professores, entre eles, o professor de Lingua Portuguesa.

A ficha avaliativa, chamada de “Registro Sintese”, era a ficha utilizada pelos
professores, até o final do ano de 2014, para fazer a avaliagdo dos alunos quanto aos
seus avangos e retrocessos ao longo do periodo letivo. Ela possibilitava aos professores,
baseados em atividades e avaliagdes promovidas em sala, “decidirem pela retencdo do
aluno no ciclo, ndo apenas por conta de sua auséncia nas aulas, mas por falta de
conhecimento suficiente para avangar no ano do ciclo de ensino” (OLIVEIRA, 2016, p.

459). Abaixo apresentamos 0s principais trechos do “Registro Sintese” de um aluno do
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6° ano, preenchido por um professor, no periodo letivo de 2014, conforme Oliveira
(2016).

SINTESE DOS CONSELHOS DE CICLO E DE OUTROS MOMENTOS
AVALIATIVOS SOBRE OS AVANGOS, AS DIFICULDADES DOS EDUCANDOS
E AS INTERVENCOES REALIZADAS PELA ESCOLA.

I-INTERAGOES SOCIO-EDUCATIVAS:

A construgédo de conhecimentos propostos no cotidiano escolar permite avaliar aspectos
importantes no desenvolvimento individual e coletivo dos educados como: Participacao,
respeito as diferencas, autonomia, auto-estima, criatividade e outros aspectos.

1° ano-Parecer

Apesar do aluno X ter frequéncia regular, o mesmo apresenta muita dificuldade
em sua interacdo sécio- educativa, bastante falta de interesse e pouca participacao
na realizacdo das atividades, ndo questiona nem contribui com novas ideias no
processo de construcdo do conhecimento.

()

1I-CONSTRUCAO _ NAS AREAS DO CONHECIMENTO: CODIGOS E
LINGUAGENS, CIENCIAS DA SOCIEDADE E CIENCIAS DA NATUREZA.

1° ano-Parecer

Com base no registro dos trabalhos pedagdgicos desenvolvidas numa perspectiva
interdisciplinar, o aluno apresenta o seguinte:

Cadigo e linguagem: o aluno X apresenta dificuldade de aprendizagem, em relacdo
aos aspectos gramaticais, com frequéncia de erros ortogréaficos, apresenta
problemas na leitura e na construcdo da escrita.

()

Ciéncias da sociedade: obteve rendimento insuficiente devido a falta de interesse,
brincadeiras constantes, ndo realizando as atividades em tempo previsto pela
professora.

Ciéncias da natureza: ndo desempenha com sucesso suas tarefas, nem consegue
aplicar as regras basicas da matematica no cotidiano escolar.

(.)

11I-MOVIMENTO DE PROGRESSAO DO(A) ALUNO(A).
A partir das sinteses pontuadas nos itens | e Il em que condi¢des se dard a progressdo
do(a) aluno(a) no final do ciclo.

De acordo com que foi estabelecido pelo conselho de ciclo e baseado no registro dos
professores, 0 aluno X obteve rendimento insuficiente em todas as disciplinas das
areas do conhecimento, devendo o mesmo permanecer no 1° ano do CF IlI
referente ao 6° ano do Ensino Fundamental.

()

Trechos do Registro Sintese de um aluno/2014.
FONTE: Oliveira (2016, p.461-462).

Essa ficha foi substituida por um novo modelo de instrumento avaliativo,
desenvolvido pela propria secretaria de educacdo e enviado as escolas em meados do
ano letivo de 2015, sob a alegacdo de que se tratava de um “aperfeigoamento” do

sistema de avaliacdo, para melhorar a mensuracdo de resultados avaliativos do processo
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de aprendizagem dos alunos. Essa nova ficha avaliativa, em todo caso, representou uma
mudanga fundamental na forma de participacdo do professor na tomada de decisdo
sobre a promogdo ou retencdo do aluno ao fim do ano do ciclo. Uma de suas
caracteristicas mais marcantes € que a nova ficha impossibilitou a retengdo do aluno por
qualquer outro motivo que ndo se relacionasse a sua auséncia nas aulas, ja que esse
resultado deixou de ser registrado por meio da redagdo do professor e passou a ser

expresso marcando-se uma entre quatro opg¢des. Conforme vemos abaixo.

Il - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
PREENCHER USANDO: S (Sim), N (N&o), P (Parcialmente), NA (Nao
Avaliado)

LINGUAGENS - LINGUA PORTUGUESA 1°%no  2%no

CLPO11 Utiliza elementos ndo verbais (gestos, expressdes faciais, | P
postura corporal) em favor de sua expressdo oral.

CLP012 Amplia, progressivamente, o conjunto de conhecimentos | N
discursivos, semanticos e gramaticais envolvidos na
construcao de sentido do texto.

CLPO13 Planeja e monitorar sua linguagem, considerando a | N
intencdo comunicativa e a reacdo dos interlocutores e
reformulando o planejamento prévio, quando necessario.

()

PARECER FINAL DO 1° ANO

i. A partir dos desenvolvimentos evidenciados na AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM, em que condi¢des dar-se-4 a progressdao do(a) aluno(a) no
final do ano?

( ) o(d) aluno(a) concluiu o 1° ANO sem apresentar dificuldades relevantes que
comprometam a sua aprendizagem nas areas do conhecimento.

(X) o(a) aluno(a) concluiu o 1° ANO, poréem ainda apresenta dificuldades na
aprendizagem evidenciadas no item Il deste documento.

() o(a) aluno(a) fica retido(a) por ndo apresentar o percentual minimo de 75% de
frequéncia previsto no artigo 24 da LDB 9394/96.

ii. Intervencdes pedagogicas realizadas e encaminhamentos necessarios:
Trechos do Registro Sintese de um aluno/2015.
FONTE: Oliveira (2016, p.462-463)

Como podemos perceber, as diferencas sdo visiveis: antes, com a ficha antiga,
era possivel o professor discorrer sobre o rendimento dos alunos, explicando'’ os
motivos de sua decisdo; agora, com a nova ficha, o professor responde a avaliacdo do

aluno por meio de um cédigo fechado — S (Sim), N (N&o), P (Parcialmente), NA (N&o

" Ressaltamos que cada aluno ¢é avaliado pelo corpo docente durante a “reunido do conselho de ciclo™.
As discussdes servem de base para a escrita de uma sintese sobre a aprendizagem e o comportamento do
aluno nas éreas de conhecimento durante as aulas.
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Avaliado) — dentro de um conjunto também fechado de itens propostos, do qual o
professor ndo tomou parte, nem na elaboracdo, nem na redacdo. A adocdo desses
cédigos ilustra o modo como um determinado discurso, sendo transformado em
dispositivo  técnico-administrativo, esvazia-se de seu carater potencialmente
contraditério e polissémico para tornar-se, do ponto de vista do trabalhador submetido a
ele, um sistema fechado, monossémico e objetivado, na medida em que o signo se torna
0 préprio objeto de trabalho. E evidente que, com a mudanca na ficha de avaliacdo, a
secretaria procura retirar dos professores a possibilidade de aumentar as taxas de
retencdo de alunos no sistema gerido por ela.

Essa substituicdo das fichas de avaliacdo produziu outras consequéncias no
trabalho desenvolvido pelos professores. Houve a transferéncia da elaboracdo dos
critérios de avaliacdo dos alunos: os professores deixaram de poder avaliar seus alunos
com base em objetivos e critérios criados e discutidos pelo proprio corpo docente dentro
da realidade local de suas escolas, ficando essa tarefa a cargo da SEMEC. Esta
modificacdo foi seguida pela criacdo de objetivos e especificacdo de critérios que
nortearam a avaliacdo de todas as disciplinas — s6 a ficha de Lingua Portuguesa dispde
de oito grandes objetivos para a averiguacdo da aprendizagem, cada um com uma
quantidade de critérios que totalizam 30, nos quais cada aluno deveria ser avaliado.
Entre esses objetivos e critérios, alguns foram retirados, na integra ou com pequenas
variacdes, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do terceiro e quarto ciclos do
ensino fundamental de Lingua Portuguesa, o que mais uma vez ilustra o alinhamento do
governo municipal aos discursos oficiais federais e, portanto, a unidirecionalidade do
exercicio do controle na cadeia do trabalho em educacdo. Além disso, observamos que
as habilidades necessarias a compreensdo e acdo de uma etapa importante do processo
de trabalho dos professores Ihes foram retiradas e alocadas pela administracdo publica
em outro lugar, sob o poder e controle do capital, desqualificando os docentes, mais
uma vez, o que para Apple (1989, p. 87) significaria “extrair o cérebro do administrador
que esta sob o boné do trabalhador”.

Essas transformagdes produzidas no ambiente de trabalho dos professores se
referem ao ano de 2015, ano de verificacdo do IDEB, o que nos faz levantar a hipotese
de que a alteracdo no modo de conducéo da avaliacdo dos alunos (a troca das fichas de
avaliacdo) pode ter tido como objetivo a concentracdo, na esfera da gestdo municipal,
do controle sobre o resultado, tirando do professor a possibilidade de “baixar” o IDEB
retendo alunos. Ou seja, a secretaria interessava concentrar o poder de decisdo sobre os
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resultados, garantindo uma “produtividade” medida conforme o indice utilizado pelo
Estado para avaliar seu desempenho. Tais alteracbes embora parecam ter um carater
superficial, podem ser interpretadas como modificagdes profundas, uma vez que
indicam a transformacdo de praticas pedagogicas em praticas administrativas, pela
incorporacdo e diluicdo da avaliagdo pedagogica no trabalho de gestdo. Todas essas
transformacg0es, reflexos da influéncia dos sistemas de avaliagdo nas escolas,
conduziram a novas rotinas que foram racionalizadas e introduzidas ao trabalho do
professor — rotinas que aumentaram o tempo dedicado por ele a tarefas burocraticas em
detrimento de formas de trabalho intelectual, como a preparacao de aulas, a correcdo de
atividades, construcdo de planejamentos, etc..

Dentro desse processo de desqualificacdo intelectual, os professores foram
também requalificados, aprenderam um novo tipo de organizacdo e execucdo de
conhecimento (técnico), adotaram outros mecanismos para desenvolver o trabalho. A
realizacdo da tarefa aparentemente simples (preenchimento das fichas) ocasionou ainda
uma intensificacdo desse trabalho, retirando desses trabalhadores seu tempo,
conduzindo-os a certo isolamento no local de trabalho, desestimulando reunies ou
discuss@es coletivas dos resultados (ja que as fichas sdo de preenchimento individual) e
dificultando o posicionamento contrario desses profissionais em torno dessa nova rotina
trabalhista.

Diante desta ilustracdo, podemos falar sobre as formas de controle discutidas por
Apple (1995, 1989): os controles técnico e burocratico do trabalho, a desqualificacdo e
a requalificacdo dos trabalhadores, a separagdo entre concepcdo e execucdo das
tarefas podem ser percebidos nas acdes pedagdgicas realizadas pelos professores da
rede municipal, uma vez que auxiliaram na simplificacdo e divisdo dessas tarefas,
aumentando a repeticdo de a¢cdes manuais e diminuindo intelectualmente a participagéo
do professor no processo de avaliacdo. Assim, as duas situagcdes apresentadas acima —
aplicacdo da Prova Belém e a mudanca de ficha avaliativa, no ano de 2015 —
exemplificam formas de intervencdo e controle da SEMEC no processo de ensino das
escolas publicas municipais, que visaram simplificar ao méaximo o trabalho dos
professores, tornando seu trabalho cada vez mais em agdes elementares, retirando das
méaos desses profissionais o poder de decisdo sobre sua pratica e a transformando na
execucdo de tarefas repetitivas, proximo a um trabalho administrativo.

Baseados em Apple (1989), compreendemos que essas formas de controle fazem

parte de um processo de racionalizagdo da docéncia na rede municipal que,
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materializado na aplicacdo do simulado e na troca de fichas avaliativas, ocasionou na
diminuicdo da autonomia do professor nas questdes referentes ao seu trabalho, tornando
a profissdo cada vez mais proletarizada, para utilizar o termo de Apple, dando
continuidade a esse processo que € historico. Vale lembrar, ndo obstante, que todas
essas formas de controle que contribuem para a diminuicdo da autonomia do professor
com relacdo aos conhecimentos que envolvem sua pratica ndo sdo exclusivas do local
de trabalho do professor; elas também podem estar presentes nos espacos de formacéao
profissional, (entre os quais esta o ProflLetras, l6cus para nossa pesquisa), sob a
justificativa de (re)qualificacdo de praticas docentes para, posteriormente, serem
reaproveitadas no local de trabalho.

No caso do ProfLetras, cujo objetivo estd em “capacitar professores de Lingua
Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no pais”, 0s mestrandos, a luz de
conhecimentos tedricos, desenvolvem discussdes sobre préaticas pedagdgicas, de modo a
construir agdes para solucionar problemas de aprendizagem (como aspectos
relacionados a leitura e escrita, por exemplo) e assim, alterar o quadro da educacao
béasica percebido nos indicadores avaliativos oficiais. Porém, embora o ProfLetras seja
um local legitimo de discusséo, o desenvolvimento de pautas de investigacdo concreta,
visando a construcdo de situacBes didaticas auténticas, vai de encontro a configuracao
das bases que fundamentam o Mestrado Profissional, ancoradas no gerenciamento de
situacOes, na aplicacdo de conhecimentos e na solucdo de problemas no ambiente de
trabalho, para garantia de resultados melhores nesse espaco.

Provavelmente, isso acontece porque ha uma dissociacdo entre o contetido e a
forma como os conhecimentos sdo abordados nesses espacos, produzindo efeitos
contraditorios quando se discute a formacdo e o trabalho docente. Assim, embora 0s
conteudos, as teorias e as abordagens adotadas nas dissertacdes possuam uma inclinacéo
mais progressista, esse arcabouco teorico tende a ser incorporado a uma forma de
organizacdo do trabalho de carater técnico-normativo, que se origina em outro lugar
(ideoldgico) — dominado por uma ordem tecnicista, que atua na conjuntura econémica,
politica e social mundial e alcanca o campo da educacdo a partir da logica da
racionalizacdo, produzindo transformacdes exigidas pelo projeto neoliberal ao trabalho
na escola, conforme discutiremos no quarto e sexto capitulos da tese.

Ao longo das discussdes realizadas neste capitulo, concluimos que implantacoes

de mudangas no sistema educacional sempre priorizaram o funcionamento de
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mecanismos que visaram ao atendimento de uma ordem capitalista em que o Brasil esta
inserido. Em todas essas transformacdes (ou na maioria), verificamos o funcionamento
de um discurso de melhoria de qualidade que, atravessado por movimentos de
racionalizacdo, redireciona o trabalho docente nas salas de aula, nem sempre de acordo
com anseios da comunidade escolar. Diante desta compreensdo, cabe-nos, no capitulo
terceiro desta tese, mobilizar alguns conceitos, do campo da Analise do Discurso (AD)
de linha francesa, a fim de aprofundar e fortalecer teoricamente os debates aqui
empreendidos, bem como construir uma base metodologica para analise de nosso

corpus nos capitulos mais a frente desta pesquisa.
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3 DISCURSOS, IMAGENS E SENTIDOS: CONCEPCOES TEORICAS

Neste capitulo discutimos conceitos elaborados por Michel Pécheux (1993,
2012, 2014) com o proposito de desenvolver uma base tedrica para as analises de nosso
corpus. Bakhtin/Volochinov (2006) e Angel Rama (2015) também compbem esse
quadro, de modo a fornecer subsidios para nossa discussdo. Além desses autores,
recorremos aos estudos de Authier-Revuz (1990, 2004), Orlandi (2015) e Fernandes
(2008), entre outros que nos auxiliaram na constituicdo desse referencial.

Como primeira ancoragem tedrica, na se¢do 3.1, tomamos a perspectiva da A.D
francesa e discutimos as transformaces pelas quais essa disciplina passou ao longo de
sua histéria. Comegcamos com o conceito de discurso baseado na perspectiva formulada
por Pécheux, considerado um dos fundadores da disciplina. Apoiamo-nos ainda nos
conceitos de jogo de imagens propostos por Pécheux (1993), e nos conceitos de
formagé&o discursiva, o interdiscurso, os processos de identificacdo e contraidentificacdo
debatidos por Pécheux (1993, 2012, 2014), que nos auxiliam a compreender a nocao de
formacdes imaginarias proposta pelo autor e discutida em nossas analises.

A fim de construir uma segunda ancoragem, complementar a primeira,
discutimos como o signo verbal é concebido em duas outras perspectivas que se
aproximam da AD por considerarem o carater ideoldgico inerente a palavra e por
problematizarem a relacdo entre esta e as estruturas sociais. Em 3.2, abordamos o
conceito de signo ideoldgico de Bakhtin/\Volochinov (2006), entendendo que eles
refletem e refratam uma realidade determinada — deslocada e irredutivel ao objeto real —
0 que nos permite pensar que um mesmo objeto ou uma materialidade linguistica, sob a
perspectiva do signo, pode ser analisado e apreendido sob pontos de vistas diferentes (o
que se aproxima da ideia de imagens presente em Pécheux).

A essa discussdo, acrescentamos os debates promovidos por Rama (2015), que
também tem no signo verbal um de seus objetos de preocupacdo. Com base nesse autor,
tracamos uma relagdo entre educagdo brasileira e a construgcdo das cidades latino-
americanas no transcurso do século XVI, processo em que percebemos a ac¢éo do que o
autor chama de “ideias reitoras”, presentificadas em signos que funcionam como forgas
materiais na constituicdo e organizacdo da realidade social (inclusive escolar)
promovida por uma “cidade letrada”. Tal como Rama (2015), argumentamos sobre a

existéncia de “ideias reitoras” no campo do ensino de lingua, as quais atuariam por meio
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de signos configurados por escrituras (um conjunto de praticas escritas) na constitui¢éo
de acbes que intentam uma modificagdo do espaco no que tange a sua organizagado
administrativa e pedagogica. Este carater “reitor” do signo escrito e seu papel dentro das
praticas administrativas sdo importantes para compreendermos e discutirmos as
pesquisas produzidas no ambito de um mestrado profissional como pecas de um
processo que ndo é apenas epistemoldgico, de formulacdo de novas ideias ou praticas,

mas também administrativo, como viemos argumentando.

3.1 O discurso na perspectiva da AD

Nossa primeira ancoragem teorica parte do objeto de estudo da Analise do
Discurso (A.D). De acordo com Pécheux e Fuchs (1993, p.163, 164), a disciplina

Analise do Discurso se constituiu baseada em trés areas do conhecimento:

1.0 materialismo histérico, com teorias das formagdes sociais e de suas
transformagdes, compreendidas ai a teoria das ideologias; 2. A linguistica,
como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de enunciagdo ao
mesmo tempo; 3. A teoria do discurso, com a teoria da determinacédo
histérica dos processos semanticos.

Esses autores explicitam que as trés areas mencionadas foram atravessadas e
articuladas por uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica. Baseados nessas
considerac@es, podemos dizer que a Analise do Discurso é o lugar em que a Linguistica
extrapola suas fronteiras originarias para tecer articulagdes com outras areas do
conhecimento, dai o seu carater interdisciplinar. A A.D é, assim, uma disciplina
interpretativa, a medida que promove uma analise a partir de um arcabouco tedrico que
permite pensar sobre a relacdo entre a lingua e a sua exterioridade. Fernandes (2008, p.
60) ressalta que “em se tratando de Analise do Discurso, nega-se a imanéncia do
significado uma vez que interessam 0s sentidos produzidos em decorréncia da inscrigao
socio-ideoldgica e historica dos sujeitos envolvidos”. Assim, a Analise do Discurso
investiga as relacBes entre linguagem e processos histdricos e ideoldgicos que atuam na
construcdo de efeitos de sentido de uma determinada superficie discursiva.

Conforme Orlandi (2015, p. 18), a Andlise do Discurso, ao se constituir na

confluéncia de trés dominios disciplinares (Linguistica, Marxismo e Psicanalise), ndo se
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mostrou uma disciplina ‘servil’. Ela desenvolveu uma nocdo de discurso que, para
autora, “[ndo] se reduz ao objeto da Linguistica, nem se deixa absorver pela Teoria
Marxista e tampouco corresponde ao que teoriza a Psicanalise” (ORLANDI, 2015, p.
18). Neste sentido, assegura Orlandi (2015, p. 18) que a “Analise do Discurso irrompe
em suas fronteiras e produz um novo recorte de disciplinas, constituindo um novo
objeto que vai afetar essas formas de conhecimento em seu conjunto: este novo objeto é
o discurso”. Nessa linha de pensamento, o discurso, concebido como objeto de uma
disciplina especifica, assume o carater de um feixe de processos relacionais que
sustentam o sentido; seus efeitos refletem relacdes politicas, historicas e ideoldgicas
assumidas pelos sujeitos que enunciam de uma determinada posigéo da estrutura social.

A respeito da natureza dos discursos, Pécheux (1993) afirma que eles s&o
concebidos como mecanismos pertencentes a um sistema de normas nem puramente
individuais, nem universais, correspondendo a certos lugares em uma formacéo social
dada. Nesta perspectiva, baseados em estudos de Orlandi (2015), o discurso passa a ser
concebido como a palavra em curso, necessaria na relacdo que o homem estabelece com
a realidade, seja natural ou social. Essa visdo se coaduna com as reflexdes de Fernandes
(2008, p. 14), a0 mostrar que “os discursos ndo sdo fixos, estdo sempre se movendo e
sofrem transformacGes, acompanham as transformacdes sociais e politicas de toda
natureza que integram a vida humana”.

O discurso, enquanto pratica da linguagem, materializa-se na lingua, concebida
ndo como um sistema abstrato, mas como um sistema no mundo, parte da linguagem
com que os homens constituem suas vidas nas relagdes com os outros, construindo a
histéria de determinada sociedade. Para Pécheux (2014) o sistema da lingua se
apresenta como a base comum de processos discursivos diferenciados. Segundo o autor,
isso ocorre porque, embora a lingua possa se mostrar “indiferente” a divisao de classes e
a sua luta, isso ndo significa dizer que as classes se mostram “indiferentes” a lingua.
Todo processo discursivo se inscreve numa relacdo ideologica de classe. Desse modo,
para o referido autor (PECHEUX, 2014, p. 82), ““a lingua’ ndo é uma superestrutura e
ela ndo se divide segundo as estruturas de classe em ‘linguas de classes’, com suas
proprias ‘gramaticas de classe’”. Ela é, antes de tudo, a base sobre a qual se
desenvolvem os processos discursivos, 0s quais ndo devem ser interpretados “enquanto
expressao de um puro pensamento, de uma pura atividade cognitiva etc.., que utilizaria

‘acidentalmente’ os sistemas linguisticos” (PECHEUX, 2014, p. 82).
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Ainda sobre a relacdo entre lingua e discurso, Orlandi (2015) afirma que a lingua
ndo pode ser vista somente como estrutura, mas deve ser pensada também como
acontecimento. A reunido da estrutura e do acontecimento é tida como acontecimento
do significante (lingua) em um sujeito afetado pela historia. Isso ocorre porque, ao
nascer, o individuo se circunscreve em uma realidade socio-historica, a qual, por sua
vez, relaciona-se a realidades anteriores e serve de base para o surgimento de outras,
todas constituidas e atravessadas por discursos. Neste sentido, o sujeito em sua
realidade é constituido por discursos diversos. A partir desta concepcdo, o discurso ndo
apresenta inicio, pois sempre estara relacionado a algo ja dito antes, em outro lugar,
uma vez que se construiu de relacdes de sentido estabelecidas com outros discursos,
auxiliando, portanto, na materializagdo das ideologias que influenciam as vivéncias
humanas.

Apesar de todo dito assentar-se num dizer anterior, um “ndo-dito” que atualiza
um “ja-dito”, a dimensdo historicamente determinada do dizer escapa ao sujeito, que
tem a impressdo de estar falando “suas proprias palavras”. E que sobre o discurso agem
dois tipos de esquecimentos, 0s quais Sd0 inerentes a constituicdo do sujeito e,
consequentemente, dos sentidos do discurso.

Segundo Orlandi (2015), o esquecimento n° 2, sendo da ordem da enunciagéo,
faz o sujeito ter a ilusdo de que aquilo que diz ndo pode ser dito de outra maneira, a ndo
ser do modo como diz, o que o faz selecionar determinados formas do dizer e rejeitar
outras. O esquecimento n® 1, por sua vez, também chamado de esquecimento
ideoldgico, conduz o sujeito a ilusdo de sentir-se a origem do que diz, quando, na
verdade, ao enunciar, retoma sentidos preexistentes. Ainda baseando-nos em Orlandi
(2015), os sujeitos, ao “esquecerem” o que ja foi dito, identificam-se com o que dizem,
constituindo-se sujeitos e, por consequéncia, suas palavras adquirem sentido. Desta
forma, sujeito e sentido estdo sempre em movimento.

Em sintese, o discurso ndo € a lingua ou a linguagem, mas utiliza essas
materialidades para se manifestar, produzindo efeitos de sentido, expressando
concepgdes ideoldgicas diversas, constituindo a posicdo dos sujeitos ou grupos de
sujeitos acerca de um mesmo tema. A compreensdo a respeito das posi¢cdes em que se
encontram 0s sujeitos na estrutura social, bem como de discursos assumidos por esses
sujeitos, tem a ver com a apreensdo de outros conceitos que compdem esse campo do
saber, 0s quais sdo discutidos e revistos em cada fase da A.D. Sobre essas fases, ndo

podemos defini-las de modo cronolégico, mostrando as mudancgas no percurso tedrico
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proposto por Pécheux, mas em cada uma delas podemos discutir a elaboracdo e
reelaboragdo dos conceitos durante a sua construcdo. E € sobre isso que discorremos nas
secdes seguintes, comecando pela no¢ao de “imagem” formulada em um dos primeiros

textos da AD.

3.1.1 A.D-1: O jogo de imagens proposto por Pécheux

Pécheux (1993), em seus primeiros trabalhos, parte do esquema de comunicagao
proposto por Roman Jakobson, sobre o qual faz uma importante consideracdo para

construir seu conceito inicial de discurso.

A: destinador

B: destinatério

R: referente

(L):cddigo linguistico comumaAeaB
____:contato estabelecido entre A e B

D: sequéncia verbal emitida por A em direcdo a B
(Pécheux, 1993, p. 81, 82)

Para o autor, no esquema retratado acima, a mensagem deve ser substituida pelo
termo discurso, uma vez que Pécheux argumenta que a producéo verbal existente entre
0s participantes A e B néo funciona necessariamente como transmissdo de informagéo
de A para B durante um ato comunicativo, mas como uma sequéncia verbal que produz
efeito de sentido entre os pontos A e B. A partir desse esquema, destinador e
destinatario, bem como o referente, destacam-se em uma dada relacdo comunicativa.

Segundo esta compreensdo, a relacdo entre os participantes ndo se trata de
transmissdo de informacao apenas; existe um processo de constituicdo desses sujeitos e
de producdo de sentidos a medida que os participantes A e B se comunicam. Tais

participantes, para Orlandi (2015), ndo estdo separados de forma estanque, mas fazem
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parte de um processo de significacdo que ocorre ao mesmo tempo dentro das relacdes de
linguagem. O discurso, portanto, é considerado efeito de sentido entre os locutores.

Levando em conta as condi¢cbes de producdo dos discursos, precisamos
considerar que A e B, segundo Pécheux (1993, p. 82), “designam lugares determinados
na estrutura de uma formacgao social”, os quais ndo devem ser interpretados como
pessoas reais. Por exemplo, segundo o autor, “no interior de uma esfera de producgdo
econdmica, os lugares do ‘patrdo’ (...) e do operério, sdo marcados por propriedades
diferenciais determinaveis” (1993, p.82.). Os lugares que esses sujeitos ocupam na
relacdo social de trabalho serdo responsaveis pelos discursos assumidos por eles. O
mesmo entendimento é valido se pensarmos o lugar ocupado de um professor
universitario e de um aluno da po6s-graduagdo em uma instituicdo de ensino superior.
“Os discursos” valerdao conforme essas posi¢des na relagao social.

Desse modo, ndo podemos falar em sujeitos fisicos que funcionam no discurso,
mas de suas imagens que advém desses lugares. Elas, por sua vez, pertencem a
formagdes imaginarias, as quais, segundo Orlandi (2015, p.38) atuam em “(...) um jogo
imaginario que preside a troca de palavras”. Essas formacdes estdo representadas no

quadro a seguir, desenvolvido por Pécheux (1993).

Quadro 01- Formacg6es imagindrias dos lugares de A e B.

Expressdo que designa as | Significacdo da expressdo. | Questdo  implicita  cuja
formagGes imaginarias. “resposta” subentende a
formacdo imaginéria
correspondente.
Imagem do lugar de A para | “Quem sou eu para lhe falar
I A (A) 0 sujeito colocado em A assim?”’
A { Imagem do lugar de B para | “Quem ele é para que eu lhe
I A (B) 0 sujeito colocado em A fale assim?”
I 5 (B) Imagem do lugar de B para | “Quem sou eu para que ele
0 sujeito colocado em B me fale assim?”
B Imagem do lugar de A para | “Quem ele é para que me
s (A) 0 sujeito colocado em B fale assim?”

Fonte: Pécheux (1993, p. 83)

No quadro acima, as formagOes imaginarias remetem as imagens que 0S
interlocutores fazem de si e do outro nas situacGes durante o ato discursivo. A elas
também estdo agregadas as imagens que os envolvidos fazem dos dizeres postos nos

atos comunicativos, o que Pécheux (1993) designa pela letra “R” — referente do
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discurso. Conforme destacado por este autor, essas imagens de R se constituem da

seguinte maneira:

Quadro 02- Formagdes imaginarias dos lugares de R.

Expressdo que designa | Significacdo da | Questao implicita cuja
as formagdes | expresséo. “resposta”  subentende a
imaginarias. formacéo imaginaria
correspondente.
A I A (R) “Ponto de vista” de A | “De que lhe falo assim?”’
sobre R
B I 5 (R) “Ponto de vista” de B | “De que ele me fala assim?”
sobre R

Fonte: Pécheux (1993, p.84)

Assim, um sujeito que lanca um dizer, na posicdo de A, a outro sujeito na
posicdo de B, pode o assumir tomando por base as seguintes indagacdes: “Quem sou eu
para lhe falar assim?”, “Quem ele ¢ para que eu lhe fale assim?” e ainda “De que lhe
falo assim?”. Pensemos em um exemplo de nossa pesquisa. Em um primeiro momento,
os documentos oficiais do ProfLetras que apresentam aos candidatos em potencial a
finalidade, as caracteristicas do curso, as formas de ingresso etc. disponiveis nas
paginas 117, 117 e 118 desta tese, que podem ser tomados como um discurso que
emana da posicdo de sujeito em A. O candidato ao referido programa assume a posi¢édo
de sujeito em B, lugar ao qual esse discurso se dirige. Hipoteticamente, podemos pensar
que as imagens de A como instancia formadora e de B como publico-alvo poderiam ser
muito diversas, conforme a natureza do programa, seu direcionamento politico-
ideologico e sua funcdo dentro dos processos de trabalho em educacgdo. Por exemplo, o
sujeito em A poderia apresentar-se como fonte de um conhecimento externo ao
professor ou como lugar de projecdo do conhecimento ja trazido por ele. O sujeito em
B, por sua vez, poderia ser constituido como o professor que esta em falta com sua
atualizagdo profissional ou como co-participe da propria formagdo, como um
profissional isolado dentro de um grupo de profissionais ou como membro de uma
coletividade organizada etc.. O ensino de lingua ou o proprio professor podem figurar
também como referente R, por exemplo, como uma modelagem ultrapassada que deve
ser abandonada em nome de outra concepcdo dita mais atualizada ou como modelos a
ser seguidos pelos mestrandos que participam do programa.

Para Pécheux (1993), as posic¢Oes assumidas pelos sujeitos A e B, determinam,

de antemdo, a intervencdo dos protagonistas do discurso nas condi¢cdes de producéo




71

deste. De modo semelhante, R (referente) também interfere nas condi¢cdes de producéo
do discurso. Porém, as condi¢des de produgdo do discurso ndo funcionam apenas sob a
interferéncia de formacgfes imagindrias; ha outros mecanismos importantes nesse
funcionamento, conforme afirma Orlandi (2015). Para a autora, as relacdes de sentido
devem ser consideradas, uma vez que discursos so fardo sentido em relacdo a outros, a
medida que se constituem de discursos anteriores ou servem de base para dizeres
futuros; as relacGes de forca (politicas) também sdo importantes, haja vista que 0s
discursos assumidos pelos sujeitos sd@o concebidos a partir do seu lugar de fala; assim,
os discursos significam e “valem” de modo diferente na comunicacéo.

Além disso, 0 mecanismo de antecipacdo esta presente nesse funcionamento.
Pécheux (1993, p. 84) ressalta que “todo processo discursivo, [supde], por parte do
emissor, uma antecipacdo das representacdes do receptor, sobre o qual se funda a
estratégia do discurso”. O sujeito, portanto, ao emitir um enunciado para um possivel
parceiro da comunicacao, experimenta o lugar deste, a partir de seu lugar, e “imagina”
aquilo que possivelmente seu parceiro pode pensar para, entdo, produzir seu dizer.
Conforme Pécheux (1993, p. 85, 86) “a percepcdo do referente, do outro e de si mesmo
¢ sempre atravessada pelo ‘ja ouvido’ e o ‘ja dito’”. Através deles se constitui a
substancia das formagdes imaginarias enunciadas, ou melhor, constitui-se o dizer de um
sujeito em direcdo ao outro. Isso significa que as imagens de A, B e R que constituem
as condi¢des de producdo de um discurso D ndo sdo dadas por um “contexto”
extradiscursivo, mas resultam, elas mesmas, de processos discursivos com que se
relacionam.

Entretanto, devemos considerar que, na primeira fase da A.D, essas condi¢0es de
producdo do discurso foram tidas como homogéneas e estaveis. Os sujeitos e discursos
estavam determinados por um sujeito-estrutura visto como pertencente, neste primeiro
momento, a uma maquina autodeterminada e fechada sobre si mesma, ou seja, 0s
sujeitos acreditavam que ‘utilizavam’ seus discursos gquando na verdade eram seus
‘servos’ assujeitados, seus ‘suportes’, como afirma Pécheux (1993). Dai a nogdo de
maquinaria discursiva, autodeterminada e encerrada em si. Concepgdo que sera
posteriormente revisitada e atualizada, marcando mudangas no pensamento
desenvolvido por esse autor.

O assujeitamento do sujeito ou sua interpelacdo, conforme Pécheux e Fuchs
(1993, p.166), refere-se a “modalidade particular do funcionamento da insténcia

ideoldgica quanto a reproducdo das relagdes de produgdao”. Segundo os autores,
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baseados em Althusser, é por meio da interpelacdo que o individuo se constitui em
sujeito e é conduzido para uma das classes numa dada estrutura social a ocupar sua
posic¢ao, sem se dar conta, mas tendo a impressao de estar exercendo sua livre vontade.
Essa reproducdo de relagdes de classe é assegurada pela existéncia de realidades
complexas designadas por Althusser, consoante Pécheux, como “Aparelhos Ideologicos
de Estado”. De acordo com Orlandi (2015. p 48), o sujeito ¢ “ao mesmo tempo livre e
submisso. Ele é capaz de uma liberdade sem limites e uma submissdo sem falhas: pode
tudo dizer, contanto que se submeta a lingua para sabé-la”.

Podemos pensar que, dentro desta concepcao fundada na primeira fase da A.D,
0s mestrandos, ao serem interpelados pela posic¢do ideoldgica da qual os documentos do
programa de pos-graduacdo emanam, tornam-se sujeitos que assumem posicdes em
favor da incorporacdo de discursos que legitimam a concepcdo de ensino adotada no
curso, concluindo que tais discursos seriam pré-determinados pelas condigdes historicas
em que se inscrevem no momento de sua enunciagdo, quando, na verdade, estariam
repetindo discursos que o antecedem, sem perceber esta repeticdo, acreditando ser a
origem do que dizem, exercendo a propria vontade. Entretanto, conforme discutimos
anteriormente, este fechamento, embora tenha relagdes com os discursos assumidos por
esses sujeitos, pode ser contestado, se pensarmos que todo discurso, segundo Pécheux
(1993), funda-se a partir de um ““ja dito”, ou seja, cada discurso D modifica as condi¢bes
do discurso D1 seguinte, do D2, do D3 e assim por diante, ndo havendo, portanto, um
fechamento total. Isso nos conduz a ampliacdo dos estudos acerca do conceito de
discurso, abordando as concepgdes de Formacao Discursiva e de Interdiscurso, as quais
colaboram nas discussdes levantas pela A.D em sua fase seguinte.

3.1.2 A.D-2: Formacéo discursiva e interdiscurso

No segundo periodo da A.D, passa-se a pensar que 0s processos discursivos sao
marcados por relacfes de forcas desiguais, as quais, segundo Pécheux e Fuchs (1993,
p.167), sdo conceituadas como formacdes discursivas (FD) que determinam aquilo que
pode e deve ser dito por um sujeito a partir de uma posicdo dada numa conjuntura, ou
seja, de uma certa relacdo de lugares no interior de um aparelho ideoldgico, inscrita

numa relacgdo de classe.
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Por exemplo, na contemporaneidade, as politicas para o ensino de Lingua
Portuguesa se pautam na ideia de que o processo de leitura e escrita deve acontecer sob
0 viés dos géneros textuais e/ou discursivos, dentro de uma abordagem sécio-
interacionista, em detrimento de uma abordagem gramatical, estudada no nivel da frase
e tida como tradicional. Ambas as visdes sobre o ensino de lingua materna pertencem a
formagdes discursivas determinadas, dentro de um dado momento histérico e social do
ensino, entre as quais ha, em contextos definidos, uma relacdo de polémica e excluséo
mutua. Um sujeito que assume uma ou outra visao estara circunscrito e determinado por
uma formacéo discursiva especifica.

Entretanto, segundo Pécheux (2014), o que pode e deve ser dito, sob a
circunscricdo de uma formacédo discursiva, ndo € determinado de maneira simples ou
linear dentro de uma formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura. Pelo contrario, as formacdes discursivas se manifestam através de
relacdes de forcas desiguais, determinadas pelo estado de luta de classes, “articulado
sob a forma de uma arenga, de um serméo, de um panfleto, de uma exposicao, etc..”
(PECHEUX, 2014, p. 147). Assim, uma formacdo discursiva nunca serd homogénea,
haja vista ser constituida por diferentes relacbes interdiscursivas em relacdes de forca
diversas. Esse ponto de vista aparece nos argumentos de Fernandes (2008, p. 41), que
afirma que “um mesmo tema, ao ser colocado em evidéncia, ¢ objeto de conflitos, de
tensdo, face as diferentes posi¢fes ocupadas por sujeitos que se opdem, contestam-se”.
Ou seja, os dizeres produzidos pelos sujeitos sofrem influéncia ao serem atravessados
por discursos pertencentes a outras formacdes discursivas e também sdo constituidos
por eles.

Essas formacgdes discursivas, por sua vez, estdo inscritas em formacdes
ideoldgicas (FIs), as quais funcionam também como forgas em confronto com as outras
forcas, que intervém dentro de uma conjuntura ideoldgica — que estéd presente em uma
formagéo social em um dado momento. Pécheux e Fuchs (1993, p.167) argumentam que
é por meio das formacdes ideoldgicas que a ideologia interpela o individuo em sujeito,
levando-0 a ocupar seu lugar na esfera social. Deste modo, as formagdes ideoldgicas sao
materializadas pelas formagdes discursivas, nas quais se inscreve o sujeito constituido
por uma interpelacéo.

Voltando ao exemplo das pedagogias “tradicionais” e “inovadoras”, podemos
supor que um mesmo individuo, em diferentes circunstancias, pode constituir-se

enquanto sujeito distinto, conforme se modifiquem as condic¢des do jogo de forgas entre
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discursos. Assim, um professor mestrando pode defender uma concepgéo de ensino em
um texto na academia, mas fazer algo bem diferente na escola. 1sso ocorre porque A e B
ndo sdo as mesmas posicoes sociais para cada um desses discursos assumidos, logo, 0s
discursos sdo afetados por condi¢des de producdo distintas.

As formac0es discursivas também estdo em relacéo direta com as produgdes de
sentidos dos discursos, sentidos que s6 ocorrem, porque, necessariamente, 0s discursos
estdo inscritos em uma formacéo discursiva. E o sujeito, ao assumir um discurso, o faz a
partir de uma dada formacao discursiva, o que contribui para o surgimento de sentidos

diferentes. A respeito da producdo de sentido dos discursos, Pécheux afirma:

as palavras, expressdes, proposi¢des, etc.., recebem seu sentido da formagdo
da formacdo discursiva na qual sdo produzidas (...) se uma mesma palavra,
uma mesma expressdo, € uma mesma proposicdo podem receber sentidos
diferentes (...) é porque (...) ndo [t€m] um sentido que lhe seria ‘proprio’,
vinculado a sua literalidade. Ao contrério, seu sentido se constitui em cada
formagdo discursiva, nas relacbes em que tais palavras, expressdes ou
proposi¢cBes mantém com outras palavras, expressfes ou proposices da
mesma formacéo discursiva (2014, p.147, 148).

Reforcando esses argumentos, Orlandi (2015, p. 42) fornece um exemplo.
Segundo a autora, “a palavra terra ndo significa 0 mesmo para um indio, para um
agricultor sem terra e para um grande proprietario rural. Todos esses usos se ddo em
condicdes de producdo diferentes e podem ser referidos a formacdes discursivas
diferentes”. Logo, nesta segunda fase da A.D, “uma FD ndo ¢ um espaco estrutural
fechado, pois € constitutivamente ‘invadida’ por elementos que vém de outro lugar (isto
é, de outras FDs) que se repetem nela, fornecendo suas evidéncias discursivas
fundamentais” (Pécheux, 1993, p.314). Rompe-se entdo com a ideia de maquinaria
discursiva fechada que marcou a primeira fase da Analise do Discurso. As formacdes
discursivas passam a fazer parte desse processo, dentro de uma manutencao de relagdes
— seja relagdes de aliangas, confronto, de continuidade, etc.. Elas, portanto, constituem-
se e trabalham para a producéo de sentido dos discursos numa determinada conjuntura.

No campo do ensino, por exemplo, vimos que a palavra “qualidade” ¢ utilizada
por diferentes grupos para justificar as acdes pedagogicas destinadas a escola. Para
professores e alunos, essa palavra pode assumir um carater de melhorias nas condi¢Ges
estruturais e de recursos humanos — como reducgédo da jornada de trabalho e aumento de
salarios — enquanto para 0s governantes pode se referir a melhores conceitos nas

avaliacbes em larga escala a que os alunos sdo submetidos, inclusive ao custo de
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aumento da jornada de trabalho ou reducdo de salarios. Baseados nesse exemplo, vemos
que a producdo de sentidos ndo é linear, nem transparente, mas mobiliza processos
historicos, politicos, sociais. Por isso, o sentido ndo estd na palavra dita, mas na
possibilidade de sentido que ela pode assumir em dada formagé&o discursiva.

Conforme ja discutido, os individuos sdo interpelados em sujeitos e assumem
discursos dentro de uma dada formacdo discursiva, que estad em relacdo com outras
formacOes discursivas. Pécheux (2014) acrescenta que essa interpelacdo também se
realiza por processos, chamados de modalidades de identificagdo ou de contra-
identificacdo do sujeito com a formacdo discursiva que o domina.

Segundo o autor, na modalidade de identificacdo, o individuo, ao se constituir
como sujeito do discurso, identifica-se com a formacéo discursiva que o domina. Esta,
por sua vez, esta apoiada em elementos do interdiscurso que sao reinscritos nos dizeres
do proprio sujeito, levando este sujeito a realizar os efeitos do interdiscurso “em plena
liberdade”. A tomada de posicdo do sujeito da enunciacgéo (aquele que assume o dizer
com total conhecimento de causa, total responsabilidade, total liberdade, etc.) se realiza
pelo assujeitamento ao sujeito universal (sujeito da ciéncia ou do que se pretende como
tal), o que caracteriza o sujeito do discurso como o bom sujeito que reflete a liberdade
consentida pelo sujeito universal, uma vez que se alia, ou melhor, identifica-se ao
discurso do sujeito universal.

Ja na segunda modalidade, contra-identificacdo, o0 sujeito que enuncia se
caracteriza pelo discurso do mau sujeito, “discurso no qual o sujeito da enunciacao ‘se
volta’ contra o sujeito universal por meio de uma ‘tomada de posi¢do’ que consiste,
desta vez, em uma separacdo (...) com respeito ao que o ‘sujeito universal’ lhe ‘da a
pensar” (PECHEUX, 2014, p. 200). O sujeito do discurso distancia-se, duvida,
questiona, contesta, revolta-se, etc. com a “formagao discursiva que lhe é imposta pelo
‘interdiscurso’ como determinagéo exterior de sua interioridade subjetiva” (PECHEUX,
2014, p. 200). Assim, o sujeito da enunciagdo constitui seu dizer como um
contradiscurso ao discurso presente na formacdo discursiva que o domina. E visto,
portanto, com um “mau espirito”, um “mau sujeito”.

Essas modalidades de identificacdo e contra-identificagdo refletem as diferentes
posicdes-sujeito que um sujeito discursivo pode assumir ao se identificar ou ndo com o
sujeito universal, também concebido como sujeito do saber ou forma-sujeito. Conforme
Grigoletto (2005) ¢ via forma-sujeito (conhecimentos institucionalizados em uma FD)

que o sujeito discursivo se inscreve em uma determinada formacdo discursiva. E
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embora determinado por uma FD, o sujeito pode mover-se em dire¢cdo a uma voz, ora
em direcdo a outra. Isso ocorre porque o sujeito ndo é mais pensado no lugar da
homogeneidade, nem se consideram as posi¢fes-sujeito como estando determinadas por
uma FD, mas pelas relacbes entre elas. Esse movimento de identificacdo ou
(des)identificacdo, conforme estudos da autora, marca, portanto, a existéncia de
diferentes ordens do saber e diferentes posi¢des-sujeito na construcdo do discurso do
sujeito da enunciacdo. Vemos, assim, que as formacgdes discursivas determinam tais
processos e ao mesmo tempo aparecem em relacdo direta com o interdiscurso, uma vez
que é o interdiscurso que disponibiliza dizeres, determinando por um "ja dito” aquilo
que constitui uma formacéo discursiva em relacdo a outra.

Fernandes (2008) afirma que é no entrecruzamento de discursos - que
materializam uma formacdo discursiva em relacdo a outra - que estd o interdiscurso.
Para Pécheux (1993, p.314) a noc¢do de interdiscurso designa o exterior especifico de
uma FD que irrompe nesta FD para construi-la. Isso nos mostra que as formacoes
discursivas estdo em constantes relacfes de constituicdo, relacbes que sdo préprias do
que se denomina interdiscurso.

A essa discussdo, Pécheux (2014, p.149) acrescenta que interdiscurso se refere a
“‘todo complexo com dominante’ das formagdes discursivas, esclarecendo que também
ele é submetido a lei de desigualdade-contradigdo-subordinacdo que, como dissemos,
caracteriza o complexo das formagdes ideologicas”. Entendemos que essa nocéo de
interdiscurso diz respeito a existéncia de discursos diversos que se entrelacam e
concorrem em um mesmo lugar e momento histérico, trazendo consigo diferentes
concepgdes ideoldgicas que se entrecruzam numa relacdo contraditoria e desigual,
servindo de “matéria-prima” para a producdo de outros discursos constituintes de
formagoes discursivas. Essa “matéria-prima” tem a ver com elementos que formam o
interdiscurso: o pre-construido, o ja dito.

Segundo Pécheux (2014), a nocdo de pré-construido € importante para
compreensdo do interdiscurso, haja vista que este disponibilizaria dizeres que afetam o
modo como o sujeito o significa em uma situacdo discursiva dada, ou seja, 0 que é dito
em outro lugar também significa nas palavras do sujeito, que diz e que pensa que sabe 0
que diz, “mas ndo tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual os sentidos se
constituem nele”. (ORLANDI, 2015, p.32). Novamente ressaltamos que isso acontece
porque, na perspectiva da segunda época da A.D, os discursos ja ndo sdo considerados
como pertencentes ao campo da homogeneidade, mas estdo sob constantes
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atravessamentos de outros discursos que os constituem, assim, produzidos na base do
que € heterogéneo, nao fixo, conforme discutido por Pécheux na terceira fase da A.D, a

qual nds apresentamos na sequéncia.

3.1.3 A.D-3: Estrutura, acontecimento e heterogeneidades

No terceiro momento da A.D verificamos a emergéncia de novos procedimentos
que desconstroem por completo a no¢cdo de maquinaria presente na sua primeira fase.
Procedimentos que ndo séo fechados, nem acabados e tampouco homogéneos.

Pécheux (1993) divide essas novas construcoes tedricas em pontos de referéncia
e pontos de interrogacdo. Quanto aos pontos de referéncia, o autor destaca a acentuagéo
do primado tedrico do outro sobre 0 mesmo — o que leva a nocdo de maquinaria
discursiva estrutural ao limite. Ele ressalta também a explosdo definitiva dos
procedimentos da A.D por etapas, de ordem fixa em condi¢fes de producdo homogénea
— devido ao reconhecimento da desestabilizacdo das garantias socio-histéricas. Por
ultimo, introduz a abordagem da ‘“construcdo dos objetos discursivos e dos
acontecimentos, ¢ também dos ‘pontos de vista’ e de ‘lugares enunciativos no fio
intradiscursivo” (PECHEUX, 1993, p.316). Nesse preambulo ja se reconhece a nio
neutralidade da sintaxe e as reflexdes sobre a heterogeneidade enunciativa que levam a
discussdo sobre o discurso-outro.

No que se refere aos pontos de interrogacdo, Pécheux (1993) apresenta uma
indagacdo sobre como separar no sujeito da enunciag&o, o registro funcional do ‘ego-eu’
(...) e a emergéncia de uma posi¢do do sujeito; além disso, indaga sobre a relagdo nova
que a A.D deveria construir entre a leitura, a interlocugcdo, a memaria e 0 pensamento;
bem como busca saber o que fazer com textos e sequéncias orais que viessem, em tal
momento preciso, entrecruzar-se, reunir-se ou dissociar-se. Essas e outras perguntas séo
levantadas nesse periodo da A.D, o qual ndo intentou descrever o objeto referido, o
discurso, mas indicar algumas direcbes em um trabalho de interrogagdo-negacao-
desconstrucdo das nocdes postas em jogo. Nessa fase sdo colocadas, portanto, varias
interrogacOes acerca do sujeito do discurso, do espaco de memoria, e sobre a Analise do
Discurso em si, o que influenciou o desenvolvimento dos estudos em A.D em anos

posteriores.
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Dentro desse periodo de (des)construcdo de conceitos, Pécheux discute a
reelaboragdo do proprio conceito de discurso. O autor trata da concepcao de discurso a
partir da nogdo de estrutura, de acontecimento e da tensdo entre descricdo e
interpretacdo.

Pécheux (2012) desenvolve o tema usando como ilustracdo as eleicOes
presidenciais na Franca em 10 de maio de 1981 — fatos presentes na realidade e
marcados na historia. O autor toma como exemplo o enunciado “On a gagné”
[ganhamos], que marca a comemoracdo da vitdria de um partido nas eleicdes
presidenciais no referido periodo. Segundo nos informa o tedrico, anteriormente a esse
enunciado — tido como um acontecimento histérico — houve a preparacdo desse
acontecimento através da midia televisiva, em que varios outros enunciados o
precederam e serviram de pano de fundo para a sustentacdo de tal acontecimento. A
midia, ao tratar de “evidenciar o acontecimento por meio de cifras, graficos, tabelas,
primeiras declaracbes” (MAZZOLA, 2015, p. 78), o faz parecer transparente. Pécheux
(2012) assegura, entretanto, que o enunciado “ganhamos” se apresenta Como um eco
apagado do acontecimento. Para ele, esse enunciado é uma materialidade discursiva
coletiva, mas é absolutamente particular. Para o autor, “quem? “ganhamos” o que?
como? por que? nds?” podem ser VArios o0s sujeitos envolvidos. O complemento pode
ser varias coisas, como chegar ao ‘poder’ por um grande esforgo ou por um efeito
inesperado da sorte.

O autor ainda ressalta que o ritmo e melodia desse enunciado retomam, no
contexto politico, a comemoracdo de uma partida de futebol — a vitéria de um time.
Logo, “on a gagné” é um enunciado que, sob a perspectiva politica, pertence a um
dominio esportivo, que estd ou faz parte da apresentacdo de um quadro l6gico — 0s
times envolvidos, as partidas, as regras, etc.. De acordo com Mazzola (2015), ao
considerar que a entoacdo tambem contribui para a producéo de efeito de sentido, deve-
se analisar a atividade coletiva para além do enunciado “on a gagne”; a analise precisa
considerar “enunciado linguistico + entoacdo do cantico + gestualidade dos sujeitos
empiricos” (MAZZOLA, 2015, p. 79).

Diante dessas reflexdes, percebemos que a linguagem é o lugar material em que
se desenvolvem as ideologias, por isso, uma palavra — nesse caso, 0 enunciado
“ganhamos” —, ndo0 evoca um unico sentido ou lugar, embora possua a mesma estrutura
— ele evoca acontecimentos diferentes. Seu sentido, portanto, € para nds, nao linear, ndo

transparente, haja vista que esse enunciado mobiliza processos historicos, sociais e
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politicos a cada enunciacdo produzida pelo sujeito, alterando, assim, os discursos. Sob
esse ponto de vista, reiteramos que os discursos se atravessam e se constituem a partir
de outros discursos, o que nos leva a pensar sobre a heterogeneidade dos discursos e a
ndo transparéncia da linguagem, ou seja, sua opacidade.

Sobre a nocdo de heterogeneidade, fazemos referéncia a obra de Jacqueline
Authier-Revuz, autora que contribuiu de modo importante para essa nova fase da
Andlise do Discurso. Em seu livro “Entre a transparéncia e a opacidade: um estudo
enunciativo do sentido” (2004) a autora discute este tema a partir da abordagem de duas
formas de heterogeneidade discursiva: heterogeneidade mostrada e heterogeneidade
constitutiva. De acordo com a autora, a heterogeneidade é um principio constitutivo do
todo discurso, em que 0 outro sempre estd presente. E possivel, assim, encontrar
variadas formas linguisticas no fio discursivo que retratam a presenca do outro, ou
melhor, palavras suas, constituindo o discurso do “um”. Isso ndo quer dizer que a
heterogeneidade mostrada seja, no discurso, um espelho da heterogeneidade constitutiva
do discurso, mas também ela ndo pode ser compreendida como “independente”. Ela ¢é
uma forma de negociacdo necessaria do sujeito falante com essa heterogeneidade
constitutiva.

No que tange a heterogeneidade constitutiva, Authier-Revuz (2004) recorre a
duas abordagens ndo linguisticas para desenvolver sua teoria. De um lado, a autora se
apoia nos debates “que tomam o discurso como produto de interdiscurso (...) a
problematica do dialogismo bakhtiniano; de outro lado, se apoia na abordagem do
sujeito e de sua relagdo com a linguagem permitida por Freud e sua releitura por Lacan”
(AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 26).

Segundo a autora, o dialogismo bakhtiniano constitui-se através de uma reflexdo
multiforme, semiotica e literaria, como uma teoria da dialogizacgdo interna do discurso,
segundo a qual as palavras sdo “as palavras do outro”. Dentro desta perspectiva,
acrescenta Authier-Revuz que as palavras ndo sdo “neutras”. Elas sdo, inevitavelmente,
atravessadas pelos discursos nos quais viveram sua existéncia socialmente sustentada.

A partir desse ponto de vista, o sentido do texto estd nas relagdes dialdgicas que
se pode estabelecer durante sua leitura. O sujeito, no momento de producdo do dizer,
visando a reagdo ¢ o efeito que quer produzir no outro, integra uma imagem do “outro
discurso” que ele empresta. Isso remete a importancia do outro no discurso, uma vez

que este outro marca a relagdo constitutiva com o um. Esse processo de producdo do
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dizer é, portanto, de acordo com Authier-Revuz (2004, p. 43), segundo dialogismo

bakhtiniano:

um duplo dialogismo — nédo por adicdo, mas em interdependéncia — que é
colocado na palavra: a orientagao dialogica de todo discurso entre “os outros
discursos” é ela mesma dialogicamente orientada, determinada por “esse 0s
outros discursos” especifico do receptor, tal como é imaginado pelo locutor,
como condicdo de compreensdo do primeiro.

Em outra obra, Authier-Revuz (1990) aborda aspectos que remetem aos escritos
lacanianos sobre os estudos que envolvem o inconsciente, numa visao da psicanalise —
a qual, segundo a autora, produz a dupla concepcdo de fala, fundamentalmente
heterogénea e de um sujeito dividido, em que a concepcao de “discurso atravessado pelo
inconsciente se articula aquela do sujeito que ndo é uma entidade homogénea exterior a
linguagem, mas o resultado de uma estrutura complexa, efeito da linguagem: sujeito
descentrado, dividido, clivado, barrado...” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 28).

Segundo Authier-Revuz (1990, p.28), baseada em Lacan, “sempre sob as
palavras, ‘outras palavras’ s8o ditas: € a estrutura material da lingua que permite que, na
linearidade de uma cadeia, se faca escutar a polifonia ndo intencional de todo discurso,
através da qual analise pode recuperar os indicios da ‘pontuagdo do inconsciente’”.
(Authier-Revuz, 1990, p.28). Ainda conforme a perspectiva psicanalitica, Authier-
Revuz destaca que o discurso ndo se reduz ao dizer explicito, mas carrega com ele o
peso do outro, aqueles que ignoramos ou recusamos. Segundo a autora, ha um avesso do
discurso, que € a pontuacdo do inconsciente. Esta pontuacdo ndo € um outro discurso,
mas discurso do Outro, e € na articulacdo de um discurso com seu avesso, pela
localizacdo de seus tracos na cadeia falada, que a analise pode tentar fazer aparecer para
0 sujeito aquilo que é dito sem que ele saiba, o desejo do inconsciente em sua fala.

Authier-Revuz (1990) nos afirma que em uma ruptura com o Eu, o fundamento
do sujeito é deslocado, desalojado, em um lugar multiplo, fundamentalmente
heterdnimo, em que a exterioridade esta no seu interior. O Outro estd constitutivo no
sujeito e na producdo do discurso, e é ai que se reencontram as concepgdes de discurso,
ideologia e inconsciente que as teorias da enunciagdo ndo podem esquecer, sem que isso
traga riscos para a linguistica. Isso quer dizer que ndo se pode desconsiderar o carater
constitutivo do discurso do Outro no discurso do um ao se analisar o discurso.

Ainda conforme Authier-Revuz (2004), ha casos em que a heterogeneidade
discursiva apresenta o outro de forma explicita, por meio de formas linguisticas inscritas

no fio discursivo. Quando assim se manifesta, temos a presenga da heterogeneidade
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mostrada. Em sua forma marcada, este tipo de heterogeneidade se mostra por meio de
formas linguisticas explicitas, ou seja, a voz do outro se apresenta no enunciado do
sujeito e pode ser identificada na materialidade linguistica, por exemplo, por meio de
sua presenca no discurso relatado direto ou indireto. No primeiro caso, o0 enunciador age
como um “porta-voz” do discurso do outro; “o locutor da lugar explicitamente ao
discurso de um outro em seu proprio discurso”. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p.12). No
segundo caso, o enunciador é o tradutor do discurso do outro: “fazendo uso de suas
proprias palavras, ele remete a um outro como fonte do ‘sentido’ dos propositos que ele
relata” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 12).

Ressaltamos que esse tipo de heterogeneidade mostrada é comum na escrita
académica, uma vez que o enunciador utiliza, entre outros recursos, a citacao direta ou
indireta para marcar a presenca do outro no que foi escrito e assim construir seu
posicionamento diante de um determinado tema. Verbos como “afirma”, “diz”, “refere”
sdo usados na superficie linguistica para marcar essa relagdo entre o eu e o outro, por
exemplo. Podemos dizer que essa forma de marcar a presenca do outro no fio discursivo
é uma forma cléassica de heterogeneidade mostrada presente nos trabalhos cientificos. O
sujeito se alia a voz do outro para constitui uma “voz propria”, produzindo enunciados
que o auxilie no posicionamento que quer garantir enquanto membro de determinada
comunidade académica.

Outra forma de heterogeneidade mostrada, segundo a autora, € a conotacao
autonimica, na qual “o fragmento mencionado é ao mesmo tempo um fragmento do
qual se faz uso” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 29). Na conotacdo autonimica ndo ha
ruptura no fio do discurso. Aspas, itdlico, formulas de comentario (glosa), sdo formas
consideradas marcadas e explicitas de conotacdo autonimica. A representacdo da
heterogeneidade mostrada pode também ndo apresentar marcas. Fazem parte desse
conjunto ndo marcado a ironia, o discurso indireto livre, a antifrase, a imitacdo, a aluséo
etc.. em que a presenca do outro s6 e percebida “a partir de indices recuperaveis no
discurso em fungdo do seu exterior” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 18). Além dessa
forma, a autora apresenta também o fenémeno da autonimia em que, diferentemente da
conotacdo autonimica, o elemento inserido provoca uma ruptura sintatica no fio
discursivo, como por exemplo nos casos em que hé a presenca do discurso direto.

Em seu trabalho, a autora destaca ainda algumas formas metaenunciativas,
classificadas em formas isolaveis na cadeia, que correspondem ao desdobramento do
dizer e formas opacificantes da representacdo do dizer. Vale lembrar que o uso dessas
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formas modalizadoras tem por objetivo suspender localmente, no termo visado, o
carater “obvio” vinculado ao uso-padrdo das palavras, conferindo a um elemento do
dizer o estatuto de uma “maneira de dizer” dentre as outras. Fazendo isso, a enunciagéo
representa-se localmente afetada por um ndo-um, que podem ser interpretados como
ndo-coincidéncia ou heterogeneidades. Sem nomear o0s tipos heterogeneidades, temos
alguns casos que podem ser representados por: “X como diz fulano, como se diz por
ai...”, “X por assim dizer; X, ¢ preferivel dizer Y”, “X, se vocé quiser, como vocé diz...”
e assim por diante.

Com essa breve apresentacdo da proposta de Authier-Revuz, ao lado dos estudos
empreendidos por Pécheux, foi possivel ampliarmos nossas discussdes acerca do carater
heterogéneo que constitui o discurso nessa terceira fase de investigagdo da AD,

importante para a compreensao de conceitos tedricos que delineiam a disciplina.

3.2 O signo ideoldgico, a escritura e o ordenamento escolar

A segunda ancoragem tedrica de nosso trabalho consiste na discussdo sobre o
conceito de signo e seus desdobramentos na realidade social circundante. A principio,
tecemos consideracdes sobre o carater “ideologico” do signo em uma perspectiva
bakhtiniana e as particularidades que essa corrente atribui ao signo verbal (palavra). Na
sequéncia, apresentamos a nocao de signo discutida em Rama (2015), a qual nos €
importante por poder constituir-se como “ideia reitora”, manifestacdo que age na
estrutura da cidade (colonial) inicialmente a partir de um plano ideal; e por configurar-
se como uma escritura (praticas escriturdrias articuladas) que tem por fungdo garantir
oficialmente o funcionamento da vida administrativa por meio da ordenagdo e do
controle dos signos e dos saberes que circulam no cotidiano.

Comecamos com Bakhtin/\VVolochinov (2006), que dizem que o signo &, antes de
tudo, um produto ideoldgico presente em uma realidade (natural ou social). Um signo
(como o “pao”, o “vinho” ou a “foice”) funciona tal qual um corpo fisico, um
instrumento de producdo ou um produto de consumo. Além disso, o signo reflete e
refrata uma realidade diferente de si, a qual Ihe € exterior, e remete a um significado que

esta situado fora de si, criado por um grupo social.
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Para Bakhtin/VVolochinov (2006, p. 03) “todo produto natural, tecnologico ou de
consumo pode tornar-se signo e adquirir um sentido que ultrapasse suas proprias
particularidades”. Uma vez tornado signo, esse produto remeterad a uma ideologia, a
qual ndo existe sem 0s signos. O pdo e o vinho, por exemplo, sdo a principio produtos
de consumo, resultantes do trabalho humano, mas podem ser considerados também, por
um determinado grupo de pessoas, simbolos no sacramento cristdo da comunhao.
Temos também a cruz, instrumento de suplicio utilizado pelo exército romano, que
passa a fazer parte desse conjunto de signos quando circunscrita em uma perspectiva
religiosa. Podemos citar ainda o exemplo da foice e do martelo como emblemas da
Unido Soviética. Segundo os tedricos, esses instrumentos, em si mesmos, desempenham
suas funcbes na producdo, mas, ao serem convertidos em signo ideoldgico, tornaram-se
simbolos da luta das classes camponesa e operaria para o0 advento de uma revolucéo.

Para os autores, 0s signos se constituem como produtos ideolégicos que
precisam estar situados entre individuos socialmente organizados — e funcionar como
meio de comunicagédo entre eles — para que se constituam como tal. Isto nos leva a
perceber o fendmeno social de interacdo verbal entre os individuos, que se realiza
através da enunciacdo, sendo o didlogo uma das formas mais importantes dessa
realidade, compreendido no sentido amplo do termo, ou seja, como dizendo respeito a
toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja. Assim, por exemplo, até mesmo um
livro pode ser entendido como um ato de fala impresso “que ¢ de certa maneira parte
integrante de uma discusséao ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma coisa,
refuta, confirma, antecipa as respostas e objecGes potenciais, procura apoio, etc.”.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.126). Por isso, Bakhtin/\VVolochinov (2006)
afirmam que é no processo de comunicacdo social que os signos se materializam e
expressam na linguagem sua existéncia mais clara e completa, sendo que neste processo
a palavra é tomada como fendmeno ideoldgico por exceléncia.

Para Bakhtin/Volochinov (2006), a palavra desempenha a fun¢do de acompanhar
e comentar todo ato ideoldgico, mesmo quando este se manifesta como um signo nédo
verbal. A palavra possui presenca obrigatoria como fenbmeno acompanhante de toda
producdo ideoldgica, seja ela uma composicdo musical, uma representacdo pictorica,
um ritual religioso etc.. Todas essas manifestagdes, enquanto materializacdo de signos
ndo — verbais, banham-se no discurso, ndo sendo nem totalmente isoladas nem

totalmente separadas dele. Entretanto, uma composicdo musical, uma representagéo
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pictorica ou um ritual religioso ndo podem ser expressos em palavras ou substituidos
por elas totalmente. Eles podem se apoiar nas palavras e serem acompanhados por elas.
A Bakhtin/VVolochinov (2006) ndo interessa apenas discutir o conceito e a
constituicdo dos signos; interessa também saber como a realidade (a infra-estrutura)
determina o signo, e como o signo reflete e refrata a realidade em transformacao.
Segundo os tedricos, a relacdo entre signo e realidade pode ser apreendida pela
explicacdo acerca do estudo do material verbal, a palavra, a partir de sua capacidade de

estar em todos 0s Iugares a0 mesmo tempo.

(...) a palavra penetra literalmente em todas as rela¢6es entre individuos, nas
relacbes de colaboragdo, nas de base ideoldgica, nos encontros fortuitos da
vida cotidiana, nas relacdes de carater politico, etC. As palavras sdo tecidas a
partir de uma multiddo de fios ideologicos e servem de trama a todas as
relages sociais em todos os dominios. E portanto claro que a palavra sera
sempre o indicador mais sensivel de todas as transformagdes sociais, mesmo
daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda
ndo abriram caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e bem formados
(2006, p. 40).

Assim, relacdo entre realidade e signo, investigada sob esta Gtica, permite-nos
compreender a palavra (signo ideoldgico) como meio pelo qual se observam as mais
lentas ou efémeras mudancas sociais, uma vez que ela possui a capacidade de estar
presente em todas as relacdes intersubjetivas, registrando fases das transformacdes
sociais, bem como produzindo lentas acumulagdes de mudangas que ainda nem
adquiriram uma nova qualidade ideoldgica. Ao se realizar no processo da relagdo social,
0 signo ideoldgico (signo linguistico) vé-se marcado pelo horizonte social de uma época
e de um grupo social determinados, a0 mesmo tempo em que atua sobre eles,
provocando transformacdes. Logo, a palavra (signo), por seu carater ideoldgico, é
tomada como elemento fundamental na construgéo e transformacéo da realidade.

Cumpre dizer que 0s signos ndo sao resultantes de um consenso de individuos
socialmente organizados no processo de interacdo verbal, mas, pelo contrario, como
afirmam Bakhtin/VVoloshinov, trata-se justamente do terreno em que desacordos ou
contradigdes se desenvolvem: “O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de
classes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 45). Isso decorre da existéncia de outros
aspectos que estdo em jogo e contribuem para sua formagao enquanto signo. O indice de
valor do signo é um desses aspectos.

Bakhtin/Volochinov (2006) nos dizem que em toda etapa de desenvolvimento da

sociedade, determinado grupo de objetos recebe valor particular do corpo social e ganha
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sua atencdo. Somente este grupo de objetos dara origem aos signos. Mas, de acordo com
0S autores, para que este grupo de objetos pertenca ao horizonte social do grupo,
assumindo uma reacdo semidtico-ideoldgica, formando um signo, o objeto precisa esta
ligado “as condigdes socio-econdmicas essenciais do referido grupo, que concerne de
alguma maneira as bases de sua existéncia material (...) € portanto indispensavel que o
objeto adquira uma significagdo interindividual” (BAKHTIN/VOLOCHINOYV, 2006, p.
44), ou seja, que adquira um valor social para o grupo.

Os signos, uma vez constituidos socialmente, servem aos parceiros N0 processo
de interlocucdo. O interesse desses parceiros ndo reside no aspecto normativo, mas no
novo significado que essas formas adquirem nas situagdes enunciativas. Em outras
palavras, o signo verbal (palavra) tem a capacidade de refratar realidades, produzindo
“imagens™® que ndo sdo exatamente aquelas pertencentes a um Gnico grupo, a uma
Unica area de conhecimento, mas que sinalizam perspectivas diferentes, significacfes e
andlises contraditorias, complementares, polémicas, etc. quando observadas sob
maltiplos angulos, atendendo simultaneamente a grupos de individuos que, pensados
dentro de uma abordagem discursiva, constituem- se em sujeitos com posicionamentos
diferentes dentro da estrutura social.

Dentro desta perspectiva ideoldgica dos signos, podemos considerar, por
exemplo, que as teorias da linguagem e as abordagens no ensino de lingua materna que
circulam nas salas de aula atualmente ndo foram, de inicio, produzidas para um contexto
institucional escolar, mas foram transpostas e incorporadas a esse espaco.
Anteriormente, elas foram abordadas a partir de outro ponto de vista, ndo escolar, como
é 0 caso da nocdo de género, em Bakhtin, por exemplo. Esses conhecimentos podem ser
interpretados como produtos ideoldgicos que foram tomados para o ‘“consumo”, do
ponto de vista da apreensdo do conhecimento por especialistas e por professores em
geral, e em especial, o professor de portugués. Para um professor que fala a respeito do
ensino de géneros, suas palavras podem ndo significar 0 mesmo que para um teorico ou
um “especialista” — ainda que as palavras em si (as estruturas) sejam as mesmas. Para o
gestor ou para o elaborador de politicas publicas educacionais, entdo, 0s mesmos termos

podem representar realidades totalmente diferentes, ligadas a natureza de seu préprio

Embora o termo néo pertenca a Bakhtin/ Volochinov, a discusséo promovida sobre a reflexdo e refragdo
dos signos nos permite fazer uma alusdo aos estudos teéricos empreendidos por Pécheux acerca do jogo
imaginario no que se refere a construcdo do ponto de vista sob o Referente (R).
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trabalho (técnico-administrativo, ndo pedagdgico ou epistemoldgico). Da mesma
maneira, observaremos no capitulo 6, ao analisar os projetos de ensino contidos nas
dissertagdes do corpus, os termos de uma determinada teoria podem assumir uma
conotacdo muito particular ao serem mobilizados pelo pesquisador, confrontado com
suas experiéncias e posicdes enquanto professor, e mesmo com as palavras oriundas de
outras teorias, causando efeitos que podem ser percebidos como ‘“distor¢do” das
palavras originais dos teodricos, mas que resultam justamente da sua colocacdo em
didlogo com outras. Todas essas significagdes sdo possiveis porque “a palavra esta
sempre carregada de um conteddo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial (...) e
somente reagimos aquelas que despertam em nods ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 46).

Com isso, concluimos que as teorias, as concepcles e as abordagens da area da
linguagem podem assumir significados diferentes para grupos sociais diferentes,
embora os grupos dominantes assegurem que todos tratam dessa questdo sob um mesmo
significado — estratégia que tenta ocultar a dialética interna do signo, visando torna-lo
monovalente, valorizando “a verdade de ontem como sendo vélida hoje em dia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 46).

Resta ainda uma ultima consideragdo, oriunda dos debates promovidos por
Rama (2015), que trata da organizacdo das sociedades latino-americanas no periodo
compreendido entre os seculos XVI e XX. A chave de interpretacao do critico literario é
a ideia de uma “concepcao reitora”, de uma “razdo ordenadora” e “gestora” que atua na
base de constituicdo e administracdo das col6nias da América Latina. Para ele, a
transicdo da renascenca (no inicio do periodo colonial) a modernidade nascente (nos
séculos XIX e XX) ndo pode ser pensado fora do quadro de uma sociedade regulada
pela escrita, sem se levar em consideragdo a organizagdo muito especifica que o
trabalho intelectual (e, portanto, as classes ou trabalhadores intelectuais, dentro dessa
sociedade) assumiu historicamente.

Dentro dessa perspectiva, 0 autor compreende o signo enquanto elemento
importante no processo de transformagdo/producéo da realidade social, o que nos faz
remeter as discussdes empreendidas por Bakhtin sobre a relagdo signo/realidade. A
palavra ndo representa uma realidade exterior; ela a “refrata”, produz imagens que estdo
sempre em desajuste com a realidade e umas com as outras. A isto Rama acrescenta, no
entanto, que o controle da palavra permite, de certa forma, um controle relativo sobre o

real, na medida em que a palavra é parte importante desse real. A for¢a do signo se faz
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presente nas mais lentas mudancas sociais, registrando e produzindo transformacdes
numa dada realidade, dado o valor ideoldgico que possui. Na situagdo aqui apresentada,
0 signo, materializado pela escritura (conjunto de préticas escriturérias), € responsavel
por legitimar mudancas, promover a transformacdo social (oficial) na realidade,
conforme discutimos na sequéncia.

Em grandes linhas, Rama (2015) mostra que o signo, concebido dentro de uma
concepcdo reitora, atua como forga que visa modificar o espaco colonial no que se
refere a sua organizacdo fisica e administrativa. Sua materializacdo escrita, em
particular, por meio da “cidade das letras”, seria responsavel por sustentar o poder que
rege o funcionamento oficial na geografia latino-americana. O autor compreende a
constitui¢do da cidade americana como um “parto da inteligéncia”. Isso significa dizer
que os colonizadores, ao constituir as primeiras cidades do “Novo Mundo”, nado
reproduziram o modelo urbano existente na Metrdpole, mas objetivaram construir
cidades ideais, regidas por uma razdo ordenadora que tentava se “impor” a realidade
opaca do continente americano, instaurando uma ordem administrativa e social
hierarquica, que, até certo ponto, ignorava a ordem social real de comunidades locais ja
instaladas. As primeiras cidades americanas eram, portanto, diferentes de qualquer
cidade que existisse concretamente no “Velho Mundo”, mas, a0 mesmo tempo,
representavam a forma mais “atual” do pensamento europeu — a razao renascentista. A
vida social nas recém-fundadas colénias (acdes, praticas, comportamentos, etc.) era
assim influenciada por essa consciéncia racionalizadora que tinha nas Américas uma
espécie de tabula rasa.

A cidade, assim instituida, seguia, a principio, 0 modelo da cidade barroca, sede
administrativa de carater colonizador e responsavel por instalar outra cidade, chamada
pelo autor de “cidade letrada”, cuja acdo se cumpria na ordem dos signos. Isto fazia
desta cidade letrada o anel protetor do poder e executor dessa ordem (organizacao fisica
e social) nas colonias.

Rama (2015) afirma que, na empresa colonial, o signo — particularmente o signo
da escrita — tem uma “capacidade reitora”, isto €, uma capacidade de organizar a
realidade e, em certo sentido, convocar a existéncia um real gestado primeiramente no
pensamento (na administracdo, na burocracia, na literatura...). Tanto a gestagcdo dessa
realidade imaginada quanto sua concretizacdo e sua manutengdo s se tornam possiveis
na medida em que a divisdo do trabalho é organizada pela letra — a producdo e

distribuicdo dos saberes técnicos necessarios a exploragdo do “novo mundo”, a
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burocracia da administracao, as necessidades de controle (contabil, comercial, politico,
ideoldgico) etc.. fazem parte da propria cidade, portanto. A frente desta fungdo esta a
cidade letrada, que nunca existiu fora do terreno das decisGes econémicas, politicas e
culturais que, posteriormente, auxiliaram na formacao dos Estados latino-americanos.

Aliada a ideia de cidade letrada, Rama apresenta também a nogdo de “cidade
escrituraria” no terceiro capitulo de sua obra. Esta ¢ a representacdo escrita da cidade
letrada, metafora que indica o surgimento de uma constituicdo oficial que conduziria a
vida na colbnia por meio de documentos variados, entre 0s quais se observam as
primeiras escrituras de cunho juridico ou legislativo (prebendas, concessdes vice-reais,
emissOes de dividas publicas), passando pelas cartas (rede epistolar) e pela literatura
(novelas) em defesa da preservacao da lingua peninsular - simbolo de poder da Coroa na
colbnia - até o aparecimento de grafites e gazetas - como manifestacdo de resisténcia a
esse poder constitucional. Advogados, escrivades, escreventes e burocratas, além de
médicos, eram os profissionais responsaveis pela producdo desses documentos que a um
sO tempo regiam e justificavam a organizacgdo social, e consequentemente, compunham
a cidade escrituraria (cidade letrada), tanto na colénia como na Republica. Por suas
maos € que se exercia a faculdade escrituraria, o trabalho com as letras.

Segundo o autor, a cidade letrada se articulava ao poder por meio da ordem dos
signos, o0s quais justificavam esse poder mediante a materializagdo de leis, distribuicdes
hierarquicas, proclamaces, regulamentos, cédulas e outros documentos escritos. Essas
escrituras garantiam de modo oficial a organizacdo da cidade (coldnias) quanto ao
funcionamento das atividades publicas, politicas, da ordenacdo da vida cotidiana, entre
outros. As leis presentificadas na escritura proporcionariam, portanto, a estrutura real
de que o poder regente (Monarquia, na col6nia; Estado nacional, na modernidade)
necessitaria na cidade letrada para continuar se mantendo. Conforme o autor, as
operacdes letradas regiam o poder, classificando ou hierarquizando a sociedade.

Consoante Rama (2015), para a preparacdo da cidade escrituraria, recursos
foram reservados e investimentos realizados na educacgdo superior dos letrados e na
fundac&o de universidades nas coldnias latino-americanas. Ndo somente a escritura, mas
também a leitura foi reservada a esse grupo letrado. Tal exclusivismo possibilitou o
surgimento de uma atitude de certa reveréncia em relacdo a escritura, tornando-a
sacralizada, o que transformou a cidade letrada em escrituraria, reservada a uma
minoria. Parece licito supor que essa aura atribuida a escrita permanega produzindo

efeitos atualmente, por exemplo, no modo reverente como as pesquisas do corpus citam
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as teorias nas quais fundamentam suas tomadas de posicao, mesmo quando elas provém
das velhas metrépoles coloniais e parecem falar de realidades ainda muito distintas das
que sdo vividas nas escolas das ex-coldnias. Também parece apropriado considerar que
o formato do ProfLetras ndo deixa de produzir uma espécie de “anel de poder”,
selecionando um conjunto de professores aos quais, por meio da “pena” (do trabalho da
escrita), é dada uma funcdo distinta — a de “multiplicar” os ensinamentos aprendidos na
universidade junto aos pares.

Conforme Rama (2015), o endeusamento da escritura consolidou a diaglosia, a
manifestacdo de duas linguas na sociedade latino-americana. Essas duas linguas eram
utilizadas e conviviam entre si nessa sociedade. A lingua publica, também chamada de
norma cortesd, procedente da peninsula, foi caracterizada por sua rigidez e maior
dificuldade de evolucdo. Ela servia a oratoria religiosa, a cerimonias civis, a relacdes
protocolares dos membros da cidade letrada, além do registro de escrituras. Ja a lingua
popular, conhecida como lingua cotidiana, pertencente a plebe, ao povo, de uma
evolucdo constante, foi caracterizada como a lingua utilizada nas relages sociais do
baixo estrato, também relacionada a corrupc¢do, a ignorancia e ao barbarismo, devido a
essa liberdade, informalidade na fala popular.

Além dessas linguas, a cidade escrituraria também era composta por dois anéis.
O anel urbano, que originou o espanhol americano, evitado pelos letrados durante muito
tempo, estava formado pelos “criollos”, ibéricos desclassificados, estrangeiros, libertos,
entre outras castas derivadas de cruzamentos étnicos. No entorno desse anel urbano
havia outro, em que se localizavam os suburbios, as pequenas aldeias, os quilombos e 0s
bairros indigenas. Nesses espacos, proprietarios de terra, membros do ndcleo superior,
classe dirigente compunham a minoria, cuja propriedade e uso da lingua delimitavam a
hierarquia social. E interessante observar que essa divisdo dos anéis de poder é
perceptivel nas pesquisas analisadas, uma vez que uma parte delas é de autoria de
professores que atuam no interior, mas todas sdo escritas ndo apenas na “norma cortesa”
do portugués brasileiro, como também se pautam na autoridade dos conhecimentos da
cidade.

A restricdo do acesso as letras produziu uma contradigdo no seio das sociedades
latino-americanas: embora a escrita servisse a organizacdo da sociedade, grande parte
desta sociedade levava uma vida distanciada dessa organizagdo escrituraria, isto €,
preservavam formas de organizagdo social e, talvez, de “consciéncia”, herdeiras das

sociedades pré-colombianas ou formadas no ecletismo da col6nia, mas ndo diretamente
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regidas pelo Estado. A existéncia dos documentos oficiais nesse periodo, ou seja, 0
registro oficial de leis ou surgimento de uma constituicdo, nem sempre foi eficaz em

afetar o modo de vida de toda a populacéo das coldnias. Conforme comenta o autor:

A letra sempre foi sempre acatada, ainda que na realidade ndo fosse
cumprida, tanto durante a Colbnia, com cédulas reais, como durante a
Republica, em relagdo aos textos constitucionais. Dir-ser-ia que de duas
fontes diferentes procediam os escritos e a vida social, pois 0s primeiros nao
emanavam da segunda mas procuravam impor-se a ela, enquadrando-a
dentro de um molde incompativel com a sua medida. Houve um desencontro
secular entre as minuciosidade prescritiva de leis e cédigos e a confusdo
anérquica da sociedade sobre a qual legislavam. Isso ndo diminui em nada a
forca coerciva, dando instrucbes para que a elas se submetessem vidas e
fazendas. A monétona reiteracdo dos editais comprova a sua ineficacia e o
consideravel setor social que se desenvolveu sem sentir-se concernido, cujos
integrantes, como diz uma comunicacdo do século XVIII relativa aos
galchos, ndo tinham outra lei se ndo a prdpria consciéncia. (RAMA, 2015,
p.50, 51).

O fato de muitas vezes se fazerem queixas de que, “apesar” dos avangos das
pesquisas, 0s professores insistem em ignora-las nas suas préaticas profissionais, pode
dar a entender que essa postura ambivalente citada por Rama continua pautando a
relacdo dos sujeitos com a escrita produzida na universidade. Além dessa contradicao

promovida pela escritura, Rama ainda afirma que:

Toda tentativa de rebater, desafiar ou vencer a imposi¢do da escritura passa
obrigatoriamente por ela. Poder-se-ia dizer que a escritura termina
absorvendo toda a liberdade humana, porque sé no seu campo se desenrola a
batalha de novos setores que disputam posicGes de poder. Ao menos é o que
parece comprovar a historia dos grafites na América Latina. (RAMA, 2015,
p.57).

A tese de Rama (2015) pressup@e, portanto, que o controle politico e econdmico
das colbnias e, posteriormente, dos estados emancipados, depende de um controle dos
discursos e dos saberes, ou, em outras palavras, do controle do signo (escrituras). De
diversos modos, Rama (2015) chama atencéo para isso. Os grafites surgidos nas cidades
latino-americanas s@o provas dessa tentativa de controle. A censura e as criticas as
mensagens deixadas nas paredes por eles (os grafites) ajudavam a reestabelecer a
hierarquia da escritura e ao passo que confirmavam uma clandestinidade, a ilegalidade
dessas manifestacGes escritas consideradas marginais, por atentar contra o poder que
regia a sociedade. Assim, tentava-se conservar o poder na ordem dos signos (escrituras),
tarefa exercida pela cidade letrada, a fim de se preservar o poder sobre a propria ordem

social.
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As consideracdes de Rama (2015) nos parecem importantes para refletir sobre o
papel das préticas escriturarias da universidade contemporanea e sobre a relacdo que 0s
sujeitos estabelecem com a ‘“cidade das letras” ao obterem acesso aos meios de
producdo intelectual. Assumindo uma postura pouco otimista, consideramos que a
pesquisa educacional vem se mostrando um exercicio da “capacidade reitora” dos
signos, isto é, o exercicio de organizar e estruturar o funcionamento do conhecimento
cientifico em direcéo a determinada realidade de ensino, conforme os designios de uma
“cidade letrada”. A pesquisa ¢ uma forma de agir discursivamente sobre o
funcionamento do ambiente escolar, criando palavras e categorias para descrevé-la e,
portanto, controld-la. Como as primeiras cidades latino-americanas, as concepgdes
tedricas ou abordagens de ensino parecem estar a servico da producdo de uma realidade
idealizada, cujo corpo estd em um conjunto de documentos escritos e na mobilizacdo de
um conjunto de especialistas e gestores responsaveis por sua organizacdo e possivel
concretizacdo no campo educacional. A escrita traz a promessa de que 0 que se V€ nos
textos um dia existird na realidade concreta das escolas, e com isso justifica a propria
necessidade de continuar escrevendo o mesmo, enquanto a promessa ndo se realize. De
outro lado, podemos dizer que a “capacidade reitora” ndo se exerceria sem contradi¢cdo
no ambiente escolar. Quando Rama (2015) afirma que a sacralidade do escrito consiste
em acatéa-lo, mas ndo cumpri-lo; podemos pensar que as pesquisas, enquanto escrituras,
se cumprem na ordem dos discursos, assumem o signo (oficial) a ser regido nas escolas,
porém, vivemos uma realidade escolar paralela a suas ordens, a sua prescricdo, ao seu
controle, funcionando na maioria das vezes a parte das diretrizes oficiais.

Verificamos que, embora a escritura funcione em uma contradicdo (como no
caso das pesquisas), ela ndo deixa de ser responsavel pela administracdo e o
funcionamento oficial da escola, seja por meio da materializacdo de diério de classe, de
fichas de avaliacdo ou de indicadores de rendimento, por exemplo. Vemos assim que a
escrita € tomada como o lugar onde se exerce o controle dos discursos e dos saberes (ou
se tenta fugir e resistir a ele) que circulam no ambiente escolar, sendo que as pesquisas
educacionais, as dissertagdes do ProfLetras, podem ser entendidas como signos que
atuam enquanto formas de controle dos discursos e saberes na/sobre a escola, de modo
que esses continuem sob dominio da mesma antiga ‘“cidade letrada” da qual a
universidade também faz parte, por meio de sua relacdo com o Estado, a escola publica,

0s especialistas em educagdo, os programas de formacdo, os formadores etc..



92

4 POS-GRADUACAO E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo debatemos as relacdes entre universidade e escola basica por
meio de politicas educacionais direcionadas a formacéo continuada de professores, em
especial a de Lingua Portuguesa. Dividimos a discussdo em trés momentos. No primeiro
momento, discutimos as transformagdes educacionais por que passaram as instituicoes
de ensino superior, suas funcdes e suas adequacdes a novas demandas econémicas,
politicas e culturais nos anos finais do século XX, bem como a atuacdo da pds-
graduacdo no espaco universitario nesse periodo e anos posteriores, com énfase para a
implantacdo dos mestrados profissionais, entre eles, aqueles pertencentes ao ambito da
educacéo.

No segundo momento, dissertamos sobre as politicas de formacdo continuada
para a qualificacdo de professores da educacdo bésica. Para isso, realizamos uma
discussdo voltada para um recente programa de formacdo continuada de professores, 0
ProfLetras, que se circunscreve nesse cenario, sob a modalidade de mestrado
profissional. Buscamos ndo apenas apresentar o programa, mas analisar esse espaco de
formagéo a partir de nossa condi¢do de egresso pesquisador que percebe o programa
como parte de um conjunto de acdes governamentais que, na atualidade, desenvolve-se
dentro de um movimento de racionalizacdo técnica no campo da educacdo, em especial
no campo da formacdo continuada de professores.

Na terceira parte desse capitulo, dedicamo-nos a apresentacdo e analise do
primeiro recorte, discutimos as imagens constituidas sobre o professor de Lingua
Portuguesa nos textos de apresentacdio do programa (ProfLetras/fUFRN,
ProfLetras/fUFPA e CAPES). Analisamos tais imagens a luz da Analise do Discurso de
linha francesa, sob as categorias que compdem o jogo de formacgbes imaginarias
discutidas por Pécheux (1993), Ia (A), Ia (B), Ia (R), buscando compreender as imagens
discursivas construidas a partir do posicionamento dos sujeitos envolvidos no programa

e sua relagdo com os discursos educacionais que circulam no cenério brasileiro atual.

4.1 A Universidade e os Mestrados Profissionais
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A universidade tem entre seus compromissos a funcdo de contribuir na formacéo
de profissionais de diversas areas. Essa instituicdo diferencia-se de outras por seu
carater autbnomo no que se refere a producéo e circulagdo dos conhecimentos no seu
interior e por sua relacdo com a sociedade em geral. Na contemporaneidade, a
universidade ndo perdeu essas funcBes, mas agregou outra que tem a ver com a oferta de
uma educagdo com vistas a atender demandas do mercado de trabalho. Inserida em um
sistema maior de capital, a instituicdo passou a responder as necessidades da economia,
de modo a alcancar um numero maior de discentes para o proposito mercadologico.

Para tratar sobre a reconfiguracdo do espaco universitario, Silva (2017), em sua
pesquisa de mestrado, analisa o discurso de mercantilizacdo na educagdo superior
assumido nas pecas publicitarias de faculdades/universidades privadas na Amazonia
brasileira e faz algumas consideracdes sobre as condi¢cdes de producdo desse discurso
dentro do periodo de redemocratizacdo no Brasil, o qual marca o advento da politica
neoliberal no campo social, incluindo o campo educacional em nivel superior.

O autor discute reformas politicas e politicas publicas para o ensino superior,
ressaltando, entre outros governos, os de Fernando Henrique Cardoso e Luis Inécio Lula
da Silva, que governaram o pais, cada qual, por oito anos seguidos — totalizando
dezesseis anos de governo — num periodo em que se pode notar de modo mais profundo
o desenvolvimento de um cenario mercantil no ensino superior, que fez parte do projeto
neoliberal iniciado nos anos finais da década de 80, com os governos de Fernando
Collor de Mello (1990-1992) e Itamar Franco (1993-1994). A dltima década do século
XX no Brasil iniciou-se, portanto, sob a forte presenca de uma atmosfera capitalista, na
qual instituicdes estrangeiras, como FMI e Banco Mundial, viabilizaram reformas
politicas que abriram espaco para a privatizacdo de diversos servicos publicos, entre
eles, a educagéo superior (SILVA, 2017).

Nesse periodo, o Estado brasileiro, assumindo politicas de cunho neoliberal,
passa de provedor das necessidades sociais a regulador destas necessidades, tornando-se
gestor de servigos publicos essenciais a sociedade. Segundo Sguissardi e Silva Jr. (2005,
p. 11 apud Silva, 2017), o Estado, sob o ponto de vista neoliberal, é tido como “o reino
da ineficiéncia, da burocracia, da corrup¢do, da opressdo, da extorsdo (de impostos) e da
ma prestacdo de servigos, e sacraliza-se o privado como sendo o reino exclusivo da
liberdade, da criatividade, da imaginagdo e do dinamismo”. Ainda conforme o autor, o

ensino superior é tratado como um servico comercializdvel, uma mercadoria de
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interesse empresarial, cuja equidade, eficiéncia e competitividade visam a uma
educacao superior que atenda as demandas da economia globalizada.

As instituicfes privadas se destacaram nesse cenario, uma vez que aumentaram
consideravelmente o numero de vagas ofertadas. Essas instituicbes passaram a lucrar
cada vez mais, pois, subsidiadas por politicas educacionais, aumentaram as
possibilidades de acesso aqueles que buscavam este tipo ensino, o que transformou a
educacdo superior em um negocio rentdvel, lucrativo. Observa-se, portanto, a
“mercadoriza¢do do ensino superior”, segundo conclusbes de Durdo (2015), processo
mercadolOgico que passa a caracterizar essa etapa da educacao.

Silva (2017) destaca que FHC viabilizou politicas publicas que, dentro da ldgica
neoliberal, favoreceram a expansdo da educacdo superior pela iniciativa privada,
auxiliada por dispositivos legais'®. No periodo de oito anos (1995-2002), o estudioso
afirma que o nimero de Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas cresceu 118%;
em contraposicdo, o nimero de IES publicas permaneceu estavel. De modo semelhante,
o autor afirma que houve evolugdo das matriculas no setor privado de 150%, trés vezes
maior que o do setor publico, de apenas 52%. Nesse interim, o Estado brasileiro
assumiu de vez a agenda neoliberal, a qual passou a nortear o eixo da politica no pais
em anos sequentes.

Ja no periodo de oito anos do mandato do presidente Lula (2003-2010), o
processo de privatizacdo esteve atrelado a parcerias entre o publico e o privado. Silva
(2017) relata que o programa do governo Lula ndo promoveu somente esse tipo de
parceria, mais também contou com metas para ampliacdo de vagas no ensino superior, e
deste modo, seu programa de governo, entre outras medidas, criou, em 2004, o
Programa Universidade para Todos, denominado PROUNI — com o objetivo de
conceder bolsas de estudos integrais e parciais em cursos de graduacao e sequenciais de
formacéo especifica, em IES privadas, bem como abriu novas universidades federais,
ampliou vagas nas universidades federais existentes e lancou o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais, REUNI (2007) —
cujo principal objetivo foi ampliar 0 acesso e a permanéncia de estudantes na educagao

superior publica. Dessa forma, as politicas adotadas durante o0 mandato de Lula da Silva

19 A saber: 1) A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, (Lei N° 9394/96); IlI) decretos de
classificacdo académica, a) o Decreto n° 2.306, de 19 de agosto de 1997, b) Decreto n° 3.860, de 9 de
julho de 2001, ¢) Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006 e d) o Projeto de Lei n® 7.200/2006. (SILVA,
2017).



95

tentaram auxiliar tanto as IES publicas federais, quanto as IES privadas, sem deixar de
atender as demandas impostas pela agenda neoliberal durante anos do referido governo.

Diante desse cenério que envolveu da educacao superior, percebemos realidades
distintas e, muitas vezes, bem definidas. Conforme Brito et al. (2008), de um lado,
podemos dizer que houve instituicbes se ocuparam prioritariamente com a producdo do
conhecimento intelectual, com o incentivo e desenvolvimento de pesquisas e demais
atividades académicas que as mantiveram no grupo das instituicfes tidas como lugares
de exceléncia e referéncia. De outro lado, houve aquelas que se ocuparam prioritaria ou
exclusivamente de atividades de ensino, focando na oferta de cursos cuja formacéo
profissional contribuiu significativamente para as demandas de mercado, as quais
estavam relacionadas, “ao crescimento do setor de servicos e a expansdo e
diversificacdo das atividades urbanas” (BRITO et al., 2008, p. 778). Como verificamos,
essas realidades envolveram as instituices de ensino superior, sem excluir as IES
publicas que, responsaveis por diferentes demandas socioeconémicas, passaram a
assumir também um carater de organizagdo social, conforme ocorreu a intensificagao
das propostas neoliberais no pais.

Em acréscimo a esses argumentos, Chaui (2003) destaca que a universidade
publica, ao ser definida como uma organizacdo social e ndo mais como uma instituicdo
social, passa a ser “regida pelas ideias de gestdo, planejamento, previsdo, controle e
éxito. Nao Ihe compete discutir ou questionar sua propria existéncia, sua funcéo, seu
lugar no interior da luta de classes” (CHAUT, 2003, p. 05). Além disso, passa a “gerir
seu espaco e tempo particulares aceitando como dado bruto sua inser¢do num dos pélos
da divisdo social, e seu alvo ndo é responder as contradicOes, e sim vencer a competicdo
com seus supostos iguais” (CHAUI, 2003, p. 06). Para a autora, as IES publicas, a partir
dessa perspectiva, reorganizaram suas fungdes, agora estruturadas por muitas normas e
padrdes alheios ao conhecimento e formacdo intelectual, segundo os quais, por
exemplo, a docéncia seria pensada como habilitacdo rdpida dos graduandos para o
mercado de trabalho, e a pesquisa, por sua vez, seria a posse de instrumentos para
intervir e controlar alguma coisa, ndo havendo mais, portanto, lugar para reflexo,
critica ou exame do conhecimento, visando assim as prioridades definidas pelo Estado
dentro de uma logica operacional de mercado.

E nesse contexto de profundas transformacdes neoliberais que destacamos a
intensa busca da pds-graduacéo brasileira por formacéo de profissionais voltados para o
atendimento de necessidades dos setores produtivos no interior das InstituicOes de
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Ensino Superior, um incentivo a implantacdo de programas de Mestrado Profissional
(MP) nos espacos das universidades. Esse fato sinaliza para uma ampliacdo dos
programas de pds-graduacdo nas instituicdes brasileiras no que tange ao tipo de
conhecimento produzido e aos profissionais que se pretendeu alcancar com a oferta dos
mestrados profissionais. A implantacio de MPs seria, portanto, reflexo das
transformacgdes por que passaram e passam as universidades no Brasil, inseridas na
ordem do capital, em que se objetiva maior rentabilidade econémica e politica.

Abaixo apresentamos um quadro com alguns documentos que embasaram a
implantacdo, a regulamentacdo e a avaliacdo dos mestrados profissionais no cenario
nacional, o que possibilitou, posteriormente, a criacdo de mestrados profissionais na

area da educacdo, entre eles, o ProfLetras, abordado na proxima sessao.

Quadro 03- Implantacao, regulamentacéo e avaliacdo do Mestrado Profissional.

N° | Titulo do doc. Conteudo Data de Fonte
publicacdo disponivel
01 | Parecer n° | Definicdo da natureza e | 3/12/1965 Site SCIELO
977/65 objetivos dos cursos de pos-
graduacdo.
02 | Mestrado no | Andlise  dos  mestrados | 1995 Site da CAPES
Brasil: A | Profissionais e definicdo de
Situacdo e uma | critérios para
Nova acompanhamento e
Perspectiva avaliagéo.
03 | Portaria Recomendacado, 17/10/ 1995 | Site da CAPES
Normativa n°® 47 | acompanhamento e avaliacdo
de cursos de mestrado
dirigidos a formagéo
profissional.
04 | Portaria n° | Reconhecimento dos | 11/01/1999 | Diario oficial
80/CAPES mestrados profissionais. da Uniéo-
Secdo 1, p.14.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora.

O Parecer n® 977/65, de 03 de dezembro de 1965, considerado marco referencial
de criacdo da pds-graduacdo no Brasil, foi o documento que definiu a natureza e
objetivos dos cursos de pos-graduacgéo, estabelecendo a distin¢do entre a pos-graduacéo
stricto sensu (cursos de mestrado e doutorado) e lato sensu (especializacdo e
aperfeicoamento). Embora a modalidade mestrado profissional ndo estivesse nele

especificada, o referido dispositivo ja abordava a necessidade futura de formacgdo de
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profissionais voltados para a producdo de um conhecimento intelectual e de outros que

se ocupariam de um conhecimento mais técnico, como indicado abaixo:

a urgéncia de se promover a implantacdo sistematica dos cursos pés-
graduados a fim de (...) formar os nossos prdprios cientistas e tecnélogos
sobretudo tendo em vista que a expansdo da indUstria brasileira requer
namero crescente de profissionais criadores, capazes de desenvolver novas
técnicas e processos, e para cuja formagdo néo basta a simples graduacéo (p.
03).

Outro indicativo trazido no Parecer n® 977/65 que aponta para o surgimento dos
MPs foi o destaque dado a modelos norte-americanos para orientar a criacdo do sistema

de pds-graduacdo brasileira, apresentando, assim, duas modalidades:

Mestrado e doutorado representam dois niveis de estudos que se
hierarquizam. Distinguem-se o doutorado de pesquisas, 0 Ph. D. que é o mais
importante dos graus académicos conferidos pela universidade norte-
americana, e os doutorados profissionais, como por exemplo, Doutor em

Ciéncias Médicas, Doutor em Engenharia, Doutor em Educagdo, etc.. O
Mestrado tanto pode ser de pesquisa como profissional. (p. 04, 05).

Instituidos os programas de pds-graduacdo no Brasil, os mestrados académicos
foram considerados prioridades até os anos 70, por entdo atenderem as necessidades de
formacdo de pessoal de alta qualificacdo para atuar nas areas profissionais, nos
institutos tecnoldgicos e nos laboratdrios industriais, conforme informacgdes trazidas no
documento “Mestrado no Brasil — A Situagdo e uma Nova Perspectiva”®. A situacdo se
modificou apds esse periodo, dadas as transformacdes tecnoldgicas e econémico-sociais
que provocaram o “surgimento de programas de mestrado com caracteristicas diferentes
(...) na orientacdo dos curriculos, na composi¢cdo do corpo docente e discente, nas
formas de financiamento e nos arranjos institucionais” (BRASIL 1995, p.16),
programas que diferiam, portanto, dos existentes no sistema de pds-graduacdo do pais
por articularem conhecimentos cientificos e praticas do mundo do trabalho, que se
dirigiam a formacdo de profissionais de variados setores, passando a se desenvolver
com sucesso no Brasil, de acordo com o documento.

Devido a esse destaque dado aos mestrados profissionais, a Portaria n° 47, de 17

de outubro de 1995, determinou “a implantagio na CAPES de procedimentos

20 Elaborado pela comissdo designada pelo presidente da Capes, o documento analisou “o fendémeno
desses novos cursos dentro do contexto da pés-graduacdo no Brasil e [sugeriu] critérios diferenciados
para acompanhamento e avaliacdo, com o objetivo de manter a qualidade e a credibilidade conquistadas
pelo sistema” (1995, p.16).
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apropriados a recomendacdo, acompanhamento e avaliagdo de cursos de mestrado
dirigidos a formagao profissional”, passando esses cursos a fazerem parte dos sistemas
da pos-graduacdo no Brasil. Essa portaria, entretanto, foi revogada pela Portaria n° 80,
de 11 de janeiro de 1999, que ampliou as regulamentacdo e legitimacdo dos mestrados
profissionais, destacando ainda a relevancia de seu carater de terminalidade, que
enfatiza o aprofundamento da formacgdo cientifica ou profissional conquistado na
graduacéo.

Segundo o art. 2°, da Portaria n® 80, os MPs sdo assim caracterizados:

a) estrutura curricular clara e consistentemente, articulando o ensino com a
aplicacéo profissional;

b) quadro docente integrado predominantemente por doutores, podendo uma
parcela ser constituida de profissionais de qualificagdo e experiéncia
inquestionaveis;

c) condi¢cBes de trabalho e carga horaria docentes compativeis com as
necessidades do curso, admitido o regime de dedicagéo parcial;

d) exigéncia de apresentacdo de trabalho final que demonstre dominio do
objeto de estudo. (1999, p. 14)

Em razdo de seu objetivo e formato, o mestrado profissional se interliga ao
atendimento de necessidades do mundo do trabalho por meio da instrumentalizagédo
técnica de profissionais que se encontram em exercicio nas diversas atividades do setor
produtivo, como em atividades de outras areas de interesse publico, em que esses
trabalhadores, por meio do conhecimento técnico-cientifico ou técnico-profissional
apreendido em um determinado periodo de tempo, sejam capazes de gerenciar
situacOes, aplicar conhecimentos ou solucionar problemas no ambiente de trabalho, com
vistas a garantir resultados melhores nas suas areas de atuacdo profissionais. 1sso nos
permite dizer que os MPs trazem em sua génese principios de racionalizacdo técnica,
ndo somente pela forma como se caracterizam, mas pelos objetivos que apresentam em
sua proposta, algo que ja os diferia substancialmente dos mestrados académicos.

Sobre as diferencas existentes entre essas duas modalidades, Fisher (2005) e
Ribeiro (2005, 2006) fazem algumas considera¢cBes que, numa época de intensas
discussGes sobre os MPs, ndo s6 mostraram a peculiaridade dos programas como
também pareceram o0s colocar em espacos de atuacdo bem delimitados.

Segundo Fisher (2005) o mestrado profissional surge amparado por portarias e
resolugdes que tentam estabelecer as suas diferencas com relagdo aos cursos
académicos. Entre as diferencas existentes, a autora destaca que o mestrado profissional

variaria quanto ao publico-alvo, a estrutura, ao local e tempo de duracdo, as exigéncias
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de dedicacdo do estudante e a natureza do ensino. Diferentemente do mestrado
académico, o mestrado profissional primaria por uma investigagdo que pudesse ser
aplicada a solugdo de problemas que impactassem no sistema a que se dirige. Nos
cursos académicos, por sua vez, a realidade seria outra: segundo Fisher (2005), haveria
uma prevaléncia da pesquisa e da valorizacdo da producdo bibliografica, e a pratica
profissional vivida como experiéncia real ndo seria apreciada, devido, entre outros
fatores, ao distanciamento entre a pesquisa produzida na academia e os fendmenos do
mundo do trabalho.

Ribeiro (2005), de forma sucinta, também diferencia essas duas modalidades de
programa. Segundo ele, enquanto o mestrado académico atuaria para formar
pesquisadores, no mestrado profissional, a imersdo na pesquisa formaria alguém que,
“no ambiente profissional e externo a academia, saberia localizar, reconhecer,
identificar e utilizar a pesquisa de modo a agregar valor a suas atividades, sejam essas
de interesse mais pessoal ou mais social” (RIBEIRO, 2005, p. 10,11). Nessa
modalidade, conforme Ribeiro (2006) esperar-se-ia que as teorias ndo fossem
contestadas, mas aplicadas ao trabalho profissional. Por isso, segundo o autor, para a
CAPES, o mestrado profissional ndo poderia ser visto como uma titulacdo menor, pois
o0s desafios a que estariam submetidos os MPs seriam t&o altos ou mesmo maiores que 0
do mestrado académico. O autor ainda destaca que, embora houvesse diferencas entres
as modalidades, ambas compartilhavam duas caracteristicas: estavam submetidas a um
certo rigor que atestaria sua qualidade e, além disso, promoveriam uma mudanca
qualitativa no perfil e na formacao do aluno.

A partir dessa perspectiva, trés principais argumentos — retomados e discutidos
no seminario “Para além da academia — a pds-graduagdo contribuindo para a sociedade”
— levaram a CAPES a fomentar a implantagdo dos mestrados profissionais no Brasil,
visando assim desenvolvimento econdmico e social do pais. Sao eles:

- a sociedade atual requer uma formacgdo cada vez mais qualificada, mesmo
para setores que ndo lidam com a docéncia nem com a pesquisa de ponta;

- com 0 aumento das titulagdes no Pais, constata-se que boa parte dos mestres
e uma parte signific_ativa dos doutores encaminham-se para um destino que
Nao € 0 ensino superior;

- A Capes ndo tem preconceito algum contra a transferéncia de conhecimento
cientifico para as empresas ou para 0 mercado, porém esclarece que também

é relevante, para a sociedade, que o setor publico e 0s movimentos sociais
sejam alvos dessa transferéncia. (RIBEIRO, 2005, p. 10,11)
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Deste modo, o mestrado profissional surge da necessidade de atender a
demandas de mercado e do capital, o que levou as universidades a se alinharem a essas
mudangas, de modo a proporcionar conhecimentos que instrumentalizassem o0s
profissionais para o campo de trabalho. A trajetdria percorrida pelos MPs no Brasil
mostra um crescimento dessa modalidade na pos-graduacdo. Informacdes coletadas na
CAPES revelam que em 1999 havia apenas 04 cursos; em 2003 eram 62; em 2007
foram registrados 184, chegando a 338 em 2011; em 2016 o nimero de MPs chegou a
cerca de 600 (HETKOWSKI, 2016). Entretanto, o programa de mestrado profissional
ndo surgiu sem resisténcias por parte da academia.

Segundo Guerra (2012), a educacéo superior no Brasil, influenciada pelo Acordo
de Bolonha?!, rompe com o modelo que a sustentava, até entdo, baseado no ensino,
pesquisa e extensdo. Referindo-se a programas na area de Servico Social, a autora
afirma que somente programas considerados de exceléncia continuariam a gerir seus
recursos baseados nesse tripé; aos demais seria reservado o mestrado profissional, que
titularia para o mercado de trabalho, aproveitando 0s mestres egressos nos setores
produtivos. Nesse sentido, a pos-graduacdo estaria obedecendo a légica mercantilista,
respondendo as necessidades do capital e dos servigos oferecidos no mercado, baseada
na noc¢éo de eficacia e eficiéncia, de acordo Guerra (2012).

No que tange a presenca dos mestrados profissionais na area de Educacdo
(MPEs), a recepcdo ndo foi diferente. André e Principe (2017) destacam alguns
argumentos que materializaram essa desconfianca da comunidade académica. Segundo
elas, (2017, p. 104):

Os argumentos usados por aqueles que se opunham a criagdo dos mestrados
profissionais em educacdo era que eles ameagcavam o futuro da pos-
graduacdo stricto sensu, que se destinava a formacdo do pesquisador. Em
artigo publicado na Revista Educa¢do da PUCCAMP, Severino (2006, p. 11)
considerava a proposta dos mestrados profissionais pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) um grande
“equivoco da politica nacional de pds-graduagdo”, pois, em suas palavras,
poderia trazer “pesadas consequéncias para o futuro desse nivel de ensino”. E
argumentava que apesar dos cuidados da CAPES no estabelecimento de
critérios para recomendacao, acompanhamento e avaliagdo desses cursos, nao
haveria como “[...] evitar seu impacto negativo na caracteristica basica da
pos-graduacdo stricto sensu, qual seja a pesquisa”. (SEVERINO, 2006, p.
11). O grande temor era comprometer o0 que se havia conquistado a duras
penas nos Ultimos anos com a pés-graduacdo stricto sensu, ou seja, a

21 O Protocolo de Bolonha, acordo firmado entre 29 paises europeus, no ano de 1999, para padronizar o
ensino superior nestes paises tem trazido mudangas significativas no mundo todo, no que se refere a
redugdo do tempo de formacdo e titulagcdo e a constituicdo de um perfil de trabalhador funcional as
demandas do mercado. (GUERRA, 2012, p. 01).
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formacdo sistematica de pesquisadores, a geracdo de novos conhecimentos
em atendimento as demandas da ciéncia e da cultura no Brasil.

Contudo, segundo as autoras, criticas e resisténcias aos poucos foram
diminuindo e os mestrados profissionais avancaram na area educacional, 0 que, em
nossa compreensdo, significa dizer que independentemente da diminui¢do ou ndo das
resisténcias, a CAPES avancou com sua politica de implantacdo de MPEs. Entretanto,
para André e Principe (2017), o avan¢o dos MPEs decorreu da articulagdo dos
programas de mestrado profissional e a existéncia do Forum de Mestrados Profissionais
em Educacdo (FOMPE), criado em 2014. Definicdo de metas comuns, relatorios,
artigos, direcionamentos a coordenacdo de area da CAPES foram alguns
encaminhamentos produzidos por coordenadores dos mestrados profissionais da area
nesse espaco de discussdo (ANDRE; PRINCIPE, 2017).

Como mostramos até aqui, os mestrados profissionais vieram para atender ndo
apenas as areas do setor produtivo, mas também outras areas de interesse do Estado —
marcadamente a formacdo de professores. Nas pesquisas realizadas por Hetkowski
(2016) sobre a implantacdo e o avan¢o dos mestrados profissionais em educacdo no
Brasil, de 2010 a 2016, estes totalizaram 38 programas, sendo que 84% encontravam-se
na rede publica de ensino. Recentes, os primeiros mestrados profissionais na area da
educacdo que passaram a configurar neste cenario datam de 2009, na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) - Gestdo e Avaliacdo em Educacdo Publica, e de 2011,
na Universidade do Estado da Bahia (UNEB) - Gestdo e Tecnologias Aplicadas a
Educacio (FIALHO; HETKOWSKI, 2017).

Na formacdo de professores para a educagdo basica (ensino fundamental), a
presenca dos mestrados profissionais data de 2011, com o Profmat, e 2013, com o
ProfLetras. Somados a esses cursos, outros programas passaram a compor o sistema de
pos-graduacdo profissional voltado para essa area da educacdo bésica. Séo eles:
Profciamb, Profis, Profartes, Profhistéria, Profbio, Profqui, Profilo, Profsocio e
Profedfisica®”. Nesse sistema, interessa-nos o ProflLetras — programa de formacéo
continuada destinado a professores de Lingua Portuguesa — sobre o qual langamos

importantes consideragdes no item a seguir.

22 Informagéo disponivel em: https://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia/proeb.
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4.2 O Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras)

No nivel da educacdo basica, contemplando o ensino fundamental, entre outros
programas de mestrado profissional, temos a presenca do Profmat e do ProfLetras, em
consonancia com a Portaria n® 209, de 26 de outubro de 2011, portaria que dispds a
aprovacao e a regulamentacdo de mestrado profissional para qualificacdo de professores
da rede publica da educacéo basica (PROEB), nas modalidades presencial e a distancia.

O Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional (ProfLetras), inspirando
no Profmat, foi implantado em 2013, ap6s a aprovacdo da Resolugdo n° 043/2012, que
estabeleceu a sua criacdo em rede nacional. Este programa funciona no contexto da
UAB/CAPES, tem carater presencial, conta com instituicdes associadas em todas as
regides do pais e os alunos recebem bolsas de estudo, as quais a partir do ano de 2018
foram reduzidas (ou suspensas) sob alegacdo de contencdo de gastos devido a crise
financeira. Sua coordenagdo geral estd localizada na Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.

ProfLetras e Profmat sdo dois programas que constituem politicas educacionais
direcionadas a formacdo continuada de professores que atuam na rede publica de
ensino. Parte de um conjunto mais amplo de acdes governamentais, esses mestrados
profissionais sdo considerados politicas voltadas a melhoria da qualidade no ensino
basico no Brasil. A Portaria n°® 209 é o documento responsavel por essas politicas de

formacdo. Sua finalidade é:

[Promover] a formacdo continuada de professores das redes publicas de
educacdo, no nivel de pos-graduacgdo stricto sensu, nas areas da Educacdo
Bésica Brasileira;

[Instituir] uma rede nacional para oferta de programas de mestrados
profissionais promovidos por instituicdes de ensino superior publicas
brasileiras de notéria tradicdo na area de formacédo de professores e que sejam
participes do Sistema Universidade Aberta do Brasil;

[Valorizar] as experiéncias advindas da pratica do professor ao mesmo tempo
que colabora, através dos trabalhos realizados, para o desenvolvimento de
materiais e estratégias didaticas que ensejam a melhoria do desempenho de
aprendizagem dos alunos;

[Criar] uma rede de reflexdo sobre a realidade do Ensino Basico Publico
Brasileiro apontando perspectivas de mudangas e respostas aos problemas do
cotidiano da escola e da sociedade. (CAPES, 2018).

Essa Portaria regulariza a presenca de mestrados profissionais na &rea da

educacdo, que surgem nesse ambito como uma perspectiva de mudancas, a qual estaria
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intimamente relacionada a necessidade do Estado de implementar uma politica de
formacéo de professores direcionada a constituicdo de uma educacédo de “qualidade”. O
ProfLetras surge assim como um dos programas que funcionaria enquanto espago de
praticas consideradas inovadoras que, por meio de uma instrumentalizacdo tedrico-
pratica do profissional de Letras, serviria a melhoria dos resultados educacionais no
pais. Por isso, uma caracteristica notavel dessa politica é o seu carater em rede, 0 que a
diferencia dos MPEs anteriores, e inaugura uma organizacdo nacional “em massa” de
determinados grupos de trabalhadores da area da educacdo (professor de Lingua
Portuguesa) a serem instrumentalizados para agir sob “problemas” referentes ao ensino
de lingua materna no local de trabalho. Esse carater de rede, no entanto, parece
funcionar como eufemismo para centralizacdo e padronizacdo das préaticas docentes,
pois ndo hd um movimento de interacdo entre 0s entes da rede, apenas entre cada ente e
a coordenacao central.

O ProfLetras € um programa de mestrado que tem por objetivo, conforme seu
regimento®, “capacitar professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia
no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino no pais”. Em linhas gerais, o curso tem por finalidade proporcionar aos
mestrandos discussdes sobre praticas pedagdgicas a luz de conhecimentos teoricos, de
modo a leva-los a construir acBes que os auxiliariam a intervir em sala de aula, no
sentido de solucionar ou amenizar os problemas de aprendizagem (como aspectos
relacionados a leitura e escrita, por exemplo) postos a partir de uma visdo de gestdo da
educacdo, e assim, alterar o quadro da educacdo bésica percebido nos indicadores
avaliativos oficiais.

Para o ingresso no mestrado, o candidato deve possuir diploma em curso
superior de licenciatura em Letras, com habilitacdo em portugués, ser professor de
Lingua Portuguesa no ensino fundamental em escola de rede publica de ensino no
Brasil, pertencer ao quadro permanente de servidores, e atuar em sala de aula em
qualquer ano do 1° ao 9°. Além destes requisitos, os candidatos sdo submetidos ao
Exame Nacional de Acesso, ou seja, realizam duas provas, uma objetiva e outra
discursiva, na instituicdo que pretendem ingressar. O exame € realizado

simultaneamente em todos os estados que aderem ao programa. No edital de 2016, um

2 Ressaltamos que os documentos/dissertacdes do curso coletados para discussao nesta tese referem-se
ao primeiro periodo de vigéncia do programa (2013-2015). Logo, nosso debate se faz a partir da
investigacdo nessas materialidades. Porém, ndo descartamos fazer referéncia as mudancgas ocorridas ao
longo dos anos no referido mestrado, quando necessario.
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novo requisito entrou em vigor e passou a fazer parte das exigéncias para permanéncia
no curso. Segundo o edital n°® 001/2016, o candidato aprovado deveria estar em sala de
aula e ndo poderia afastar-se integralmente do exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental na Rede Publica de Ensino enquanto permanecesse cursando o ProfLetras.
Essa informacdo ndo estava presente nos primeiros editais do programa, o que
possibilitou os professores cursistas a se afastarem integralmente de sala de aula, por
meio de licenca curso. Um dos argumentos em favor do afastamento seria a dificil
conciliacdo entre as demandas do trabalho docente e do mestrado, que pouco
possibilitaria aos mestrandos as condi¢cdes necessarias para permanéncia no programa.
Cada universidade atua como Instituicdo Associada ao programa, e €
responsavel ndo apenas pela execucdo do curso como também pela expedicdo do
diploma, conferindo aos professores mestrandos o titulo de Mestre em Letras, na area de
concentracdo em Linguagens e Letramento, a qual conta com duas linhas de pesquisa:
Teorias da Linguagem e Ensino e Leitura e Producdo Textual: diversidade social e
praticas docentes. O mestrado profissional oferta dez disciplinas e cada Instituicdo
Associada ministra suas aulas em dias e horarios conforme necessidade local. Em 2018,
algumas mudancas foram promovidas no programa quanto a carga horéria e a oferta de
disciplinas. A Resolugédo 003/2018, de 16 de Outubro de 2018, estabeleceu em seu Art.
1° que todas as disciplinas do Programa teriam carga horéria de 60h; e em seu Art. 2°,
que as disciplinas Fonologia Variacdo e Ensino, Texto e Ensino e uma disciplina
optativa seriam ofertadas no primeiro semestre. Gramaética, Variacdo e ENsino;
Literatura e Ensino e uma disciplina optativa seriam ofertadas no segundo semestre.

Em Belém, a Universidade Federal do Para participa como Instituicdo Associada
desde a primeira turma do curso, iniciada em agosto de 2013. As aulas do programa
acontecem as segundas e tercas-feiras. O curso possui um regimento proprio, além de
portarias que auxiliam sua administracdo. Nesses documentos estdo especificadas as
condicdes de acesso, permanéncia e funcionamento do programa de pos-graduacdo que
acontece em rede nacional.

O ProfLetras conta com a participagdo de 42 universidades publicas das cinco
regides brasileiras. Algumas oferecem o curso em mais de uma unidade, o que totaliza
49 unidades no Brasil, segundo informacGes presentes no site da UFRN?. Passados

mais de cinco anos da implantacdo do curso, pesquisas sobre sua efetividade ja

24 profLetras - Mestrado Profissional (ufrn.br)
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comecaram a aparecer, buscando responder aos objetivos propostos pelo programa no
inicio de sua implantacdo. Pensando nessas discussdes, fizemos um levantamento
(estado da arte) que apresentamos abaixo.

Ao investigarmos as producdes cientificas ja realizadas no e sobre o Mestrado
Profissional em Letras (ProfLetras), selecionamos trés locais de busca (online), por
compreendemos ser estes as referéncias principais para realizarmos nossa agéo: Portal
de periodicos CAPES, Portal SciELO e Biblioteca Digital de teses e dissertagdes UFPA
(BDTD). Em campo especifico, digitamos as palavras de busca e encontramos em cada

portal as seguintes informacoes:

Tabela 1- Producdes cientificas realizadas no e sobre o ProfLetras.

Local de busca ProfLetras Mestrado Profissional em Letras
CAPES 35 artigos 1246 artigos
SciELO 0 2 artigos
BDTD 50 dissertacdes 449 dissertagdes/teses

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Optamos pelos trinta e cinco artigos encontrados no Portal CAPES porque
acreditamos que esse numero de periddicos serviu ao nosso proposito de apresentar uma
nocdo dos estudos e dos debates que estdo sendo desenvolvidos pelos sujeitos nos
espacos de formacdo filiados ao programa®, para, assim, situarmos nossa pesquisa, de
modo que ela venha contribuir com as discussfes em andamento no ProfLetras e em
outros espacos educacionais relacionados a formacdo de professores. Com esse recorte,
nosso estado da arte contemplou tanto producdes oriundas de préaticas dos mestrandos
e/ou dos formadores quanto outras relativas a proposta do programa - objetivo,
trabalhos finais, matriz curricular, entre outros aspectos que discutem a natureza desse
mestrado profissional; ou seja, pesquisas ja realizadas no e sobre o Mestrado
Profissional em Letras (ProfLetras).

Numa primeira leitura dos resumos dos trabalhos, observamos que, dos trinta e
cinco artigos coletados no Portal CAPES, somente vinte e um desenvolviam discussdes

de maior fblego sobre o ProflLetras; os outros quatorze apenas faziam alusdo ou

% Néo optamos pelos 1246 artigos porque, devido ao volume encontrado, a quantidade excedia a um
proposito que julgamos qualitativo; ndo optamos pelas 50 dissertagdes, pois tratavam somente resultado
de pesquisas realizadas no programa. Descartamos ainda as 449 dissertagdes/teses, porque os resultados
mostravam também pesquisas do mestrado académico que ndo abordavam o tema ProfLetras.
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mencionavam o programa de modo pontual e por esse motivo os excluimos do nosso
escopo. Com essa delimitagdo, a organizacdo do estado da arte ficou disposta da

seguinte maneira:

Tabela 2- Artigos coletados no Portal CAPES/ Periodo de publicacdo: 2016 a 2019.

Regibes Quant. Unidades do ProfLetras/distribuicéo de artigos
do Brasil
Centro- 1 UNEMAT/Sinop
Oeste (1)
Norte 3 UFPA UNIFESSPA
(2) 1)
Nordeste 9 UFS | UEFS | UFRPE | UFPE UFC UFT | UNEB
oy ) oy oy oy 1 )

Sudeste 1 UFMG

1)
Sul 7 UNEP UNIOESTE UEM UEL

) 2) oy (2)

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Conforme o contetdo abordado, os artigos foram organizados em trés grupos
distintos sobre os quais fazemos as seguintes consideragdes.

a) Pesquisas do grupo 1: as onze pesquisas assim classificadas constituem
recortes ou sinteses das dissertacGes apresentadas ao programa, cuja discussdo esteve
centrada na apresentacdo de praticas pedagdgicas voltadas ao ensino e aprendizagem de
lingua materna realizadas em sala de aula ou em outros espacgos destinados a esse fim.
Ha também producbes que abordaram préaticas semelhantes que foram desenvolvidas no
periodo em que os autores (mestrandos) passaram pelo curso, entretanto, nao
conseguimos dizer com seguranca se esses artigos pertenceram ao Trabalho de
Concluséao Final do Curso (TCF) ou se foram frutos das atividades desenvolvidas em
disciplinas do curso de mestrado.

Questionarios, observacbes in loco, diarios de campo, atividades e tarefas
escritas sdo alguns exemplos de instrumentos de pesquisa utilizados nesses trabalhos. A
analise dos artigos mostrou também que as pesquisas estiveram teoricamente
fundamentadas na concepgdo sociointeracionista da linguagem, nas nogOes de
letramento ou de leitura literaria, assim como na perspectiva de ensino de géneros

discursivos por meio de sequéncias didaticas. Avancos na aprendizagem de leitura e
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escrita, mudanca de habitos de leitura, interesse, participacdo e motivacéo foram alguns
resultados citados pelos autores em suas proposigoes.

b) Pesquisas do grupo 2: classificamos seis trabalhos dessa forma, os quais séo
resultados de pesquisas realizadas por alunos e/ou formadores do programa acerca de
acOes pedagadgicas no ambiente do ProfLetras. Esses sujeitos (autores da pesquisa), por
meio da realizacdo de tarefas de investigacdo, consideraram que vivenciaram praticas
que os levaram a refletir posteriormente sobre modos do fazer pedagdgico em
momentos de pratica docente, no espaco de formacdo académica ou na instituicdo
escolar.

c) Pesquisas do grupo 3: classificamos quatro pesquisas nesse grupo. Elas
discutem algum aspecto da proposta do mestrado profissional baseado na analise de
documentos oficiais relativos ao programa, como regimento, proposta do TCF ou outras
fontes similares, como, por exemplo, textos de apresentacdo do programa e dissertacdes
escritas no ProfLetras. Em geral, esses trabalhos pontuaram as limitagfes da modalidade
profissional face as necessidades da educagédo basica, as restricdes na concretizacdo dos
objetivos do programa a partir do tipo de pesquisa adotada, das disciplinas ofertadas, do
formato do curso, entre outros.

Baseados nesse levantamento, verificamos que a maioria das pesquisas,
dezessete artigos, discute as acbes pedagogicas realizadas durante o curso e avalia ou
mensura positivamente o impacto do ProfLetras na formacdo dos professores, seja por
meio da afirmacdo de mudancas no trabalho do docente (processo de ensino e
aprendizagem), seja pela afirmacdo do programa enquanto principal espaco de reflexéo
e mobilizacdo para essas mudancas. Grande parte desses trabalhos apresenta conclusdes
favoraveis a implantacdo do programa, como ilustram as discussdes que trazemos a
seguir, sobre alguns artigos retirados dos trés conjuntos de pesquisas mencionadas
acima.

No artigo “Desenvolvendo as capacidades de linguagem na producao do género
de historia em quadrinhos (HQs)”, classificado por n6s no grupo 1, Silva e Brito (2018)
analisam produgdes textuais de doze alunos da 82 série em um trabalho que envolveu o
género HQ. Baseados no que chamam de Modelo Didatico do Género (MDG), os
autores propuseram sequéncias didaticas. As “capacidades” analisadas por meio delas
foram capacidades de acdo (lugar de circulagdo do género), discursivas (tipologia
textual, layout) e linguistico-discursivas (pronomes, pontuacdo, onomatopeias, etc.)

produzidas no género em questdo. Segundo os autores, apds as intervengdes, houve
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avanco consideravel na producéo textual (HQ) dos alunos pesquisados no que se refere

aos aspectos discutidos, conforme verificamos no excerto abaixo:

(01)

“Sobre os resultados alcangados, foi possivel verificar o avanco na producao textual dos alunos no
tocante as capacidades de acdo, discursivas e linguistico-discursivas. No inicio do projeto, a
recorréncia de inadequacdes em cada uma dessas capacidades era, respectivamente, 58,33%, 100 % e
83,33 %. Apobs as intervencgdes, observamos que na T3 as recorréncias das inadequacfes reduziram
drasticamente para, respectivamente, 8,33%, 25% e 25%.” (SILVA; BRITO, 2018, p. 443)

No excerto acima, 0s autores mostram que os resultados alcancados “apds as
intervencdes” foram considerados satisfatorios. Os numeros percentuais apresentados
por eles ajudam a validar os resultados trazidos; além disso, o termo “drasticamente”
vem para reforcar a conclusdo apresentada. O uso de dessas estratégias quantificaveis
confere “créditos” ao programa como lugar (produtivo e eficiente) que oportunizou aos
mestrandos a realizacdo de uma (nova) experiéncia, um provavel éxito quanto a
resolucdo dos problemas enfrentado no ensino de lingua materna.

O artigo “Para uma didatica da implicagdo em leitura de textos literarios: a
fungdo das marcas da subjetividade do leitor”, pertencente ao grupo 2, é apresentado
como fruto da experiéncia de ensino com discentes do ProflLetras, turmas 3 (2016) e 4
(2017) — baseado em uma corrente de pesquisa que trabalha sobre uma didatica da
“implicacdo do sujeito leitor” (ROUXEL; LANGLADE, 2004) em aulas de Literatura.
A pesquisa consistiu na andlise de marcas das subjetividades desses sujeitos
(professores que cursam o programa) a partir dos escritos produzidos por eles em
praticas de “leitura subjetiva” da obra “Como um romance” (1993), de Daniel Pennac.

Os aspectos considerados na andlise pontuam aquilo que chamou atencdo do
mestrando na leitura, a apropriacdo e ressignificacdo da leitura, a singularidade dos
escritos produzidos. Os resultados obtidos na anélise levaram a autora entender que, por
um lado, esses sujeitos leitores se fizeram presentes no texto lido, mostrando suas
impressdes e sentimentos, comprometendo-se com a atividade proposta, e por outro,
enquanto professores de Lingua, tendo que lidar com o texto literario na escola,
poderiam buscar meios diversos para implicar o aluno no ato de ler, tal qual

vivenciaram no espaco de formacao. Em suas consideracGes, a autora afirma que:

(02)
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“(...) é importante mudar os habitos de andlises das leituras de textos literarios de nossos alunos-
professores para que eles possam mudar os habitos de analises dos alunos deles na escola. Espero
que essa mudanca de habito de analises favoreca mudancas positivas e implique vivamente o sujeito
leitor em sua formacao literaria.” (XYPAS, 2018, p.178).

Este dado mostra a énfase dada pela autora a palavra “mudanca”, que
possivelmente percebe o programa como espago promotor de transformacgdes, neste
caso, alteracBes “nos habitos de analises de leitura literaria” (do professor e do aluno).
Assim, a autora (formadora) partilha das concepcBes do programa de que a
transformacéo deve ocorrer no professor, nas suas acfes, nos seus “habitos”. A funcéo
do ProflLetras seria, entdo, ensinar ao professor, provocar mudancas em sua prética, de
modo a altera-la “positivamente” em fungdo das necessidades do aluno. Também fica
pressuposta nas conclusdes do trabalho a aposta do ProfLetras de que a difusdo dos seus
resultados se daria por uma espécie de contagio, pautado sempre na exemplaridade das
experiéncias legitimadas pelo programa.

No artigo “Letramentos académicos ¢ identidades docentes em um curso de
Mestrado Profissional em Letras”, enquadrado por nés no grupo 2, Lopes (2017),
fundamentada nos estudos sociais do Letramento (STREET, 1984; 2003; 2010; 2012) e
nos estudos criticos do discurso (FAIRCLOUGH, 2001; 2003), busca compreender o0s
posicionamentos identitarios de oito cursistas do ProfLetras (quatro alunos da turma
2015 e quatro da turma 2016) a partir de andlises de mudancas desses sujeitos em
praticas de letramento desenvolvidas no programa. Entrevistas e notas de observacdo
em duas disciplinas serviram a investigacdo no que diz respeito ao aprimoramento da
formagdo pratica, a incursdo em préticas de letramento académico e a mudangas nas
concepcdes sobre o ensino da leitura e da escrita. Novas possibilidades de atuagéo
profissional, acesso a outras concepcdes de letramento, mudancas tanto no trabalho em
sala de aula como na participagdo no programa de mestrado advindas do contato de

teorias foram alguns resultados apontados pela autora. Em linhas gerais, para Lopes:

(03)

“(...) o Profletras constitui uma modalidade de formacdo continuada que tem a funciio de permitir
ao(a) professor(a) uma “reciclagem” do conhecimento com o estudo de teorias atualizadas e,
sobretudo, provocar situagdes de reflexdo sobre a pratica pedagégica, e viabilizar novas a¢des em
sua atuacdo docente, por meio de conhecimentos sobre os métodos e modos de ensinar”. (LOPES,
2017, p.503).

Para a autora o programa surge como espaco de mudanca, lugar transformador
que “permite/ provoca/viabiliza” o estudo de “teorias atualizadas™, lugar de “situacdes
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de reflexdo”, de construcdo de “novas a¢Ges”. Notamos que o professor é o “receptor”
dessas acbes, é ele quem aprendera sobre “os métodos e modos de ensinar’. O
programa, assim, € visto por Lopes como o espaco de referéncia que produz as
provaveis melhorias, os “beneficios” necessarios a atuacdo docente. Essa passagem,
junto as anteriores, reforca a percep¢do de um alinhamento da producdo académica a um
discurso que postula o carater do programa enquanto formador da conduta profissional
dos professores de Lingua Portuguesa.

Estes trabalhos exemplificam uma parte do levantamento composta por
posicionamentos favoraveis ao programa. Uma quantidade menor de trabalhos (quatro
pesquisas) levanta questionamento a respeito do formato, da efetivagéo do programa na
area da educacdo e de seu impacto enquanto politica publica fundamentada na
instrumentalizacdo de professores de lingua materna. Esses trabalhos colocam em
discussdo o préprio programa e ndo seus resultados.

Como exemplo disso, no texto “Epistemologia da pratica ¢ desenvolvimento
profissional no Mestrado Profissional em Letras”, pertencente ao grupo 3, Santos (2018)
problematiza a defini¢do dos objetivos do ProfLetras e sua relagdo com os principios do
Mestrado Profissional (MP), considerando as especificidades da area de educacédo. Tal
problematica se formula a partir do questionamento sobre a adequagdo da pesquisa
aplicada baseada na transposicdo de teorias para promover o desenvolvimento
profissional dos docentes. Para ele, o trabalho final do ProfLetras, visto sob a dtica
técnica e instrumental do MP, aproximar-se-ia de um treinamento especifico, tanto para
professores quanto para os alunos, com contribuicdes infimas para os professores acerca
da compreensdo da complexidade dos problemas que perpassam o ensino de lingua
portuguesa. O tipo de pesquisa mais coerente com 0s objetivos do programa, na opinido
do autor, seria aquele que prima pela formacéo profissional do professor reflexivo, cuja
proposta de intervencdo considere o aspecto individual, o social e o contextual do

processo educativo. O autor conclui que:

(05)

“Os MPs se caracterizam pelo objetivo de capacitagdo profissional mediante a aplicagdo de teorias e
métodos cientificos as situagdes de trabalho. Tal modelo de formagéo pode aplicar-se a contextos em
que a transposicdo da teoria gera produtos ou um conjunto de procedimentos, em geral
padronizadas. A educacao, pelo contrario, jamais serd uma pratica controlada pela teoria cientifica
ou até mesmo por conhecimentos advindos das experiéncias pregressas, sejam do proprio professor
ou de outros, porque tanto os sujeitos quanto os contextos, incluindo as relagdes entre eles, jamais
serdo totalmente repetiveis” (SANTOS, 2018, p. 210).
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Segundo Santos, 0 modelo de formacdo dos MPs ndo € o mais adequado ao
campo educacional, pois nessa area, embora teoria e pratica constituam uma unidade,
ndo ha como conceber instrumentos cientificos que garantam os resultados pretendidos
no campo educacional quando na aplicacdo de teorias numa situacdo de intervencao,
uma vez que sujeitos e contextos educacionais nao se repetem, sdo singulares. Cada
situacdo é diferente porque envolve fatores socio-histéricos variados que geram um
produto diverso. Assim, a promoc¢do de uma instrumentalizacdo cientifica dos
professores ndo garantiria o éxito educacional a que o ProfLetras aspira, ainda que haja
a promocdao de uma pratica, uma critica, um guestionamento parcial.

Esse breve panorama nos auxilia a situar nossa pesquisa no conjunto de
investigagdes enquanto um tema singular que procura acrescentar a esses trabalhos um
aspecto ainda pouco discutido. Podemos indicar que os trabalhos que adotam uma
postura mais critica ao programa, em nosso levantamento, concentram-se em questionar
as concepgdes que o embasam, mas ndo avangam para uma analise concreta dos seus
resultados, ao passo que o tratamento dado a discussdo dos seus resultados, em geral, se
direciona para o elogio e o reforco das diretrizes do programa. Em nossa tese,
diferentemente, buscamos confrontar questionamentos que temos com relacdo aos
principios regentes do programa com o tipo de pesquisa que ele vem produzindo.
Investigamos a constituicdo de imagens discursivas sobre o professor de Lingua
Portuguesa no discurso de formacéo continuada do ProfLetras e discutimos como elas
integram movimentos de racionalizacdo técnica do trabalho docente nas dissertacfes
produzidas no programa.

Para nos, essas imagens, subjacentes ao discurso educacional (oficial), tendem a
justificar a introducdo de (novas) formas de exploracdo do trabalho do professor no
processo de ensino, de maneira a torna-lo mais “eficiente” do ponto de vista de uma
produtividade educacional, tanto em termos materiais (praticas pedagdgicas na escola)
quanto intelectuais (escritos que sustentem um discurso institucional de formacéo
continuada do professor da educagéo béasica).

Sob nosso ponto de vista, 0 mestrado profissional, como programa situado em
uma politica governamental maior que envolve a formacdo de professores — a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica® — ndo

deixa de apresentar caracteristicas que funcionam contraditoriamente no processo de

% Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009.
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trabalho docente, dadas a forma e o contetdo do curso que se condicionam a essa
politica no campo educacional brasileiro, a qual podemos dizer que historicamente esta
estruturada em principios de um processo de tecnizacdo que, cada vez mais, aposta em
medidas (oferta de cursos, promocdo de metodos de ensino, insercdo de recursos
tecnoldgicos, etc..) para reajustar o trabalho do professor aos objetivos educacionais
oficiais, sem considerar ou pouco considerando a complexidade que envolve a
comunidade escolar.

Uma das caracteristicas peculiares do programa ¢ o fato de ele ser “em rede”,
conforme ja mencionamos, 0 que ndo € uma expressao de sentido Obvio. Esse carater
“em rede” lhe confere uma dimensdo mais ampla se comparado a outros programas de
mesma area, mas a integracdo dos entes que compdem a rede é questiondvel — parece
que se trata mais de uma estrutura em piramide, na qual cada unidade se reporta apenas
a coordenacao central, do que uma auténtica rede em que todos os pontos tenham
comunicagéo entre si. Com isso, vemos que o ProfLetras néo difere, em esséncia, das
politicas publicas subsidiadas pelo governo destinadas a educacdo, dado seu carater
centralizador, sustentado pela criacdo dessa rede nacional e materializado pela adogédo
de uma matriz curricular Unica no programa, em que producdo e circulacdo de
conhecimento s&o discutidas e selecionadas fora dos espagos de formagao, em instancias
hierarquicamente superiores na estrutura organizacional do curso, marcando assim uma
divisdo do trabalho em um formato “piramidal”.

Outra peculiaridade do programa discutida diz respeito aos Trabalhos de
Conclusdo Final, o TCF. Considerando o paragrafo 3°. do art. 7°, da Portaria Normativa
17 - CAPES, de 28 de dezembro de 2009, “a pesquisa devera ser de natureza
interpretativa e interventiva e ter como tema/foco/objeto de investigacdo um problema
da realidade escolar e/ou da sala de aula do mestrando no que concerne ao ensino e
aprendizagem na disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental”. Esta
redacéo foi alterada em anos posteriores. Na atualidade, a Resolugdo 002/2018, de 11 de
Setembro de 2018 define que “a pesquisa devera ser de natureza obrigatoriamente
interventiva e ter como tema/foco/objeto de investigacdo um problema da sala de aula
do Ensino Fundamental em que atua o mestrando no que concerne ao ensino e
aprendizagem na disciplina de Lingua Portuguesa”. Ao comparar 0s documentos,
verificamos que anteriormente nao estava explicita a palavra “obrigatoriamente” quanto
a natureza do projeto; a investigacdo abrangia problema da realidade escolar e nédo

somente da sala de aula; bem como sua definicdo era mais ampla, incluindo a ideia de
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uma pesquisa “interpretativa”. Como vemos, essa reformulacdo limita o campo de
investigacdo do professor, restringido sua pesquisa a sala de aula e desobrigando a
“interveng@o” de qualquer necessidade de interpretacao.

Esse modelo de trabalho de conclusdo, embora se interesse pelas praticas
pedagdgicas do professor, fundamenta-se na premissa de que o objetivo da pesquisa é
promover mudangas de pratica docente para que se resolvam supostas dificuldades
enfrentadas no ensino. O programa, ao compreender as problematicas do processo de
ensino e aprendizagem somente sob o angulo didatico-metodoldgico, desconsidera as
condi¢cdes em que o processo acontece e pde em divida a capacidade de ensinar dos
professores, a0 mesmo tempo em que o0s tornam Unicos agentes responsaveis pelos
problemas de aprendizagem existentes na escola (e sua suposta solugdo), os quais,
novamente, enfatizamos: séo reflexos de varios fatores sociais e ndo necessariamente
resultados diretos de uma pratica docente fragilizada, como dados estatisticos oficiais
divulgam para nos fazer acreditar.

Esse modelo de pesquisa adotado no ProfLetras ndo fomenta reflexdes e criticas
sobre os entraves que dificultam o trabalho docente no ambito pedagdgico, como, por
exemplo, a precariedade do espaco escolar, o numero elevado de alunos por classe, as
politicas educacionais, 0s curriculos adotados nas escolas, os sistemas de avaliacdo e a
propria precariedade da formacdo dos professores, que ndo é uma escolha pessoal, mas
uma condicao histérica. Do modo como estd organizado, tratando os problemas de
aprendizagem na escola dentro de uma perspectiva didatico-metodoldgica, esse modelo
de pesquisa isenta a estrutura de desigualdade em que se estabelece o ensino publico
brasileiro e as politicas que favorecem essa dificil realidade de discussfes. Logo, a
conjuntura social permanece sem questionamento, transforma-se o trabalho do professor
na escola conforme uma vontade normativa, ou ainda, controlam-se os discursos sobre
esse espago.

Uma ultima caracteristica do programa que merece nosso destaque, por ser um
de seus objetivos concretos, € a expectativa de que os docentes funcionem como
“agentes multiplicadores” que devem promover praticas diferenciadas de ensino na sua
area, aléem de incentivar acGes coletivas na escola onde atuam. O compromisso
assumido por esse professor na pratica pedagdgica cotidiana é que mobilizara a escola,
alunos e os demais docentes. Se o resultado esperado dessa “alianga” for medido por
indicadores externos, ja seria possivel visualizarmos efeitos tidos como satisfatorios.

Utilizamos, para tal exemplificagdo, o relatorio “PROFMAT: Avaliacdo de possiveis
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9927

impactos™’. Este relatério ¢ uma complementacao dos estudos “Profmat: Alguns

resultados e reflexdes”. Vejamos dois trechos do documento:

Um dos destaques observados durante a analise realizada no estudo anterior,
Profmat: Alguns resultados e reflexdes, referiu-se ao envolvimento dos
egressos do Programa no estimulo e preparacdo de seus alunos para a
participagdo na Olimpiada Brasileira de Mateméatica das Escolas Publicas
(Obmep). (...) Para 92% dos diretores que responderam a pesquisa,
houve maior incentivo dos professores para participacdo de seus alunos
na Obmep (...). Esses dados indicam que os egressos do Profmat tém
buscado incentivar seus alunos e conseguido com éxito tornar o ensino
da matemaética mais interessante. (p.19)

Além dos professores com mestrado em Matematica pelo Profmat
provocarem mudancas no ambiente da sala de aula utilizando o
conhecimento adquirido e acarretarem um impacto positivo para a
relacdo aluno/professor, os diretores pontuaram que o dominio e a
competéncia assimilados por esses professores impactaram indicadores
externos e internos. Das respostas recebidas pelos diretores, 39%
responderam que o conhecimento repassado para os alunos impactou
diretamente outros indicadores (..). Os indicadores externos mais
influenciados e que representam 66% das respostas fornecidas sao: ldeb,
Enem, AAP, Idesp e Saresp. (p.22)

Os excertos acima buscam mostrar o resultado do trabalho dos egressos do
Profmat nas escolas, cuja atuagédo foi medida estatisticamente pelos indicadores internos
e externos de rendimento de aprendizagem, como o “ldeb, Enem, AAP, Idesp e Saresp”,
que figuraram de algum modo como “reflexo positivo” da atuagdo de egressos.

Ao que parece, 0 objetivo principal do relatério foi mostrar que a articulagdo da
teoria as préaticas cotidianas de trabalho, “sozinha”, foi capaz de resolver problemas da
ordem de aprendizagem, gerando a melhoria do ensino de Matematica nas escolas em
que os egressos trabalham. A partir dai, compreendemos que é isso que se espera de
outros programas nesse formato, incluindo o ProfLetras. Entretanto, o efeito de
melhoria das acbes ndo é apresentado como advindo de uma crescente organizagao
coletiva dos professores, mas como tendo surgido por um suposto efeito da reprodugéo
de modelos didaticos, acdes de espelhamentos que “contagiaram” individuo a individuo
no local de trabalho e consequentemente mudariam para “melhor” o ensino, algo

comprovado por meio de afirmacdes feitas pelos diretores das escolas, que refletem,

27" Usamos o relatério do Profmat por ndo ter encontrado disponivel no site do ProfLetras algum

documento oficial que discutisse os resultados do ensino de lingua materna a partir do retorno dos
egressos do curso a escola de origem. E pelo fato de o ProfLetras ser um programa “inspirado” no
Profmat, e ambos atuarem dentro da mesma politica de ensino, julgamos que o relatério do curso pudesse
Servir ao nosso proposito.
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portanto, sua opinido ou 0 seu interesse em produzir uma determinada imagem de sua
propria gestao.

Dentro desta perspectiva, vemos que os relatérios caminham em direcdo a
resultados numericos que sustentam o discurso do Estado sobre a promocdo de uma
educacdo de qualidade a partir da implementacdo de um novo modelo de formacgéo
continuada, o mestrado profissional para o professor da educagdo bésica. Seu objetivo
foi apresentar a eficiéncia e a produtividade do trabalho dos professores de Matematica
formados pelo Profmat, que deveria refletir nos indicadores de qualidade regionais e
nacionais e reafirmados nas respostas dos diretores das escolas.

Essa situacdo reforca nossos argumentos quanto a existéncia da difusdo de um
trabalho de ordem “piramidal”, uma vez que a forma como estdo divididas e
organizadas as atividades dentro da estrutura educacional sinaliza os modos e a fungédo
como cada trabalhador deve “operar” no local de trabalho: os diretores fiscalizam o
trabalho dos professores egressos no processo de ensino, estes preparam e estimulam os
alunos para participacdo em eventos educacionais, 0s quais, por sua vez, participam de
provas, processos seletivos, olimpiadas etc.. e elevam a escola ao topo de rankings
educacionais. Esta conferéncia de resultados estaria a cargo da gestdo escolar,
incumbida de responder perguntas para formulagdo de relatdrios e apresentar os indices
“positivos” de suas escolas. Tudo isso serviria ao controle da classe dirigente sobre a
eficiéncia do programa de mestrado, bem como sobre o desempenho do processo de
trabalho desenvolvido pelo professor egresso na escola basica.

Esses resultados, considerados satisfatérios, pdem em destaque 0s
conhecimentos adquiridos no programa de mestrado, e levam a supor que sem eles o
professor ndo melhoraria sua préatica - que continuaria defasada, tradicional, responsavel
pelos baixos indices de aprendizagem, etc..- 0 que nos remete a construcdo de discursos
e imagens acerca do que € ser professor (de Matematica, no exemplo em tela) na
educacdo basica na conjuntura atual, discussdo que pode ser estendida aos demais
grupos, entre os quais, o de professor de Lingua Portuguesa. As imagens e discursos
constituidos acerca desse profissional serdo analisados nos textos de apresentacdo do
ProfLetras, a fim de discutir de que modo essas materialidades linguisticas nos revelam
também indicios para pensarmos sobre possiveis transformagdes no processo de ensino

de lingua materna e, por conseguinte, no trabalho do professor.
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4.3 As imagens do professor de Lingua Portuguesa no discurso de formacéao
continuada (ProfLetras)

Nesta sessdo apresentamos nossa primeira andlise, a partir dos textos de
apresentacdo do programa. Baseados nas categorias pecheutianas: Ia (A), Ia (B) € Ia
(R), buscamos identificar que imagens sdo produzidas sobre o professor de Lingua
Portuguesa nos discursos que emanam dessas materialidades institucionais que definem
e regulam o programa. Lembramos que nosso corpus também se constitui de mais dois
recortes: as introdugdes e os projetos de ensino das dissertacBes do ProfLetras-UFPA,

apresentados e analisados nos capitulos cinco e seis desta tese, respectivamente.

4.3.1 Textos de apresentacdo do ProfLetras

Nesse primeiro recorte nos ocupamos em reunir textos que trazem uma
apresentacdo do ProfLetras. Os textos foram retirados do site do ProfLetras/fUFRN' do
ProfLetras/UFPA e da CAPES, totalizando trés. Selecionamos esses sites pela relacdo
que estabelecem com o programa dentro de uma estrutura e organizacdo académica — a
CAPES por ser a agéncia de fomento, a UFRN por abrigar a coordenacéo geral, sede do
programa, e a UFPA, instituicdo associada ao programa, l6cus para esta pesquisa de
doutorado. No que se refere aos textos coletados, a escolha se deu por consideramos que
eles servem a apresentacdo do programa, tanto a possiveis alunos como a comunidade
académica em geral.

Os textos pesquisados apresentam informacdes gerais sobre o programa, tais
como sua natureza, 0s participantes e as parcerias envolvidas, os coordenadores
responsaveis, o objetivo do curso, entre outros. Essas informagdes, as quais constam nos
primeiros paragrafos dos textos de apresentacdo, fazem parte do regimento do programa
e do edital de selecdo do curso. As demais informagOes agregadas a essas, em uma
primeira busca nos documentos do curso, sdo contelddos que ndo apareceram
mencionados em tais materiais.

Os textos dos sites da UFRN e da UFPA, por serem mais curtos, estdo

apresentados na integra, 0 que ndo ocorreu com o texto do site da CAPES, devido a sua
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extensdo. Apenas parte de seu conteudo, aquele que ndo foi encontrado nos documentos
acima mencionados, estd exposto mais adiante.

No site da UFRN, o texto postado, ao qual denominamos de texto 01, constitui-
se de uma breve apresentacdo sobre o curso. O contetdo faz referéncia principalmente
as informacdes presentes nos documentos do programa, conforme trechos em negrito no

texto abaixo:

Texto 01

O Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS - é oferecido em rede Nacional, é
um Curso presencial que conta com a participacdo de Institui¢des de Ensino Superior, no contexto da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), tendo sua sede na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. O PROFLETRAS relne 42 universidades publicas das cinco regifes brasileiras, totalizando
49 unidades, tendo em vista que ha quatro universidades que oferecem mais de uma unidade.
O PROFLETRAS visa a capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da
docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino no Pais.
O ingresso no curso se d4 através do Exame Nacional de Acesso ao PROFLETRAS, que se constitui de
prova com questdes objetivas e discursivas e que atenda aos requisitos previstos em edital.

Fonte: http://www.PROFLETRAS.ufrn.br/organizacao/apresentacao#.WJUkxmlizIU

O texto do site da UFPA, nomeado de texto 02, além de parte das informacGes
que constam no site da UFRN, traz também dados relacionados ao programa na
instituicdo, como o numero de alunos mestrandos e de professores envolvidos na
primeira turma do curso, turma de 2013, e a demanda de inscritos para esta selecdo na
UFPA. O texto aborda ainda a relevancia do programa para 0 ensino no pais e,
particularmente, para o ensino fundamental no estado do Para. E o que mostram 0s

excertos destacados em negrito:

Texto 02

O Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional (PROFLETRAS), cuja coordenacdo geral esta
sediada na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN/Natal), € um Programa de Poés-
Graduacdo stricto sensu (nota 4), criado em 2013, que tem como finalidade a “capacitagio de
professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental, com o
intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no pais” (trecho do Regimento do
Programa). A UFPA ¢é uma das 49 unidades que integram o conjunto de Instituicbes Associadas do
Programa (1APs), tendo atualmente 35 alunos matriculados e 14 professores Doutores envolvidos. A
UFPA ¢ a Instituicdo que vem apresentando a maior demanda do Programa em todo o Brasil, tendo
obtido em 2013 o recorde de 857 candidatos inscritos para 26 vagas.

O PROFLETRAS é um programa de indugdo da CAPES de grande relevancia para melhorar,
efetivamente, a qualidade do Ensino Fundamental no Brasil e, consequentemente (como este é o
nivel escolar mais problematico da educacdo brasileira), contribuir para alterar positivamente os
indices da educagdo em nosso pais. No Para (e na regido amaz6nica, como um todo), a relevancia
desse Programa adquire uma dimensdo ainda maior, haja vista estarmos entre as regides com o0s
piores indices da educacédo basica no Brasil, de acordo com os Gltimos resultados do IDEB.

Fonte: http://PROFLETRAS.propesp.ufpa.br/index.php/br/programa/apresentacao
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O texto presente no site da CAPES, chamado de texto 03, € o Unico que traz a
data da postagem e a data de atualizacdo; nos outros dois textos dos sites ndo ha mencéo
ao periodo da postagem. Este texto ndo apenas faz uma apresentacdo do curso, como 0s
outros, mas se aprofunda nas informacgdes. O texto esta dividido em sete itens:
apresentacdo (as mesmas que constam nos dois primeiros textos), curso (publico-alvo
do curso), objetivos (dez objetivos do curso), carga horéria e disciplina (duracdo do
curso e quantidade de disciplinas), area de concentracdo e linhas de pesquisa
(apresentacdo da area de concentracdo e sua descricdo, bem como a descricdo das duas
linhas de pesquisa), selecdo e vagas (critérios de selecdo e quantidade de vagas) e
sistema UAB (proposta do sistema e publico a quem se destina). Para exemplificacdo
foram selecionados somente os trechos sobre objetivos do programa e explica¢fes sobre
o sistema UAB, uma vez que essas informacbes ndo foram encontradas em outros
documentos do programa. As demais podem ser recuperadas nos textos dos sites ja

mencionados e nos documentos do curso.

Texto 03

Objetivos
A capacitacdo de docentes em nivel de mestrado profissional, por meio do PROFLETRAS, tem
como objetivos:

0 aumento da qualidade do ensino dos alunos do nivel fundamental, com vistas a efetivar a
desejada curva ascendente quanto a proficiéncia desses alunos no que se refere as habilidades de leitura
e de escrita;

o declinio das atuais taxas de evasé@o dos alunos durante o ensino fundamental;

o multiletramento exigido no mundo globalizado com a presenca da internet;

o desenvolvimento de pedagogias que efetivem a proficiéncia em letramentos compativel aos
nove anos cursados durante o ensino fundamental.

O PROFLETRAS busca também concretizar os seguintes objetivos:

gualificar os mestrandos/docentes para desenvolver multiplas competéncias comunicativas dos
alunos em ambiente online e offline;

instrumentalizar os mestrandos/professores do ensino fundamental de maneira que eles
passem a bem conduzir classes heterogéneas, seja do ponto de vista de niveis de competéncias
linguisticas dos alunos, seja no que tange aos quadros de desenvolvimento atipicos que os alunos
apresentem;

indicar os meios adequados para trabalhar diferentes géneros discursivos e tipos textuais nas
praticas de ensino e da aprendizagem da escrita, da leitura e da produgdo textual em suportes digitais e
néo digitais;

salientar as func@es referenciais e metacognitivas das linguas de forma que os docentes saibam
trabalhar pecas textuais com tragos literais e ndo literais, distinguindo-as, assim, os planos denotativo e
conotativo da linguagem e dos textos;

aprofundar os conhecimentos dos docentes no que se refere aos diversos subsistemas
fonoldgico, morfoldgico, sintatico e semantico-pragmatico da linguagem;

instrumentalizar os docentes de ensino fundamental com objetivo de elaborar material
didatico inovador que lance médo, quando conveniente e relevante, de recursos tecnolégicos
modernos a disposi¢ao.

Com esses objetivos e considerando as multiplas tendéncias tedrico-metodoldgicas e uma
perspectiva fortemente transdisciplinar, o PROFLETRAS busca formar professores de lingua
portuguesa voltados para a inovacdo na sala de aula, ao mesmo tempo que, de forma critica e
responsavel, possam refletir acerca de questdes relevantes sobre diferentes usos da linguagem presentes
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contemporaneamente na sociedade. Esse professor precisara responder aos desafios educacionais do
Brasil contemporaneo, considerando principios fundamentais da construcdo de uma educacéo linguistica
que vise a praticas sociais mediadas pela linguagem.

(.-.)
UAB

Criada em 2005, o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) é um sistema integrado por
universidades publicas que oferece cursos de nivel superior para camadas da populagdo que tém
dificuldade de acesso a formagéo universitaria, por meio do uso da metodologia da educacdo a
distancia. O publico em geral é atendido, mas os professores que atuam na educagdo bésica tém
prioridade de formacdo, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educacéo basica dos
estados, municipios e do Distrito Federal. Hoje, o Sistema é coordenado pela Diretoria de Educacdo a
Distancia (DED) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia/PROFLETRAS

4.3.2 As imagens do professor de Lingua Portuguesa no discurso institucional do
ProfLetras

Nesse primeiro momento de nossa analise, selecionamos trés textos — retirados
do site do ProfLetras/UFRN, do ProfLetras/fUFPA e da CAPES — que descrevem o
Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional (ProfLetras) — programa de
formacdo continuada para professores de lingua materna da educacdo publica, mantido
pelo Estado. Esses trés textos sdo tomados por nés como superficies linguisticas, nas
quais a constituicdo de imagens do professor de portugués permite refletir sobre os
discursos em que se assentam as praticas de formacao continuada do ProfLetras.

Os dizeres publicizados ndo apenas apresentam e descrevem o curso, de modo a
esclarecer as bases que alicercam o programa, mas funcionam ainda como ato de
divulgacdo e de convencimento do publico (universal ou especifico), a quem a leitura
dos textos possa alcancgar, porque buscam criar um efeito de sentido que visa a adeséo
de tal publico. Dentro dessa perspectiva, acreditamos que o discurso produzido nessas
materialidades mostra diferentes imagens de professor, as quais podem aparecer nas
posicOes de A, B ou R, conforme quem ou para quem se enuncia, e ainda sobre o que se
enuncia. Essas posi¢cfes discursivas em que se constituem as imagens de professor
correspondem a formacgdes imaginarias e fazem parte de postulados tedricos discutidos
por Michel Pécheux (1993) que, nesta tese, comp&em o arcabouco tedrico exposto no
terceiro capitulo, do qual langamos méo nessa anélise.

Nos textos do ProfLetras é possivel dizer que a UFRN, a UFPA e CAPES séao

sede nacional, nacleo local e agéncia de fomento, respectivamente, responsaveis pela
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apresentacdo e descricdo do programa. Logo, enquanto fonte da enunciacdo, essas
figuras institucionais, ao lado do ProfLetras, ocupam a posi¢cdo de um sujeito em A, ao
qual denominamos de sujeito institucional, sujeito que produz um dizer direcionado ao
sujeito em B, a respeito de R.

Nesta posi¢do o sujeito institucional assume o lugar de quem possui a autoridade
e 0 saber necessario para tratar sobre o ensino de lingua materna, ja que é tomado como
referéncia no assunto para falar de questbes acerca da docéncia e da formagdo do
professor, nas quais estdo implicadas imagens do profissional de Letras, seja na posicao
de sujeito em B (aqueles que deverdo seguir as orientacdes prescritas pelo sujeito em A)
ou na de R (exemplo daquilo que deve ou n&o ser seguido).

Analisamos as imagens constituidas sobre o professor nos dizeres de que trata a
proposta do ProfLetras, tendo em vista a emergéncia de um discurso institucional que
constrdi a ideia de formacéo de professores a partir de um processo de desqualificacdo e
requalificacdo de saberes profissionais — promovendo uma espécie de oposicdo entre
um perfil desejado e um perfil rechagado desse professor — que vai ao encontro do
processo de racionalizacdo do trabalho no campo da educacéo.

Nos dados em questdo, consideramos que o0 sujeito institucional, ao enunciar o
objetivo geral, ja nos possibilita discutir algumas questbes acerca do referente R no
discurso institucional do ProfLetras. Vejamos o excerto que apresenta o objetivo geral

do curso:

(01)

“O PROFLETRAS visa a capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da
docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino no Pais”. (Texto 01/UFRN)

No trecho “capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da
docéncia no Ensino Fundamental”, o sujeito institucional aciona um conjunto de
imagens do professor que aparece, a principio, na posi¢ao de R, “aquilo de que se fala”,
mas que pode se refletir também na posigdo B, “a quem se fala”, se entendermos que o
discurso pressupde uma identificacdo de seu publico a essa imagem do professor. Trata-
se, portanto, de uma interpelacao indireta.

Esse enunciado parece afirmar que o programa se dirige a um publico que nédo
exerce (ou ndo poderia exercer) a docéncia, embora, a0 mesmo tempo, reconheca-o

como sendo composto por “professores de Lingua Portuguesa”. Sabemos que o
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profissional a quem se dirige esse discurso ja esta legalmente investido na profisséo e
exercendo suas fungdes. A questdo que se coloca, portanto, é como esse enunciado pode
“fazer sentido” — por que ndo se percebe tal afirmacdo como contraditéria? Esse efeito
de sentido causado pelo termo “capacitagdo” nos conduz a acreditar que o profissional
ndo esta suficientemente capacitado para exercer seu oficio de professor e, por isso, 0
programa busca capacita-lo para exercicio mais competente da sua profissdo. A partir
desse enunciado, é possivel verificarmos a construgdo de uma imagem de professor
desatualizado, que precisaria ingressar no mestrado para melhorar sua préatica e, no
limite, para garantir o direito de continuar exercendo a docéncia.

O termo “capacitacdo” € motivo para controvérsias quando temos essa palavra
relativa a “tornar-se capaz, habilitar-se”, capacitacdo “ato ou efeito de capacitar-se”
relacionada somente a um grupo de profissionais da educacdo, os professores (de
Lingua Portuguesa) — e ndo as equipes pedagogicas ou a direcdo escolar, € nem mesmo
ao corpo docente enquanto entidade coletiva, e por que ndo aos trabalhadores que atuam
dentro dos préprios 6rgdos do governo? O efeito criado é, portanto, o de um
questionamento da capacitacdo individual de cada professor — o que nos leva a
interpretar “esse grupo” apenas como uma multiplicidade de individuos e ndo como um
corpo coletivo, uma vez que o programa executa a selecdo de um certo nimero de
profissionais da area de lingua para passarem por esse processo de formacdo, tornando-
0S “aptos a desenvolverem o ensino de portugués”. Isso nos conduz a pensar,
novamente, que esses profissionais sdo tomados como 0s Unicos responsaveis pelos
problemas no ensino de portugués, que precisam ter o trabalho reorientado, direcionado.
Mais ainda, a propria ideia de “capacidade para o trabalho” ¢ concebida como uma
capacidade individual e ndo como resultado da articulacdo de um trabalho coletivo, da
escola ou do sistema de ensino que concebe o processo educacional tendo por base a
plena aprendizagem do aluno para fins cientificos, trabalhistas, democréticos, entre
outras finalidades.

Em acréscimo a essa discussdo, implicitamente, podemos vislumbrar que a
adesdo do professor — sujeito em B, parte de um auditério geral — a esse discurso,
sustentado pelo sujeito em A, implicaria a aceitacdo da necessidade de uma mudanga,
da transformacéo de suas acdes docentes, da forma do seu trabalho, pois se compreende
que a melhoria do ensino em Lingua Portuguesa resultaria de mudangas na pratica

docente, da adogao de outros métodos, da busca por novas estratégias pedagogicas, etc..,
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que estariam no programa de formacdo. Ideia que pode ser reiterada no trecho que

segue:

(02)

“O PROFLETRAS é um programa de inducédo da CAPES de grande relevancia para melhorar,
efetivamente, a qualidade do Ensino Fundamental no Brasil e, consequentemente (como este é o
nivel escolar mais problematico da educacéo brasileira), contribuir para alterar positivamente os
indices da educacdo em nosso pais. No Para (e na regido amazbnica, como um todo), a relevancia
desse Programa adquire uma dimensdo ainda maior, haja vista estarmos entre as regides com o0s
piores indices da educacdo basica no Brasil, de acordo com os Ultimos resultados do IDEB”. (Texto
02/UFPA)

Nesse enunciado produz-se uma relacdo favoravel entre formacdo continuada e
melhorias na educacéo basica, uma vez que se julga que o programa sera o responsavel
por “melhorar a qualidade do ensino e contribuir para os indices da educagdo”. Mais
ainda, o advérbio “efetivamente”, que funciona como modalizador, da a entender que a
educacdo que se tem na atualidade ndo esta funcionando como deveria, ou seja, ndo
produz efeitos esperados, e somente a implantacdo do programa ProflLetras daria
condicdo, de modo concreto e eficaz, a melhoria da qualidade do ensino no Brasil.

O sujeito institucional, ao se referir aos baixos indices do ensino na regido Norte,
assume um tom sutilmente acusatorio, elevando ao mesmo tempo a importancia do
programa de formacao que, via capacitacdo, tenta intervir na atuacdo desses professores
que estariam conduzindo (mal) a situacdo de ensino de portugués nas salas de aulas
dessa regiéo.

Percebemos que a realidade educacional enunciada pelo sujeito institucional
produz uma imagem desfavoravel do ensino fundamental, pois apresenta uma situacao
de precariedade da educacdo na regido que, implicitamente, teria a ver com um
profissional que ndo estaria apto para exercer suas atividades docentes, cujas praticas
possivelmente ndo acompanhariam as demandas do ensino, o que implicaria
(negativamente) os indices educacionais. Ha, com isso, o surgimento de uma imagem
fragilizada do professor de portugués — que passa a se unir a imagem de desatualizacéo
do profissional anteriormente mencionada, reiterando assim a importancia do ingresso
do professor no programa de formagéo continuada.

Podemos dizer que o discurso desse sujeito institucional é, portanto, eivado de
um tom “eufemistico” — € um discurso de critica ou mesmo de acusagdo ao professor,
mas atenuado por uma série de recursos ‘retoricos”. As imagens do professor

fragilizado, pouco capacitado e desatualizado aparecem de forma velada nos excertos
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(01) e (02), onde ndo hd a mencdo explicita a um trabalho (ruim) desenvolvido pelo
professor, entretanto, afirma-se a necessidade de “melhorar” a qualidade do ensino no
pais, apontam-se os indices educacionais indesejaveis e a existéncia de um ensino
problematico, além de se enfatizar a exceléncia do curso ProfLetras. O jogo verbal entre
termos como “capacitacdo”, “melhoria de ensino”, “trabalho do professor” e ‘indices
educacionais” gera efeitos de sentido que nos levam a pensar que hd uma
desqualificacdo profissional, os saberes e o0s conhecimentos dessa categoria de
professores ndo seriam suficientemente bons e que os resultados fracos da avaliagcdo da
qualidade do ensino deveriam ser entendidos como somatdria simples do mau
desempenho individual dos professores e ndo, por exemplo, como resultado de
problemas estruturais.

Paralela a essas imagens do professor, estd a imagem do programa, cujas
caracteristicas, descritas na sua apresentacdo, constroem um retrato positivo do curso de

formagéo enquanto referente R. Vejamos como isso funciona no seguinte trecho:

(03)

“O Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS - é oferecido em rede Nacional, é
um Curso presencial que conta com a participacéo de Institui¢des de Ensino Superior, no contexto
da Universidade Aberta do Brasil (UAB), tendo sua sede na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. O PROFLETRAS reane 42 universidades publicas das cinco regides brasileiras, totalizando

49 unidades, tendo em vista que ha quatro universidades que oferecem mais de uma unidade”.
(01/UFRN)

Por meio desse enunciado destaca-se a abrangéncia do programa, uma vez que
ele é oferecido em “rede nacional” e esta em “cinco regides brasileiras”. O fato de todas
as regides participarem do programa cria a ideia de unidade territorial e de equidade,
pois ndo ha area geografica fora do programa. Assim, esses dizeres geram um efeito de
sentido que remete a uma realidade de aceitacdo das institui¢cbes participantes a politica
implantada pelo Estado, sugerindo, portanto, que todas as universidades partilham do
mesmo propdsito, o que confere um status de legitimacdo ao programa de formacao
continuada.

O enunciado abaixo, além de reforgar o status de legitimidade do curso, também
produz um sentido que tem a ver com a confiabilidade, a afirmacdo da qualidade do

proprio programa em relacdo a outros cursos de formacéo continuada de professores.

(04)

“O PROFLETRAS (...) é um Programa de Po6s-Graduacdo stricto sensu (nota 4), criado em
2013, que tem como finalidade a “capacitagdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da
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docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no
pais” (...) A UFPA é uma das 49 unidades que integram o conjunto de Instituicdes Associadas do
Programa (IAPs), tendo atualmente 35 alunos matriculados e 14 professores Doutores envolvidos. A
UFPA é a Instituicdo que vem apresentando a maior demanda do Programa em todo o Brasil, tendo
obtido em 2013 o0 recorde de 857 candidatos inscritos para 26 vagas”. (02/UFPA)

De inicio, o termo “Po6s-Graduacdo stricto sensu (nota 4)” é um dado que
enfatiza a credibilidade do programa junto aos 6rgaos governamentais e da confianca
aqueles professores que possivelmente buscariam ao curso, pois esse conceito (nota 4)
reafirmaria o carater ideal do programa para as necessidades do ensino de lingua e, por
conseguinte, para os problemas enfrentados pelo professor. O bom desempenho do
ProfLetras em sua avaliacdo contrasta com 0 mau desempenho genericamente atribuido
as escolas de ensino fundamental e, indiretamente, aos professores que nelas atuam. A
nota revela ainda que néo se trata de mais um curso de formacdo, mas de um programa
(mestrado) que foi submetido a avaliacdo, obteve um desempenho acima do minimo
requerido para acreditacdo (nota 3), e que atende aos padrdes de exigéncias
educacionais oficiais, o que validaria sua implantagdo nacional em unidades de ensino
superior do pais.

Além disso, ha a declaracdo de que o programa (UFPA) conta com a presenca de
“professores Doutores” no seu quadro de formadores, professores considerados de um
nivel de conhecimento elevado na “hierarquia” académica, informacao que contribui
para compreensdo da alta demanda (857 candidatos) para a quantidade de vagas
ofertadas. Trata-se, portanto, de uma afirmacdo da qualidade individual dos docentes do
programa, apresentada como atestado da qualidade geral do curso, dentro da mesma
I6gica segundo a qual a baixa qualidade do ensino béasico seria, por sua vez, reflexo
direto da ma qualificacdo dos professores enquanto atores individuais. Todos esses
enunciados repercutem de modo positivo no discurso de formacgdo continuada — uma
Vez (que O programa aparece como uma oportunidade considerada singular de
aperfeicoamento profissional ao professor de portugués — ao mesmo tempo em que
reforcam a propria critica que fazem ao professor do ensino fundamental.

A discussao feita até aqui nos permite dizer que os sentidos que emergem dos
enunciados analisados constroem uma imagem de valorizacdo e importancia do
programa de formacgéo continuada, bem como do sujeito institucional que assume esses
enunciados; em contrapartida, a medida que essa imagem (positiva) é consolidada, os
sentidos construidos acerca do ensino e do professor da educacdo basica se relacionam a
ideia de caréncia, de falta, de problema. Em outras palavras, a complementaridade que
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se observa entre esses referentes (ProfLetras e professor) esta dentro de uma relacao de
supléncia (algo que vem para suprir alguma necessidade de outro). E possivel dizer
ainda que esses enunciados funcionam exercendo pressdo para que o sujeito em B adira
a imagem de professor construida em R e adote o discurso institucional — primeiro,
aceitando que é a ele mesmo que os dizeres se dirigem, e em seguida, aceitando que de
fato sua prética precisa ser mudada. Ou seja, € a ele que o programa se destina, é para
ele que o programa foi criado. Haveria, portanto, uma correspondéncia perfeita entre a
demanda (por melhoria no ensino) e a oferta (de um curso de pos-graduagdo de
abrangéncia nacional, voltado especificamente para esse fim).

O discurso de formacgdo construido em torno dessas imagens (deficitarias) do
professor e do ensino — ainda na posi¢cdo de R — é reproduzido também no texto
03/CAPES. Percebemos isso a partir da quantidade de objetivos descritos no texto que
servem a orientacdo desse professor. Essa gama de objetivos indica que o docente ainda
precisaria desenvolver uma série de habilidades para sua atividade docente, colocando
em Xxeque Seu preparo e mesmo sua prerrogativa de exercer a profissdo autonomamente.
Ou seja, o profissional ainda ndo estaria “suficientemente” qualificado para o nivel de
ensino pelo qual é responsavel. Vejamos o que diz o documento da CAPES com relacéo

aos objetivos do ProfLetras:

(05)

qualificar os mestrandos/docentes para desenvolver multiplas competéncias comunicativas dos
alunos em ambiente online e offline;

(06)

instrumentalizar os mestrandos/professores do ensino fundamental de maneira que eles passem a
bem conduzir classes heterogéneas, seja do ponto de vista de niveis de competéncias linguisticas dos
alunos, seja no que tange aos quadros de desenvolvimento atipicos que os alunos apresentem;

(07)

indicar os meios adequados para trabalhar diferentes géneros discursivos e tipos textuais nas praticas de
ensino e da aprendizagem da escrita, da leitura e da producéo textual em suportes digitais e ndo digitais;

(08)

salientar as funcfes referenciais e metacognitivas das linguas de forma que os docentes saibam
trabalhar pecas textuais com tragos literais e ndo literais, distinguindo-as, assim, os planos denotativo e
conotativo da linguagem e dos textos;

(09)

aprofundar os conhecimentos dos docentes no que se refere aos diversos subsistemas fonol6gico,
morfologico, sintatico e semantico-pragmatico da linguagem;
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(10)

instrumentalizar os docentes de ensino fundamental com objetivo de elaborar material didatico
inovador que lance mdo, quando conveniente e relevante, de recursos tecnolégicos modernos a
disposicéo.

Nos propoésitos elencados acima, compreendemos que ao lado da palavra
“capacitar”, os termos “instrumentalizar e qualificar” passam a fazer parte de um
mesmo paradigma, o qual é utilizado para designar aquilo que supostamente falta ao
professor; isso significa dizer que o profissional estaria destituido de condicbes
favoraveis para exercer suas atividades, logo, caberia ao programa orienté-lo,
transforma-lo. Por sua vez, verificamos que o termo “indicar” funcionaria quase como
um “aconselhamento”, apontando o “caminho a ser seguido”, ou seja, “meios adequados
para trabalhar’. Além disso, essa expressdo introduz, sutilmente, a ideia de que
“qualificar ou instrumentalizar” corresponderia a corrigir os rumos, colocar na dire¢éo
certa esse docente. E interessante observarmos, portanto, que ha uma imagem do
docente sempre como paciente das acGes do curso, ndo como agente responsavel pelas
acoes. E como se ele mesmo (o professor) ndo fosse fazer nada, se partirmos da anélise
de que os termos “mestrandos/professores/docentes” ocupam a funcdo de objeto dos
verbos “instrumentalizar e qualificar”.

Os objetivos listados na proposta ndo indicam apenas aquilo que esta ausente no
professor, mas também funcionam como prescri¢@es ao trabalho desse profissional, que
determinam aquilo que deve fazer parte de suas atividades pedagogicas. O programa
assim surge como um espaco para prescricdes (pedagdgicas), sejam relacionadas a
aquisicdo de saberes docentes como, por exemplo, o aprofundamento dos
conhecimentos “dos diversos subsistemas fonoldgico, morfologico, sintatico e
semantico-pragmatico da linguagem”; sejam relacionadas a confeccdo de produto
pedagdgico, no que tange a elaboracdo de “material didatico inovador com auxilio de
recursos tecnoldgicos™, sejam ainda relacionadas ao modo de condugdo da pratica em
“classes heterogéneas”.

O discurso pela mudanga “pedagogica” aparece fundado no principio de uma
mudanca subjetiva do professor — sua capacitacao, seu modo de ver e pensar a educacao
como motor para a transformacédo dos indicadores mensuraveis externamente. E o curso,
por sua vez, surge como espago para essa modificagdo, cabendo a ele “qualificar”;
“instrumentalizar”, “indicar os meios adequados” para trabalhar, “aprofundar os

conhecimentos dos docentes”, transformando, portanto, o trabalho desse profissional,
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fazendo emergir a imagem de um professor ideal para a educacdo, que, de posse de
metodologias “corretas”, solucionaria os problemas de ensino e aprendizagem
destinados a ele.

Entretanto, € possivel dizer que, conforme o jogo de imagens subjacente ao
discurso institucional, a capacidade de discussdo ou de reflexdo sobre o trabalho e os
conhecimentos que envolvem a pratica profissional ndo cabem a esse professor
idealizado e sim ao programa, ou melhor, ao Estado. O professor entdo seria aquele que
executa, que aplica conhecimentos, realiza as a¢es pensadas e decididas por outro e em
outro lugar. Temos, aqui, o professor assumindo a figura de um trabalhador técnico que,
na visdo do programa, seria um profissional transformador, moderno, eficiente, cujo
exercicio estaria voltado as demandas educacionais de um Brasil contemporaneo, as
quais ele precisaria responder. A renovacdo do professor consiste numa requalificacdo
técnica. Por isso, ele é acionado pelo curso a realizar mudancgas em seu trabalho a partir

do desenvolvimento de:

(11)

“multiplas competéncias comunicativas dos alunos em ambiente online e offline”;

(12)

“[trabalho com] diferentes géneros discursivos e tipos textuais nas praticas de ensino e da
aprendizagem da escrita, da leitura e da producio textual em suportes digitais e nao digitais”;

(13)

“um trabalho com pecgas textuais com tracos literais e ndo literais, distinguindo (...) os planos
denotativo e conotativo da linguagem e dos textos”;

(14)

“um aprofundamento dos conhecimentos dos diversos subsistemas fonolégico, morfoldgico, sintatico
e semantico-pragmatico da linguagem”;
(15)

“elaboragdo de material didatico inovador com auxilio de recursos tecnologicos modernos”.

Percebemos assim que os processos de desqualificacdo e requalificagdo
profissional sdo investidos do sentido de inovacdo a partir desse jogo de imagens
implicado no discurso de formacdo do ProflLetras, em que o sujeito institucional
(posicdo de A) alinha sua imagem a imagem (positiva) do programa, que prescreve

conhecimentos e conteudos considerados atualizados e que orientam o modo de fazer do



128

profissional de Letras na educacdo basica, ao mesmo tempo em que, por meio da
descricdo do curso, faz emergir imagens do professor (referente R) como um
profissional pouco capacitado, fragilizado e de praticas desatualizadas, responsavel
pelos fracos resultados no ensino. Desse modo, interpela-se um possivel professor
(sujeito em B) que deve mudar a pratica, assumir responsabilidades e seguir as
orientagdes e diretrizes do programa, que estabelece uma outra metodologia de ensino,
visando alcancar um professor ideal, transformador, criativo, mas que na verdade
atuaria como um trabalhador técnico que gerencia saberes em sala de aulas, visando a
consolidacdo de sua pesquisa-acdo — cerne das dissertacfes produzidas no programa de
formagéo, das quais selecionamos dois recortes que compdem a discussao aqui

levantada, dando sequéncia aos nossos debates no capitulo seguinte.
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5 IMAGENS DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA NAS
DISSERTACOES DO PROFLETRAS

Neste capitulo nos iniciamos a segunda parte da analise dos dados da pesquisa,
referente as dissertacdes do ProfLetras. Escolhemos trabalhar com essas dissertacoes
porque elas podem ser consideradas pesquisas que materializam discursos no campo da
educacdo e representam uma visdo oriunda de estudos legitimados pela universidade
que, na conjuntura atual, versam sobre o que seria mais “novo” no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa na educagdo publica brasileira. Além disso, o
recorte que fizemos constitui uma amostra das primeiras producfes do programa, em
que podemos analisar o inicio da apropriacdo do discurso do ProfLetras pelos sujeitos,
além de discursos e imagens constituidos sobre o professor de portugués nessas
producdes académicas.

A principio, fazemos uma apresentacdo geral do material coletado — expondo 0s
temas que compuseram as pesquisas, a quantidade de dissertacGes defendidas, as
localidades em que projetos de ensino foram aplicados, entre outros aspectos que nos
auxiliaram em uma visdo panoramica das producdes coletadas. Em seguida,
apresentamos o segundo recorte que fizemos para a composi¢do do corpus de nossa
analise, que consistiu na selecdo das introducdes das dissertacdes do ProfLetras —
UFPA, defendidas entre os anos de 2015 e 2016, cuja escolha se deu em virtude da
funcdo que exercem de legitimar a tomada da palavra pelo autor da proposta.
Descrevemos sua organizacdo e sua finalidade no conjunto do texto da dissertacao.
Posteriormente, procedemos a analise dessas materialidades, investigando, neste
capitulo, as imagens de professor de Lingua Portuguesa que subjazem aos textos de
introducdo as dissertacdes, considerando que estes constituem o lugar de enunciagdo dos
discursos dos sujeitos da pesquisa e possibilitam a sustentacdo das praticas adotadas no
curso de formacgdo (inclusive a pratica da propria escrita). No capitulo seguinte,
analisamos as propostas de ensino e os resultados apresentados nessas dissertagoes,
buscando entender como as imagens discursivas do professor sustentam as propostas
indicadas para a sala de aula por meio da pesquisa.

O jogo de imagens constituido nestas materialidades (as introducbes das
dissertacfes) nos permite discutir as formagfes imaginarias ai implicadas, conforme

pressupostos tedricos debatidos por Pécheux (1993), sob a perspectiva do sujeito que
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atua na tentativa de legitimacdo de seu lugar como autor (sujeito em A), ou seja, como
aquele que pode escrever o texto, aquele que toma a palavra escrita e faz emergir um
“dizer verdadeiro” ao desenvolver o percurso de sua dissertagdo. Assim, analisamos 0s
discursos e imagens produzidas nas introdugdes das dissertacdes sob trés eixos: como o
professor aparece na posi¢do A, “Quem sou eu para lhe falar assim?”; como ele aparece
na posi¢do B, “Quem ele ¢é para que eu lhe fale assim?” e como aparece enquanto

imagem R, “De que lhe falo assim?”.

5.1 As dissertagdes (ProfLetras/lUFPA)

O ProfLetras/UFPA disponibilizou vinte e seis vagas para a primeira selecdo do
programa em 2013, e todas foram preenchidas. Destas vagas, vinte e um mestrandos
finalizaram o curso com as defesas das dissertagdes, que aconteceram entre julho de
2015 e abril de 2016. Até o momento da coleta de nossos dados, obtidos em agosto de
2017, dezenove mestrandos (quatro professores e quinze professoras) haviam entregado
a versdo final do trabalho e recebido titulo de mestre(a) em Letras, faltando dois
professores realizarem esse procedimento para finalizar a concluséo da turma 2013.
Para essa analise dispomos, portanto, de dezoito dissertacdes, haja vista que a
dissertacdo de nossa autoria ndo faz parte desse corpus, conforme discutimos na

justificativa de nossa tese.

5.1.1 Apresentacéo geral das dissertagdes

Dos trabalhos coletados, selecionamos os recortes que acreditamos nos fornecer
informac0des gerais sobre o teor de cada pesquisa e, mais especificamente, dados sobre a
construcdo de imagens acerca do professor. Assim, fizemos a selecéo e a leitura do
resumo, da introducédo, da proposta de ensino e da concluséo das dezoito dissertacoes.
Com base nessa primeira exploracdo do corpus, destacamos como objeto de analise as
introducdes e 0s projetos de ensino, por acreditar que nessas partes o mestrando, ao
tomar a palavra, (re) produz discursos que forneceriam indicios de praticas pedagdgicas
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que advogam em favor de uma “transformacdo” na atividade deste profissional.

Consideramos, assim, que tais materialidades seriam um campo frutifero para nossas

discussoes.

A fim de apresentar o corpus que pesquisamos, organizamos no quadro abaixo

uma sintese dessas propostas, as quais seguem a ordem alfabética do nome dos autores

(aqui substituidos pelas siglas D01, D02 etc..).

Quadro 04- Apresentacdo das pesquisas das dissertacoes.

IDENTIFICACAO

PESQUISAS DAS DISSERTACOES

D01

Proposta de intervencdo, baseada em sequéncias didaticas, que
visa aumentar os niveis de letramento nas préaticas de leitura e
escrita dos alunos do 9° ano.

D02

Proposta de ensino constituida de atividades com poemas e contos
de escritores paraense dos séculos XI1X e XX, com a finalidade de
diminuir as dificuldades de leitura dos alunos do EJA.

D03

Proposta de ensino baseada no género poema, com o intuito de
resgatar a importancia deste género junto aos alunos do 8°/9° ano,
no processo de ensino e aprendizagem em sala.

D04

Elaboracdo de proposta didatica que visa trabalhar atividades de
escrita que melhorem os problemas apresentados pelos alunos de
8° e 9% anos.

D05

Projeto de leitura desenvolvido por meio do género poema com 0s
alunos do 7° ano, objetivando despertar o interesse dos alunos pela
leitura literaria.

D06

Projeto de ensino que visa propor um caderno de atividades,
relacionado a juncdo e segmentacdo de palavras, que contribua
para a reducdo dos problemas de escrita dos alunos do 6° ano.

D07

Proposta de ensino que busca intervir nos problemas de escrita,
como alteamento vocalico, apagamento, hipersegmentacdo e
hipossegmentagdo, encontrados nos textos dos alunos do 6° ano.

D08

Projeto baseado na concepcdo dos géneros textuais, a proposta
visa a reformulacdo das atividades de leitura, de escrita e de
analise linguistica, do primeiro modulo de ensino usado pelos
alunos do EJA.

D09

Proposta de leitura baseada em contos literarios, destinada aos
alunos do 7° ano.

D10

Construcdo de um caderno pedagogico, com propostas sobre 0 uso
da modalizagdo em varios géneros textuais, direcionado aos alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental.

D11

Elaboragéo e realizacdo de atividades de ensino pautadas no uso
da conotacdo e de metafora, destinadas aos alunos da EJA.

D12

Proposta de ensino a partir do género HQ (adaptagdo de textos
literéarios), com objetivo de contribuir para o processo de formacéo
leitora dos alunos do 9° ano, no que se refere a leitura de textos
literarios.

D13

Projeto embasado na leitura de duas obras de Ana Maria
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Machado, com o intuito de incentivar o letramento literario e a
formacéo do leitor do 7° ano.

D14

Proposta de ensino voltada a producéo de textos de base narrativa,
a fim de contribuir para o desenvolvimento da produgéo textual do
aluno de 8° ano, quanto a organizacdo e escolhas linguisticas.

D15

Proposta de uso do procedimento WQ (Wh-Questions) para
producdo do género cronica trabalhado com os alunos, no contexto
do desenvolvimento da Olimpiada de Lingua Portuguesa.

D16

Elaboracdo de uma proposta de intervencdo, por meio de
sequéncia didatica, objetivando o trabalho de dificuldades dos
alunos do EJA quanto ao wuso dos recursos discursivo-
argumentativos.

D17

Proposta baseada no letramento literario, através da leitura de
textos do livro da escritora Clarice Lispector, com vista a
proporcionar o contato inicial dos alunos do 9° ano com o texto
literario.

D18

Proposta desenvolvida a partir do género textual Anuncio
Publicitario, na perspectiva de trabalhar aspectos da persuasao e
argumentacdo na producdo textual dos alunos do EJA, para
intervencdo na realidade socioambiental do espago escolar.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Apds a exposicao, verificamos que ha trés pesquisas referentes a aspectos da

area da sociolinguistica, sete pesquisas relacionadas a estudos literarios, duas que tratam
de aspectos de analise linguistica e seis relacionadas a leitura e/ou producdo textual,
todas a partir de algum(ns) tipos e/ou géneros textuais.

Essas pesquisas foram realizadas tendo como l6cus escolas da rede municipal e
escolas da rede estadual de ensino, situadas em diferentes localidades de dois estados da
regido Norte. No estado do Pard, os municipios contemplados foram Ananindeua,
Belém, Castanhal, na regido metropolitana; Soure, na regido do Marajo; Altamira,
Tucurui, e Uruara, no interior do Pard; no estado do Maranhdo houve pesquisas em Séo
José de Ribamar e S&o Luis. Das propostas de ensino elaboradas, sete foram executadas
em espaco de sala de aula com os alunos e tiveram seus resultados discutidos nas
dissertacOes, e onze foram indicadas como ‘“sugestdo de trabalho” para as séries
pesquisadas, sendo que em seis destas houve aplicagdo de atividades diagnosticas ou
propostas piloto que embasaram os projetos finais de ensino propostos nas dissertacdes.

Somente cinco propostas ndo chegaram a ter nenhum desenvolvimento em sala.

5.1.2 Selecdo das introducdes
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Escolhemos trabalhar com a introducéo das dissertacfes porque se trata de uma
parte do texto que o autor geralmente fala de si e apresenta argumentos para construir
um “lugar de fala”, para “autenticar-se” como tal, pontuando aspectos considerados
relevantes — problema, justificativa, hipdteses, referenciais teoricos, entre outros —, que
podem indicar a posi¢do assumida no processo discursivo em que se inscreve. Nesta
andlise, ndo utilizamos todas as introducGes, mas consideraremos aquelas cujos excertos
constituem-se amostras representativas de aspectos encontrados nas investigacgoes, tais
como criticas a pratica docente e a realidade de ensino, apresentacdo de dados oficiais
educacionais, de diretrizes e orientacdes de propostas pedagogicas para a escola,
processo de aprendizagem dos alunos baseados em diferentes concepgdes de ensino de
lingua materna etc. No capitulo seguinte, a andlise das dissertacbes encontra
continuacdo na discussdo dos projetos de ensino, o quadro tedrico e as atividades

pedagdgicas relatadas nas propostas.

5.2 O sujeito na posicdo A: Quem sou eu para lhe falar assim?

Baseados em nosso corpus, observamos que o0 autor da dissertacdo, constituido
como sujeito na posicdo A, isto é, aquele que numa dada formacdo discursiva esta
autorizado a dizer o que tem a dizer, aparece como sujeito determinado por duas
tendéncias: a) o apagamento da propria subjetividade, por meio de recursos que visam a
impessoalidade do discurso; e b) a dissociacdo entre a imagem do professor como
sujeito em A e do professor em R, o professor sobre o qual se fala no discurso. Ambas
as tendéncias sdo complementares e nos parecem fundamentais para sustentar a posi¢éo
de autor visada em A. Vejamos no trecho abaixo como funciona esse apagamento do

sujeito enquanto enunciador do discurso em educacao:

(01)

“Dessa forma, motiva essa pesquisa tanto a realidade em que se encontram os alunos, em especial, 0s
alunos de uma escola publica no municipio de [nome do municipio], como a necessidade de fomentar
nessa escola reflexdes sobre a pratica pedagogica adotada pela maioria dos professores. Depreende-se da
realidade observada nessa escola, que a caréncia sobre o assunto [uso de modalizadores] em questéo,
ndo se manifesta s6 nos alunos, mas também nos professores. Percebe-se que a falta de
conhecimento dos professores de teorias sobre a linguagem (lingua) mais recentes, que podem
contribuir para o ensino-aprendizagem, como também a auséncia de materiais pedagodgicos que
contemplem o ensino da gramatica reflexiva, séo fatores que se conjugam para 0s problemas no
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ensino. Observou-se que o ensino, de uma forma geral, ainda esta associado a aprendizagem de
regras gramaticais descontextualizadas e dissociadas do funcionamento real da lingua.” (D10, 2015,
p. 10)

Neste trecho, a impessoalidade se constroi por meio de dois mecanismos
principais. Primeiro, o uso de formas impessoais dos verbos — “depreende-se”,”
percebe-se”, “observou-se” — no lugar de suas contrapartidas pessoais — “depreendo”” ou
“depreendemos” etc.. — € um recurso que visa ao apagamento do sujeito, criando o
efeito de que as avaliacGes sobre a escola, 0 ensino e o professor expressas nessa
passagem se engendrariam por si mesmas. E como se elas existissem por si s6 e ndo
fossem fruto da acéo de individuos concretos ou, ainda, produto de um posicionamento
de um sujeito material, de seu ponto de vista. Por meio dessa forma de enunciar, 0
sujeito se coloca na escrita como um ndo-professor, ndo se representando como parte
constituinte desse grupo — fazendo falar uma “voz” incorpdrea que discorre sobre o
professor e a prética docente.

Em segundo lugar, podemos observar a ocorréncia sistematica de termos
abstratos como topico frasal — por exemplo, “a caréncia se manifesta nos alunos e
professores” em vez de “os alunos e professores carecem de (...)”, ou “a realidade e a
necessidade motivam a pesquisa” e ndo “os alunos me motivam a pesquisar”, ¢ assim
por diante. A principio, isso parece ter mais a ver com a construcdo de R, mas podemos
dizer também que afeta a imagem do sujeito em A por contribuir para o tom geral de um
discurso impessoal e abstrato. Assim no plano do sujeito em A, trata-se de
impessoalizacdo (efeito de um discurso que fala “por si mesmo”); no plano de R, trata-
se de abstracdo (efeito de um discurso que fala diretamente dos fendmenos e ndo dos
atores). Sdo efeitos complementares para a construcdo de algo que pode ser entendido
como um discurso académico — afinal, espera-se da escrita cientifica exatamente
impessoalidade e abstracdo — mas, por outro lado, esses efeitos apontam para o
apagamento do professor como autor da pesquisa, origem das problematizagdes
levantadas nos trabalhos e agente das acOes realizadas em prol dos resultados visados.

Em uma terceira observacdo, temos o sujeito que enuncia filiado a uma
formacéo discursiva — na qual, uma vez inscrito, é possivel fazer a critica ao professor e
as praticas observadas, elencando como possiveis motivos de problemas que afetam o
ensino a auséncia de determinados elementos que compdem esse ensino. Essa auséncia
(conhecimento sobre modalizadores, teorias mais recentes sobre a linguagem, materiais

pedagdgicos de cunho reflexivo) produz uma imagem da realidade do ensino [IA(R)].
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Observamos ainda que o posicionamento do sujeito sinaliza uma possivel solucdo para
0s problemas elencados, que pode ser interpretada como o conhecimento recente e de
materiais que contemplem o ensino da “gramatica reflexiva”. Palavras como “caréncia”
e “auséncia”, portanto, pressupdem também “presenca”.

A formacdo discursiva na qual o sujeito em A enuncia faz entender que a
presenca de tais elementos produziria, por sua vez, uma realidade diferente do ensino
mencionado, indo ao encontro da concepg¢do de ensino de lingua que, segundo se pode
inferir, é sustentada no discurso em questdo, aproximando o sujeito na posi¢do A cada
vez mais dos discursos que sustentam as concepcdes tedricas que circulam no espago do
programa de formacgdo, alinhando-se, ou melhor, respondendo ao discurso institucional
do ProfLetras, sustentado nos dizeres sobre o programa, conforme discussao realizada
na primeira analise, item 4.3.2.

O sujeito em A, ao produzir enunciados, também se apoia em documentos
oficiais sobre resultados do ensino bésico para validar suas palavras enquanto verdade,
construindo-se discursivamente na posi¢éo de enunciador que tem autoridade para tratar
0 assunto. Esta outra forma de dizer também tende a promover seu apagamento em

favor de um modo de enunciacdo impessoal. Os dados abaixo nos dizem isso:

(02)

“Toda essa preocupacdo [qualidade de ensino no Brasil] se d& em funcdo dos altos indices de
analfabetismo que ainda assolam o pais e, dos recentes dados dos sistemas de avaliagdo promovidos
no Brasil, como o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), cujo ultimo resultado
indica que o pais teve uma pequena melhora nos indices, mas ainda ocupa uma das Ultimas posicGes
quando se trata de proficiéncia em leitura. (...) Os resultados [do SAEB] confirmam o que ja havia
sido expresso na Ultima pesquisa do PISA (2012), que mesmo o Brasil tendo obtido avangos no nivel
de proficiéncia em leitura dos seus alunos, os indices ainda sdo baixos se comparados a outros
paises como, Chile, Uruguai e México.” (D01, 2015, p.13,14)

(03)

“Nossa pesquisa surge, entdo, num contexto sécio-histrico de provavel crise na leitura e na escrita,
apontada nos diversos indicadores nacionais e internacionais. Segundo dados do Indicador de
Analfabetismo Funcional realizado em 2011, embora se tenha avancado no Brasil, principalmente
nos niveis iniciais do alfabetismo, ndo se conseguiram ainda progressos visiveis no alcance do pleno
dominio de habilidades que séo hoje condigdo imprescindivel para a inser¢ao plena na sociedade letrada.”
(D07, 2015, p.14)

Nos trechos 02 e 03, os enunciadores apresentam sua discussdo acerca da
qualidade de ensino no Brasil baseados em dados sobre a situagdo do Brasil nos
indicadores educacionais nacionais e internacionais — “PISA e SAEB, Indicador de
Analfabetismo Funcional” e a comparagédo da situacdo do Brasil com a de outros paises
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latino-americanos, como “Chile, Uruguai e México”. A construcdo de uma imagem da
situacdo da educacdo brasileira a partir dessas informagdes € uma estratégia
argumentativa que ndo somente sustenta a posi¢do de um sujeito como conhecedor do
assunto, que possui referéncias consideradas seguras para consolidar aquilo sobre o que
se fala, “a crise educacional”, como também faz surgir o efeito de que os dados falariam
“por si s6”, ouU seja, mais uma vez a impessoalidade, a qual contribui para o apagamento
do sujeito.

Esse movimento de apagamento € um modo de o sujeito em A se separar do
professor que é objeto das avalia¢Ges, incorporando o resultado delas (avaliagbes) ao
discurso e, com isso, mostrando a prépria posi¢cdo A, de onde fala, como posic¢do de um
ente avaliador e ndo avaliado. Além disso, o ato de separacdo €& necessario para
legitimar a propria posicdo A como uma posicdo que ndo esta comprometida com as
“caréncias” apontadas. Quem fala em A nao fala de dentro desses problemas.

Percebemos também que a ocorréncia de termos abstratos como topico persiste
nesses dados. Em 02, por exemplo, 0 agente da acdo enunciada no primeiro periodo é
“(essa) preocupacdo” e ndo “preocupamo-nos”. No trecho 03, embora o sujeito se inclua
na pesquisa por meio do pronome possessivo “nossa’ na oragdo “nossa pesquisa surge”,
essa inser¢do também privilegia a topicalizacdo de um elemento abstrato em detrimento
da “concretizag¢do”, assumindo o mesmo funcionamento que essa/tal/a “pesquisa surge”.
Logo, esse pronome ndo possui a forca de uma coletividade, de um grupo de
professores que promove os estudos, mas sim, reforca uma forma de introduzir ou de
sugerir a presencga de outro corpo social, o dos avaliadores, por exemplo, que poderia
ser também ressaltada por expressdes “toda essa preocupacdo”, “ultimo resultado
indica”.

A construcdo desses enunciados diminui a responsabilidade desses sujeitos sobre
o dizer, uma vez que, a0 mesmo tempo em que apagam as marcas da propria
subjetividade na enunciacdo, fazem falar uma voz terceira, a dos dados oficiais,
provenientes de pesquisas tidas como importantes no cenario educacional do pais — a
utilizacdo desses dados gera um efeito de sentido que promove a legitimacdo dos
dizeres desses sujeitos como se tratasse de um “dizer em si”, uma voz difusa e coletiva,
em alguns casos, identificavel como voz institucional mais do que individual, ao mesmo
tempo em que pouco compromete 0s autores diretamente com esse dizer, pois 0s (maus)
resultados pertencem aos dados oficiais — isto €, a discursos “sem sujeito”, no sentido de

que resultariam da aplicacdo automaética de pard@metros tomados como referéncia de um
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ensino, e ndo (supostamente) de uma concepc¢do de educacdo, de ensino, de critérios
adotados para obtencdo de resultados. Esse apagamento da possibilidade de
identificacdo do sujeito em A & imagem do professor é providencial para apresentar a
prépria posicdo A como lugar de enunciacdo externo ao problema apontado —
pressuposto para a constitui¢do de um discurso “cientifico” que se mostrara, mais a
frente, nas propostas de “interven¢do”, também normativo, diretivo €, em muitos casos,
isento da necessidade de sustentagdo empirica (a maior parte dos mestrandos nao
realizou as atividades que propds ou cumpriu apenas a etapa diagndstica).

Ainda como parte desse efeito de apagamento do sujeito em A, criticas ao
professor e ao ensino séo reforcadas por argumentos de autores da area da linguagem ou
de documentos legais que orientam os curriculos e as praticas educacionais em sala de

aula. Conforme excertos que seguem:

(04)

“Vale ressaltar que o material ora em uso na escola ja se direciona para esse campo, principalmente pelo
fato de trazer a tona o conceito de géneros textuais, embora ainda concentre seus contedidos nos
aspectos descritivos da lingua, em que o texto serve apenas para ilustrar uma no¢ao gramatical e
néo chega assim a ser o objeto de estudo. Antunes (2003, p. 109) destaca em suas palavras: ‘e com
esse procedimento fica a ilusdo de que se estdo explorando questBes textuais, mas, na verdade,
apenas mudamos o modo de situar a questdo’”. (D08, 2015, p. 14)

(05)

“De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1998), para que o aluno se torne
competente em Lingua Portuguesa, é necessario o dominio de habilidades que o capacite a viver em
sociedade, atuando de maneira adequada e relevante, nas mais diversas situa¢des sociais de
comunicacdo que vao da compreensdo e participacdo em um dialogo ou conversa a producgdo de
textos escritos, dos diferentes géneros que circulam socialmente. Sdo inegavelmente importantes
essas orientacGes dos Parémetros Curriculares Nacionais e, obviamente, devem ser seguidas.
Porém, desses diferentes géneros que circulam socialmente, um tem sido pouco aproveitado na sala de
aula: o poema. Geralmente quando se trabalha esse género em sala de aula, incorre-se num velho
erro: focar apenas em seus aspectos formais, ou seja, estudam-se conceitos de estrofe, verso, rima, ou
detém-se tdo somente aos estudos de questdes gramaticais ou ortograficas.” (D03, 2016, p.07)

Vemos nos trechos 04 e 05 que a maneira que 0sS enunciadores usam para
reforgar seus argumentos sobre o ensino ¢ valer-se da visdo de um estudioso no assunto
ou da utilizacdo de diretrizes oficiais para fortalecer aquilo que dizem. Ao usar a citagdo
de Antunes (2003, p. 109) ou se referir os “PCN de portugués”, esses enunciadores
introduzem a voz de autoridade do outro aos seus dizeres, na tentativa de validar o que
foi enunciado, criando por extensdo um “status de verdade” as suas afirmacdes,

legitimando, portanto, sua posi¢do no discurso.
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No trecho 04 ¢ possivel verificamos que essa legitimacao da posicdo do sujeito
surge de uma provavel mistura de vozes, em que a citacdo de Antunes é encaixada no
texto de tal forma que da a impressdo que as palavras da autora séo um complemento ou
mesmo uma continuagdo das palavras do “autor”. Notemos gque a organizagdo do trecho
“0 texto serve apenas para ilustrar uma no¢do gramatical e ndo chega assim a ser o
objeto de estudo (...) ‘e com esse procedimento fica a ilusdo de que se estdo explorando
questdes textuais, mas, na verdade, apenas mudamos o modo de situar a questdo’” faz
parecer que ele pertence a ambos, as duas vozes falam em unissono ai. No periodo
seguinte, a frase atribuida a Antunes comeca até com uma conjuncéo de ligacdo, como
se fosse, sintaticamente e logicamente, um “arremate” das palavras do autor. Na prética,
empiricamente, tudo o que esta dito pertence a Antunes, mas o modo de citar cria,
ficcionalmente, uma distribuicdo de responsabilidades entre autor de D08 e Antunes.

Os enunciadores na posicdo de sujeitos em A, ao expressarem dessa forma,
mostram-se de acordo com o0s escritos oficiais do Estado — sejam escritos que se
referem a imagem que se faz do ensino (texto serve apenas para ilustrar uma nocao
gramatical e ndo chega assim a ser 0 objeto de estudo, quando se trabalha esse género
em sala de aula, incorre-se num velho erro: focar apenas em seus aspectos formais);
sejam escritos que prescrevem como deve ser 0 ensino (Sao inegavelmente importantes
essas orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais e, obviamente, devem ser
seguidas). Esses sujeitos alinham-se, portanto, ao discurso que depde contra o professor
de lingua materna, e reproduzem o discurso de que o ensino deve seguir as diretrizes e
concepcdes consideradas atuais, baseadas no estudo dos géneros, nas habilidades
descritas nos PCN etc. Assumindo esse ponto de vista, os enunciadores parecem
ressaltar sua importancia diante da comunidade académica, mas também parecem se
“perder” dentro da voz “oficial”, diluindo-se no discurso institucional, o que dificulta a
criagdo de uma imagem de si como sujeito que sabe das “coisas”.

Esse movimento de se apagar enquanto sujeito de um discurso pode ser
entendido como uma forma de proteger sua imagem, haja vista que o professor de
portugués é que estd no centro dessa discussdo, e 0 sujeito em A, agora, na posicao de
autoridade que fala sobre o tema, ndo quer ter sua imagem vinculada a imagem do
professor sobre o qual se fala (sujeito em R) ou para quem se fala (sujeito em B) — essa
assimetria entre o sujeito que fala e o sujeito a quem se fala ficara mais clara na analise
dos projetos de “interven¢do” no capitulo seguinte, em especial na analise de DO04.

Podemos dizer também que o apagamento do sujeito sinaliza que a posi¢do de autor esta
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interditada ao professor; quem fala desse lugar ndo é o professor ou, em outras palavras,
para falar dessa posicao € preciso apagar da fala tudo o que poderia vincular essa fala ao
lugar de fala do professor. Logo, quem enuncia ndo € o “professor”, é essa voz meio
neutra em que se misturam legislacdo, autoridades intelectuais da area e o grande
discurso do senso comum. Essa seria uma das condi¢fes para se manter na posicdo de
autor. Vejamos como esse processo se estende nos dados da pesquisa, ao analisarmos o

excerto abaixo:

(06)

“O interesse pela investigacdo em torno dos problemas de escrita de alunos do 6.° e 8. ° anos do
ensino fundamental, em uma escola localizada em territério remanescente de quilombo, surgiu devido
a um expressivo incobmodo percebido quanto aos problemas de escrita nos textos de alunos,
somadas as dificuldades que os professores de lingua portuguesa tém para reduzir esses problemas
ortograficos.” (D06, 2016, p. 14)

Aqui, podemos observar as duas tendéncias que identificamos no inicio desta
secdo. A impessoalizagdo do discurso aparece em termos como 0 “interesse” e um
“expressivo incOmodo”, que tendem ao apagamento do sujeito, e a dissociacdo do
sujeito em A da imagem do professor, por sua vez, aparece em termos ‘“como uma
escola”, “dificuldades que os professores de lingua portuguesa tém” (...). Dentro dessa
perspectiva, inferimos que o discurso se constitui por meio da imagem de uma
investigacdo que caminharia por conta propria, como se causas e efeitos, motivacdes e
tomadas de decisdo sobre os provaveis problemas de ensino fossem entes com vida
prépria, como ndo pertencentes ao ponto de vista de um sujeito, de suas concepgoes etc.
Assim, sua imagem aqui ¢ marcada pela auséncia de um sujeito “individual”, de toda e
qualquer ideia de “vontade”, de iniciativa ou de a¢do individual. Tudo 0 que acontece é
relatado como sendo resultado de uma necessidade, de uma obrigatoriedade — ndo de
uma decisdo ou de um convencimento — ha apenas uma espécie de “sujeito
institucional”, que ¢ como se fosse aquele sujeito institucional dos documentos oficiais
que “falasse” pelo outro e/ou no outro (sujeito da pesquisa).

Percebemos que esse sujeito também se coloca numa posicdo de destaque,
diferenciando sua posicdo da posicdo dos demais professores por ter “interesse
investigativo”, “sentimento expressivo de incbmodo”, “percep¢do sobre os problemas
apresentados por alunos”, enquanto os professores (designados como um objeto em R)
sdo caracterizados por ele como profissionais que possuem dificuldades em resolver
assuntos relativos ao proprio trabalho. Essa diferenciacdo do sujeito da pesquisa em
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relacdo ao outro o faz assumir a figura do bom sujeito que, inscrito no discurso do
programa, alinhado ao sujeito universal, reconhece no ProfLetras (lugar do
conhecimento) as orientacdes a sua pesquisa que por natureza deve prescrever diretrizes
a formacéo continuada do professor, visando sua requalificacdo dentro de um cenério de
racionalizacdo do trabalho, cuja énfase estd na producdo ou adocdo de conjuntos de
procedimentos ou habilidades para o (novo) ensino de lingua materna.

Outro aspecto do jogo de imagens implicado na enunciagdo desse discurso

aparece no proximo dado. Vamos ver com ele funciona:

(07)

“[a proposta de intervencdo] surgiu a partir das nossas inquietacdes, enquanto pesquisador e
professor, com atuacdo na educacdo bésica, hd mais de duas décadas, e que, de repente, nos vimos
confrontados pelos estudos tedricos com o0s quais tivemos contato durante o curso de mestrado, uma
vez que essas teorias mostraram que as praticas de ensino da leitura literaria, que desenvolviamos
em sala de aula das escolas da rede de ensino do sistema escolar paraense, ndo nos ajudavam na
formacéo leitora de nossos alunos e ainda reforcavam o afastamento deles da leitura de textos
literarios.” (D05, 2015, p.12)

Quando escreve a proposta, 0 sujeito ja ndo € mais 0 mesmo, ocupa a posicao de
pesquisador (antes da posicdo de professor), dai ja marca sua importancia no discurso
académico, dando énfase ao lugar de enunciacdo, o qual possibilita seu dizer baseado
nos estudos linguisticos tidos como atuais e que circulam no programa de formacéo de
professores. Neste excerto, a imagem do professor aparece como a de um sujeito que
enuncia a partir de uma relacéo entre duas imagens, a do sujeito de hoje (posi¢céo A) e a
do sujeito de antes (um “sujeito-R”, do qual se fala). E como se ele enunciasse
respondendo a indagacdes do tipo, Quem sou eu? (pesquisador e professor/ confrontado
pelos estudos tedricos) Quem eu era? (as praticas de ensino da leitura literaria, que
desenvolviamos (...) ndo nos ajudavam). Em suma: o “professor” aqui aparece, mas
como uma subjetividade ja ultrapassada pela do “pesquisador”.

Dentro dessa situacdo, o sujeito do discurso da uma espécie de “testemunho
académico”, constituindo-s& COMO um sujeito que estava “perdido”, mas que foi
“salvo”, e narra sua experiéncia, a qual o despertou para a tomada de consciéncia quanto
a suas acOes profissionais. Dessa forma, o sujeito na posicdo A constitui-se um
exemplo, um modelo de profissional, assumindo a figura do bom sujeito, aquele que se
identifica com a forma-sujeito e se inscreve na formagdo discursiva dominante, o

discurso que trata da formacédo continuada do professor de lingua materna.
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Observemos ainda que o sujeito, a medida que utiliza os verbos “vimos, tivemos
e desenvolviamos”, na primeira pessoa do plural da forma pretérita, inclui-se entre o0s
professores, vendo-se como membro da classe, pertencente aquele coletivo. Porém, essa
inser¢do tem um propdsito: “confessar” suas (mas) agoes docentes na escola — falar de
como era a sua pratica, pouco colaborativa na aprendizagem dos alunos, reforcando o
afastamento dos alunos nas aulas —, o que, por sua vez, funciona como procedimento de
autenticacdo das imagens do ensino (R) construidas nesse discurso. O sujeito se assume
como parte do problema, critica-se, “reconhece seus erros” — presta testemunho,
portanto, de um “mau sujeito”, (PECHEUX, 2014), aquele que concebia o0 ensino de
lingua de modo tradicional que afastava os alunos do conhecimento, mas que agora, na
posicdo A, muda sua pratica gracas ao programa. Notemos assim que esses “pecados”
confessados servem tanto a exaltacdo da figura do programa e a legitimacao do lugar de
enunciacdo do sujeito da pesquisa, quanto a autenticacdo, ao fortalecimento e a
credibilidade de sua imagem, bem como a construcdo de uma imagem negativa do
professor, fragilizado, desatualizado, reforgando as imagens “deficitarias” do ensino e
da escola que, a seguir, serdo usadas para justificar a posicdo normativa/diretiva da
pesquisa.

Nessa relacdo que envolve as modalidades de identificacdo e a contra-
identificacdo do sujeito podemos inferir que a escola é o lugar de defasagem, onde se
faz “coisas erradas” que afastam os alunos de uma aprendizagem efetiva. Enquanto o
mestrado é o lugar de sabedoria, de conhecimento, da ciéncia, representado pelo termo
“estudos tedricos”, além de espaco de confronto, do encontro entre as concepgdes
tedricas em que assentam o ensino de Lingua Portuguesa. O discurso do sujeito em A,
entdo, constroi-se sobre essa narrativa de uma “travessia” que ¢, essencialmente, a
inversdo da polaridade subjetiva da propria formacdo discursiva dentro da qual o
discurso é produzido.

Ainda tratando da dissociagéo entre a imagem do professor na posicdo em A e a

imagem do professor em R, temos 0 seguinte excerto:

(08)

“Esse caderno (caderno pedagégico) foi produzido fundamentado tanto nos pressupostos da
gramatica funcionalista, como na teoria da argumentatividade e nos estudos sobre Género, ou seja,
procurou conjugar as teorias descritas na pesquisa com as atividades praticas de ensino. Assim,
buscou-se tanto contribuir para o enfrentamento de deficiéncias dos alunos, como oferecer ao
professor leitor desta pesquisa um modelo de atividades baseado no que preceituam os estudos
recentes acerca dos pressupostos que devem orientar o ensino da lingua”. (D10, 2015, p.11, 12)
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Sob a perspectiva da relagcdo “teoria e pratica”, o enunciador aparece como
aquele sujeito atualizado, engajado em pesquisas, comprometido com a formagéo
profissional, apto a prescrever orientacGes sobre a pratica docente ao professor (leitor),
provavelmente consumidor de sua pesquisa (sujeito em B). Estruturas como: “esse
caderno (caderno pedagdgico) foi produzido™, “procurou conjugar”, “buscou-se tanto
contribuir (...) como oferecer”, “pressupostos que devem orientar o ensino da lingua”
fazem emergir a imagem do professor leitor, a quem € dirigido, pelo menos no plano do
explicito, um modelo de atividade, um saber a ser reproduzido. Embora haja mencéo
explicita ao professor como destinatario, esse discurso ndo se dirige apenas a ele, mas
também, ao sujeito institucional, ao programa, uma vez que ndo h& ao destinatario
(professor) uma interpelacdo direta (vocé), mas ele mencionado em terceira pessoa —
marca de “R”, aquilo de que se fala. Podemos dizer que esse modo de enunciagédo
marcaria a divisdo do sujeito, ndo do sujeito enunciador, mas do enunciatério, o publico
a quem o discurso é dirigido.

Sobre 0 modelo prescrito ndo ha criticas a serem tecidas; pelo contrario, a
proposta é baseada em teorias cientificas da linguagem — “pressupostos da gramética
funcionalista, como na teoria da argumentatividade e nos estudos sobre género”, cujas
contribuicdes estdo pautadas em estudos considerados recentes e orientados no
programa. Podemos dizer, entdo, que o sujeito da pesquisa aparece no discurso como o
sujeito do conhecimento, aquele que direciona o projeto a um professor que nao € seu
semelhante, pois ndo faz parte do grupo de mestrado e que, por isso, deve receber
orientacdes sobre o trabalho docente em lingua materna.

Observamos, portanto, que a construcdo de um lugar de autoria para esse sujeito
da pesquisa envolve um complexo desdobramento imaginario, pois no momento em que
toma a palavra, esse sujeito ja ndo é mais “o professor” (que aparece plasmado em “R”,
um personagem do qual se fala), mas o autor de uma proposta pedagogica, encarnando
ora uma voz difusa que se confunde com o discurso institucional, ora a imagem de um
especialista, um pesquisador, um orientador que, ao enunciar, constroi sua imagem
positiva a partir do que enuncia, sem deixar também de construir uma imagem negativa
do professor em resposta a interpelacdo do programa, conforme estamos verificando ao

longo das analises aqui realizadas.
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5.3 O sujeito na posicdo B: Quem ele é para que eu lhe fale assim?

O sujeito na posicdo B é aquele para quem o enunciador, na posi¢cdo em A,
enuncia; é o auditério a quem o sujeito diz o que diz, mostrando-se sujeito do
conhecimento autorizado a tomar a palavra sobre o processo de ensino em Lingua
Portuguesa. Nesta andlise apresentamos um excerto em que é possivel discutirmos a
imagem do sujeito em B construida pelo sujeito em A ao enunciar algumas prescri¢es

sobre préaticas de ensino em lingua materna:

(09)

“Para se reverter esse quadro [praticas inadequadas do ensino de literatura], novas praticas de
leitura literaria devem ser desenvolvidas na escola, levando em conta um planejamento coletivo e
participativo de todos os seus membros, uma metodologia que leve o aluno a ser conquistado pela
qualidade do texto. Isso requer que o professor seja o autor de sua aula, capaz de construir material
didatico adequado e metodologias consistentes para atingir os objetivos da leitura literaria. Na
auséncia de biblioteca escolar, que ele realize levantamento de obras literarias de qualidade para
montar seu proprio acervo bibliografico, devendo também observar a organizagdo do tempo
escolar e o ordenamento de espacos adequados e ac¢des leitoras sistematicas para priorizar aquelas em
gue os alunos possam ser despertados para o0 gosto e a importancia do ato de ler.” (D13, 2015, p.12, 13).

Nesse dado, o enunciador, ao discutir sobre processos de ensino de leitura
literaria, visa a modificacdo do quadro (realidade) na sala de aula de seu aparente
destinatario (o professor) com a inser¢éo de novas praticas. Sua funcéo neste momento é
de um orientador que diz como realizar o trabalho docente em sala. As prescricdes
elencadas a construgdo de tais praticas sao responsaveis por inserir essa outra forma de
trabalho ao fazer pedagdgico do professor.

As recomendacdes apontadas no texto ndo apenas direcionam ou destacam
formas de construir um caminho de trabalho; mostram também a constru¢do de uma
imagem afirmativa daquele que as recomenda (sujeito em A), alguém que detém o
conhecimento e diz como fazer aqueles que desconhecem. Neste excerto, “praticas
inadequadas” e “novas praticas” relacionam-se de modo excludente, pois para que uma
pratica ocupe o0 espaco escolar, deve-se mudar (reverter) a pratica anterior, ou seja,
direcionar e conduzir o fazer pedagdgico do professor. Esses direcionamentos do sujeito
em A em busca da “obediéncia” do professor sd0 muito semelhantes ao discurso
institucional, as diretrizes do sujeito institucional que, nos documentos do programa,
ocupavam a posicdo A. Naquele caso, o sujeito institucional se direcionava a um

enunciatario, identificado como professor, possivel candidato ao ProfLetras; no caso em
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analise agora, seria seguro dizer que o discurso do autor da dissertacédo se dirige também
a um professor?

Um primeiro fato a se observar é que o professor, aqui, € mencionado de forma
explicita, mas na terceira pessoa, como parte de “R”, isto ¢, aquilo de que se fala por
meio do discurso. Assim, uma frase como “isso requer que o professor seja o autor de
sua aula” certamente diz algo sobre o professor — mas € ao professor que ela diz isso?

Vejamos outro exemplo:

(10)

“as atividades apresentadas pelos professores aos alunos ndo devem se concentrar, por exemplo,
apenas nas chamadas “redacdes escolares”, mas devem contemplar a diversidade de géneros
textuais que encontramos no nosso dia-a-dia a fim de que os discentes possam fazer as suas escolhas
linguisticas e saibam interagir nas mais diversas situagfes comunicativas.” (D19, 2015, p. 12)

Na construcdo desse enunciado, o jogo verbal produzido pelas escolhas
linguisticas do sujeito em A revela a existéncia de discursos que sustentam concep¢oes
de ensino diferentes. A velha dicotomia entre o ensino tradicional e o ensino
contemporaneo que constitui a imagem do professor de Lingua Portuguesa é assim
representada: de um lado ha um ensino que retoma uma concep¢do de lingua
considerada tradicional — observada pelo uso da expressdo “redacdes escolares”, que
remete a textos sem funcdo social fora da prépria escola, em que os alunos escrevem
para o professor, o qual tem por objetivo a correcdo de aspectos gramaticais, etc. — e de
outro, contradizendo esse discurso, emerge um termo diferente, em consonancia com
uma concepcéo de ensino interacionista, segundo a qual o trabalho com a “diversidade
de géneros textuais” visaria ao funcionamento real da lingua, estando assim associado a
teorias linguisticas “modernas”. Dessa forma, o sujeito vincula-se ao discurso
institucional, ao discurso do Estado, por meio de sua dissertacdo, a qual segue o0 &mbito
da prescrigéo, tendo em vista a ideia de requalificacdo de saberes do professor em que
se baseia o programa.

Novamente, porém, observamos que o professor, que é objeto da normatizacdo
operada por esse discurso, surge explicitamente como uma referéncia em terceira pessoa
— ele é o objeto do discurso. Podemos inferir que, constituido dessa forma, o texto
estaria se dirigindo a um publico de professores, mas, nesse caso, temos que admitir que
se trata de uma interpelacdo indireta, que evita a segunda pessoa. Por que um discurso

que se dirige ao professor, como dizem as proprias diretrizes do programa, engendraria
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0 surgimento de um texto no qual esse direcionamento tem que ser ocultado pelo uso da
terceira pessoa? Uma resposta possivel seria a de que a interpelacdo indireta visa a
amenizar o efeito prescritivo do préprio discurso, que se tornaria severo demais se se
materializasse, por exemplo, no uso do imperativo (“professor, contemple a diversidade
dos géneros textuais em sua aula...”), 0 que remeteria a proposta do ProfLetras a tantos
outros cursos de formacdo, cuja base se sustenta na modelizacdo de préticas
pedagogicas inseridas na qualificacdo do profissional em educacéo.

Baseado no processo de requalificacdo profissional, no dado que segue, o
sujeito em A constréi sua imagem como agente que determina e controla o dizer sobre o
ensino de lingua materna a medida que designa as acOes trabalho do professor, que

neste caso, € o ensino do texto literario, conforme indicado no trecho a seguir:

(11)

“QO texto literario é também um campo de possibilidades que desafia cada leitor individualmente. Cabe ao
professor, portanto, a tarefa de criar na sala de aula as condi¢es para o desenvolvimento de
atividades que possibilitem ao aluno ter um bom dialogo com o texto, como também interroga-lo e
explora-lo. Por isso, ao iniciar com as adaptac@es é necessario avalia-las previamente para ver até
gue ponto elas sdo mais adequadas para determinadas séries. A maior atengdo se volta para a
importancia que esses professores mediadores de leitura aprendam primeiro e saibam trabalhar
com adaptac0es literarias para que os alunos procurem a obra original posteriormente e se tornem
leitores dela.” (D12, 2015, p. 10)

Neste excerto, observamos que as tarefas de “criar”, “avaliar”, “aprender” e
“saber trabalhar” designadas pelo enunciador se referem a ordem da execucdo, da
aplicacdo de agBes, o que nos leva a inferir que a imagem que o enunciador constroi do
professor € de um aprendiz que precisa desenvolver habilidades para o trabalho com
adaptacOes literarias, o que justificaria as acdes do sujeito que prescreve. Notemos que
existe um “passo a passo” para que O trabalho, o ensino do texto literario, alcance o
objetivo. Ao fazer isso, 0 sujeito na posicdo em A tenta mostrar ao sujeito institucional
que sabe como fazer o trabalho, colocando-se numa posicdo de quem conhece
metodologias e pode dizer como realizar a agdo docente.

O enunciador (sujeito em A) funciona assim como agente que controla
diretamente as acOes do professor e, indiretamente, as acGes do aluno, por meio da
prescricdo de tarefas. Desse modo, o lugar em que se posiciona o sujeito em A € muito
semelhante ao que ocupa o sujeito institucional, que discursaria sobre o processo de

ensino de fora para dentro do espaco escolar. Outra vez, vemos também o efeito de
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prescricdo indireta materializado pela referéncia ao professor em terceira pessoa, aqui
um pouco mais intenso pelo surgimento da modalidade dedntica “cabe ao professor”.
No excerto abaixo também podemos observar a prescricdo de métodos que
funcionariam na realidade de sala de aula, agora em forma de proposta de intervencao.
Embora mudem um pouco o tom dos dizeres, 0s enunciados nao deixam de ser modos
de prescrever e de intervir no trabalho docente, como certificamos na passagem

seguinte:

(12)

“(...) sugerimos algumas propostas de intervencdo que, considerando as analises dos textos dos
alunos, buscam sanar ou amenizar os problemas apontados [na escrita], considerando os distintos
géneros textuais que, segundo Dolz (2010), devem guiar as atividades interventivas a fim de
garantir efetiva integracdo dos conhecimentos a produgdo textual dos alunos.” (D04, 2015, p. 18)

O sujeito, ao usar o verbo “sugerimos”, parece fazer uma recomendacdo ou dar
um conselho, mas esse termo suavizado ndo muda o objetivo de suas agdes, que aparece
mais adiante, no proprio termo “interven¢do”, ou ainda por meio do verbo “sanar”, em
que se destacaria um carater de “cura”, de “tratamento”, ou uma tentativa de atenuar os
problemas de escrita, mencionados pelo sujeito “interventor”, que designa uma solucgéo
a partir do uso de uma abordagem previamente indicada. Sua imagem é assim a de
quem interfere no ensino a partir da defesa de argumentos de um ensino da ordem
interacionista, situado novamente no uso dos géneros textuais, orientado por Dolz
(2010), que € quem determina como devem ser as atividades.

Nessas recomendacOes, a existéncia de uma prescricdo ndo € originaria no
sujeito da enunciagdo (sujeito em A), mas é norteada por um autor, Dolz (2010). E esse
autor que, sobrepondo-se momentaneamente ao sujeito na posicdo A, diz como as
atividades prescritas devem ser. Essa relagdo funcionaria como uma forma de
modalizacdo, ndo impondo a¢fes, mas mostrando que o sujeito que enuncia é alguem
que conhece estudos tedricos recentes, que podem funcionar na resolucdo dos
problemas em sala. Desse modo, o enunciador constri sua imagem como um sujeito
referéncia de conhecimento, especialista nas abordagens recentes da lingua, que designa
as diretrizes e as orientacOes para a promog¢do um ensino em lingua materna.

Observemos, no entanto, que um verbo como “sugerir” pode ou ndo funcionar
de modo performativo. Para se ter uma pista de como se constitui o sujeito que ocupa a

posicdo B neste discurso, vale a pena indagar se, neste caso, o discurso pode ser
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entendido como o préprio ato de sugerir, direcionado ao professor de quem se fala,
direta ou indiretamente, ou se o verbo apenas designa uma outra parte do texto de que
faz parte, a saber, a proposta que se encontra mais adiante, no caso, 0 projeto de
intervencdo, em que podemos visualizar de modo mais profundo as prescricdes ao
trabalho docente.

De modo semelhante, temos o excerto abaixo:

(13)

“Partindo dessa inquietacdo [observacdo do baixo desempenho e das dificuldades dos alunos nas
atividades de leitura e producdo textual] e, sendo este um trabalho de carater interventivo, buscou-
se, neste estudo, a realizacdo de agdes que pudessem amenizar tal realidade, pois acredita-se que
gualquer tipo de acdo que vise avangos para a educacao brasileira deva partir da prépria escola, de
seus professores, uma vez que sao eles que conhecem a realidade de seus alunos, de sua comunidade
e, por conseguinte, podem trilhar os melhores caminhos para reverter o quadro em que se encontram.”
(D01, 2015, p. 16).

De novo neste excerto verificamos que o sujeito da escrita suaviza o carater
negativo do comentario sobre a escola, chamando de “inquietacdo” os problemas no
ensino, ou seja, apresenta a situagdo como algo que incomoda, que deveria ser
discutido, mas para que uma intervencao pedagogica ja bastaria, conforme destacado no
trecho “realizacdo de acdes que pudessem amenizar tal realidade”. O problema aqui é
tomado como “inquietacdo”, e a intervencdo, como “amenizacdo da realidade”. No
discurso do sujeito tudo funciona como se fosse questdo de resolugdo “simples”: a
constatacdo de um problema acarreta uma passagem imediata a intervencao.
Reforcamos mais uma vez, neste dado, a construcdo dessa voz abstrata, cujo termo
inquietacdo aparece como se fosse a voz da pesquisa e ndo do pesquisador, a voz de um
individuo, titular de uma experiéncia, a qual resulta de suas escolhas, concepcdes,
visdes de mundo etc.. Novamente € como se a pesquisa falasse por si mesma, existisse
por conta propria. Ndo é o sujeito que se inquieta, mas é uma inquietacdo que leva a
pesquisa e, consequentemente, a intervencéo.

Aqui a imagem do professor é destacada por meio de uma valorizagdo: “escola e
professores conhecem a realidade de seus alunos, de sua comunidade e, sdo eles que
podem trilhar os melhores caminhos”. Porém, apesar de sua importancia na realidade
educacional, o professor e a escola ndo sdo incluidos na concepcdo do trabalho de
intervencdo, uma vez que ndo sdo mencionados nessa realizagdo — e como temos visto,
ndo sao incluidos na prépria enunciacao, pois surgem novamente na posicao “R”. O

verbo “buscou-se” em sua forma impessoal demonstra isso, ao ocultar os atores que
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conceberiam o trabalho — trata-se apenas do autor da dissertacdo, ou haveria o
reconhecimento da participacdo dos professores e da equipe escolar onde a pesquisa se
deu?

Constatamos, por meio desta discussdo, que a necessidade do sujeito em se
mostrar em A como alguém que conhece autores e documentos da area, que fala de um
lugar de saber, é uma forma de legitimar-se para poder tomar a palavra. Mas essa forma
de legitimacéo pressup@e tomar a palavra ante a quem? E possivel dizer que desse modo
se constroi um lugar de “autoridade” para se falar diretamente ao professor que esta nas
escolas, suposto beneficiario das propostas elaboradas no trabalho?

Pensamos que esse modo de enunciagéo se trata, antes disso, da construcdo de
um sujeito em A que se autoriza a falar “dentro” do proprio programa, “para” o
programa, a partir de uma imagem que ele tem da posicdo A que esta relacionada a
imagem que tem da posi¢do B como sendo a imagem do proprio programa e de como o
programa o vé enquanto professor e mestrando.

Portanto, a principio, consideramos que ndo é a um professor que as prescrigdes
anunciadas na introducdo das dissertacdes se dirigem; elas se dirigem ao ProflLetras,
como forma de demonstrar que aquele que escreve a dissertacdo incorporou as
premissas do proprio programa por meio do qual lhe é cedido o direito a (re)producéo
da palavra. Se ha algum direcionamento desse discurso ao professor em sala de aula, ele
é secundario.

Consideramos, portanto, que o objetivo (principal) desse discurso ndo é intervir

3

diretamente nas ag¢des do professor, mas estabelecer uma ‘“verdade” no campo dos
discursos sobre o ensino da lingua. O que nos conduz a supor que, embora se concretize
como um dispositivo de controle do trabalho dos professores (visando a implementacdo
de praticas), o Profletas funciona antes de tudo como um dispositivo de controle do
proprio discurso, visando ao controle dos modos de enuncia¢ao sobre a escola — 0 uso
de um certo vocabulario, de certas modalidades de enunciagdo, como por exemplo “o
professor deve, cabe ao professor, etc..” — (re)produzindo e legitimando um lugar de
autoridade reservado a certos autores e atores educacionais, entre 0s quais ndo caberia a
palavra ao professor.

Destacamos que a negacdo da palavra ao professor nesse discurso é dupla: ela se
da pelo apagamento do professor na posi¢do A, em favor de uma enunciacio “abstrata”;

e de seu apagamento na posi¢do B, como enunciatério direto do discurso. Conforme

vimos, o professor ndo surge explicitamente como destinatario do discurso prescritivo
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das dissertacdes do ProfLetras, mas na posicdo de referente R, portanto, como um
elemento ausente da cena da enunciacdo. Logo, a ele ndo é dado lugar ou direito de
resposta, negando-se, na concep¢do do proprio discurso, qualquer espago para uma
possivel contra-enunciacdo. O sujeito em A se dirige indiretamente ao professor, ndo o
enxergando enquanto participe da interlocucdo, mas enquanto massa, uma espécie de
auditorio geral que ndo possui abertura para responder ao sujeito do discurso sobre o
ensino. Esse auditorio geral é também, por assim dizer, um elemento acabado, concluso
— ele ndo comparece ao discurso produzido em A como alguém que ainda possa ter uma
contrapalavra ao que se diz sobre ele, mas como objeto inerte de uma avaliacdo e de
uma intervencdo. Sua imagem &, assim, a de alguém inferiorizado, que est,
hierarquicamente, abaixo daquele que possui a palavra, neste caso, 0 autor da pesquisa
em educacéo.

Por fim, destacamos que, ao dizer o que diz, o enunciador apoia a concepcao de
ensino da qual os géneros textuais fazem parte, vinculando-se ao discurso institucional
(oficial) de ensino da Lingua Portuguesa na educacdo basica. Desse modo, o autor da
pesquisa, funcionando como sujeito do discurso institucional, interpelado pela formacéo
ideologica e discursiva na qual o programa se constitui, adentra o universo académico
por meio de uma operacdo linguistica, materializada em sua dissertacdo — a qual esta
circunscrita em um cenario de prescri¢des, orientacdes e determinacfes ao trabalho do
professor de portugués, dentro de uma dinamica discursiva que envolve, de maneira
concomitante, o processo de desqualificacdo e requalificacéo profissional do professor,
no qual as imagens do professor sdo fundamentais ao desenvolvimento de uma

concepcao de formacao continuada.

5.4 O referente R: De que lhe falo assim?

O professor, quando aparece na posi¢do de referente R, surge como algo de que
se fala, ora servindo de modelo que deve ser seguido, ora como aquilo do que se deve
distanciar ou que precisa ser transformado para chegar ao ideal de profissional. Nessa
posicao, sua imagem € construida quase sempre de forma negativa, associando-se a ele
0s problemas existentes em sala de aula e no ensino como um todo. Entretanto, essa

associacao é feita pelo enunciador expondo outros elementos que fazem parte da
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situacdo pedagdgica em que esta inserido o professor do qual se fala. Vejamos como

ISSO aparece no excerto abaixo:

(14)

“No ensino fundamental, as praticas escolares usuais de abordagem dos textos, sejam eles literarios ou
ndo-literarios, que circulam por meio dos livros didaticos de Lingua Portuguesa, sdo sempre as
mesmas: servem apenas de suporte para as atividades de um ensino taxondmico da disciplina. N&do
véo além dessas atividades. Quando saem desse ambito e adentram pelo viés da aula de leitura, ndo
ultrapassam a mera e assistematica abordagem, do ler por ler e da interpretacéo superficial dos
textos ou das obras (...)”. (D05, 2015, p. 12)

Nessa primeira situacdo, o professor é ocultado em R. No trecho acima, nao se
fala explicitamente do ‘“professor”, mas a expressdo “as praticas escolares usuais”
funciona como uma espécie de eufemismo, pois se sabe que, se existem préaticas, existe
um professor que é o agente usual dessas praticas. Vejamos tudo o que este excerto diz
sobre “as praticas escolares usuais™: a) elas estdo restritas aos textos que circulam nos
livros didaticos; b) elas servem apenas para um ensino taxonémico; c) elas néo
apresentam objetivos definidos ou séo superficiais.

Do ponto de vista textual, o sujeito de todos os verbos mencionados no trecho 14
sempre € “as praticas”, mas hd momentos em que se torna quase obrigatorio supor um
sujeito que corresponda a um agente animado, o professor. Por exemplo, “as préaticas
escolares usuais ndo ultrapassam a interpretacdo superficial dos textos” — € dificil
imaginar que uma “pratica” possa interpretar, superficialmente ou ndo, um texto: a
inferéncia de que se fala ai de uma pessoa é praticamente obrigatéria. Essa forma de
ocultacdo ou abrandamento da referéncia ao professor, quando se trata de
responsabiliza-lo pelos problemas do ensino (que, por sua vez, justificam a posicdo do
préprio autor), repetem-se em outros momentos de nosso corpus. Analisemos este outro

trecho:

(15)

“Cosson (2014, p. 22) afirma: [...] que (...) no ensino fundamental predominam as interpretacdes de
texto trazidas pelo livro didatico, usualmente feitas a partir de textos incompletos e as atividades
extraclasses, constituidas de resumos dos textos, fichas de leitura e debates em sala de aula, cujo
objetivo maior é recontar a historia lida ou dizer o poema com suas proprias palavras. Tais
praticas ainda persistem no cotidiano escolar, porém sdo inadequadas porque ndo ampliam a visdo
de mundo do leitor e reduzem o texto literario a mero objeto pedagdégico, além de ndo acrescentar
reflexBes sobre o processo criativo.” (D13, 2015, p. 12)

Desta vez, o responsével das acles, representado por um agente da passiva, €,

inicialmente, o livro didatico. A esse material sdo imputadas as acGes realizadas em sala
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de aula: interpretacbes usando textos incompletos e as atividades extraclasses, bem
como 0s objetivos dessas agdes: recontar a historia lida ou dizer o poema com suas
proprias palavras. Esse agente (livro didatico) remete a um agente que seria o professor
do ensino fundamental, que, embora ndo seja mencionado, € co-responsabilizado, de
forma indireta, por tais acontecimentos. Verificamos que a ocultagcdo do professor se da
por uma estratégia de designacdo: substitui-se a designacdo do agente pela designagédo
do ato; troca-se um substantivo concreto por um substantivo abstrato. Evidentemente,
ao nomear o ato, a existéncia de um ator sempre deve ser inferida.

Parece importante observar que essa ocultacdo que se faz do professor da escola
basica esta correlacionada ao apagamento do sujeito na posi¢ao A, conforme discutimos
na se¢do 5.2. Ali vimos que este enunciador ndo constrdi uma imagem de si como
pesquisador individual, mas antes se dilui em discurso institucional, ndo apresentando
uma corporalidade ou uma individualidade claramente especificadas nesta posi¢do. Ao
enunciar sobre o professor na posi¢cdo R, assim como na posicdo em A, fala-se muito
mais de acOes que de atores. Ao se criticar esse profissional, por exemplo, criticam-se
elementos abstratos, censuram-se situacdes, procedimentos, dando a énfase aos
processos, enquanto os atores sdo considerados elementos complementares, implicitos,
que ndo teriam geréncia nas questdes educacionais. Além de amenizar o peso da critica
aos professores, tornando-a mais aceitdvel mesmo na auséncia de dados concretos que a
subsidiem, a que finalidade poderia servir essa tendéncia a formulacdo abstrata?
Acreditamos que essa forma de enunciacdo revela um traco de uma formacdo
ideoldgica, que encontra na politica neoliberal sua melhor expressdo, uma vez que esta,
pautada na racionalizacdo técnica, concebe os individuos como secundarios em relacdo
aos processos e aos instrumentos que implementam essa visao na area educacional. Esta
Visdo também ajuda a sustentar a proposi¢do igualmente abstrata de “cadernos
pedagogicos” e outras atividades didaticas ndo realizadas efetivamente como parte da
pesquisa, ou seja, apresentadas também como um conjunto de agbes impessoais,
abstratas, que garantiriam por si s6s um melhor resultado, como veremos mais a frente,
no capitulo 6.

Ao fazer esse movimento, o sujeito da enunciacdo tenta suavizar a forma como a
critica aparece, num jogo que vela e revela, em que, ao falar e apresentar as acoes
consideradas criticaveis, ndo cita o autor destas agdes (como que se abstém de
circunstancia-las), mas utiliza um elemento de sua pratica, remetendo-nos ao professor

de lingua materna. Essa forma de critica “in absentia” fornece sempre um 4&libi ao
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enunciador, que pode sair-se de qualquer contestacao dizendo “ndo é a vocé que me
refiro” ou “estou dizendo de forma geral, claro que hé excegdes, etc..”, ao mesmo tempo
em que preserva a propria critica em uma posi¢do praticamente inatingivel, ja que ndo
se apoia sobre qualquer coordenada empirica localizavel.

A mencdo a imagem do professor, referente R, as criticas a ele tecidas, também
pode ficar a cargo da abordagem sobre as dificuldades dos alunos na escola. Trata-se
ndo de uma estratégia de “abstratizagio”, mas de metonimia. E por meio delas que se

infere uma responsabilizacdo do professor, conforme evidenciamos abaixo:

(16)

“Estudos sobre a realidade dos alunos do ensino fundamental, nas varias modalidades, incluindo-se
a Educacéo de Jovens e Adultosl (EJA), indicam que os alunos, ao concluirem essa etapa de ensino,
ndo desenvolveram as competéncias e habilidades linguisticas de escrita necessarias a
representacdo daquilo que desejam expressar. A constatacdo desse fato é, ao mesmo tempo,
surpreendente e preocupante. Surpreendente, porque os alunos, desde os primeiros anos de idade,
realizam cotidianamente diversas tarefas usando essa modalidade de linguagem; e preocupante por
constituir-se prova de que a escola tem falhado em seu objetivo primeiro: o de possibilitar que esses
alunos cheguem ao Ensino Médio com tais habilidades desenvolvidas.” (D16, 2015, p. 10)

Aqui, é por meio das discussdes sobre dificuldades dos alunos que se descobre o
professor. Na descricdo do cendrio hd uma clara mensagem de que os ‘“alunos nao
aprendem porque a escola ndo cumpre tarefas”, “falha em seu objetivo”; a escola ¢
assim personificada pelo sujeito como “alguém” em falta com suas obrigacdes. Diante
disso, podemos pensar que essa escola que falha é o lugar de trabalho do professor, ele é
quem trabalha com o aluno que tem a dificuldade, entdo, na verdade, para o sujeito que
enuncia, a falha é do professor que ndo consegue propor estratégias que conduzam 0s
alunos ao desenvolvimento das competéncias e habilidades linguisticas de escrita,
“verdade” que vem a tona a partir de uma constatagdo “surpreendente”, pois se trata de
uma habilidade que os alunos ja deveriam ter aprendido, uma vez que estdo em contato
desde os primeiros anos de idade.

Na visdo do enunciador sobre o referente R, se a escola (professores) ndo da
conta, ndo cumpre seu objetivo, € preciso reorganiza-la, transforma-la e resolver a
situacdo. A imagem do professor é assim construida como algo “preocupante”, devido
aos resultados que produz. Outra vez o sujeito critica o profissional — que
provavelmente “ndo sou eu” (sujeito em A), mas ‘“ele” (referente R) um ente de
contornos vagos que nunca participa da prépria enunciag¢do, nunca esta presente como

voz que fala e responde ao que se diz dele — e argumenta de forma a responsabilizar,



153

novamente, as pesquisas (estudos sobre a realidade dos alunos) pela critica, pois afirma
que sdo elas que trazem a tona essa situacao.

Além dessa estratégia discursiva para referenciar a figura do professor ha
também um momento em que ndo se pode ocultar sobre aquilo que se fala; é inevitavel
que o professor, objeto das criticas, apareca no discurso de maneira clara, sem deixar
duvidas sobre aquilo que se discute e que se quer transformar. Vejamos isso nos trechos

que seguem:

(17)

“Esta realidade [baixos niveis de alfabetismo] apresenta professores graduados, alguns com
especializagbes em suas areas de atuacdo, mas que desconhecem os estudos atuais que tangem a
educacéo brasileira e, acabam reproduzindo em suas aulas o que viram enquanto alunos, ndo da
graduacdo, mas de educac¢do basica mesmo. O que isso acarreta? Uma educacéo deficitaria, de baixo
rendimento discente, que ndo supre as necessidades dos alunos e nem de seus professores, uma vez
que se pauta no mero repasse de regras metalinguisticas e ndo contextualizadas ao ensino, o que
acaba deixando o aluno muito aquém de suas possibilidades.” (D01, 2015, p. 16)

(18)

“De posse dessas informagfes [Sistemas Nacional de Avaliacdo], pode-se observar que algumas
mudancas na préatica pedagdgica do professor que ndo tem alcancado o desenvolvimento das
competéncias essenciais de leitura e escrita dos seus alunos se faz necessaria; embora ndo dé para
dizer que o resultado do SAEB reflita apenas as consequéncias da pratica do professor, pois existem
outras questdes que também influenciam o desempenho do aluno, como a gestdo do sistema
educacional, o funcionamento das matriculas, as condi¢des da escola, os salarios, o desinteresse dos
alunos, entre outras. Mas nos limitaremos apenas a pratica do professor visando as contribuigdes que
ele pode oferecer para minimizar essa situa¢do.” (D14, 2015, p.11)

Vejamos que no excerto 17, o sujeito, ao tecer suas consideracdes sobre o
professor e a situacdo do ensino de portugués, traz um quadro negativo do ensino, e ha a
imagem de um professor que também é representado de maneira negativa. Um ¢é
parametro para a existéncia do outro, na l6gica argumentativa criada pelo sujeito.
Professores séo desatualizados em suas praticas, reproduzem um ensino que receberam
quando alunos do ensino bésico. Isso nos leva a crer na existéncia de um ciclo, que vem
do ensino basico e retorna a ele, um ensino ndo somente reprodutivista, como também
de carater tradicional, por “mero repasse de regras metalinguisticas e ndo
contextualizadas ao ensino”, refletindo assim uma “educacdo deficitaria e de baixo
rendimento discente”. Para o enunciador, portanto, o ensino € aquilo que é o professor.

A0 mesmo tempo em que O sujeito em A critica o professor, isenta a
universidade desse processo de reproducgéo, porque, segundo ele, os professores nédo

aprenderam na graduacdo, e sim na escola basica. Essa afirmacdo, contudo, também
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implica mostrar as problematicas do processo de formacdo do professor, pois a
instituicdo, ao ser responsdvel pela formagdo do professor, ndo teria conseguido
apresentar a eles “exemplos melhores” que os herdados dos niveis de ensino anteriores,
modificando a pratica desses profissionais. Percebemos, porém, que o sujeito ndo dirige
suas criticas a essa instituicdo (a universidade), uma vez que enuncia de dentro dela e
para ela, e porque criticar o professor da escola bésica a partir da universidade faria
parte do “rito” para se manter no lugar do qual agora enuncia. Assim, os discursos desse
sujeito reproduzem outros discursos, ja incorporados por ele no espaco de formacéo, o
lugar académico, universitario.

Notamos que no trecho 18 o professor € mencionado explicitamente, mas 0s
outros fatores incluidos na critica aparecem de forma abstrata — ha mencéo a gestdo, nao
aos gestores; a matricula, mas néo a direcdo que cuida da matricula, etc.. O excerto 18
também traz criticas a pratica docente e, ainda que o sujeito sinalize diversos fatores que
influenciariam negativamente a qualidade do ensino (a gestdo do sistema educacional, o
funcionamento das matriculas, as condi¢cdes da escola, os salarios, o desinteresse dos
alunos, entre outras), ele analisa somente a pratica do professor, retirando da discussdo
em pauta a problematica da estrutura em que se assenta o ensino, e aumentando a
responsabilidade, portanto, do profissional docente.

E interessante observar que esse abandono de uma discussdo mais ampla sobre
os resultados do ensino é enunciado explicitamente, sem qualquer justificativa, o que
demonstra que a prescricdo direcionada ao trabalho do professor ¢ uma “decisdo
tomada” na formacao discursiva em que se enuncia. Nao ha necessidade de argumentar
sobre a escolha da pratica do professor como foco da “interveng¢ao” — em lugar de uma
analise conjuntural ou da exploracdo de outros fatores que pudessem concorrer para a
producdo dos resultados negativos sobre os quais se fala, por exemplo. Essa diretriz esta
materializada no regulamento do programa, como vimos antes no item 4.3.1, e ndo ha
marcas de um tensionamento individual dos pesquisadores frente a ela. Ou seja, a
“intervenc¢do” ao fazer do professor é tomada como algo naturalizado, apresentado
como se fosse o Unico caminho possivel, 0 que nos leva a supor que 0s argumentos que
fazem uma associacdo direta entre problemas educacionais e intervencgéo no trabalho do
professor ja estdo embutidos no discurso como um pressuposto, como “matéria-prima”
disponivel para a producédo de discursos educacionais que afetam os efeitos de sentido

produzidos em uma situacao discursiva dada. Assim, o que é dito em outro lugar sobre o
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tema também significa nas palavras do sujeito, que produz discursos sobre o universo
educacional atravessado por outros discursos.

Hé& ainda um outro elemento. A frequéncia com que se justifica a necessidade de
“interven¢ao” escolar em resultados de avaliacdes sinaliza uma vez mais o afinamento
deste discurso com um funcionamento institucional e com um saber de ordem técnico-
administrativa (como vimos em 4.3.2). Observemos que “o bom ensino” de Lingua
Portuguesa, para o sujeito da enunciacdo (na posi¢do A), ndo é pautado em teorias da
linguagem — como viemos mostrando em momentos anteriores — mas esta relacionado
aos resultados do SAEB. Logo, muda-se o professor para mudar o resultado de uma
avaliacdo, e ndo necessariamente para alcangar uma aprendizagem efetiva e necessaria
aos alunos. Essas competéncias, se existem, so existem na medida em que se traduzem
em estatisticas oficiais. Mais uma vez, controlar o discurso sobre o0 ensino (seu
resultado), e ndo as praticas em si, parece ser 0 objetivo principal do Estado, em
resposta ao discurso neoliberal que atinge também o0s postos de trabalho na éarea da
educacéo.

Das analises empreendidas até aqui foi possivel discutirmos as imagens do
professor no discurso de formacao continuada nas trés posi¢oes previstas no esquema de
Pécheux (1993). Na posigdo “A”, o professor surge como autor do texto, algumas vezes
como um especialista que discute acerca do ensino de lingua, outras vezes como uma
voz difusa em que faz ecoar o discurso institucional, baseado em documentos oficiais
do Estado que advogam a favor de uma proposta de ensino de Lingua Portuguesa, cujo
conceito de qualidade estd em consonancia com os estudos tedricos em voga,
materializado por um conjunto de recomendacdes atribuidas a pratica profissional. Mas
guem € o destinatario desse discurso de saber, com seu carater prescritivo?

Embora a resposta mais 6Obvia seja o proprio professor que é objeto das
prescri¢des, a posi¢ao “B” foi de dificil designagéo, pois o professor ndo é o destinatario
explicito do discurso produzido em A, mas o sujeito que figura no centro de situacdes
em que criticas ou prescricdes ao seu trabalho docente foram postas em discussao
sempre na sua auséncia. De um modo geral, o discurso dirige-se a um sujeito
institucional, ao préprio programa, na figura empirica da universidade, do orientador,
dos avaliadores etc.., dentro do qual a tomada da palavra do sujeito em A se tornou uma
possibilidade.

Finalmente, na posi¢cdo “R”, a figura do professor emerge como objeto das

discussdes acerca do ensino de lingua materna, geralmente como imagem rechacada,
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cujas acdes pedagdgicas em hipotese alguma deveriam ser seguidas no ensino de lingua
materna. A construcdo dessas imagens estd em conjungdo com um processo de
desqualificacdo profissional do professor, cabendo assim ao ProfLetras requalificar
esse professor, dentro de um programa de formacéo que funciona concretizado por meio
da insercdo de orientacdes técnicas ao trabalho em educacdo, segundo a producédo e
manutencdo de certos conhecimentos que tentam controlar discursos, saberes e praticas
que circulam na escola basica e que fazem parte do trabalho do professor de Lingua

Portuguesa, conforme passamos a discutir no ultimo capitulo de nossa tese.
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6 INTERVENCAO E ENSINO: A RACIONALIZACAO TECNICA DO
TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo apresentamos o terceiro e Gltimo conjunto de dados que compdem
0 corpus de nossa pesquisa, 0s projetos de ensino das dissertacdes do ProfLetras —
turma 2013, os quais analisamos a fim de compreender como tais propostas,
sustentando-se no jogo de imagens analisado anteriormente, promovem, por sua forma e
por seu conteudo, um processo de racionalizacdo do trabalho do professor de portugués
— que (re)orienta a educacao neste inicio do século XXI, determinando as politicas e 0s
espacos de formacdo continuada para professores de Lingua Portuguesa, — ao mesmo
tempo em que produzem discursos e imagens sobre e para o trabalho destes
profissionais.

Amparados nas ideias de Apple (1989, 1995) sobre as transformacoes
promovidas no trabalho do professor, discutimos em que medida os projetos presentes
nessas dissertacfes podem indicar um direcionamento ao funcionamento de um tipo
especifico de conhecimento — o conhecimento técnico/administrativo — que incidiria no
reordenamento do saber pedagdgico do professor de portugués, embora as abordagens
tedrico-metodoldgicas adotadas em sua constituicdo possam se declarar opostas ao
carater tecnicista de ensino. Assumindo tal perspectiva, esta secdo se inicia com a
exposicdo dos procedimentos de selecdo dos projetos de ensino, em que justificamos o
recorte escolhido para andlise, os objetivos pretendidos e os projetos selecionados para
discussdo; posteriormente, seguimos a uma analise panoramica dos projetos de ensino,
em que abordamos a estrutura geral das propostas, suas partes constituintes e o
funcionamento discursivo dessa organizagdo; na sequéncia apresentamos uma analise
mais especifica dos projetos D04, D14 e D17 — sobre as nogdes teoricas neles
existentes, discutindo como essas teorias traduzem-se em conhecimento técnico, e por
fim realizamos uma andlise das atividades didaticas relatadas nesses trés projetos, para
verificar de que modos as a¢fes pedagogicas mencionadas mobilizam a introducdo do
conhecimento técnico/administrativo no trabalho do professor, bem como funcionam
enquanto signo (de carater reitor) que se traduz em um conjunto de préaticas escriturarias
que promovem um movimento de racionalizacdo e atuam na (re)producéo de discursos e

imagens sobre educagdo em uma cidade letrada “contemporanea”.
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6.1 Selecéo dos projetos de ensino

Selecionamos 0s projetos de ensino como recorte de analise por considerarmos
que eles sdo o cerne da dissertacdo do ProfLetras. Seu objetivo & de carater
obrigatoriamente “intervencionista” e, conforme atualizado pela Resolugdo 002/2018,
de 11 de setembro de 2018, seu conteudo deve “ter como tema/foco/objeto de
investigacdo um problema da sala de aula do Ensino Fundamental em que atua o
mestrando no que concerne ao ensino e aprendizagem na disciplina de Lingua
Portuguesa”. Isso nos conduz a pensar que o conhecimento técnico/administrativo
ganha uma materialidade muito propria na ideia de intervengdo dos projetos. Primeiro,
porque o regulamento do programa prevé a elaboracdo de uma acdo pedagogica focada
somente nos “problemas” da sala de aula (entendidos como falhas e ndo como questdes
de investigacdo), e mais ainda, nos “problemas” da sala conduzida pelo proprio
professor — 0 que nos permite observar que hd um movimento de individualizagdo da
“falta” que ¢ analisado como se fosse responsabilidade pessoal de cada sujeito
professor. Segundo, por restringir a pesquisa a execucdo de um projeto de intervencao
ou a criacdo de um material didatico em detrimento de outros tipos de investigacao
possiveis, como estudos referentes a politicas educacionais na escola, por exemplo. A
pesquisa, portanto, visa a producdo de exemplos de conduta e instru¢Bes para a aula,
funcionando, assim, como instrumento de controle do trabalho do professor de Lingua
Portuguesa do ensino basico.

Embora nossa selecdo se constitua de dezoito dissertacdes, cujos projetos estéo
apresentados a seguir, selecionamos para uma analise pormenorizada as propostas D04,
D14 e D17, pois julgamos que estes projetos contemplam de modo representativo
amostras de aspectos observados nos trabalhos coletados, como justificativa, publico-

alvo, base teorica, as sequéncias de atividades, resultados, etc..

6.2 Analise panoramica dos projetos de ensino

O ProflLetras utiliza o termo “Trabalho de Conclusdo Final” (TCF) para se

referir ao trabalho entregue e defendido pelo mestrando. Esta nomenclatura abrange
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tanto a elaboracdo de dissertacdo quanto a producdo de material didatico (video,
software, caderno pedagdgico, entre outros), sendo que a dissertacdo é o Unico formato
de TCF encontrado em nosso corpus. Apesar da tendéncia encontrada em nossos dados,
o fato de o programa nao se referir ao produto da pesquisa com o termo “dissertacao” ja
denota um processo de diferenciacdo da pesquisa produzida no mestrado profissional
em relacdo aquela que caracterizaria 0 mestrado académico.

Os projetos de ensino, comumente chamados de “propostas de intervengdo” nas
dissertagdes, assumem o0s principios tedrico-metodoldgicos difundidos pela pesquisa-
acao, embora a Resolucdo 001/2014 néo tenha definido a época o tipo de pesquisa a ser
realizada nas dissertacdes. Contudo, essa resolucdo aponta para a realizacdo de uma
“pesquisa interpretativa e interventiva que desenvolva uma proposta de enfrentamento
do problema da realidade escolar/sala de aula do mestrando no ensino de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental”. Desse modo, as dissertacdes afirmam sua atuacao
nesta concepcdo metodoldgica.

O quadro abaixo sintetiza a estrutura dos dezoito projetos das dissertacdes
coletadas no ProfLetras/ UFPA, referentes as defesas da primeira turma do programa,
ocorridas entre os anos de 2015 e 2016; mostra ainda, as trés dissertacfes selecionadas

para analise, destacadas em cor cinza.
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P rOJet0/~ Objeto de ensino Género Procedlmentos de ’P_erspectlvajs AutorAes (_je Publico alvo Aplicagédo
Dissertacéo ensino tedricas assumidas referéncia
D01 Artigo de opinido sobre meio | Artigo de | Sequéncia didatica | Concepcédo Bronckart (1999), | Professores/ “Sim”
ambiente/ opinido/ Interacionista da | Bakhtin (1979); | Alunos
Seminério sobre meio ambiente. | Seminario. linguagem. Soares (2003, 2012 e
2013), (PCN),
Schneuwly e Dolz
(2004).
D02 Interpretacdo e compreensdo | Poema/conto. Atividades de | Letramento literario. | Antonio Candido, | Alunos Sim
textual e vocabulario leitura. Carlos Ceia, Wolfang
(Sequéncia Iser, Regina
didatica) Zilberman, Ezequiel
Theodoro da Silva e
Rildo Cosson,
Claudemir Belintane e
Claudia Riolfi.
D03 Leitura e compreensdo de | Poemas. Sequéncia didatica | Letramento literario. | Cosson (2014), | Alunos Nao
poemas. (Leitura). Gebara (2002),
Caracteristicas do Candido (1995),
poema/vocabulério. Kleiman (2004), Koch
(2012), PCN entre
outros.
D04 Retextualizacdo Conjugacdo e | Causos/ Artigo | Sequéncia didatica | Sociolinguistica. Bortoni-Ricardo Professores/ N&o
concordancia verbal. | de opinido. (Retextualizacdo e (2004, 2005, 2008); | Alunos
Ortografia/ reescrita). Cagliari (2009);
Argumentacao, coesdo e Soares (2002, 2004,
progressdo textual no Artigo de 2005); Costa Val
opinido. (1999, 2006); PCN
(1998), ) Schneuwly e
Dolz (2004), entre
outros.
D05 Leitura e compreensédo do Poemas. Sequéncia didatica | Letramento literdrio. | Rildo Cosson (2012), | Alunos Sim

poema. Vocabulério.

(Leitura)

Soares (2011), Ceia
(2002), Candido
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(1995), Paz (1982).

D06 Retextualizacéo para corrigir Relato de | Caderno de Sociolinguistica. Bortoni- Ricardo Alunos “Sim”
problemas de juncéo e memoria, atividades/Escrita. (2004), Callou (1999),
segmentacéo. musica, trava- | ( Sequéncia Mollica (1998),
lingua, tirinha. didatica) Mortatti (1994),
Fayol (2014).
D07 Correcédo de problemas de Ditado, tirinhas, | Caderno de Sociolinguistica Bortoni-Ricardo Professores/ “Sim”
alteamento vocalico, relato pessoal, atividades/Escrita. (2003, 2004), Cagliari | Alunos
apagamento, hipersegmentacdo | fabula. ( Sequéncia (2009), Faraco (2012),
e hipossegmentacéo. didatica) Lemle (2003),
Marcuschi (1997,
2007, 2010), Mollica
(1998, 2013), PCN.
D08 Historia da lingua portuguesa; a | Poema, texto Caderno Concepcéo Alves (2008), Gadotti | Alunos “Sim”
lingua e a comunicacgdo; | expositivo, pedagdgico interacionista da e Romao (2011),
linguagem verbal e ndo verbal; | carta, cangéo, (mddulo I) linguagem. Capucho (2012); PCN
linguagem formal e informal; | cartaz e HQ. (Sequéncia (1998); Antunes
lingua oral e lingua escrita; a didatica) (2003, 2009), Bentes
expressividade da frase e a (2011), Marcuschi
pontuacdo; o alfabeto e (2011), Mussalim
fendbmenos  como  digrafo, (2004), Rojo (2000)
silaba, encontros vocalicos, Schneuwly e Dolz
encontros  consonantais e (2004).
acentuacdo grafica.
D09 Leitura e compreensdo do | Conto. Oficinas de Letramento literario. | Solé (1998), Souza Alunos Sim
conto. Caracteristicas do género Leitura. e Girotto (2011),
e vocabulério. (Sequéncia Cosson (2012: 2014)
didatica) Dalvi (2013), Moisés
(2006), PCN (1998) e
outros.
D10 Leitura e producdo de textos Artigo de Caderno Gramatica Neves (1997, | Professores/Alunos | N&o
argumentativos. opinido, pedagdgico. funcionalista (teoria | 2002,2004), Travaglia
Modalizadores. tirinhas, (Sequéncia da (2004, 2009, 2013),
reportagem, didatica) argumentatividade). | Koch (1996,
noticia, anincio 2000,2002), Dolz e
publicitério. Schneuwly (2004),
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Castilho e Castilho
(1993), PCN (1998)
entre outros.

D11

Producdo textual a partir do
trabalho com expressdes
conotativas e metaféricas em
textos variados.

Ditos populares,
provérbios,
conto.

Atividades de
ensino/Escrita.
( Sequéncia
didatica)

Concepcéo
interacionista da
linguagem.

llari (2002); Cegalla
(2002) e Martins e
Zilberknop (2001);
Lakoff e Johnson
(1998 [1980]); e
Perelman e Olbrechts-
tyteca (2005); Geraldi
(1996; 2010; 2011;
2013).

Alunos

Sim

D12

Caracteristicas de textos
literarios adaptados para HQ e
producdo quadrinho autoral.

Conto/HQ.

Sequéncia didatica
(Leitura).

Letramento literario.

Bosi (1980), Cosson
(2006), Costa (2013)
e Vergueiro (2006;
2013), Schneuwly e
Dolz (2004).

Alunos

“Simn

D13

Compreensdo e leitura do
conto. Produgdo de diario da
leitura sobre o texto.

Conto.

Caderno de
atividades.
(Sequéncia
didatica)

Letramento literario.

Regina Zilberman
(1996 e 2014), PCN
(1998), Ezequiel
Theodoro da Silva
(2011), Marisa Lajolo
(2001 e 2004), Ana
Maria Machado (2001
e 2002), Vitor Aguiar
e Silva (1998-1999),
Rildo Cosson (2014) e
de Magda Soares
(2011), entre outros
autores.

Alunos

Sim

D14

Producdo textual de base
narrativa.

Conto

Sequéncia didatica.

Linguistica Textual

(Cardoso, 2001; Koch,
2011, 2015); (Dolz,
2010; Antunes, 2009);
Bronckart (1999),
Schneuwly e Dolz
(2004), PCN.

Professores/Alunos

“sim”
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D15 Cronica. Cronica Sequéncia didatica | Concepgdo Olimpiada de Lingua | Alunos Né&o
interacionista da Portuguesa (OLP),
linguagem. Schneuwly e Dolz
(2004).
D16 Producéo de textos Carta Conjunto de Concepcéo PCN (1998), Labov | Alunos Néo
argumentativos (argumentacdo). | argumentativa atividades de sociointeracionista (2008), a partir dos
Carta ao leitor. leitura e escrita. da linguagem. estudos de  Elias
(Sequéncia (2014), Bagno (2002);
didatica) Bakhtin (1981, 2011),
Bazerman (2011),
Marcuschi (2008);
Koch (2002, 2010),
Schneuwly e Dolz
(2004), dentre outros.
D17 Leitura e compreensdo textual. | Conto. Sequéncia didatica | Letramento literario | Cosson (2014), | Alunos Sim
Descricdo, vocabulario, (Leitura). Girotto e  Souza
sumarizagdo. Producdo textual. (2011).
D18 Anlncio publicitario, | Anincio Sequéncia de Concepcéo PCN (1998), Alunos Sim
linguagens verbal e ndo verbal; | Publicitario. atividades (Leitura | sociointeracionista Marcuschi (2008),
Argumentacdo e persuasdo; e escrita). da linguagem. Travaglia (2011) ,
Nocoes de Educacdo Schneuwly, Dolz e
Ambiental. Haller (2004).

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.
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Para compreendermos de forma global as informac6es dispostas neste quadro,
orientamos a discussdo nesta parte da analise em torno de cinco tdpicos, 0s quais nos
auxiliam, nesta parte de nossa tese, a construir nosso ponto de vista sobre a incidéncia
de um conhecimento técnico/administrativo nas pesquisas do ProfLetras, o que, por sua
vez, materializa a prescri¢do de praticas pedagogicas que visam ao controle do trabalho
do professor de lingua materna. Abordamos de inicio as perspectivas tedricas em que se
inserem as pesquisas, bem como a estrutura pedagdgica que as compde para
entendermos o campo de atuacdo em que se situam. Em segundo lugar, verificamos os
objetos de ensino que constituem essa estrutura e o que eles revelam sobre o curriculo
da escola e os discursos ai produzidos. No terceiro topico, realizamos um levantamento
das principais referéncias bibliogréaficas citadas nas pesquisas e discutimos a funcédo
desse referencial no conjunto das pesquisas elaboradas. Posteriormente, no quarto
topico, apresentamos a quantidade de projetos executados e 0s participantes envolvidos,
assim como suas implicacdes em um cendrio tecnicista que recobre o ensino de lingua
materna. Ao final, no quinto tdpico, realizamos uma sintese sobre o funcionamento
discursivo decorrente da reunido desses componentes nas propostas.

A primeira observacdo que fazemos a partir da leitura do quadro acima esta
relacionada as concepgdes tedricas assumidas pelas pesquisas. De antemdo podemos
dizer que elas revelam uma inscricdo tedrica em diferentes linhas, como a Linguistica
textual, Sociolinguistica, Gramatica funcionalista e a “Literatura” em sentido amplo. No
entanto, é interessante observar que todas essas disciplinas aparecem atreladas a
perspectiva de ensino do género textual, caracteristica que se faz perceptivel na escolha
recorrente das sequéncias didaticas (SD) como procedimento de ensino padrdo para
propor atividades de leitura e/ou de escrita. Muitas dessas atividades seguem um
modelo baseado em autores como Schneuwly e Dolz ou Rildo Cosson; este Gltimo,
algumas vezes, aparece ao lado de Girotto e Souza. Essa constru¢do nos mostra que,
embora transitando por areas diversas, essas pesquisas realizam um movimento de
convergéncia em torno de uma Unica proposta de ensino e aprendizagem de lingua
materna, ou mais especificamente, de um modelo predominante de construgédo dos
procedimentos didaticos de ensino. Dessa forma, cada linha tedrica contribui para a
investigacdo como um “ponto de partida”, oferecendo elementos proprios de suas areas,
como por exemplo, leitura de textos do campo da Literatura, tratamento de aspectos
relativos a juncdo e segmentacdo de vocabulos decorrentes de investigacfes no campo

da Sociolinguistica, elementos argumentativos que se encontram em estudos da
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Gramatica funcionalista, etc., mas o “ponto de chegada”, especialmente no que diz
respeito & construcdo do projeto de ensino, € um modelo de pesquisa j& fortemente
influenciado por uma concepcdo técnica que se manifesta por meio de um conjunto de
instrucdes ou por etapas procedimentais que determinam as acdes de ensino de lingua
materna.

O segundo ponto que nos interessa diz respeito aos objetos de ensino trabalhados
nos projetos. Em alguns deles, percebemos que estes coincidem com a escolha de um
determinado género, ou seja, 0 objetivo é levar o aluno a reconhecer, identificar
caracteristicas e (re)produzir textos nesse género. D01, D12, D14, D15, D16 e D19 séo
exemplos de propostas que visaram, como resultado de sua intervencdo, a producgéo de
textos nos géneros em questdo. Em outros projetos, reconhece-se a escolha por textos de
um mesmo género ou semelhantes, mas com a finalidade de se trabalhar diferentes
objetos de ensino, como verificamos em D04, em que o “causo” serviu ao estudo da
retextualizacdo, da conjugacéo e da concordancia verbal, e da ortografia, e o0 artigo de
opinido serviu ao estudo da argumentacéo, da coesdo e da progressdo textual. De modo
semelhante, percebemos que em D06, D07, D08, D10 e D11 os objetos de ensino
explorados ndo eram correlatos a um género especifico, mas consistiam em diferentes
topicos de ensino de lingua materna, como por exemplo, problemas de juncdo e
separacdo de palavras, linguagem verbal e ndo verbal, pontuacdo, estudo de
modalizadores, entre outros. Os projetos D02, D03, D05, D09, D13 e D17, em geral,
trataram de questbes de leitura, em que o objetivo principal foi proporcionar o estudo
acerca da compreensao de textos — perguntas de recuperacao de informaces explicitas,
inferéncias, associagbes com o0s conhecimentos ou a vida do aluno, informacgdes
complementares sobre autor, contexto, obra, significacdo de palavras (vocabulario), etc.
Desses projetos, dois apresentaram ainda um estudo sobre caracteristicas do género
(D03 e D09), e dois trabalharam a producdo de diario sobre o texto e estratégias de
leitura, respectivamente (D13 e D17).

Os diferentes objetos de ensino ai levantados nos mostram que a convergéncia
de que falamos antes, manifesta no plano das declaracbes explicitas sobre a
metodologia, € atravessada por outros movimentos que nem sempre chegam a superficie
do dizer. Esse fato de diferentes objetos de ensino figurarem no centro de “sequéncias
didaticas” nos revela que esse termo ndo corresponde a um modo univoco de
organizagdo dos procedimentos de ensino na aula, visto que a “sequéncia didatica”,

enquanto procedimento descrito na literatura da 4rea, trataria de “um conjunto de
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atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito, cuja finalidade é proporcionar ao aluno o dominio de determinado
género” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004). Nos projetos acima averiguamos atividades
nomeadas como “sequéncias” que adotam objetos de ensino que ndo o estudo de um
género propriamente dito. O que se observa entdo é a aparéncia de um movimento
convergente, que poderia causar a impressao de que as dissertagdes estdo “alinhadas” a
uma perspectiva, mas a0 mesmo tempo a existéncia de um corpo de propostas
heterdclitas, influenciadas por conjuntos de conhecimentos que ndo sdo assumidos
abertamente como ponto de partida. Isto sugere uma certa “obrigatoriedade” de o autor
referenciar certas propostas ou autores — por entender que elas tém forca de lei (ja que
estdo em documentos do Estado) — mesmo se diferenciando pedagogicamente do que
eles propdem, e talvez um efeito de interdicdo que impeca ou dificulte assumir outras
posturas.

O terceiro topico que merece destaque nesta analise tem a ver com as referéncias
bibliogréaficas das dissertacdes do nosso corpus, as quais sdo expressas pelos autores
como principais referéncias adotadas na elaboracdo das propostas de ensino. Ao
fazermos essa verificacdo, algumas citacdes bibliograficas apareceram de modo mais
recorrente, entre as quais estiveram os Pardmetros Curriculares Nacionais para Lingua
Portuguesa (PCNLP), que aparecem citados por dez dissertacdes; a coletdnea Géneros
orais e escritos na escola, organizada por Schneuwly e Dolz, citado em nove
dissertacdes e o livro Letramento literario: teoria e pratica, de Rildo Cosson,
mencionado em sete dissertacfes. Outras referéncias apareceram em ocorréncia menor,
como Magda Soares, Luiz Antdnio Marcuschi e Ingedore Koch; Antonio Candido e
Bortoni-Ricardo; Mikhail Bakhtin, Irandé Antunes, Jean-Paul Bronckart, Maria Cecilia
Mollica, por exemplo.

Esse quadro nos faz levantar a hipdtese de que 0 que ocorre € o desaparecimento
das disciplinas “de base”, um apagamento da origem dos conhecimentos, e sua
substituicdo por leituras de obras ja inscritas no campo do ensino, nas quais oS
conhecimentos disciplinares aparecem na forma de propostas para o trabalho do
professor, ou, nas palavras de um desses autores, obras “ndo para especialistas, mas para
professores” (COSSON, 2012, p.11). A bibliografia ndo deixa de refletir, assim, o
movimento de formagdo dos “especialistas intermediarios”, uma classe dirigente que
gerencia o trabalho do professor — colocando-se entre ele (professor) e 0os nhomes que
tém verdadeira “autoridade” —a quem Apple (1989) nomearia de experts. No caso aqui
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apreciado, os “especialistas em ensino” auxiliariam na separagdo entre o lugar onde se
concebe o conhecimento e o lugar onde se executa o trabalho docente, por meio de uma
reorganizacdo dos saberes, das divisGes dos papéis exercidos e da organizacdo do
processo de trabalho.

Nesse levantamento, desperta nosso interesse de imediato que a referéncia mais
citada na abordagem dos trabalhos seja os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Isso acontece, provavelmente, pelo fato de os PCN serem as diretrizes de orientagédo
para 0 ensino basico vigentes a época. Além disso, trata-se de um documento de
divulgacdo cientifica que reine um conjunto de referéncias teoricas escolhidas para
serem postuladas como universais e que funcionariam de maneira “harmoénica” no
ensino de lingua no Brasil — baseado na perspectiva sdcio-interacionista, fundamentado
no projeto do género discursivo/textual, na aquisicdo de competéncias e habilidades do
portugués, no trabalho com a variacdo linguistica, o ensino da lingua baseado em
projetos, etc.. E, portanto, um documento que engloba diferentes perspectivas num
movimento convergente, semelhante ao que observamos no quadro teérico das
dissertacfes — partindo de “lugares” diferentes para chegar a uma pedagogia tinica. O
PCN, nesse sentido, seria 0 documento que propde conectar “todas™ as teorias a0 campo
do ensino, fazendo crer que o resultado dessa juncdo em nada altera os saberes teéricos
envolvidos, e que essa “diversidade tedrica” seria de todo modo positiva ao trabalho do
professor. Entretanto, esse mesmo documento recobre o desmembramento de um
processo de construcdo de conhecimento que é complexo e que exige discussao teorica
mais ampla que envolveria o professor.

Referéncia que também € bastante mencionada nos projetos diz respeito aos
escritos extraidos da coletanea “Géneros orais e escritos na escola” (2004), a qual conta
com a organizacdo e participacdo de Schneuwly e Dolz e colaboradores — cuja
introducdo aos estudos dos “géneros” nas atividades de ensino na escola e a adocao da
proposta “sequéncia didatica” como procedimento para realizacdo desse estudo s&o
assuntos recorrentes na composicdo das propostas de ensino. Essa proposta
metodoldgica (sequéncia didatica) predomina em grande parte dos trabalhos, pelo
menos em termos do que é nomeado explicitamente, e parece ter influéncia sobre as
posicdes de outros autores, como a sequéncia basica de Rildo Cosson, por exemplo.

Conforme Schneuwly e Dolz (2004), as sequéncias sd&o um conjunto de
atividades organizadas em torno de um determinado género, e compdem-se de a)

apresentacdo da situagdo, que seria 0 momento em que 0s alunos assumem tarefas e
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observam 0 género a ser executado, b) a producdo inicial, que seria 0 momento de
obtencgéo de informacg0es para a busca de solucGes sobre os problemas surgidos durante
a primeira producéo, ¢) os modulos, que trabalhariam cada problema e forneceriam aos
alunos os instrumentos necessarios para supera-los, e d) a producéo final, que seria o
momento de o aluno por em pratica as nogdes e 0s instrumentos elaborados nos
maodulos, ou seja, todo o vocabulario e as regras apreendidas sobre o género estudado.
Percebemos nesse esquema a determinacdo de tarefas em cada fase, além de repertdrio
verbal que explicita esse procedimento — um vocabulario que evoca a visdo tecnicista
do ensino, marcado por termos como ‘“assumem tarefas”, “modelos a ser executado”,
“obten¢do de informacgdes”, “busca de solug¢des”, “moddulos”, “problema surgidos”
“instrumentos”, etc. — cuja funcdo seria promover a operacionalizacdo do ensino de
lingua materna, que é, na verdade, a instrumentalizacdo do professor, que precisaria
aprender a operar esse mecanismo pedagogico para atuar em sala de aula. Talvez, por
isso, o termo “sequéncia didatica” figure como um dos referenciais fundamentais para o
cumprimento dos objetivos do programa de mestrado — porque opera uma fungédo
politica antes de tudo, a de concretizar o projeto de um procedimento Unico,
infinitamente repetivel, para se ensinar todo e qualquer objeto de ensino, por todo e
qualquer professor, seja qual for seu contexto de trabalho ou suas convicgBes. Nesse
sentido, podemos pensar que falar em “sequéncias didaticas”, mesmo que se referindo a
procedimentos na pratica muito diferentes, opera numa légica semelhante a da repeticao
de um slogan, o que, para Apple (1995), € a capacidade de um termo, uma expressao
reunir um certo nimero de interesses, muitas vezes contraditorios, em torno de si, num
mesmo campo de discussdo. No caso aqui discutido, o processo de ensino promovido
funcionaria como uma espécie de slogan, uma vez gque possui a capacidade de reunir
sob seu guarda-chuva grupos e individuos distintos como, por exemplo, representantes
das diretrizes oficiais de ensino, especialistas da area da linguagem, membros da
universidade, atores da comunidade escolar, em busca da realizagdo de seus objetivos,
sem revelar sua natureza e sentidos, muitas vezes controversos, mas fazendo crer que se
trata da busca por objetivos de sentido Unico e sempre benéfico ao processo de ensino e
aprendizagem na area de lingua materna.

Em termos de frequéncia de citacdo, a referéncia a Schneuwly e Dolz aparece
seguida pela citacdo aos estudos de Rildo Cosson, autor que esta no campo do ensino de
literatura. A referéncia a Cosson surge como uma das mais disseminadas nas pesquisas

do programa. Supomos que essa ocorréncia pode ser significativa para compreender 0s
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movimentos discursivos que se (re) produzem a partir da insercdo de termos retirados
dos discursos de prestigio — sequéncia, etapa, letramento, praticas sociais, interpretacao,
etc.. — em literaturas de comentério, de aplicacdo de teorias, como é a de Cosson, que
parece reunir muitas dessas expressdes para favorecer a implantacdo de um
procedimento Unico de ensino da literatura, “traduzindo” para a linguagem tecnicista
das “sequéncias didaticas” alguns elementos da tradigdo dos estudos literarios no Brasil.

Considerando que a obra citada, “Letramento literario: teoria e pratica” é&,
segundo o autor, “ o resultado de varios anos de leitura, pesquisa, praticas em sua sala
de aula e de colegas, de alunos e de alunos de alunos, ndo foi escrito para especialistas,
mas para professores que desejam fazer do ensino da literatura uma prética significativa
para si e para seus alunos” (COSSON, 2012, p.11), podemos dizer que o professor é
tomado como um néo especialista, alguém que precisa consumir saberes que vém de um
“campo de especialidade” incumbido por elaborar (tecnicamente) saberes para
professor. Com isso, nega-se o conhecimento profissional desse docente, retira-se dele
o0s saberes fundamentais que constituem sua profissdo, além de afasta-lo do papel de
produzir pontes entre o saber disciplinar propriamente dito (a critica literaria, por
exemplo); e o ensino, ou seja, habilidades importantes ao processo de trabalho dos
professores séo retiradas e alocadas em outro lugar.

A eleicdo recorrente dessas referéncias nas pesquisas mostra o resultado de um
grande trabalho que, sem deixar de ter um carater administrativo, no sentido de
organizar as partes envolvidas, é a expressao de movimento de fundo tedrico e também
politico; primeiro, porque retine conhecimentos e saberes diferentes para a formacéo de
uma unidade curricular, em que fazem parte autores presentes na bibliografia oficial do
governo, e outros que, mesmo tendo direcionamentos tedricos nao tdo afinados com o
discurso do Estado, encontram pontos de intercessdo nas propostas do género, da
sequéncia didatica, do projeto, nos PCN, etc.; segundo, porque reflete a influéncia de
grupos que constituem a universidade na tomada de decisdo do Estado sobre os
conhecimentos que fundamentam a base profissional dos trabalhadores em educacao (os
professores).

Esse trabalho de ‘“amalgamar” teorias e conhecimentos promove o
desaparecimento das diferencas, das polémicas entre as correntes tedricas, descartando
uma serie de questdes especificas de cada estudo, dando lugar a simplificacdo, que
busca pontos de convergéncia destes estudos que possam se juntar na sustentagcdo de um

discurso oficial para o qual a unidade e a homogeneidade sdo fundamentais na emersao
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do conhecimento técnico/administrativo que pode ser visto j& no modo de estruturacdo
do projeto de ensino. Esse processo pode ser compreendido pelo que Fairchild (2017)
chama “ecumenismo tedrico”, um movimento de homogeneizacdo dos discursos
inscritos no campo educacional que encontra continuidade na sua traducdo em um
discurso técnico/administrativo, cujo objetivo € converter visdes tedricas em
dispositivos para administrar uma rede ampla de trabalhadores, como por exemplo, os
PCN — usados como dispositivo de normatizacdo para selecdo e triagem de livros
didaticos, para elaboracdo de descritores usados em avaliacbes de larga escala ou
elaboracdo de instrumentos de cadernetas de classe e relatorios preenchidos por
professores.

O quarto ponto que merece nossa observacdo sobre o quadro 05, refere-se a
execucdo ou nao dos projetos apresentados pelos autores das dissertacbes. Conforme
mencionado no item 5.1.1 desta tese, nem todos os projetos chegaram a ser
desenvolvidos em sala de aula. Do conjunto das dezoito pesquisas, somente sete foram
aplicadas em sala e tiveram seus resultados discutidos nas disserta¢des; cinco ndo foram
realizadas em sala, e em seis casos, houve aplicacdo de atividades diagnésticas ou
propostas “piloto” que embasaram os projetos finais — por isso o “sim” aparece entre
aspas no quadro. Quanto ao publico-alvo dos projetos, treze deles enderecam-se a
alunos e, os outros cinco, a alunos e professores. Essa inclusdo de professores entre o
publico-alvo reforca a ideia de que as propostas serviram a replicacdo de um modelo de
ensino nas escolas, tendo os autores da pesquisa como 0s agentes multiplicadores da
proposta de ensino legitimada pelo Estado. Também prenuncia a criacdo de uma funcgéo
especifica para o professor pds-graduado, que é a de atuar como formador de seus pares,
disseminando instrucBes que, como vemos, sd0 em sua maioria baseadas nas
orientacOes oficiais e ndo necessariamente em sua experiéncia na sala de aula, o que nos
faz entender que o que o elege como formador dos pares é mais a sua proximidade com
a universidade e as propostas oficiais que ai circulam que a reputagdo que constroi no
“chao da escola”, durante seus anos de trabalho.

Percebemos ainda que o0s projetos de ensino, ao serem circunscritos nos
principios metodologicos da pesquisa-agdo, passam a pressupor uma insercdo da
comunidade em que se realiza a pesquisa (uma comunidade escolar), contudo, ao
olharmos para o quadro, vemos motivos para discordar — por exemplo, ha dissertacdes
cujo autor nem foi a campo, como é o caso de D03, D04, D10, D15 e D16. Esse

resultado diverge do conceito desse tipo de proposi¢do tedrico-metodoldgica. Segundo
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perspectivas de Lewin (1944), apud Ludke e André (1986) o processo de pesquisa-acdo
possui como tracos essenciais a analise, a coleta de dados e a conceituagdo dos
problemas, planejamento da acédo, a execuc¢do e a nova coleta de dados para avalié-la, e
a repeticdo desse ciclo de atividades. Dentro dessa orientacdo, também pode ser
“caracterizado como 0 processo pelo qual os praticos objetivam estudar cientificamente
seus problemas de modo a orientar, corrigir ¢ avaliar suas agoes e decisdes” (COREY,
1953, apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.31). Thiollent (1986), sobre a concepgdo de
pesquisa-acdo, afirma que ela esta orientada em funcéo da resolucéo de problemas ou de
objetivos de transformacdo. De acordo com o autor, esse tipo de investigacdo diz

respeito a:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situacdo ou problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
(THIOLLENT, 1986, p.14).

Nas consideracOes realizadas por esses autores, notamos que a pesquisa-acao
tem por natureza uma fungdo ativa na relacdo que estabelece com o problema
investigado, ou seja, a modificacdo da realidade esta pautada nas acGes coletivas
desenvolvidas durante a fase do planejamento, que por sua vez é parte importante da
investigacao, que é ciclica, porque se preocupa em verificar a execugdo das acdes para
avaliar as decisdes, 0s objetivos, e outros fatores que compdem essa pesquisa,
retomando momentos anteriores. Nos projetos de ensino ndo podemos afirmar que essa
natureza seja constatada, uma vez que as intervengdes propostas foram executadas uma
Unica vez (ndo ha carater ciclico), ou ndo chegaram a ser realizadas (a transformacéo
pretendida ndo é encarada como parte da pesquisa, mas como uma consequéncia
posterior a ela), e outras foram aplicadas como um “experimento” ou diagnose para 0O
projeto final. Verificamos ainda que o sentido de coletividade ou cooperagdo nao
prevalece em sua constituicdo: muitos professores da escola ndo participaram dessa
confeccdo, alunos apenas receberam uma proposta ja pronta, 0 que caracteriza a
separacao entre autores e executores da pratica pedagogica, aproximando os projetos
cada vez mais de um processo de tecnizacdo, em que € possivel perceber que cada ator
jatem um lugar e uma funcdo a ocupar nesse sistema.

Estruturalmente, esses projetos ratificam o carater em rede do programa, cuja

organizacdo centralizadora ganha forma a partir da recorréncia de determinados
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elementos, compreendidos como pontos de convergéncia tedrica que tentam dar uma
dimensdo de unidade & proposta do programa. Contudo, essa caracteristica nos permite
discutir a padronizacdo metodoldgica nos projetos de ensino, que inicia na referenciacéo
a proposta de géneros como perspectiva oficial no tratamento de objetos de ensino de
Lingua Portuguesa (mesmo que alguns trabalhos adotem uma perspectiva divergente);
passa pela “adesdo” a metodologia de sequéncias didaticas (ou uma similar) enquanto
procedimento didatico padrdo de tratamento desse objeto (género), determinando o
cumprimento de etapas do ensino de lingua materna; encontra sustentacdo em
referéncias tedricas promotoras do discurso institucional do Estado; e se encerra em um
conjunto de pesquisas que servem tanto ao testemunho de uma “nova” pratica de ensino
de lingua materna quanto & modelizagdo de atividades nesse campo.

Com isso, observamos que a adocao deste modelo de pesquisa ja encaminha as
investigacbes para um sistema previamente determinado (quanto a forma e ao
conteido), estruturado a partir de uma somatdria de elementos que se repetem e,
portanto, padronizam-se a cada proposta de ensino elaborada, atendendo assim ao
Estado, preocupado em construir resultados (uma literatura de base académica) que
atuariam na legitimacao de um discurso de formacéo de professores da educacéo basica,
pautado no processo de requalificagdo profissional no sentido discutido por Apple —
que seria a adocdo de novos conhecimentos, habilidades, metodologias, técnicas de
ensino, etc..; mas que em nosso entendimento, em consonancia com o autor, ndo
aconteceria fora de um movimento de desqualifica¢do do professor, uma vez que atende
a uma perspectiva técnica do ensino que prescreve um conjunto de instruc@es a préatica
docente, retirando assim a autonomia do profissional e aumentando o controle no que
diz respeito a concepcao da aula, do saber e do dizer produzidos.

Para aprofundarmos essa discussao, analisamos a seguir as propostas D04, D14 e
D17. Em conformidade com o que foi dito anteriormente, julgamos estes projetos
representativos do corpus selecionado, uma vez que neles observamos aspectos
discutidos acima. Ou seja, sdo amostras de projetos que, embora partam de diferentes
inscri¢des tedricas como a Linguistica textual, Sociolinguistica, Gramética funcionalista
e a Literatura, estruturam-se baseados em um padrdo de ensino, cujas referéncias
adotadas — os PCN, a mencdo ao estudo do género e procedimento de sequéncia
didatica, a referéncia a literatura de Rildo Cosson, por exemplo, — reiteram a
predominancia desse paradigma. Além do mais, sdo projetos que exemplificam

diferentes objetos de ensino mencionados — tais como elementos de gramaética
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(tradicional), de leitura e de producdo de texto —, bem como evidenciam o publico
envolvido e apresentam as respostas possiveis quanto a sua aplicagcdo em sala de aula.
Em outras palavras, os projetos D04, D14 e D17 destacam a diversidade encontrada no

corpus.

6.3 Converséo de conceitos tedricos em saberes técnicos nos projetos de ensino

A metodologia das pesquisas é de suma importancia para nossa analise, uma vez
que ela é responsavel por delinear o projeto. E 0 momento em que o autor da pesquisa
delimita as etapas de elaboracéo, os conceitos, as ideias e todas as explanagdes que julga
necessarias para justificar suas escolhas, declarando sua adesdo a determinados autores,
referéncias que dardo sustento as atividades propostas. Por isso, para chegarmos a
compreensdo do projeto propriamente dito e entender os discursos e imagens que ai sao
(re)produzidos, comecamos o caminho pela secdo metodologica das dissertacbes do
corpus.

Encontramos nessa secdo informacgdes e discussdo, basicamente, sobre os
seguintes elementos: os sujeitos envolvidos, o contexto da pesquisa, 0s instrumentos de
coleta de dados, os resultados das andlises diagnosticas e, ao final, o “projeto de
intervengdo” — uma espécie de planejamento que se constitui geralmente em dois
momentos: consideracGes tedricas que o fundamentam e as a¢des didaticas realizadas ou
a realizar. Alguns autores ainda apresentam e discutem os resultados e, apés, realizam
as consideracOes finais da dissertacdo. O “projeto de intervengdo” € 0 objeto de
discussdo nesta secdo, sobre o qual nos interessa investigar: a) em quais nogoes teorico-
metodologicas se funda; e b) como essas teorias traduzem-se em conhecimento
técnico/administrativo.

Conforme mencionado no inicio do capitulo, analisamos 0s projetos das
dissertagdes D04, D14 e D17, os quais sdo discutidos respectivamente nos subitens
6.3.1, 6.3.2 e 6.3.3. Fazemos a discussao de cada subitem a partir de uma apresentagéo
sucinta do objetivo, da justificativa, das nocoes teoricas e das referéncias bibliogréaficas
que subsidiam as propostas, e prosseguimos com o debate dos topicos que constituem

cada projeto, analisando os conceitos, concepgOes e demais conhecimentos que podem
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nos auxiliar na reflexao sobre os discursos promovidos pelo autor a partir de sua adesao

a determinado arcabougco teorico.

6.3.1 Concepcoes tedricas no projeto D04

A dissertacdo codificada como D04 resulta de um trabalho realizado com os
alunos do 8° e 9° anos, que buscou descrever aquilo que a autora percebe como ““as
principais dificuldades apresentadas por eles (em itens previamente selecionados:
ortografia, sintaxe, coesdo e coeréncia textuais)” (D04, 2015, p. 16) em suas producdes
escritas, a fim de propor atividades que “visem a melhoria ¢ ao aperfeicoamento da
escrita nesta etapa de ensino” (D04, 2015, p. 16). A justificativa apresentada para essa

proposicéo decorre do fato de:

estarmos presentes em sala de aula e convivermos diariamente com as
dificuldades de escrita apresentadas por nossos alunos e, considerando ainda
as reclamagfes dos demais colegas de area a respeito dessa habilidade (ou
inabilidade) dos alunos (...) Observamos também a caréncia de trabalhos que
reflitam sobre essas dificuldades nesta etapa final do ensino, visto que ha um
grande ndmero de estudos, nas &reas de alfabetizagdo, leitura e escrita,
voltados para os anos iniciais. Por essa razéo, acredita-se que os resultados
dessa pesquisa serdo também relevantes para a literatura académica, para o
ensino de forma geral e ainda para aprimorar nossa pratica em sala de aula.
(D04, 2015, p.14, 15)

O percurso metodoldgico realizado pela autora consiste em breves consideracfes
acerca de fatores que influenciariam o suposto problema de escrita dos alunos e a
necessidade de trata-los & luz de conhecimentos tedricos, conforme estudos em Bagno
(2003), Travaglia (2013) e Faraco (2014); e segue com a apresentacdo de uma proposta
de intervencdo, em que se destaca o corpus coletado para a realizacdo do projeto — a
selecdo de 1006 ocorréncias de “erros” de escrita retirados da analise de 160 redagdes,
que trataram de texto narrativo e texto argumentativo — bem como descreve o
procedimento que subsidia seu trabalho, ou seja, no¢des tedricas sobre sequéncia
didatica, amparada pelos estudos de Dolz (2010), Fayol (2014) e Schneuwly e Dolz
(2004). Essa forma de organizacdo estabelecida no trabalho ja esboca uma divisdo dos

papéis que aprofundaremos mais a frente em D04, que determina quais conhecimentos
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terdo como funcdo descrever o problema (Linguistica) e quais conhecimentos teréo
como funcéo apresentar a resolucdo (Didatica das linguas) para esses problemas.

Em suas consideracdes iniciais, a autora ressalta que varios linguistas ja
apresentaram acdes para lidar com as dificuldades de escrita dos alunos, porém, elas
persistiriam em sala de aula. Conforme D04, ha fatores que contribuem para isso, entre
0s quais esta, segundo Bagno (2003), a falta de preparacdo dos professores em trabalhar
ensinamentos da linguistica em sala de aula. A autora infere dai a necessidade de o
professor adotar um comportamento de “pesquisador”, “buscando abordagens
epistemoldgicas e sistémicas para compreender o andamento do processo de
aprendizagem de sua clientela e para agir de acordo com suas necessidades”. (D04,
2015, p.91). Nessa passagem observamos o tratamento dispensado a figura do professor
de Lingua Portuguesa: a imagem docente construida pela autora se distancia da imagem
de professor enquanto pesquisador, haja vista que o professor é tomado como alguém
que presta um servigo para uma “clientela” e que deve agir em conformidade com isso.
Outro fator apontado pela autora seria a existéncia, ainda hoje, de um ensino voltado
para a gramatica em um sentido metalinguistico, algo que, segundo ela, precisaria ser
revisto e fundamentado em um conhecimento linguistico, o qual contribuiria para a
eficiéncia do letramento no campo da producdo escrita, de acordo com estudos de
Travaglia (2013). Por fim, baseada em Faraco (2014), a autora de D04 destaca a
adequacao quanto ao nivel de letramento em leitura ofertado na escola, que precisa ser
fomentado com projetos. Fica evidente, assim, que a afirmacdo do professor como
“pesquisador” na verdade recobre a afirmagdo de que o professor ndo teria ainda os
conhecimentos necessarios para executar a contento suas fungdes, e que estes estariam
em uma literatura cientifica que €, no entanto, uma literatura ja de divulgacao cientifica.

Vale destacar que os fatores elencados pela autora para explicar os problemas de
aprendizagem dos alunos remetem ao trabalho do professor e da escola, como se neles
tivessem origem, fazendo surgir um efeito de que o problema decorreria de escolhas ou
faltas individuais, e ndo de politicas mais amplas, de curriculos ou de avalia¢bes
adotadas no processo de ensino. Por isso, na perspectiva que orienta a autora, novas
metodologias ou técnicas precisam ser assumidas nesses espagos concretos, e iSso
comecaria pela elaboracéo da agéo de intervencao promovida.

Observamos ainda que seu dizer produz um sentido de que a Linguistica deve
fornecer a base para o trabalho do professor, o qual deve reproduzir o que os linguistas
orientam. Nesta proposta, os linguistas sdo convocados a falar do problema, ao que
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parece, genericamente, por meio da tomada da palavra da autora, que se une a essa voz
oficial para tratar dos assuntos do ensino de lingua. Isso nos faz retornar a um
movimento discursivo bem recorrente na analise do capitulo 5 — a constru¢do de uma
imagem do autor que ora surge como um especialista e ora se mostra uma voz que fala
no texto, misturando-se ao discurso institucional, seja respondendo a ele, seja
incorporando sua oficialidade. Tudo isso acontece, é claro, sem deixar de construir uma
imagem negativa do professor, de excluséo de sua palavra nesse processo de concepg¢ao
do ensino de Lingua Portuguesa. Cria-se assim o efeito de que a solucdo do problema
circunscrito estaria na propria adesdo do professor ao conhecimento da Linguistica,
como se a construcdo de uma educacdo de base cientifica fosse questdo de vontades
pessoais e ndo um projeto de sociedade.

Na sequéncia, a autora sistematiza a estrutura de sua proposta de acdo analisando
0s problemas encontrados nos textos de seus alunos, e passa a basear-se nos
pressupostos tedricos de Dolz (2010), que propGe fazer o levantamento hierarquizado
dos problemas recorrentes de aprendizagem, considerando-os dentro dos respectivos
tipos e géneros produzidos ou a produzir. Nesta parte de sua proposta, portanto, ela
busca nos didaticos e ndo nos linguistas uma forma de solucdo para o problema de
ensino. Com isso, a autora reproduz um movimento mais amplo pelo qual a producéo da
Linguistica, diga-se de passagem representada por autores brasileiros, vai cedendo
espaco nesse campo de atuacdo, sendo substituida em tudo ou quase tudo pelas
propostas que emergem do campo da didatica, representadas por autores estrangeiros.

Vejamos trés excertos que ilustram alguns “erros” cometidos por alunos que
originaram a constru¢do do corpus em DO04. Ressaltamos que estes trechos resultam,
segundo a autora, da analise de “160 redagdes, oitenta do 8° ano e oitenta do 9° ano,
sendo divididas, ainda, em dois tipos textuais: Narrativo e Argumentativo; e em trés
géneros: Relato pessoal (40), historia (40) e texto de opinido (80)” (D04, 2015, p.60),
em que se contabilizou um total de 1006 ocorréncias de “erros” de escrita, classificados
hierarquicamente em interferéncia da fala, ortografia, concordancia nominal,

concordancia verbal e coesao.

(01)

Aspectos ortograficos
Quadro 4 — “Erros” por interferéncia da fala

Tipos de erros Exemplos de ocorréncias nos textos dos alunos

Omissdo do r em infinitivos verbais “passia”, “fica”, “expressa”, “consegui”, “sabe”,
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“esfor¢ad”, “vende”, etC..

Troca de e por i e opor u “chegandu”, “acabadu”, “gemios”, “sussegado”,

LTINS

“custumi”, “muleque”, “sabi”, “intendo”, €tC..

()

Aspectos sintaticos

S&o exemplos de emprego da regra variavel de concordancia de natureza fonol6gica, 0s seguintes casos:
Exemplos extraidos de textos de alunos do 9° ano:

“os alunos ndo presta ateng@o...”

“os professores passa o trabalho...”

Exemplos extraidos de textos de alunos do 8° ano:

“os pais ndo sabe...”

“meus amigos sabe...”

()

A coesdo e a coeréncia

S&o exemplos desse tipo de ocorréncia nos textos analisados:

1- “Uma vez minha mée me levou para um zooldgico (...) depois ela me levou para ver os jacarés (...)
depois ela me levou para ver os macacos (...)” (8° ano)

2- “Uma pessoa muito especial para mim ¢ a minha made. Minha mée desde que eu nasci (...) minha mée
era adolescente (...)” (8° ano)

3-“(...) Mas com tudo isso muitos ndo realizam seus sonhos (...) Mas com tudo isso alguns ainda
conseguem realiza-los (...)” (9° ano)

(..) (D04, 2015, p.69 - 72)

A partir dessas andlises, seguindo as orientacdes do autor Dolz (2010), a autora
lista os problemas encontrados em textos narrativos: repeticdo dos organizadores
l6gicos, emprego dos verbos, problemas ortogréficos e interferéncia da oralidade na
escrita; em seguida, enumera aqueles obtidos em textos argumentativos: adequacédo a
situacdo de comunicacdo, organizacdo dos argumentos e coesao sequencial e grafia de
palavras mais recorrentes nesse tipo de texto. A autora de D04 ainda destaca algumas
sugestBes apresentadas por Dolz para o trabalho com essas variaveis, conforme

destacado abaixo.

(02)

“a) Nos textos do tipo narrativo:

Repeticdo dos organizadores logicos: o professor poderia retirar os organizadores de um texto,
disp6-los em uma lista para que os alunos completem as lacunas, pode-se também discutir a
importéncia da pontuacdo nesta fase da organizacéo do texto.

b) Nos textos do tipo argumentativo:
Organizacdo dos argumentos e coesdo sequencial: o professor pode promover discussfes que
possibilitem o surgimento de novos argumentos e, anotando-os, hierarquizar a forma como véo se
apresentar no texto. O professor podera, por exemplo, langar um tema para que o aluno apresente
0 maximo de argumentos possiveis, em seguida este deverd escolher os trés que achar mais
importantes para compor o0 seu texto. Para a organizagédo desses argumentos, o professor pode propor
uma lista de organizadores légico-argumentativos para que os alunos possam utilizar em seu texto (ex:
Primeiramente, finalmente, por outro lado...)”

(D04, 2015, p.92, 93)
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Observamos que os direcionamentos ao trabalho do professor quanto ao modo
de coleta do corpus a partir do qual foi proposto o projeto de intervencdo — seguindo-se
0s passos de um protocolo proposto por Dolz (as a¢Oes de coleta, anélise, selecdo e
agrupamento adotadas pela autora) — compdem a organizacdo da divisdo de papéis
quanto ao processo de trabalho docente. Os estudos linguisticos teorizam sobre o0s
problemas, preconizando as ‘“convic¢des” consideradas mais adequadas para o
professor, mas essas convic¢es ndo chegam sequer até a descricdo dos dados, que,
embora consistam em material linguistico, semelhante ao que foi inUmeras vezes
descrito e discutido por linguistas no Brasil, € creditada exclusivamente aos protocolos
estabelecidos por Dolz, que agem sobre o tratamento dos dados. Confirmamos até aqui
a hipotese de que o fazer do professor estd sendo controlado, a principio, por esse
conjunto de conhecimentos pré-estabelecidos; bem como se fortalece a hipotese de que
as prescricdes dos autores do campo de uma pedagogia Unica, fortemente influenciada
pela literatura estrangeira, sdo as que prevalecem, fazendo com que o confronto de
perspectivas tedricas seja substituido por uma sutil reparticdo das funcbes. Ao final, ha
uma substituicdo quase total das referéncias (Bagno, Tavaglia, Faraco) por aquelas
(Dolz) que ditam os procedimentos a serem efetuados pelo professor. Fica demonstrada
ainda a auséncia de uma contribuicdo prépria da pesquisadora para os procedimentos,
sobretudo ao buscar em Dolz sugestfes sobre como resolver os problemas constatados
— 0 que significa dizer, baseado nos preceitos de Apple (1989), que independente da
conclusdo a que se chegue ao fim das investigacdes, o resultado sobre as problematicas
educacionais analisadas encontraria ressonancia em uma agéo previamente decidida em
outro lugar, distante de seu espaco, a0 mesmo tempo em que auxiliaria na producéo de
certos tipos de conhecimentos, cujo objetivo seria legitimar formas de exploracdo do
trabalho do professor na escola.

As acdes sugeridas em cada topico acima como solucdo para os problemas de
ensino da escrita, embora se digam distantes de uma abordagem tradicional,
aproximam-se dessa concepcdo, ja que podem ser compreendidas como atividades de
preenchimento de lacunas, aula expositiva (dialogada) sobre pontuacéo, aula expositiva
(dialogada) para levantamento e escolha de argumentos e confeccdo de lista de
conectivos. Entretanto, por estarem dentro de um conhecimento referendado pelo
Estado, sob o status de oficialidade, sdo apresentadas por meio de termos que remetem a
abordagens teoricas de maior “quilate” académico, e assim passam a servir como peca

de promocdo dessas perspectivas — mesmo que atestem uma recusa ao menos parcial
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destas, por parte da prépria pesquisadora. Esta, por sua vez, embora ndo aderindo de
todo & proposta que declara, recebe as vantagens de associar seu trabalho ao discurso
institucional, criando o efeito de que estaria aumentando a “eficiéncia” de seu ensino.

Além dessas formas de atuacdo no tratamento das dificuldades dos alunos, a
autora elenca outras sugestdes de Dolz (2010) como a) a leitura e releitura dos textos
produzidos, em grupo ou individualmente, b) a discussdo de problemas textuais em
grupo e a reescrita coletiva, ¢) o isolamento de problemas de escrita para serem
trabalhadas em exercicios pontuais de “sistematizacdo e automatizacdo”, para trabalhar
essas dificuldades selecionadas. Ainda baseada em Dolz, a autora alega que “o carater
estanque, fracionado e decomposto dessas atividades ndo assegura uma coordenagédo
com o conjunto dos componentes que devem ser considerados para a producdo de um
texto” (D04, 2015, p.90). Essas afirmac@es, segundo ela, encontram ressonancia nos
estudos de Fayol (2014) sobre a necessidade de o aluno aprender a produzir textos.
Segundo a autora, para Fayol “a aprendizagem da escrita ndo se da somente com a
exposi¢cdo a um ‘corpus’, ou seja, nao basta ter o contato com textos para aprender a
produzi-los, é preciso instrucdo e intervencao direta do professor” (D04, 2015, p.93).
Entendemos que essas posi¢es, embora possam ser consideradas razoaveis, apresentam
a nosso ver dois problemas: primeiro, descrevem procedimentos e cuidados que
pertencem ao “métier” do professor, assentados numa longa experiéncia escolar (tratar
isoladamente os aspectos nos quais os alunos apresentam maior dificuldade, buscar
coeréncia e sequencialidade entre os topicos de ensino etc..) como se fossem elaboragédo
autoral; segundo, contribuem para o efeito de sentido geral segundo o qual os resultados
de aprendizagem dependeriam Unica e exclusivamente de uma boa execucdo, pelo
professor, dos procedimentos “corretos”, agora enunciados por outros, considerados
“especialistas” Uinicos a conceber o ensino, excluindo do escopo das reflexdes quaisquer
outros fatores ou individuos, fazendo emergir dai o processo de separacdo entre
concepcao e execucdo, do qual trata Apple (1989), principio considerado importante
pelo movimento tecnicista do ensino. Com essa explanagdo, a autora, ainda baseada
Fayol (2014), introduz a proposta dos dispositivos elaborados por Schneuwly e Dolz
(2004): as sequéncias didaticas.

Essa proposta das sequéncias didaticas, conforme Schneuwly e Dolz (2004), tem
como objetivo o desenvolvimento da capacidade comunicativa dos sujeitos envolvidos
no processo ensino-aprendizagem, a partir da criagdo de contextos de producéo reais,
em que se propdem também diferentes atividades de andlise linguistica em fungéo dos
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géneros a serem produzidos. Para a autora, repetindo a afirmacdo de Schneuwly e Dolz,
“uma sequéncia didatica, com objetivos bem delimitados, pode auxiliar os alunos a
conhecerem, interagirem e produzirem o género que estiver sendo estudado, percebendo
analiticamente os elementos que sdo recorrentes, bem como os que divergem do padrédo
do género proposto” (D04, 2015, p. 92, 93). Ao dizer que é a “sequéncia” ¢ ndo o
professor que auxilia o aluno, a autora colabora para a construcdo de uma imagem
segundo a qual o procedimento importa mais que 0s sujeitos envolvidos na relagéo de
ensino, o que, por sua vez, coloca a “correta execu¢ao” do procedimento como Unica
varidvel em jogo na andlise dos resultados da aula. Aqui, novamente, percebemos a
atuacdo da visdo técnica no campo do ensino, compreendendo os individuos como
secundarios ou como meros acessorios em relacdo aos processos, aos instrumentos e as
situacOes de ensino e aprendizagem implantadas.

Como ja foi visto no item 6.2, a sequéncia didatica funciona como um conjunto
de ferramentas cuja funcdo é prescrever o percurso do trabalho do professor
considerando ser esta a “solug¢@o” para 0s problemas de ensino encontrados em sala de
aula. No caso aqui analisado, a autora da dissertacdo, ao delinear sua proposta, adere a
essa visdo educacional, que propde uma nitida distribuicdo de papéis para atuacdo no
processo de ensino, em que alguns tedricos entram como suporte a justificativa dos
problemas vivenciados pelo professor em sala e outros estabelecem os procedimentos a
serem adotados na resolucdo do problema. A autora, por sua vez, tem a funcdo de
organizar essas participacGes na sua proposta e enderecar ao professor, executor das
acOes pedagdgicas, trabalhador técnico que fara funcionar essa estrutura concretamente
— ou assim se faz crer.

Esse funcionamento ¢é incongruente com a perspectiva metodolédgica adotada nas
propostas do programa, a pesquisa-a¢ao, porque o carater coletivo da construcdo desse
tipo de investigacdo desaparece: ndo ha cooperacdo na constituicdo do projeto, o que
existe € uma funcdo previamente determinada a cada participante, dentro de uma
hierarquia em que uma orientacdo teorica prevalece, sem necessariamente modificar as
dificuldades encontradas no ensino. Esse funcionamento, que é de natureza
técnico/administrativa, ao fim visa dirigir as agdes do professor, & medida que limita seu
trabalho a varias acbes fragmentadas e simplificadas, algo que se distancia da
complexidade do seu exercicio que engloba habilidades importantes que auxiliam na

tomada de decisdo e construcdo da aula durante o trabalho de ensino de lingua materna.
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6.3.2 Concepcdes teodricas no projeto D14

Em D14 a autora elabora uma proposta de ensino voltada a producéo de textos

“da ordem do narrar”, no que diz respeito a composic¢do estrutural e alguns mecanismos
de textualizacdo. Segundo a autora

Os professores de modo geral reclamam que as composi¢des dos alunos séo

curtas, insuficientemente informativas; falta dominio satisfatorio dos

mecanismos de textualizacdo, de pontuacdo, de ortografia; ndo conseguem

adequar o texto aos contextos mais formais de comunicacdo; tém pouco

conhecimento sobre os temas a desenvolver; chegam as séries finais do

Ensino Fundamental sem conseguirem organizar adequadamente um texto

narrativo (...). As redagBes de exames, como as do ENEM, eliminam um

grande numero de candidatos que, na maioria, sdo alunos que ainda estudam

0 ensino médio ou terminaram recentemente. O desempenho nas avaliagGes

do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) também é

comprometido (...). Buscando-se informagdes sobre o desempenho dos

alunos, nessa avaliacdo, em Lingua Portuguesa, no municipio [nome do

municipio] confirma-se a baixa competéncia no &mbito da leitura, o que de
certa forma acaba se refletindo na escrita. (D14, 2015, p.10)

Amparada nessas motivacgdes, a autora justifica seu trabalho com os alunos do 8°
ano, cuja discussdo teorica esta centrada em tdpicos que tratam da nogdo de texto, da
relacdo entre redacdo e producdo textual e do trabalho com géneros textuais, sendo que
todos esses pontos sdo orientados pelas diretrizes oficiais do ensino de Lingua
Portuguesa - PCNLP (1998) e pelos estudos de Dolz (2004, 2010), embora também
referencie outros autores, entre 0s quais estdo Bakhtin (1992) e Bronckart (1996).

A autora comeca destacando que a concepcdo de texto como “uma atividade
sociocognitiva, da qual participam ativamente o agente-produtor e o interlocutor, tendo
0 contexto socio-hitérico-cultural fator determinante dos sentidos construidos”, é
resultado do aprimoramento de estudos tedricos no campo da construgéo textual, entre
0s quais estdo as contribuicdes dos conhecimentos trazidos pela Linguistica Textual. Ao
lado dessas contribui¢Bes, o livro didatico e os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) também sdo compreendidos pela autora como trabalhos que podem auxiliar o
professor em seu fazer pedagdgico em sala de aula, conforme observamos no trecho a

sequir:

(03)
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“Um bom livro didatico ja vem embasado nos estudos mais recentes de grandes linguistas que tém
se destacado nessa area. Dessa forma, eles podem ser aliados do professor, desde que esse analise seus
procedimentos e conteddos que devem adequar-se ao desenvolvimento do aluno quanto aos diferentes
saberes a que recorrem. Portanto, é relevante que se faca reflexdo sobre as atividades propostas pelo
livro didatico, examinando-se os procedimentos, as informagcdes, e 0s conceitos propostos, pois eles
devem ser apropriados a situacdo didatico-pedagogica a que se destinam.
O Governo, também, tem disponibilizado para o ensino basico diretrizes como os Parametros
Curriculares (PCN) com propostas para contribuirem com o ensino/aprendizagem, e em
consonancia com elas muitos autores publicam livros procurando apresentar ao leitor a aplicagdo de
teorias de muita utilidade ao estudo do texto/discurso em sala de aula. Pelos atuais paradigmas do
ensino, busca-se fugir do apego as atividades centradas na propria gramatica, como conjunto de
regras a seguir, mostrando-se ser possivel fazer do texto/discurso um objeto sistematico de ensino e
aprendizagem.”

(D14, 2015, p. 58, 59)

Percebemos, de inicio, 0 movimento da autora em fazer uma aproximacao dos
conhecimentos teoricos da Linguistica Textual ao manual didatico (LD) e as diretrizes
oficiais de ensino (PCN), baseada na pressuposi¢ao da “qualidade” que esses materiais
possuem, por serem produtos desses conhecimentos tedricos — o livro enquadrado como
bom porque esta “embasado nos estudos mais recentes de grandes linguistas”; os PCN
por serem “propostas para contribuirem com o ensino/aprendizagem” e servirem a
produgdo de livros escritos por “autores” que, por meio da aplica¢do de teorias, tratam
do “estudo do texto/discurso” em sala de aula. Nao ha mengdo explicita a “bons
professores”.

Essa percepgdo é importante porque é sugerida pela analise da bibliografia das
dissertagdes feita em 6.2. Naquela se¢do, vimos que as referéncias citadas nos projetos
parecem expressar, justamente, um afastamento do professor em relacdo as obras
seminais, em que se encontra a origem dos conhecimentos propostos para ele, e sua
substituicdo por obras de comentario ou difusdo cientifica, nas quais esses
conhecimentos j& se encontram “traduzidos” em termos de instru¢des para o professor.
Vimos na analise de D04 que esse movimento se expressa pelo gradual abandono das
referéncias oriundas da Linguistica, citadas para embasar a descrigdo mais geral do
problema, em favor de obras da area de didatica, convocadas para determinar as agoes
efetivamente tomadas pelo pesquisador (desde o diagnostico até a “solucdo” do
problema).

Aqui, na aproximacédo realizada pela autora de D14, as diferencas entre os
conhecimentos que circulam nas esferas (académica, editorial e estatal) sdo apagadas.
Fala-se como se o conhecimento “cientifico” transitasse de forma transparente, da
pesquisa até a sala de aula, por uma cadeia de comunicacdo cristalina, composta pelos

livros de “autores”, pelos livros didaticos e pelos documentos do governo. Com isso,
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apaga-se a possibilidade de considerar que os conhecimentos tedricos, ao serem
transpostos aos manuais, fazem surgir ai outro tipo de conhecimento, de natureza
técnico/administrativa, que por sua vez, expresso em livros didaticos, nos PCN e demais
livros de aplicacdo de teoria, sdo tomados pela autora como um leque de ferramentas a
disposicdo do professor como meios para “fugir” da aula tradicional; algo que se
contrapde a visdo de Apple (1989) que entende o funcionamento desse tipo de material
como pacotes de conhecimentos pré-fabricados, materiais padronizados que visam
adequar o fazer pedagdgico do professor a execucdo de tarefas e acbes pedagdgicas
cada vez mais simples e elementares em frentes de trabalho, uma vez que trazem em seu
interior “quase tudo o que um professor precisa saber, dizer ou fazer” (APPLE, 1989,
p.159), transformando cada vez mais a educacéo, racionalizando o trabalho na prépria
escola.

O papel reservado ao professor nas palavras da autora de D14 também parece ser
0 de exclusdo, porque a ele ndo é dado um lugar relevante, tal qual os espagos
reservados aos “grandes linguistas que embasam os livros didaticos” ou a “muitos
autores que publicam livros de aplica¢ao de teoria”. A funcdo delegada ao professor,
mencionado apenas quando se faz uma adverténcia, é de quem analisa o livro didatico
para seguir orientacbes — se algo der errado, ndo pode ser porque o livro ou o linguista
se equivocaram, mas porque o professor ndo analisou bem o seu contexto ou nao seguiu
as recomendagdes. A imagem do professor ¢ a de quem trabalha a partir de seu “apego
as atividades gramaticais”, conforme a expressdo surgida em “apego as atividades
centradas na propria gramatica”. Ao fazer isso, a autora sustenta uma imagem do
professor separada das imagens do especialista e do autor, criando o efeito de que o
espaco de conhecimento pertenceria a determinados especialistas ou a campos de
aplicacdo da teoria, materializando assim uma hierarquia existente na divisdo do
trabalho (tecnicista), a qual auxilia a circulagcdo do conhecimento técnico/administrativo
nos espacos educacionais e nos permite ver como esses espacos ajudam a manter a
distincdo que esta no centro dessa divisdo social do trabalho — a distin¢éo entre aquele
responsavel pelo trabalho mental e aquele que desenvolve a tarefa manual (APPLE,
1989).

Na segunda parte de sua discussao, a autora discorre sobre a dicotomia entre a
perspectiva de ensino (do texto) trazida por estudos recentes e a perspectiva vinda das
metodologias ditas tradicionais. Para ela, “redigir um texto é uma atividade

tradicionalmente denominada de Redacgdo, que é aplicada para fins de avaliagdo do
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aluno. Essa prética, frente aos avancos dos estudos linguisticos, ndo se mostra
condizente com o que se espera do trabalho com o texto nas escolas” (D14, 2015, p.
60). A partir dessa construcdo, que deixa oculta pelo uso impessoal do verbo “se espera”
a instancia da qual emana essa orientacdo, a autora diferencia as atividades redacéo e

producdo textual. Vejamos as consideracgdes feitas por ela no excerto abaixo:

(04)

“A luz dos paradigmas atuais do ensino, impds-se, assim, a necessaria distincao entre as atividades de
redacdo e de producdo de textos. A primeira abordagem é considerada tradicional, pois o texto é
utilizado como expediente para ensinar valores morais, dai a énfase nos textos literarios e nos de
contetdos ideologicos, privilegiando-se os temas amor a familia, & péatria e aos deveres dos
cidaddos; e como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais. A segunda contempla a
organizacao do texto dentro de uma situaco de comunicacdo, ou seja, considera a escrita em uma
perspectiva interacionista, concebendo-se que — ‘interagir pela linguagem significa realizar uma
atividade discursiva, dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto histdrico e em determinadas circunstancias de interlocucdo’ (BRASIL, 1998, p.25)."

(D14, 2015, p.60, 61)

Podemos notar de imediato que a passagem acima apaga a referéncia a Jodo W.
Geraldi, citado por uma Unica dissertacdo do corpus, substituindo-a por uma referéncia
ao PCN — pode-se remontar esse uso dos termos “redagdo” e “texto” a sua obra “Texto
na sala de aula”, capitulo “Escrita, uso da escrita e avaliagdo” (GERALDI, 1999); o que
reforca, mais uma vez, a hipétese do distanciamento da autora de leituras de obras
seminais e a sua aproximacao a literaturas de comentério, de aplicacdo de teorias, em
outras palavras, literaturas que produzem (tecnicamente) saberes para professor.

Na defesa de sua proposta, a autora reforca as diferencas entre as metodologias
que vem discutindo ao longo do projeto. De um lado ha, novamente, o ensino
tradicional, representado nas atividades de redagdo, e de outro, o trabalho com a
producdo textual, representativo da concepgéo de texto adotada pela autora no inicio da
discussdo (o texto como uma atividade sociocognitiva). Chama-nos a atengdo o modo
particular como a autora caracteriza o “ensino tradicional”, produzindo uma imagem
muito especifica desse ensino que remete aos textos literarios para o ensino de valores
morais, relacionando-os a contetdos ideoldgicos que, por sua vez, tratam determinados
temas e aspectos da lingua. Parece que a imagem de “ensino tradicional” evocada em
D14 para servir como contraponto a perspectiva linguistica esta bem préxima daquela
que se buscou ultrapassar na linha do “desenvolvimento” e da industrializagdo ocorrida

nos anos 1970 e 1980, a partir da adogéo das teorias da comunicacao.
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De toda forma, essa estratégia de contraposicdo faz a autora de D14 retornar ao
ponto de partida, criando um efeito que de seu projeto segue uma linha cientifica
esperada pelo ensino de lingua, que traz as contribui¢cGes de conhecimentos tedricos em
voga. Contudo, a citacdo tedrica que reforca seu ponto de vista esta no documento
oficial, caracterizando-se, portanto, dentro daquele conhecimento selecionado pelo
Estado para o ensino, cujo percurso de constituicdo histdrica € apagado pelo menos duas
vezes, ao se ocultar a origem desse discurso com uma forma reflexiva do verbo e ao se
desconhecer ou deixar de mencionar os autores que embasaram a passagem do PCN
citada.

Dada concepcao técnica adotada pela autora, amparada pelas orientagcdes dos
PCN de Lingua Portuguesa quanto a contemplacdo do texto em atividades de sala, a
teoria do género é apresentada em D14 como necessaria ao trabalho do professor. Para a

autora:

(05)

“A referéncia a géneros textuais remete diretamente a textos orais ou escritos desenvolvidos em diferentes
situacdes de comunicacdo. Essas entidades empiricas sdo as diversas praticas discursivas que fazem
parte da vida nos diferentes &mbitos sociais que estamos inseridos, sdo textos definidos por sua
composi¢do, estilo e, principalmente por seus propdsitos comunicativos, nascentes da unido de
forcas historicas, sociais e culturais.” (D14, 2015, p.60, 61)

As ideias aqui adotadas parafraseiam as perspectivas tedricas discutidas por
Bakhtin. Embora este ndo seja o Gnico nem o principal conceito da obra do autor, vale
notar que a nocdo de género é apresentada como se ndo fosse possivel deixar de
consideré-la — trata-se de uma “entidade empirica” e ndo de um conceito (portanto
estaria para além de uma questdo de escolhas tedricas ou pontos de vista); o género é

99

igualado as proprias praticas discursivas pelo uso do verbo “ser”, e remetido a um
conjunto ndo definido, mas universal, de “4mbitos sociais” nos quais “estamos”
inseridos (portanto ndo haveria como “escapar” a eles). Essa forma de definir o conceito
expressa do ponto de vista tedrico-epistemologico uma determinacgéo de fundo politico-
administrativo: a obrigatoriedade de se operar com o conceito de género no ensino da
lingua, conforme instituido nos parametros curriculares — assumidos como diretrizes,
mais do que como parametros.

Para desenvolver uma abordagem acerca da compreensao dos géneros (textuais)
voltada ao ensino da producdo textual na escola, a autora ndo recorre diretamente a

Bakhtin, mas ao estudo de Dolz (2010), um autor que propde uma visao instrucional
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sobre os conhecimentos bakhtinianos ao transpor o conceito de géneros para uma
proposta especifica de procedimento didatico, enquadrando-os como objeto de ensino.
Para tratar o assunto, a autora apresenta algumas consideragdes de Dolz (2010) sobre

quatro temas relativos a abordagem dos géneros:

(06)

“1) Os géneros como manifestagdo das praticas linguageiras: sobre esse o tema, 0 autor ressalta a
“necessidade de classificar os discursos em género, afirma que é preciso organiza-los para melhor
compreendé-los no ensino da produgio escrita” (D14, 2015, p.64);

2) O género como “megainstrumento” didatico: para o autor, “0s géneros sdo explorados com base na
metafora ‘instrumento didatico’, ou seja, sdo vistos como uma ferramenta importante (...). Dolz
(2010, p.44). Plane e Schneuwly (2001) compreendem por instrumento didatico ‘todo artefato
introduzido na aula servindo para o ensino-aprendizagem’” (D14, 2015, p.66);

3) O género como “facilitador” do ensino da produgdo textual: Dolz afirma que os ‘géneros sdo
nomeados, identificados e categorizados pelos seus usos. Construir um modelo didatico do género
envolve a identificacdo das dimensdes ensindveis que podem gerar atividades e sequéncias de
ensino’” (D14, 2015, p.66,67);

4) O modelo didatico do género textual: esse modelo é considerado “uma ferramenta importante para
organizar a producdo de textos por meio dos géneros visando orientar as praticas de ensino (...)
“Uma base de dados de um procedimento, possibilitando, assim, constru¢fes de um conjunto de
sequéncias didéaticas” (D14, 2015, p.69,70).

O que verificamos nessas passagens € que a abordagem dada ao género, por
mais que se fundamente em conhecimentos tedricos que apontam para uma concepgao
originada nos preceitos de Bakhtin, é norteada por uma visdo técnica que consistiria em
conceber o género como objeto de ensino fundamentado em pacotes de instrucdo que
servem a “classificacdo”, “a nomeacdo”, “a identificacdo” e “a categorizacdo” desse
objeto, cujas estruturas ensinaveis compdem o “modelo didatico” que deve ser
conhecido e reproduzido pelo professor, compreendido como uma “ferramenta” a
servigo do processo de ensino e aprendizagem.

N&o é demais apontar a semelhanga entre os preceitos de Dolz e aqueles mesmos
que foram criticados por muitos “grandes linguistas”, como os que a autora celebra na
primeira passagem analisada, quando utilizados em nome da construgdo de uma
gramética. Classificar, nomear, identificar e categorizar sdo algumas ac¢bes que se
propbs abandonar no estudo da lingua em favor de um ensino pautado no uso, como
encontramos em autores do campo da linguagem. Podemos mencionar como exemplo
Geraldi (2010, p. 184), que em sua discussdao sobre o ensino de gramatica ou reflexdo

sobre a lingua afirma que “historicamente, o ensino escolar da gramatica ndo visou a
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construcdo de uma teoria sobre a lingua, mas a aprendizagem de uma descricdo de
lingua eivada de normalizacBes. E mais ainda: essa descricdo nunca ultrapassou a
classificagdo (...)”. De modo semelhante a observagdo feita pelo autor, destacamos as
consideracBes de Moura Neves (2003, p. 125) no texto “Que gramatica ensinar na
escola?”. Em suas conclusdes, a autora elenca algumas licdes fundamentais sobre o
funcionamento da linguagem que a escola teria esquecido, entre as quais estd a
ineficiéncia em reduzir as “atividades com a gramatica a uma exercitacdo de
metalinguagem, com pura catalogacao irrefletida e mecanica de entidades (...)”. Marcos
Bagno ird aléem em sua critica, ao discorrer sobre o ensino de portugués em seu livro
“Preconceito linguistico”. Para o autor:

O ensino da gramatica normativa mais estrita, a obsessdo terminoldgica, a

parandia classificatoria, 0 apego a nomenclatura — nada disso serve para

formar um bom usuério da lingua em sua modalidade culta. Esforcar-se para

que o aluno conheca de cor o nome de todas as classes de palavras, saiba
identificar os termos da oracéo, classifique as oragfes segundo seus tipos,

decore as defini¢des tradicionais de sujeito, objeto, verbo, conjungéo etc.. —
nada disso é garantia de que esse aluno se tornara um usuério competente da
lingua culta. (...) Precisamos, portanto, redirecionar todos os nossos esforgos,
volta-los para a descoberta de novas maneiras que nos permitam fazer de
nossos alunos bons motoristas da lingua, bons usuérios de seus programas.
(BAGNO, 2007, p.95, 96).

Percebemos por meio desses posicionamentos que operacGes com a lingua que
levam a classificagdo, catalogacdo, identificacdo, memorizacdo, entre outras acbes do
tipo, sdo rechacadas por estudiosos da area, uma vez que criticam o ensino tradicional
da gramatica, por consistir ndo em uma pratica de uso da lingua, mas em uma
“ferramenta” para nomear, identificar e classificar componentes de ensino da lingua
materna, por a gramatica descrever uma lingua que ndo existe (por prescrever uma
norma que ndo é efetivamente praticada por nenhum falante), uma lingua considerada
um “modelo didatico” construido para ser ensinado, reproduzido, etc.. Tais
posicionamentos vao de encontro aos dizeres da autora de D14 quando recorre a uma
perspectiva que propde justamente aquilo que € criticado, do qual diz se separar. A
questdo que se coloca entdo e: Que discurso € este em que e possivel dizer ao professor
que deixe de ter “apego” por regras, logo em seguida, apresenta uma gama de novas
regras para ele adotar? Que discurso € este que critica modos de ensinar e,
posteriormente, apresenta-os como a mais atual metodologia para a sala de aula? Que

discurso € este que faz a Linguistica ser reconhecida como ponto de partida valido para
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a descricao de alguns problemas, mas nédo ser considerada quando suas posi¢des entram

em choque com as premissas da Didatica das Linguas?

6.3.3 Concepcoes tedricas no projeto D17

A autora de D17 desenvolve um projeto de leitura literaria com os alunos do 9°
ano por meio da utilizacdo de quatro textos do livro “Pequenas Descobertas Do
Mundo”, de Clarice Lispector, a saber: Tortura e gloria, Restos do Carnaval, O primeiro
beijo e Banhos de mar.

Segundo a autora,

0s problemas de letramento sdo um grande empecilho para o trabalho com a
Literatura na escola, visto que a dificuldade de compreensdo de textos
maiores e mais complexos é uma realidade da escola publica brasileira (...). O
aluno ndo deve ser incentivado a ler somente noticias por causa das
demandas mercadoldgicas como passar no vestibular ou concurso publico,
para obter boas notas na escola, ou ainda, sob a justificativa de que, por se
tratar de um texto mais “factual”, a linguagem seja mais acessivel. (...) Tal
perspectiva empobrecedora do que deveria ser o trabalho com leitura em sala
de aula e essa marginalizagdo da Literatura no espago escolar motivou nossa
pesquisa. (D17, 2015, p.10- 13)

Sob essa justificativa, a autora propde um trabalho cuja metodologia orientou-se
segundo nocdes teoricas acerca da leitura, da leitura literaria e da proposta de
sequéncias basicas de Rildo Cosson. A construcdo do percurso metodoldgico de ensino
de leitura literaria esteve baseada em grande parte nos estudos de Cosson (2014), em
associacdo com Souza e Girotto (2011), aliados a outras fontes tedricas como Leffa
(1999) e Pressley (2002).

Apoiada nas ideias de “Leffa (1999), citado por Cosson (2014)”, a autora inicia
uma discussao sobre leitura, centrada em trés perspectivas distintas: 1) énfase no texto,
2) énfase no leitor e 3) énfase na interacdo social. Esta Gltima opcéo é a definigédo
adotada por ela em seu projeto. A esta perspectiva, a autora acrescenta outra proposta de
Cosson, que apresenta uma abordagem de leitura enquanto processo de interacéo social,
organizada nas seguintes etapas: a) antecipacdo; b) decifracdo e c) compreensao.

Vejamos 0 que diz o excerto sobre essas etapas:
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(07)

“Para o prosseguimento deste trabalho, filiaremo-nos a esta Gltima perspectiva, que entende a leitura
como interacdo de autor, texto, leitor e contexto para construcdo de significado. Cosson defende
gue, neste processo complexo que é a leitura, podem-se observar pelo menos trés etapas: a
antecipacao, que consiste nas varias operacdes que o leitor faz antes de ler o texto e que abrange
desde a postura do leitor diante da obra, por exemplo, as diferencas que ha entre comecar a ler um
texto literario, um poema ou outro néo literario, como um manual ou uma receita, até a analise dos
componentes materiais do texto, como a capa, a orelha, o titulo, etc.. A segunda etapa, decifracéo,

diz respeito a familiaridade que o leitor tem com o cddigo escrito e a competéncia que possui em
decodificar este cddigo. Os leitores plenamente alfabetizados nem se ddo conta deste processo no
momento da leitura porque ja o fazem com bastante habilidade; porém, para leitores iniciantes, esta fase
se revela um grande desafio. Por fim, a terceira etapa de compreensdo da leitura seria a
interpretacéo, que consiste nas relagdes estabelecidas pelo leitor ao decifrar o texto. E o ‘didlogo que
envolve autor, leitor e comunidade’”. (D17, 2015, p. 49)

Na abordagem defendida pela autora, a leitura € um processo que se situa na
interacdo do leitor com o texto, na qual o leitor seguiria determinados procedimentos,
organizados conforme uma hierarquia ou um fluxo cronoldgico, para atingir a
compreensdo de um texto (literario). Nesses trechos, percebemos o estabelecimento de
etapas que tém um carater linear: a primeira etapa diz respeito as expectativas e
hipoteses do leitor diante da obra, a percepcéao de diferentes modos de leitura e a analise
da estrutura material da obra; a segunda etapa se refere a momentos de “decodificacdo”
do “codigo escrito” — que tem a ver com o reconhecimento de vocabularios, de
estruturas sintaticas, do tipo de linguagem do texto, etc..; e a terceira esta relacionada a
interpretacdo do texto, momento que o leitor estabeleceria, enfim, sua relacdo com o
autor e a comunidade para a significagao do texto.

Podemos dizer que essa decomposi¢do do processo de leitura em etapas segue a
logica “ecuménica”— que propde a substituicdo do debate por uma divisdo de papéis, em
que cada um assume determinado lugar de modo a evitar as discussdes tedricas, dando a
ideia de harmonia, de complementaridade entre saberes diversos, recobrindo assim a
decomposicdo de um processo complexo em etapas mais elementares, as quais,
caracteristica de uma racionalidade técnica, sdo consideradas estratégias atomisticas,
para usar um termo de Apple (1989), que s6 ocorrem na diviséo e redivisdo do trabalho,
e na simplificacdo do conhecimento.

Definido o conceito de leitura, a autora segue as consideracdes sobre leitura
literaria, apresentando as especificidades necessérias a sua aquisi¢do, conforme citagdo
de Cosson (2014, p.47):

(08)
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“A literatura é uma linguagem que compreende trés tipos de aprendizagem: a aprendizagem da
literatura, que consiste fundamentalmente em experienciar o mundo por meio da palavra; a
aprendizagem sobre literatura, que envolve o conhecimento de histéria, teoria e critica; e a
aprendizagem por meio da literatura, nesse caso os saberes e as habilidades que a pratica da
literatura proporciona aos seus usuarios. As aulas de literatura tradicionais, como ja vimos, oscilam
entre essas duas Ultimas aprendizagens e, praticamente, ignoram a primeira, que deveria ser o ponto
central das atividades envolvendo literatura na escola.” (D17, 2015, p.49)

Nesta passagem observamos que Cosson transforma a discussdo sobre literatura
numa forma de responsabilizar indiretamente o professor por alguns erros, usando a
expressao “as aulas de literatura tradicionais”, 80 mesmo tempo em que apresenta novas
instrugcdes a esse profissional. As categorias apontadas pelo autor transformam esse
objeto de estudo, a “literatura”, em um conjunto de procedimentos dentro do qual o
autor da énfase a uma das formas de trabalho, que é a que ele propde como a que ird
“completar” a aula, corrigindo os problemas na realizacdo das atividades na escola.

Percebemos ainda que ao se afirmar que “A literatura ¢ uma linguagem” faz-se
ecoar 0 modo como se utiliza o termo “linguagens” nos documentos oficiais, uma
maneira um tanto vaga, sem consisténcia tedrica, 0 que parece visar mais a busca de um
consenso do que a promocdo de uma discussdo a respeito do assunto. De modo
semelhante a esse tratamento esta a defini¢do de “aprendizagem da literatura” como
“experienciar o mundo por meio da palavra”, que poderia servir como definicdo para a
aquisicdo da linguagem ou para a leitura em geral, ou seja, a proposi¢do apresentada
pelo autor ndo define o objeto em questdo de maneira suficiente. Quanto a perspectiva
que trata da “aprendizagem por meio da literatura”, verificamos que ela assume um viés
utilitarista marcado pelo recurso a termos como “habilidades” e “usuarios”, que S&o
também termos do jargdo utilizado nos documentos educacionais, em que as
“habilidades” dizem respeito a descricdo de conjuntos de agBes que 0S “usuarios”
devem alcancar para obter determinado objetivo. Neste sentido, ressaltamos a
decomposicgéo proposta pelo autor, a “necessidade” de separar em partes a discussdo do
ensino da literatura, arranjando tais debates em porcOes menores, mais simples,
concretizando essa nocdo utilitarista; além disso, o procedimento assumido pelo autor
traz a ideia de que o percurso de ensino deve ser “total”, que nenhuma dimensdo do
objeto pode ser ignorada e que, portanto, ainda que se enfatize o ensino “da literatura”,
nao se poderia passar por ela sem aprender algo “sobre” e “com” a literatura.

Outro fato que consideramos relevante nesta passagem é a repeticdo de um
movimento argumentativo presente em muitas obras voltadas para o professor, nas

quais 0s conhecimentos sdo organizados em etapas ou perspectivas das quais sempre se
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criticam duas ou trés para se promover a Ultima, apresentada como mais moderna ou
mais correta. Esse movimento estd presente nos PCN, que apresentam conceitos,
modelos, divisdes por meio da manifestagdo de trés concepgOes de linguagem, trés
concepcdes de leitura, trés modelos de alfabetizacdo, trés formas de avaliacdo, por
exemplo. Presenciamos também essa tendéncia em Cosson ao discutir os tipos de
aprendizagem de literatura. O problema que vemos nessa forma de disposi¢do € que as
op¢oes consideradas “ruins” sdo normalmente aquelas atribuidas ao professor ou a
escola, logo rechacadas; e a opcdo boa é aquela que o autor se atribui, a opcéo
obrigatdria que ira orientar o trabalho do professor. Um pouco a diferenca de outros
casos dessa “retorica dos trés”, Cosson ndao propoe optar por uma forma de trabalho
com a leitura, mas de incluir todas. Isto chama atengdo porque, nesse movimento,
justapdem-se concepcdes de leitura e mesmo de literatura que podem ser excludentes.
Assim, por exemplo, a ideia de leitura como decodificacdo encontra acolhida ao lado da
afirmacdo de que a leitura é interpretacdo, bem como a perspectiva da literatura
enquanto experiéncia do mundo aparece ao lado de uma visdo utilitarista da literatura
quando se faz referéncia as “habilidades™ que ela “proporciona” aos seus “usuarios”.

A partir dessas discusses percebemos que, mesmo que se proponha um trabalho
pedagogico cujo autor resiste aos modelos tradicionais de se ensinar leitura, buscando
opcbes que ele consideraria proprias, como o trabalho com os textos de Clarice
Lispector, essa proposta recorre a uma “forma de fazer” pautada em conhecimentos
“tedricos” que atuam de modo fragmentado, na forma de procedimentos que
materializam a aula, na qual se torna possivel, pela estratégia atomistica, manter a
leitura como decodificacdo, a literatura como pretexto para outros conhecimentos, a
énfase no ensino de procedimentos, modelos e padrdes de atividades. Nesta Gltima parte
do projeto, verificamos de maneira mais profunda a presenca dessa fragmentacdo, de
existéncia de procedimentos e modelos no que se refere as atividades propostas pela
autora ao apresentar as sequéncias béasicas de Cosson para elaboracdo de sua

intervencdo de leitura. Vejamos um trecho:

(09)

“Como possibilidade de trabalho que enfrente essa realidade, Cosson sugere o uso de sequéncias
bésicas, como veremos a seguir (...) Por sequéncia basica, Cosson entende um processo composto
por quatro etapas: motivagdo, introducdo, leitura propriamente dita e interpretacdo (...) Na
motivacgdo deve se incluir uma atividade prévia a leitura de cada texto. Tais atividades devem estar
conectadas com o assunto do texto que sera lido (...). A introducéo, por sua vez, consiste na breve
apresentacdo do autor e da obra. Esta apresentacdo deve ser breve, ndo deve pormenorizar demais
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aspectos biogréaficos e ndo deve divagar sobre a intencionalidade do autor ao escrever tais obras (...) O
terceiro elemento da sequéncia béasica é a leitura (...) De acordo com Pressley (2002) [apud SOUZA,;
GIROTTO, 2011], a leitura se realiza através de sete estratégias (...) a interpretacao, é a etapa mais
individual deste processo. Porém, nédo se deve perder de vista que a interpretacdo do aluno leva em
consideracdo toda a sua histéria como leitor: sua experiéncia, suas relacdes familiares e todo um
contexto social, 0 que faz desta etapa uma fase comunitéaria também.” (D17, 2015, p.50-52)

Novamente observamos o procedimento de decomposicdo do objeto em partes
elementares. Cosson transforma a discussdo sobre ensino de literatura em uma questdo
de seguir etapas, cada uma com suas regras — por exemplo, “na motivagdo deve se
incluir”, “tais atividades devem estar conectadas,” “esta apresentacdo deve ser breve”,
“nao deve pormenorizar demais” —, dando a impressao de que se esta falando de forma
muito detalhada sobre o processo, como se fosse possivel prevé-lo ou controla-lo por
meio de um planejamento. As etapas sdo tomadas progressivamente, indo da acdo de
“sugerir” para a a¢ao de “dever”, comegando com ofertas e passando a obrigatoriedades.
Entretanto, de modo concomitante, é possivel verificar nesse processo a recorréncia de
categorias vagas, como “toda a histdria do aluno”, “etapa mais individual do processo”,
“todo um contexto social”, o que nos leva a concluir que essa super-divisdo em etapas
encobre o fato de que o que se diz permanece num plano bastante genérico, criando uma
falsa sensacdo de detalhamento ou mesmo de coeréncia.

A sequéncia de Cosson também parece ser uma simplificacdo de abordagens
tedricas apresentadas por ele, talvez por isso seja chamada de sequéncia “basica”, o que
pode indicar uma forma de desprestigio destinado ao professor que, mais uma vez,
parece ser excluido do campo da especialidade, juntamente com a comunidade escolar,
uma vez que a eles se destina o “basico” (ndo o “avangado”, por exemplo). Ambos
(professor e aluno) sdo substituidos por prescricdes e orientagdes técnico-cientificas
durante a construcdo do processo de ensino, as quais constituem as etapas da sequéncia
didatica adotada no projeto, que repartem o trabalho em ac¢Ges cada vez mais especificas
e determinam as praticas a serem executadas em sala de aula. A proposta de leitura
assim construida fundamenta-se no controle desse processo de leitura enquanto ato de
ensino em sala de aula, em que o autor reproduz uma metodologia por meio da
aplicacdo de um percurso previamente determinado para que 0 processo de
aprendizagem de seu aluno se efetive.

O que percebemos por meio dessas analises é que, embora as metodologias
possam apresentar algumas variacgoes, elas seguem um modelo relativamente fechado e

repetitivo quanto a estruturacdo e a discussao apresentada, que se justifica a principio
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em imagens negativas da pratica do professor ou da realidade escolar, seguida de uma
imagem de transformacdo dessa pratica a partir da adesdo a conhecimentos
técnico/administrativos, concebidos como técnico-cientificos legitimados pelo Estado,
seja por seus documento oficiais ou pela introducdo de obras dedicadas ao trabalho de
professores e que circulariam nos espacos de formacao.

Os conhecimentos cientificos aqui adotados sdo gradativamente convertidos a
saberes técnicos conforme as concepgdes, 0s saberes, os debates assumidos véo se
materializando pela insercdo de abordagens como a das sequéncias didaticas, do ensino
de géneros, do livro didatico, do PCN na base tedrico-metodoldgica das pesquisas,
passando a funcionar como instrumentos a serem aplicados na préatica dos professores
dentro de um percurso Unico do ensino de lingua materna estabelecido por esses
dispositivos, determinando o modo pedagdgico de agir, de selecionar saberes e de dizer
sobre a aula, abrindo espaco para a criagdo de uma imagem de aula. Essa conversao de
conceitos em saberes técnicos se da por meio de trés processos: a) a conversdo de
descricdes tedricas em pacotes de instru¢fes ou procedimentos concretos; b) a reducdo
de objetos complexos a um conjunto linear de etapas ou fases elementares, as vezes
definidas de forma genérica; c) uma atitude geral de complacéncia ou “ecumenismo” na
qual a reparticdo técnica dos objetos cria espaco para acomodar diferentes perspectivas
tedricas em lugares isolados, fazendo cessar os conflitos, mas, a0 mesmo tempo,
permitindo que, por uma divisdo de papéis muito clara, algumas perspectivas tenham
maior impacto sobre a aula do que outras.

Dentro desse processo ha uma nitida percepcao de divisao e controle de trabalho
docente que acontece baseado em uma estrutura de separacdo de entre a concepcéo e a
execucdo de tarefas. Ao professor é dado pensar que é o responsavel pela concepg¢édo do
projeto, mas uma vez que a natureza da problematica, o tipo de pesquisa e o produto ja
foram estabelecidos antecipadamente, e com isso, foi acionado um conhecimento cujo
objetivo é fazer funcionar essa estrutura, o professor passar a ser um executor do
trabalho, um técnico instrumentalizado teoricamente, ao qual cabe operar sobre essa
estrutura, fazendo funcionar um ensino fragmentado concebido na proposta.

Com isso, o conhecimento tedrico, eixo principal do trabalho docente, sofre
varias divisdes e “novas” habilidades (ou técnicas) surgidas dessa (re)divisdo sao
apreendidas pelo profissional, dentro de um ambiente em que o trabalho do professor
(pesquisador) sera controlado pelas metodologias adotadas; o trabalho do professor (de
sala de aula) sera controlado pelo trabalho do professor (pesquisador) e controlado por
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tais metodologias, as quais, por sua vez, serdo controladas por nogdes como as de
“letramento”, “interacionismo”, “género”, etc.. surgido desse conhecimento convertido
tecnicamente, o qual ¢ responsavel pela formacdo e promocdo de “novos campos de
especialidade”, que permitem a um conjunto de autores alcangar projecao “cientifica”
no campo da pesquisa em ensino a partir de uma imagem de negacgédo da competéncia do

professor e da elaboracdo de instrumentos de controle do trabalho desse profissional.

6.4 O conhecimento técnico/administrativo nas atividades pedagdgicas

Nesta ultima se¢do nos ocupamos em tratar das atividades de ensino relatadas
nos projetos D04, D14 e D17 a fim de a) compreender de forma geral o funcionamento
das acOes pedagdgicas —a realizacdo das aulas, a participacdo dos alunos e os resultados
alcancados; b) investigar de que modo essas agdes refletem a mobilizagdo do
conhecimento técnico/administrativo no trabalho do professor — a conversao de saberes
tedricos em técnicas de ensino padronizadas, movimentos de fragmentacdo do
conhecimento, de repeticdo de tarefas, entre outros indicios; e c¢) discutir o
funcionamento dessas acfes enquanto signo (de carater reitor) que se traduz em um
conjunto de praticas escriturarias que promovem um movimento de racionalizacdo e
atuam na promocdo de discursos e imagens sobre educacdo dentro de uma cidade

letrada “contemporanea”.

6.4.1 Atividades de ensino do projeto D04

De antemado, dizemos que o conjunto de atividades analisado nédo foi aplicado
em sala de aula. O que houve foi a coleta de textos de alunos das séries finais do ensino,

8° e 9° anos, produzidos em situagdes normais de aula com seus professores de lingua
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materna, para a verificacdo de problemas relativos a ortografia, a morfossintaxe e a
textualidade™ pela autora da proposta.

Esse levantamento, segundo a autora, serviu de base, consoante as diretrizes da
proposta de Dolz, para a confeccdo do projeto D04, o qual tomou a forma de duas
“sequéncias didaticas™ diferentes, ambas destinadas para os alunos do 8° e 9° anos da
escola estadual do municipio de Ananindeua, regido metropolitana de Belém, mesma
escola onde ocorreu a coleta de dados.

A primeira “sequéncia” ocupa-se do estudo e producdo de texto com base no
“causo”, em que a autora apresenta a definicdo e algumas caracteristicas do “causo”, a
diferenciagdo da linguagem oral da escrita, bem como a passagem do “causo” do oral
para o escrito. Os conteldos propostos relacionam-se a retextualizagcdo, ao género
“causo”, a conjugacdo e a concordancia verbal, e a ortografia. O procedimento foi
estimado em um tempo de doze aulas, organizadas em onze etapas, além de conversas
iniciais sobre o género “causo” e avaliacdo final de retextualizacdo coletiva de um
“causo” coletado pelos alunos em sua comunidade.

Na segunda ‘“sequéncia”, a autora trabalha com o texto argumentativo. A
proposta, dividida em dez aulas, tem como objetivo principal a producdo de um “artigo
de opinido”, cujo tema seria 0 grande nimero de acidentes de transito dos quais jovens
sdo vitimas no pais, com destaque para 0s casos ocorrentes nos municipios de Belém e
Ananindeua- PA. De modo especifico, a autora afirma buscar a “clareza” e
“objetividade de ideias e argumentos”, assim como “exercitar o uso de elementos de
coesdo textual”. O desenvolvimento proposto para as atividades constitui-se em oito
etapas, mais as consideragdes iniciais sobre definicdes do género “artigo de opinido” e
algumas caracteristicas, bem como a avaliacdo sobre os avangos dos alunos
relacionados ao género a se estudado.

Para ambas as “sequéncias”, apresentamos uma sintese das atividades, as quais

agrupamos por sentirmos a necessidade de identificar as agdes relacionadas aos

28 Também compuseram o conjunto de dados coletados em D04, a aplicagdo de questionario
socioeconémico e aplicacdo de questionario de questdes discursivas, para que professores e alunos
pudessem manifestar suas opinides e concepgdes sobre atividade de escrita.

29 Utilizamos o termo “‘sequéncia didatica” porque é assim que as autoras nomeiam seus projetos de
ensino.
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participantes, professor e alunos, durante as etapas de construcdo da proposta.

Discutiremos de modo especifico as a¢des das linhas destacadas em cinza neste quadro.

Quadro 06 - Sintese das sequéncias didaticas propostas em D04.

Etapas Atividades do “Causo”

12 Conversa sobre o género “causo”, defini¢do, origens, exemplificacao.

28 Exibicdo do causo “O lenhador”, conversa sobre o video, sobre a linguagem apresentada.

3 Apresentacdo do livro “Alexandre e Outros Herois”, leitura de alguns os causos e conversa
sobre a escrita do causo.

48 Exibi¢do do documentario “Cameta: histdrias para ouvir e contar” para realizagdo de inicio de
escrita coletiva do causo (retextualizacdo), considerando as caracteristicas do processo de
transcricdo. Distribuicdo de copias do material transcrito.

58 Andlise do material transcrito para identificacdo de caracteristicas do “causo”.

62 Reescrita coletiva do texto transcrito considerando a andlise realizada anteriormente.

7 Leitura e comparacgdo da reescrita com o causo do documentério.

84 Sele¢do de um “causo” para retextualizacdo em trio ou quarteto.

92 Anélise das producdes e discussdo sobre os erros mais comuns cometidos pelos alunos (sinais
de pontuacéo, tempo verbal, marcas da oralidade, repeti¢des de palavras).

108 Devolucdo das produgdes dos trios ou quartetos com bilhetes para realizacdo das correcdes.
Processo de revisdo em pares. Finalizacdo da retextualizagdo.

118 Recolha dos “causos” e andlise o material.

Etapas Atividades do “Artigo de opinido”

12 Conversa sobre o género a ser abordado, exibi¢do de video “Acidentes de transito sdo a maior
causa de morte de jovens” e leitura do texto “Morre-se mais em acidentes de transito do que por
cancer” para discussdo e coleta de informagéo.

28 Continuacdo de exibicdo de reportagem “Transito faz 1500 vitimas na grande Belém”,
solicitacdo de pesquisas que tratem do tema em questéo.

3 Socializagdo das pesquisas, leitura de mais um texto (do ponto de vista de especialistas) para
discussdo e coleta de informagoes.

42 Organizacdo e selecdo das informacgdes para primeira composicdo textual. Andlise dos
problemas textuais apresentados nessa composi¢ao.

5 Socializacdo dos problemas encontrados nas composi¢es e reescrita coletiva de trechos ou
texto do aluno. Discusséo sobre progressao textual.

62 Continuacdo da analise, discussdo sobre aspectos sintaticos (concordancia, conjugacéo verbal e
oracOes). Solicitacdo de reescrita do texto.

7 Revisdo final do texto quanto a utilizacdo de elementos formais.

8 Publicacdo dos melhores textos no blog da escola. Sugestdo de temas para as proximas

producdes.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora

A observacdo que fazemos aqui decorre do fato de que a ndo realizacdo da

proposta de ensino proporciona uma mudancga sutil na pessoa do relato. Seria de se

esperar que, caso a pesquisadora tivesse ido a escola, ao apresentar o resultado de seu

trabalho de campo, utilizasse a primeira pessoa do singular (eu) ou do plural (n6s), ou

um termo lexical como “a professora”, “a pesquisadora”, mas neste caso fazendo

referéncia a si mesma; assim, as a¢Oes da aula relatada diriam respeito a pessoa que, na

posicao de sujeito em A enunciaria os dados de seu projeto, produzindo uma imagem de

R (a aula) a partir dos resultados alcangcados. Porém, na inexisténcia desse trabalho de

campo, ocorre outro movimento: as acfes da aula deixam de dizer respeito a autora
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(sujeito em A) e passam a se referir a um segundo professor (sujeito em B), que as
recebe na forma do imperativo. Surge assim uma cena de injuncdo, de prescricdo que
corrobora para a producdo de uma imagem da aula de lingua materna (referente R)
idealizada para um professor de portugués (sujeito em B).

Quando analisamos as etapas de 1 a 3 da “sequéncia” para o0 ensino do género
“causo”, percebemos a descri¢do de um conjunto de aulas que se caracteriza por um tom
hipotético, marcado por um detalhamento puramente imaginario da organizacdo do
trabalho do professor e do suposto funcionamento da aula, conforme mostramos no

trecho abaixo:

(10)

12 etapa Pergunte aos alunos se eles ja ouviram algum causo, conhecem pessoas que contam causos e
compartilhe a informagéo de que esse sera o género estudado a partir de entdo. Explique que se trata
de uma forma particular de contar histérias tipicas do interior, que ndo sdo necessariamente
verdadeiras. Se alguma crianca se lembrar de algum causo, pe¢a que conte aos colegas.
2% etapa Convide a turma para assistir o causo O Lenhador - contado por Rolando Boldrin. Discuta
com a turma sobre o assunto de que trata o causo, como é a linguagem usada pelo contador e como
seria 0 causo se ele fosse contado com a norma culta da lingua. O sentido seria 0 mesmo? Despertaria
risos e gargalhadas da platéia, como as mostradas no video?
32 etapa Apresente o livro Alexandre e Outros Herois para os alunos. Explique que os causos ali
apresentados, parte do folclore nordestino, foram escritos por Graciliano Ramos, um importante
escritor brasileiro. Leia o primeiro capitulo do livro - Primeira Aventura de Alexandre - em voz alta
para a turma. E interessante que os alunos tenham o texto em maos para acompanharem a leitura. Ao
término da leitura converse sobre a escrita do causo, comparando-a com o video assistido. Levante as
seguintes questbes: e Podemos escrever um causo da mesma maneira que falamos? ¢ O que é
necessario conhecer, antes de escrever um causo? e Que caracteristicas o texto lido tem que ajudam
o leitor entender melhor a histéria? e Quais recursos o autor usa para deixar o texto com
caracteristicas de um causo? Registre as descobertas em um cartaz que possa ser consultado
posteriormente.

(GENERO CAUSO, p.98, 99)

Verificamos que na descricdo das etapas 1 e 2 essa cena prescritiva é amenizada
por um clima ficcional de cooperagdo — o professor “pergunta”, “explica”, “pede”,
“convida” os alunos e se supde que eles aceitam tranquilamente. Essas a¢des revelam a
producdo de uma imagem de aula sem interferéncias, decorrente de um processo
educacional de carater linear, que aconteceria em um ambiente onde tudo ocorre
conforme previsto no planejamento. Além disso, tais a¢cbes mostram a reducdo do
trabalho do professor a um roteiro, que fica mais evidente na terceira etapa do
planejamento, em que a autora da proposta apresenta uma série de questionamentos que
devem ser feitos em sala pelo professor, tais como, “Podemos escrever um causo da
mesma maneira que falamos?”, “O que ¢ necessario conhecer, antes de escrever um

causo?”, “Que caracteristicas o texto lido tem que ajudam o leitor entender melhor a
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histéria?”, “Quais recursos o autor usa para deixar o texto com caracteristicas de um
causo?”.

E interessante observar que essas indagacdes ndo somente determinam a
metodologia da aula, mas também indicam que as possiveis trocas entre professor e
aluno se resumiriam a um jogo de “cartas marcadas”: prevé-se um espacgo para que eles
se pronunciem, contudo as respostas definitivas e o0 percurso a ser seguido estdo
tracados de antemdo. Cria-se assim ilusdo de interatividade e, talvez, de controle do
autor da pesquisa sobre aula que propde, quando, na verdade, a aula se orienta sobre um
trilho, numa direcdo pré-estabelecida — o0 que se controla é antes o texto que narra uma
aula imaginada do que um processo real de ensino. Temos ai um exemplo da acdo do
signo de carater reitor, presentificado por aquilo que Rama (2015) chama de escritura,
referindo-se ao conjunto de praticas escriturarias articuladas que atua na configuracao e
organizacdo da vida social nas col6nias americanas, e que, no caso aqui destacado,
refere-se a um conjunto de praticas textuais (a escrita do projeto de ensino que consta na
dissertagéo), incumbido pela administracdo e funcionamento da aula num plano ideal,
racional, na medida em que, primeiramente, organiza-se essa realidade pela palavra
escrita, determinando a vida social nesse espaco.

A explicitacdo do planejamento da aula atua de modo a substituir a realizagédo
efetiva das atividades propostas, bem como a apresentacdo e andalise dos dados
resultantes, por um material que esmilca as etapas de uma aula imaginada, que existe a
principio no plano dos signos, como uma espécie de narrativa ficcional, e pela promessa
subentendida de que essa narrativa um dia, apds o término da pesquisa, concretizar-se-a.
Esse processo que prevé, em sua constituicdo, a elaboracéo e o controle prévio de a¢des,
de funcbes a serem supostamente assumidas por cada ator dentro de um sistema de
trabalho, mostra-nos a imagem de um professor que é excluido de preparar
intelectualmente a aula, alem de impedido de se pronunciar sobre ela de modo
autbnomo, uma vez que acdes pensadas e decididas externamente determinam aquilo
que deve fazer parte de suas atividades pedagogicas, seja relacionado a aquisicdo de
saberes docentes “Explique que se trata de uma forma particular de contar historias
tipicas do interior, que ndo sdao necessariamente verdadeiras”, seja relacionado a
confecgdo de produto pedagdgico “Registre as descobertas em um cartaz”, seja ainda
referente ao modo de condugdo da pratica “Apresente o livro Alexandre e Outros Herois
para os alunos”, “Explique que os causos”, “converse sobre a escrita do causo”,

“Levante as seguintes questdes”.
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Neste cenario de materializacdo do processo de separacdo entre elaboracéo e
execucao do trabalho docente, consideramos importante discutir o fato de que se aceite
ao final de um programa de formacgdo continuada, como resultado de um mestrado,
apenas o processo de elaboragdo. Ao se fazer isso, assume-se que a pratica pouco faz
falta ao planejamento; que essa pratica sO existiria enquanto execucdo de um plano,
como determinada (e ndo determinante) dos planos da aula. O planejamento, por sua
vez, passa a ter um valor em si mesmo, que pode ser avaliado por critérios que excluem
a efetivacdo e discussao das atividades. Evidencia-se assim a supremacia, a sacralidade
do planejamento, enquanto escritura que interessa a universidade, compreendida como
manifestacdo da cidade letrada, lugar onde prevalece a necessidade de atender a uma
idealizagdo da aula, conforme as regras que legislam os ideais — agentes letrados da
academia que veem a escola basica, conforme a metafora que buscamos em Rama
(2015), como “coldnia” passivel de modificacdo administrativa e pedagdgica.

E valido notar, ainda, que todas essas acBes que detalham o trabalho do
professor de portugués ocorrem por inser¢do de técnicas embutidas no trabalho desse
profissional, de uma forma semelhante as técnicas inseridas nos simulados de portugués
e nas fichas de avaliacdo dessa disciplina no municipio de Belém, que especificavam o
que o professor precisava ‘“‘saber, dizer e fazer” durante a execucdo de seu trabalho,

como vimos na se¢do 2.4 desta tese. Vejamos um excerto em que isso acontece:

(11)

82 etapa Organize a classe em trios ou quartetos e selecione um causo para cada grupo. Explique
gue a tarefa serd retextualizar outros causos. Para selecionar o material a distribuir, vocé deve buscar
outros causos na internet ou podera, ainda, utilizar os causos encenados do documentario anterior.
Antes de distribuir o material para os alunos, assista aos videos previamente para garantir que o
conteddo é adequado a idade da turma. Providencie cépias da transcricdo completa para que 0s trios ou
quartetos ndo percam tempo com essa etapa. Durante a retextualizagéo, é importante circular pela
sala, fazendo algumas intervencBes diretas e anotando os aspectos que deverdo ser retomados.
Encerrada a andlise da transcricdo e iniciada a revisdo, interrompa o trabalho e recolha as
produgdes. (GENERO CAUSO, p.100, 101)

Neste trecho, a maioria das acOes apresentadas ao professor o coloca como
condutor responsavel pela dindmica da aula: “Organize a classe”, “selecione um causo”,
“vocé deve buscar outros causos”, ‘“utilizar os causos”, “assista aos videos”,
“providencie copias da transcri¢ao”, “é importante circular pela sala, fazendo algumas
intervengdes”, “interrompa o trabalho,” “recolha as produgdes”. Porém, trata-se de
acOes concretas que dizem respeito a organizacdo procedimental da aula e ndo aos seus

aspectos cognitivos ou epistemoldgicos. Aqui, sob a imagem de professor (pesquisador)
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que estaria a par de novas metodologias, de conhecimentos atualizados, vemos emergir
a imagem de um professor (técnico) que administra a situacao de ensino, exercendo um
papel mais semelhante ao de um monitor, haja vista que sua performance esta prescrita,
promovendo ainda mais a diminuicdo de sua participacdo naquilo que se refere a
elaboracdo da aula.

Visualizamos esse processo também na ‘“sequéncia” que trata do “artigo de
opinido”. Nela as instru¢cdes aparecem mais sintetizadas, contudo ndo deixam de
especificar as acOes didaticas do professor, assim como as acOes direcionadas aos

alunos durante a proposta de aula, como verificamos no trecho abaixo:

(12)

4@ etapa: Para organizar as informag6es adquiridas, o professor devera escrever no quadro, em forma de
topicos, essas informagdes, a medida que os alunos forem lembrando os textos lidos. Feitas as
anotacdes, os alunos deverdo escolher apenas algumas para compor seu texto inicial. Apds a
producdo, o professor devera realizar a anélise dos problemas textuais apresentados nos textos.

52 etapa: O professor devera realizar a socializa¢do dos problemas textuais encontrados. Isso podera
ser feito em mais de uma etapa, observando inicialmente os problemas macro textuais, como a coesao e
a coeréncia (se os elementos de progressdo textual foram usados a contento, se ndo, disponibilizar
exemplos de elementos coesivos para que 0 aluno lance méo na escrita de seu texto), e promover a
reescrita coletiva de um trecho ou de um texto.

62 etapa: Continuar a andlise coletiva de problemas encontrados na primeira producdo. A observacéo
agora podera ser sobre os aspectos sintaticos: houve erros de concordancia? de conjugacéo
verbal?as oragfes estdo com sentido completo? O professor podera solicitara reescrita individual
do texto, considerando as observacdes feitas. (GENERO ARTIGO DE OPINIAO, p.104, 105)

Novamente ha uma série de prescricdes ao professor que se constroem
gradativamente entre acdes de sugestdes “Isso poderd ser feito (...)”, “A observacio
agora poderd ser (...)”, “O professor podera solicitar (...)” e de obrigatoriedades “o
professor devera escrever”, “o professor devera realizar (...)”, “O professor devera
realizar (...)”, “disponibilizar exemplos (...)”, dando forma a um conjunto de pequenas
operacdes que, minuciosamente especificadas, reiteram o modo como o discurso
institucional se materializa em dispositivo técnico-administrativo que, dentro de um
sistema fechado, objetivo e hierarquizado, converte visfes tedricas em instrumentos
técnicos que, validados pelo poder do signo (escritura), assumem a funcéo de controlar
o trabalho do professor, modificando, de forma sutil ou ndo, a rotina docente e,
consequentemente, ao conhecimento a ser construido na realidade da escola.

Neste contexto de mudancas e transformacdes propostas por essas duas
“sequéncias didaticas”, a nocdo de conhecimento € tratada como algo que ja estd

acabado. No trecho 10, na primeira etapa, por exemplo, a defini¢cdo de “causo” ja esta
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pronta: trata-se de “uma forma particular de contar historias tipicas do interior, que nao
sdo necessariamente verdadeiras”. Entretanto, ¢ preciso se discutir a forma como 0
“causo” ¢ apresentado nas atividades. As expressdes “assistir o causo” (= assistir o
video) e “escrita do causo” nas etapas seguintes contradizem a defini¢do de “causo”
como forma de “contar historias tipicas do interior”. O causo ¢ também um “video”,
também esta no livro, e quem conta pode ser um apresentador de televisdo ou um
“importante escritor brasileiro”; perguntamos se estariamos ainda diante de um “causo”.
Além desse “conhecimento”, outros saberes sao dados ao aluno: “Discuta (...) como ¢ a
linguagem usada pelo contador e como seria o causo se ele fosse contado com a norma
culta da lingua”, “causos ali apresentados, parte do folclore nordestino, foram escritos
por Graciliano Ramos, um importante escritor brasileiro”. S¢ falta o aluno chegar a
esses saberes e assimila-los, o que evidencia uma reducdo técnica da constru¢do do
conhecimento no espaco escolar que contribui para 0 manejo racional da aula pensada
em um plano ficcional (ideal).

Percebemos ainda que as “orientagdes” dadas ao professor sdo quase que
puramente logisticas e se referem a ac¢Ges esvaziadas de conhecimento, pelo fato de que
0 objeto de ensino em si é substituido por nomes, expressdes ou acdes genéricas como
vemos no estudo do “causo”, por exemplo, expressdes como “um causo”, “outros
causos”, “assista aos videos”, “providencie coOpias da transcricao”, “algumas
intervengdes”,” os aspectos”, “recolha as produgdes”; e apreciamos no estudo sobre
“artigo de opinido”, em que encontramos termos do tipo “essas informacdes”, “as
anotacoes”, “andlise dos problemas textuais”, “mais de uma etapa”, ‘“disponibilizar
exemplos”, etc.., 0 que ndo acarreta em maiores informacdes ou detalhamento sobre o
conteddo da atividade proposta no planejamento. Acreditamos, entretanto, que a
abordagem escolhida pela autora poderia ser outra, porque mesmo sem ir a campo
haveria a possibilidade de se fazer uma analise dos textos pertencentes ao género
“causo”, questionando, por exemplo, se ainda poderia se considerar “causo” quando
passado para TV, ou quando na forma de literatura. Essa seria uma oportunidade de
estar lidando diretamente com textos que existem. Contudo, essa analise deixa de ser
feita em favor da descricdo de uma aula imaginada. O emprego de ac¢Oes e expressoes
gerais e vagas substitui a presencga do texto por uma referéncia hipotética que idealiza o
processo de ensino. Cria-se, de fato, a imagem de aula ideal, uma ficgéo, a qual é dada a

criagdo externa, do agente letrado cuja funcdo seria construir procedimentos, em forma
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de instrucdes, de um determinado conhecimento tedrico que auxilia na emersao dessa

imagem de aula.

6.4.2 Atividades de ensino do projeto D14

Para construgdo dessa proposta, a autora contou com uma turma do 8° ano,
composta por trinta e dois alunos. A atividade consistiu na exibicdo do filme
“Malévola” pela professora da turma — que solicitou aos alunos que recontassem o
filme de forma escrita, considerando que a producgéo seria lida por alunos de outra
classe — e na andlise da proficiéncia de escrita dos alunos pela autora da pesquisa. Ao
término desse processo, a autora considerou os resultados dessa analise como ponto de
partida para a proposicao de atividades. Assim, conforme suas palavras, “concebeu-se a
criacdo de um material didatico a ser utilizado pelo professor como sugestdo de
trabalho, com a possibilidade de adaptagao segundo necessidades”.

Pautando-se nas consideracGes dos autores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
a autora prop0s uma sequéncia de atividades, “buscando compreender o texto quanto a
sua situacdo de comunicagdo (...), [privilegiando] o estudo dos elementos da
organizagdo da estrutura do texto do mundo narrativo (...) [trabalhando] a inser¢do do
discurso interativo direto na narracéo, e a referenciacdo das personagens”. (D17, 2015,
p.70, 71). A organizacdo da “sequéncia didatica” com situacdo inicial, modulo I, 11 e 11l
e producdo final estd apresentada no quadro seguinte como forma de sintetizar a
proposta D14. Cada conjunto foi dividido pela autora em apresentacdo de textos base,
de objetivos, de fundamentacdo e de atividades. Acrescentamos os itens tarefas e agdes,

em que descrevemos as etapas para melhor visualizacdo dos procedimentos.



Quadro 07- Sintese da sequéncia didatica proposta em D14.
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SD Textos Objetivos Fundamentacao Atividades Tarefas Acdes
base
Situacdo | Filme Recontar por escrito a Reconto (por escrito) | 2 etapas (assistir ao filme, contar o filme por
inicial histéria para uma turma Atividade | do filme “Malévola”. escrito).
do 6° ano.
Primeiro | Poema Analisar aspectos dos | Estrutura da narrativa: | Atividade | Reflexdo e analise | 9 etapas (Pesquisa e leitura sobre géneros
moédulo | narrativo textos: funcdo social, | introducdo, guanto a estruturacdo | diversos da ordem do narrar, discussdo sobre
Lenda destinatdrio do  texto, | desenvolvimento e de narrativas. semelhangas e diferencas dos  géneros,
Conto narrador, personagens, | conclusdo. identificacho o0s elementos das narrativas,
cenario, conflito, producdo textual coletiva, em pares ou trio).
acontecimentos, climax,
desfecho.
Segundo | Féabulas Estudar sobre discurso | Tipos de discursos e | Atividade I Aprimoramento  dos | 2 etapas (caracteristica da fabula, leitura e
maédulo direto e marcas gréficas. marcas gréficas (dois conhecimentos  sobre | estudo dos diélogos).
pontos, travessOes, | Atividade Il discurso direto, anélise | 2 etapas (Analise dos discursos e identificacdo
aspas e italico) da introducdo do | de marcas gréficas no texto, reescrita/mudanca
discurso do | de discurso).
personagem (as marcas | 1 etapa (reescrita da histéria em quadrinho em
Atividade 111 gréficas). estrutura narrativa).
Terceiro | Pardbolas | Reconhecer o processo de | Referenciagdo: Atividade | Reconhecimento  do | 3 etapas (caracteristicas das parabolas, leitura e
maddulo referenciagdo: a | progressdo processo de | identificacdo ~ de  nomes/expressdes  de
introducdo, a retomada e a | referencial: pronome referenciacéo nos | referenciacdo aos personagens, reescrita de texto,
substituicdo de referentes | ou elipses, formas textos. retirando as repeticdes excessivas).
nos textos. nominais definidas e
indefinidas.
Producdo | Lendas Demonstrar 0 que Atividade | Producdo textual de | 5 etapas (pesquisa, contacdo e escrita de lenda,
final aprendeu sobre o texto de base narrativa construcdo coletiva de critérios de avaliacéo,

base narrativa, ser
avaliado para saber se
alcancou 0s objetivos
previstos.

correcdo de texto em pares, selecdo de textos e
apresentacdo a comunidades escolar).

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.
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A partir dessa organizacdo percebemos em D14 um primeiro movimento de
padronizacdo dos procedimentos que constituem as partes da “sequéncia”, dispostas em
cada linha da tabela. Nela é possivel destacarmos, por exemplo, no primeiro modulo,
marcado na cor cinza, a apresentacdo de textos base, de objetivos, da fundamentagéo e
de atividades, as quais nos acrescentamos o item de “tarefas” e de “acdes” que
concretizam cada fase da sequéncia. Chama-nos atencdo que esse movimento revela
também um carater repetitivo e fragmentario da proposta que se intensifica no item
“acOes” — em cada tarefa da atividade ha vérias etapas menores que visam dar conta de

tal realizacdo, como apresentamos abaixo, destacando o primeiro modulo.

Quadro 08- Acdes do primeiro médulo da sequéncia didatica proposta em D14,

SD Acdes (Etapas)
Primeiro 1. Pesquisa sobre diversos textos da ordem do narrar (lendas amazonicas, fabulas, poemas
maédulo gue contem uma historia, parabolas, contos).

2. Leitura dos textos pesquisados por ordem: as lendas, as fabulas, os poemas, 0s contos e,
por ultimo, as parabolas.

3. Levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre os textos, discussdo sobre
semelhancas e diferencas entre os textos dos géneros abordados, considerando o poema
narrativo “Pardalzinho”.

4. Identificacdo dos elementos das narrativas no texto “A Lenda Amazonica do Pirarucu”.

5. Producdo textual individual e coletiva (escrita de uma introducéo para a lenda estudada),
6. Analise com os alunos do conto “Bruxas ndo existem”, de Moacyr Scliar, atentando para
a sequéncia légica que compde a introdugdo, o desenvolvimento e a conclusdo.

7. Analise com os alunos da “Lenda da Cunhd e o Marupiara”, focando os elementos da
narrativa.

8. Apresentacdo de imagens diferentes que representam o curupira, observacdo e
preenchimento de um questionario sobre as imagens e escrita de uma historia.

9. Escrita em trio (de alunos) do desenvolvimento e conclusdo da narrativa do Pirarucu.
Troca com os colegas da nova versdo da lenda para verificagdo sobre o emprego dos
elementos da narrativa.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Nesse item das acGes — presente no primeiro modulo, destacado no conjunto do
quadro 07—, a autora anuncia a que atividade proposta envolve uma discusséo sobre 0s
diversos aspectos dos textos base — um poema narrativo, uma lenda e um conto, 0s
quais foram previamente selecionados por ela. Tal discusséo, segundo a autora, segue, a
principio, um plano para auxiliar o professor, no qual consta a apresentacdo dos textos
base, 0s objetivos da aula e a fundamentagdo do assunto; ao final desse percurso, em um
segundo momento, ha a apresentacao da atividade | para os alunos, cuja tarefa refere-se
a reflexdo e analise da estrutura de narrativas a partir da compreensdo da classe dos
géneros abordados.

Esta atividade se caracteriza por a¢fes que se constituem em nove etapas, sendo

que nas etapas iniciais, ja visualizamos a introducdo do processo de fragmentacao por
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meio da solicitacdo de pesquisa de textos de determinados géneros, e posteriormente, da
solicitacdo a leitura dos textos pesquisados, seguindo uma ordenacdo — o0 que, de certo
modo, anula a diversidade que existiria na “pesquisa sobre diversos textos da ordem do
narrar”’, uma vez que a autora elege um critério formal (de ordenamento) para realizacao
de leitura dos textos. A cada momento, essa atividade sofre novas divisdes, como

percebemos em sua terceira etapa mostrada no excerto que segue:

(13)

3) Procurar saber o que os alunos ja sabem sobre os géneros e sobre as caracteristicas que diferenciam
um género de outro.
a) Apos a leitura de cada texto, perguntar aos alunos:
- Quem escreveu e a quem se destina o texto?
- Qual a finalidade do texto?
- Os textos apresentam o mesmo assunto? Caso negativo, qual o assunto de cada texto?
b) Pedir que releiam os textos atentamente para responderem a estes outros questionamentos:
- Quais lendas eles conhecem? Sabem o que é lenda?
- Conhecem alguma poesia que conte uma historia?
- Conhecem uma parabola e sabem o que é?
- Conhecem fabulas e sabem o que s&o?
- O que é conto?
c) Apo6s as perguntas, conversar com os alunos sobre o que eles notaram em cada texto, por exemplo,
se existem semelhancas e diferencas entre eles (os textos tém o mesmo destino? As mesmas
finalidades? O mesmo assunto? etc..). Pedir que as listem.
d) Apos a conversa, o professor deverd concluir informando que os textos selecionados possuem
caracteristicas semelhantes, com apenas algumas diferencas, 0 que 0s tornam pertencentes ao mesmo
dominio da linguagem, a narrativa; mostrar quais sdo, exibindo um texto de cada género no
retroprojetor (o professor deve trazer os seus textos de casa, preparados para a aula).
- Aproveitar a exibi¢do para falar sobre as semelhancas: os personagens, o tempo, 0 espago, 0
narrador, o desenvolvimento (conflito e a sequéncia de agdes), a conclusdo (climax e desfecho).
- As caracteristicas especificas de cada texto, instigando os alunos a auxilid-lo nesse processo.
- Mostrar o texto Pardalzinho e explicar que ele estd em forma de poema, mas que 0 autor se serviu
desse género para narrar, de forma poética, uma histéria. Encontrar com os alunos as caracteristicas da
narragdo que o texto apresenta.

(D14, 2015, p.77 - 79)

Nesta terceira fase, a introducdo de um contexto que determina uma série de
direcionamentos, em que ora professor, ora aluno responderiam ou comentariam alguns
pontos do assunto, também revela a imagem de um processo de ensino (e
aprendizagem) baseado em um conjunto de prescricbes que € materializado pela
construcdo de listas de perguntas que, presentes nos itens a, b e ¢ do projeto, possuem
um carater mecanico, uma vez que elas ndo surgiriam de uma leitura, de uma vontade
ou necessidade de saber algo, mas da repeticdo de um protocolo que se aplicaria a todo
e qualquer texto, que funcionaria enquanto cumprimento da etapa de um procedimento

didatico eleito para o ensino de lingua.
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Percebemos que perguntas realizadas no item “b” sobre exemplificacdo e
concepgdo de lendas “Quais lendas eles conhecem? Sabem o que ¢ lenda?” sdo
sugeridas mais de uma vez para textos de diferentes géneros: “Conhecem alguma poesia
que conte uma historia?”, “Conhecem uma parabola e sabem o que ¢?”, “Conhecem
fabulas e sabem o que sd0?” e “O que ¢é conto?”. Perguntas desse tipo também podem
ser previstas em outros procedimentos didaticos, tal como observamos em um trecho

retirado de nosso corpus.

(14)

A atividade (leitura do conto) inicia com questionamento aos alunos:
Que concepgdo vocés tém de conto? Conhecem algum conto? Apds esse primeiro momento, mostrar
aos alunos algumas imagens que lembrem os contos que eles podem ter conhecido ao longo de suas vidas
e, ao final da exibigdo, perguntar: Qual dessas imagens é mais familiar? O que elas lembram? Alguma
delas lembram contos em particular? Se sim, que contos?

(D09, 2015, p.63)

(1P 2]

A mesma compreensdo vale para a analise do item “a”, em que visualizamos
indagacdes sobre autoria, finalidade e conteudo de textos: “Quem escreveu e a quem se
destina o texto?”, “Qual a finalidade do texto?”, “Os textos apresentam o mesmo
assunto? Caso negativo, qual o assunto de cada texto?”. Semelhante percurso também
aparece desenvolvido em atividades que tratam sobre carta e matéria jornalistica
mostradas nos trechos a seguir, também retirados de nosso corpus, em ilustracdo a

recorréncia deste “protocolo”.

(15)
Leia a carta a seguir:

1. Identifique o remetente e o destinatario da carta.
2. Qual a intencdo do remetente ao escrever a carta?
3. Vocé classificaria a linguagem da carta como distante e formal ou intima e pessoal? Justifique.
4. Por sua linguagem e conteudo, pode-se classificar a carta como:
() comercial () pessoal () argumentativa () descritiva
(D08, 2015, p.100)

Atividade 1: observacéo e analise de texto — diferenca entre fato/informacao e opinido .
Procedimentos: — Entregar a cada aluno cdpia de uma matéria jornalistica sobre um fato de interesse da
turma. Em seguida, pedir que facam a leitura silenciosa, para, ao término, instigar uma discussao com
perguntas do tipo: Em que fonte o texto foi publicado? Qual o autor, e 0 que vocé sabe sobre ele?
Com que finalidade ele abordou esse assunto? Qual o assunto principal da matéria? Quem é o
possivel leitor?

(D16, 2015, p. 103)

Desse modo, tais exemplos reinem uma amostra da normatizacdo de um

procedimento pouco variavel e fragmentado, retomando discussdes presentes em outras
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referéncias tedricas que, embora néo citadas no projeto D14, ecoam em suas atividades
como, por exemplo, as discussdes que envolvem o procedimento de estratégias de
leitura defendido por Isabel Solé (1998) durante o ato de leitura, que diz respeito,
segundo Solé, a ferramentas a serem utilizadas pelos professores na mediacdo do ensino
da leitura com os alunos. Perguntas levantadas nos itens a, b e ¢ de D14 servem,
segundo a autora, para trabalhar com os alunos a ativagdo dos conhecimentos prévios
que os ajudem a fazer inferéncias a respeito dos textos lidos, estratégias citadas por Solé
(1998) que as considera importantes porque auxiliam os alunos no levantamento de
hipbteses, no estabelecimento de previses e de relagbes entre textos, bem como na
formulagdo perguntas sobre o texto lido, no esclarecimento de ddvidas sobre o texto, no
resumo de ideias contidas no texto, entre outras agdes necessarias ao procedimento da
leitura. Em outras palavras, o conhecimento advindo das discussdes de carater
psicolinguistico esta disseminado em outros lugares, circula academicamente para além
do seu texto ou em outros textos e de certa forma constitui o sujeito (a autora da
proposta), apesar de ndo citado como parte do saber que origina a aula. Assim, a autora,
ao assumir esse carater protocolar em sua proposta, reproduz a imagem de um sujeito
que esta controlado por metodologias, as quais, por sua vez, sdo controladas por nocdes
como as de “interacionismo”, “género”, estratégias de leitura, etc.. surgidas desse
conhecimento convertido tecnicamente no campo de ensino de lingua materna, tal qual
discutimos na sessdo 6.3 deste capitulo.

Verificamos que aqui também a imagem do processo de ensino é semelhante a
que encontramos em D04 — professor e aluno, ao executarem tarefas especificas de um
campo técnico, distanciar-se-iam da construcdo de um conhecimento a partir de um
trabalho com a leitura, porque ficariam impossibilitados de uma real interacdo entre
professor e aluno, de uma interagdo com o texto ou com o autor, dificultando assim uma
apreensdo critica do conhecimento, dando lugar a construcao de um saber instrumental e
utilitarista. Desse modo, as atividades propostas pela autora funcionariam como parte da
escritura, uma vez que a organizacdo, a producdo e a distribuicdo dos saberes (técnicos)
sdo antes de tudo gerenciadas por signos que, de “capacidade reitora”, atuariam de
forma racional, determinando a funcdo que cada ator da escola deveria ocupar dentro de
uma concepcdo de aula, cuja organizacdo so se tornou possivel a medida que houve uma
divisdo do trabalho regulada pela palavra.

Todas as informagfes acumuladas pelos alunos em etapas anteriores sé&o

requeridas em fase seguinte pelo professor. Ao que parece, tal ato considera que essa € a
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forma de se construir conhecimento, conforme verificamos no trecho a seguir, que

apresenta a quarta etapa da atividade:

(16)

4) Apos o professor mostrar as diferencas e semelhancas entre os textos da ordem do narrar, deixando
claros os elementos da narrativa; os alunos agora irdo identifica-los no texto A Lenda Amazbnica
do Pirarucu.
a) Personagem principal do texto:
b) Local em que ocorre a historia:
c) Personagem (s) secundaria (s):
d) Conflito:
e) Climax:
f) Desfecho:
g) Introducéo (situacdo inicial da lenda):
h) O narrador: é personagem ou apenas conta a histéria?
(D14, 2015, p.80)

Neste excerto, 0os conhecimentos abordados fazem daquela trajetoria de leitura
cujo caminho iniciaria na pesquisa de textos de base narrativa (lendas, as fabulas, os
contos as paradbolas), passaria por sua leitura para levantamento de caracteristicas
(personagens, enredo, climax, narrador, etc..) e terminaria no exercicio de identificacdo
desses elementos (os alunos agora irdo identifica-los no texto). Vemos que ndo ha lugar
para 0 contato com o texto a ndo ser ja por meio de um roteiro, ndo ha tempo para a
experiéncia com a leitura, nem sequer para a discussao. O que temos é uma sequéncia
de atividades, compreendida como algo que ja estd estruturado, tracado e tem sua
prépria coeréncia — so falta o aluno descobri-la, ou melhor, identifica-la, mais uma vez,
ratificando uma tecnizacdo do conhecimento, igualmente verificada em D04. O leitor é
levado a acreditar na eficicia da proposta por sua “elegancia” a verossimilhanga
produzida pelos roteiros minuciosos, que dao a impressdo de se estar observando uma
aula em seus detalhes; a redacdo dos exercicios que apontam para um caminho linear,
ressoando com as prescricoes da literatura tomada como base. Termos como “Apos”,
“deixando claros”, “agora irdo” colaboram para a “elegancia” da forma porque fazem
parecer natural o percurso a ser seguido — ou seja, 0 modelo de uma aula a ser seguido.

Esse modelo de atividade que ocorre em etapas, seguindo uma cadéncia propria,
visando criar um efeito de naturalidade na progressédo, contrasta com a realidade dos
textos em estudo, porque hd uma dispersao do género em analise, que é indefinido —
existem desde lendas amazénicas até fabulas ndo-amazdnicas, passando por parabolas,
poemas, contos. Tudo o que tenha mais ou menos a ver com a estrutura narrativa é

apresentada em um procedimento nomeado “sequéncia didatica”. Desse modo,
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percebemos que o procedimento sob a nomenclatura de “sequéncia didatica” mostra um
conjunto de aulas sobre estrutura da narrativa, discurso direto e indireto e coeséo
referencial, pontuados por uma sele¢ao de textos e por atividades com todo o “sabor” e
o ‘“saber” da experiéncia acumulada na escola considerada “tradicional”. O
procedimento “sequéncia didatica” ¢ assim apenas uma moldura, uma forma a que a
autora submete sua proposta.

Uma vez que isso é percebido, perguntamos: se o conceito de ‘“‘sequéncia
didatica” ndo é necessario para a construcdo da proposta, por que a obrigacdo de
referenciar as obras em que esse procedimento € defendido? Por que ndo se diz que essa
proposta estd baseada em outros autores, outras obras, que acionam outros conceitos,
conhecimentos, saberes, etc.? A hipdtese que levantamos, neste caso, € de que isso
acontece devido ao carater de sacralidade que essas referéncias também assumem
quando entendidas como parte do complexo de escrituras destinadas a formacdo de
professores de Lingua Portuguesa, sendo obrigatério referencia-las — essas
bibliografias, necessarias a exploragdo ¢ ao controle da “nova realidade escolar”,
sustentam a elaboracdo de um conjunto de tarefas que, previamente organizadas,
delineia o procedimento pedagdgico na escola. Contudo, referenda-las na pesquisa ndo
significa necessariamente ter que cumpri-las em sua esséncia, podendo construir uma
realidade “a parte” dessas diretrizes, ou seja, acata-las na pesquisa, na ordem dos signos,
explicitando sua forma, mas ndo cumprindo em sua natureza, conteldo, 0 que nas
palavras de Rama (2015, p. 49, 50) significaria dizer que “a letra foi sempre acatada,
ainda que na realidade ndo fosse cumprida (...) que de duas fontes diferentes procediam
0s escritos e a vida social, pois 0s primeiros ndo emanavam da segunda mas procuravam
impor-se a ela”. Deste modo, ¢ possivel dizermos, mais uma vez, valendo-nos de Rama,
que nesta situagdo estd um exemplo de desencontro entre a prescrigao do “cddigo” e a
confusdo anarquica da sociedade sobre a qual legislavam, o que ndo faz diminuir sua

forga coerciva.

6.4.3 Atividades de ensino do projeto D17

A proposta desta dissertacdo foi realizada em uma escola estadual em um

municipio préximo de Belém, com uma turma de vinte e cinco alunos do 9° ano, a partir
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dos quatro textos do livro “Pequenas descobertas do mundo”, da escritora Clarice
Lispector. Desenvolveu-se ao longo de um més, perfazendo sete aulas de duas horas
cada. Segundo a autora, apesar da situacdo de greve dos servidores da educacdo do
estado do Para, que durou praticamente todo o primeiro semestre do ano letivo de 2015
e teria dificultado a realizacdo de um projeto extenso, ela afirma “ter conseguido
desenvolver o trabalho e alcancar o objetivo que era trabalhar o texto literario em sala
de aula sob uma perspectiva de letramento [e] a organizacdo das aulas em forma de
sequéncias didaticas foi fundamental” (D17, 2015, p.88). A partir desta declaracdo, a
autora ja mostra uma adesdo ao discurso institucional, haja vista assegurar que houve o
alcance do objetivo, deixando subtendida uma transformacéo de sua préatica (pelo menos
nessa proposta).

Tendo como forma de estruturacdo da proposicao a “sequéncia basica” proposta
por Cosson (2014) e a utilizacdo de estratégias de leitura tais como formuladas em
Girotto e Souza (2011) para o trabalho com o “letramento literario”, a autora apresenta
quatro conjuntos de atividades. Cada conjunto é dividido em fases de motivacao,
introducdo, leitura e interpretacdo. Para termos um melhor entendimento das atividades

realizadas pela autora, seguimos com um quadro que traz a sintese de sua proposicao.



Quadro 09 — Sintese das sequéncias didaticas propostas em D17.
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SD Aulal Aula2 Aula3 Aulad

Motivacao Escrita sobre o significado | Roda de conversa sobre | Dindmicas a partir da escrita de um trecho | Em grupos, leitura e discussdo
termo “Tortura e Gloria”, leitura | lembrancas de carnaval, interacdo | musical com a palavra beijo, visualizacdo de | sobre dois textos de receitas de
e discussdo sobre o tema, | por meio de respostas oral ou | slides com cenas de ‘“beijos famosos” do | banho, um tratava do banho de
previsoes sobre o titulo “Tortura | escritas sobre o referido tema. mundo da arte. Discussdo sobre o video com | cheiro, outro, do banho de mar.

e Gloria”. momentos famosos de beijos no cinema.
Discussdo de anuncio publicitario sobre o
combate ao preconceito e solidariedade em
relacdo aos pacientes de HIV.

Introducéo Visualizagdo de um trecho da | Escuta do CD com o 4udio de um | Realizagdo de leitura silenciosa do texto “O | Apresentagdo do livro “Aruanda”
palestra sobre a vida de Clarice | texto sobe memorias de carnaval, | beijo” de Martha Medeiros, discussdo sobre a | de Eneida de Moraes, leitura
Lispector.  Apresentacdo e | retirado do livro “Transplante de | temética. individual e silenciosa pelos
circulacdo dos livros “Felicidade | menina” de Tatiana Belinki. alunos, leitura em voz alta pela
Clandestina” e  “Pequenas | Leitura do texto pela professora, do texto “banho de
descobertas do mundo” entre os | professora, atentando para cheiro”, de Eneida, atentando para
alunos. descricao e vocabulario. alguns aspectos do textos.

Leitura Leitura individual e silenciosa | Leitura individual e silenciosa | Realizacdo de leitura em voz alta pela | Leitura individual e silenciosa
pelos alunos e, leitura | pelos alunos. Leitura em voz | professora e discussdo sobre a estratégia de | pelos alunos. Leitura em voz alta
realizada pela professora, em | alta pela professora, com | inferéncia. pela professora do texto “banho de
voz alta, com explicitagdo da | explicitagdo de estratégias de mar”, de Clarice Lispector.
estratégia conhecimento | leitura. Discussdo entre a semelhanca dos
prévio. textos.

Interpretacdo | Socializagdo sobre a | Visualizagdo do video da musica | Sugestdo: Em trio, escrita de um desfecho de | Discussdo sobre os textos lidos,
confirmagdo das previsdes do | “A felicidade”, analise da letra da | dois paradgrafos para o texto “O primeiro | producdo textual sobre a relagéo
texto “Tortura e Gloria”, | cancdo. Produgdo textual sobre | beijo”. entre os dois textos, com o

discussdo sobre temas como
crueldade, inveja e bullying
surgidos da compreensdo do
texto.

as semelhancas entre o texto
“Restos do carnaval” e a cangdo
“A felicidade”.

objetivo de realizacdo de uma
sintese da discussdo feita em sala.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora
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D17 ¢é o unico trabalho de nossa amostra em que a proposta de ensino foi
efetivamente realizada pela autora e tem seus resultados discutidos na dissertagdo. Em
virtude disso, discutiremos, primeiramente, a propria natureza das atividades (como nos
casos anteriores), e em seguida, a modo como o relato de sua realizacao é apresentado.

De maneira geral, podemos dizer que nas acGes pedagdgicas em D17 ha uma
aparente diversidade de estratégias voltadas para a leitura e o estudo dos textos
literarios. Nas aulas 1, 2 e 3, por exemplo, observamos na etapa de motivacdo maneiras
diferentes de iniciar a abordagem do texto — na aula 1, a escrita sobre determinado
termo que auxilia na abordagem ao assunto; na aula 2, a promocdo de uma roda de
conversa sobre lembrancgas que levam a discussdo do tema; e na aula 3, a presenca de
dindmicas variadas para introducdo do assunto. Essa diversidade de recursos, no
entanto, encaixa-se numa estrutura recorrente que constitui as aulas, em que se entende
que o aluno precisa ser “motivado” para a leitura por meio de uma atividade que ndo é a
propria leitura; depois, tem que ser “introduzido”, ou seja, preparado para essa leitura,
novamente por meio de textos e materiais distintos do texto cuja leitura é de fato o
objeto da aula. E posteriormente, tem que produzir algo como uma comprovacao de sua
participacdo nesse evento, em geral também na forma de uma saida do texto lido —
relacionando-o com outro tema dentro do universo orientado.

Nas proposigdes, a autora descreve sucintamente os acontecimentos da aula,
pontuando as acOes realizadas pelos alunos, os encaminhamentos as tarefas, suas
impressfes enquanto professora regente, opinides, conclusdes e demais fatos que
narram as aulas de seu projeto de leitura. Nos trechos que seguem discutimos 0 processo
de leitura desenvolvido na Aulal, o qual trata da leitura do texto “Tortura e Gloria”.

Neste primeiro trecho discutimos a insercdo do aluno no processo de leitura. A
etapa de motivacdo é que caracteriza esse momento, no qual hd uma eleicdo de
procedimentos que aparecem COMO responsaveis por “estimular” o estudante a
participacdo, o que indica que o processo de “motivagdo” ocorre “de fora para dentro”,
ou seja, as agdes do professor causam reagdo (motivacdo) ao aluno, deixando
subentendido de antemdo que a literatura ndo seria motivo suficiente ao interesse do

aluno.

(16)

1° momento (motivacdo): Cada aluno recebeu um pedaco de papel em branco em que deveriam
escrever, tal qual num verbete de dicionario, o que viesse a cabeca relacionado as palavras “Tortura”
e “Gloria”. A atribuigdo de significado para estas duas palavras deveria ser feita de maneira subjetiva, ou
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seja, sem muita preocupacdo de defini-las e sim com o objetivo de externalizar os pensamentos
provocados ao primeiro contato com tais palavras. Em seguida, cada um leu o que escreveu e
ficaram livres para fazer comentarios sobre o que haviam escrito. Posteriormente, foi perguntado
sobre que previsdes 0s alunos poderiam fazer sobre um texto com o titulo “Tortura e gloria”. (AULA 1,
p.68)

Nessa primeira etapa do procedimento de leitura, o aluno é inserido no processo
por meio da realizagdo de acdes cujo objetivo ¢ “externalizar os pensamentos
provocados ao primeiro contato com tais palavras”, ou melhor, extrair informacdes
desse aluno, fazé-lo falar sobre as palavras que surgem no titulo do texto a partir de seus
conhecimentos e da execucdo de acOes orientadas pela professora. Mesmo de modo
superficial, percebemos que outras referéncias percorrem a narrativa da autora, uma vez
que esse procedimento de leitura também alude a autores que destacam esse trabalho de
inser¢ao do aluno no processo de leitura por meio da “ativacdo de conhecimentos”.
Angela Kleiman (2002), por exemplo, diz que antes da leitura, os alunos devem acionar
conhecimentos que ja vivenciaram e adquiriam durante a vida, 0s quais pertencem a
niveis linguisticos, textuais e de mundo. A utilizacdo de tais conhecimentos pelo aluno,
auxiliados pelo professor, o ajudariam a fazer as previsdes sobre o texto que sera lido.
Apesar disso, na narracdo da autora de D17, nessa etapa de motivacdo, parece que ndo
h& muito interesse no que dizem os alunos, nos sentidos que trazem para o texto, pois
eles “deveriam escrever (...) 0 que viesse a cabeca”, “sem muita preocupacao de defini-
las”, o que nos ¢é confirmado pela auséncia de registros sobre os exemplos que os alunos
escreveram. H&, sim, uma énfase no ordenamento do que eles fazem — “primeiro
contato”, “Em seguida,”, “Posteriormente”. Isso nos leva a concluir que hd uma
progressdo aparente das atividades da aula no registro da autora. As oragdes “cada aluno
recebeu”, “em seguida, cada aluno leu”, “posteriormente, foi perguntado” denotam um
encadeamento do evento, causando um efeito de processo fluido, continuo, o que pode
ser entendido como um aspecto positivo que favoreceria 0 modelo de planejamento
executado, a construcdo de imagem aula de leitura literaria; mas, ao mesmo tempo, 0s
registros sobre as atividades propriamente dita demonstram pouca atencdo as acdes
realizadas pelos alunos, porque ndo detalnam essas acOes, expressas apenas por
“escrever (...) o0 que viesse a cabeca”, “fazer comentdrios sobre o que haviam escrito”,
“que previsdes os alunos poderiam fazer” — termos que trazem poucas informacdes
sobre como ocorreram tais atividades, qual o desempenho dos alunos, o que eles
escreveram, 0 que comentaram, que previsoes fizeram, produzindo, assim, uma imagem

secundaria desses alunos, de sua participacdo na aula.
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Percebemos assim que a autora se preocupa em esmiucar uma tarefa de leitura
(pré-leitura), o passo a passo das operac¢des designadas aos alunos e das a¢des realizadas
por ela (professora) em seu trabalho de sala, concretizando no plano de sua escrita 0s
fatos narrados. Contudo, o “desenrolar” dessa narrativa, N0 que tange a participacdo
efetiva dos alunos, é apagado por construcdes genéricas, mais amplas, aproximando o
relato das aulas ao estilo dos materiais anteriores (D04 e D14), cuja énfase estd na
apresentacdo dos procedimentos planejados como algo que dever ser feito, um exemplo
ser seguido. A autora pouco discute informacdes sobre os acontecimentos em sala de
aula, levando-nos a pensar que tudo ocorre conforme o planejamento; e isso se estende
as proximas etapas do projeto, como vemos no trecho 17 que trata da introducdo a

leitura.

(17)

2° momento (introducéo): Como atividade prévia e com o objetivo de apresentar a escritora Clarice
Lispector aos alunos, os estudantes assistiram a um trecho de uma palestra com a professora Nadia
Gotlib em que a biografa mostra algumas fotos de Clarice e sua familia acompanhadas dos comentarios
da professora (...). Em seguida, os livros Felicidade Clandestina e Pequenas descobertas do mundo
circularam pela sala para que os alunos pudessem manusea-los e observar de perto a capa, a orelha
e as ilustragoes (...). Apos isso, houve uma breve conversa sobre as diferencas entre um e outro. Os
alunos observaram algumas diferengas principalmente em relagédo ao titulo e as ilustracdes das
capas. (AULA 1, p.68 - 70)

Nesta etapa ha novamente a presenca de procedimentos que pde em énfase cada
fase do desenvolvimento do processo de leitura, agdes e expressdes como “os estudantes
assistiram”, “Em seguida”, “Ap0s isso” reiteram essa situa¢do. Nessa parte da proposta,
mais uma vez fala-se sobre o texto, fala-se sobre tudo aquilo que remete a ele,
procuram-se mais informacgdes sobre o texto fora dele do que no texto propriamente
dito, busca-se “trecho de uma palestra”, “manuseia-Se a capa, a orelha e as ilustracoes
de livros”, “conversa-se sobre os livros”, tudo para selecionar o que se considera mais
importante, dentro dos objetivos da aula. Embora a autora adote a referéncia de Cosson
(2014) e Girotto e Souza (2011), percebemos que esse procedimento esta previsto
também em Isabel Solé que cita, entre as estratégias de compreensdo antes da leitura, a
antecipacdo do tema a partir do exame de elementos paratextuais (titulo, subtitulo,
imagens, etc.).

Notemos mais uma vez que a descricdo da ordem das etapas pela autora — “os
estudantes assistiram a um trecho”, “Em seguida, os livros (...) circularam pela sala para
que os alunos pudessem manuseé-los (...)”, “Apds isso, houve uma breve conversa” — é

mais detalhada do que o registro da participagcdo dos alunos na aula, que aparece por
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meio de expressOes absolutamente genéricas como “breve conversa” e ‘“algumas
diferengas” entre titulo e ilustracdo; embora ela introduza algumas informagdes sobre
essas “diferencas” como “Em Felicidade Clandestina, o titulo se refere a um dos contos
da coletanea e a ilustracdo da capa € uma das cenas do conto que retrata uma garotinha
(...) (p.70)”. Contudo, no registro dessas afirmacdes, que poderiam ser tomadas indicios
da participacdo dos alunos, a autora ndo menciona que tais afirmacdes sdo acgoes
expressas pelos alunos com sentengas do tipo: “os alunos disseram que o titulo se
refere...” ou “os alunos disseram que a ilustracao da capa €...”, o que nos dificulta em
saber se o registro desses dados vem das observacdes dos alunos e expressa o dizer da
professora em relacdo a isso, ou sdo explicacdes dela em contribuicdo a narracdo de
aplicagdo de sua aula. De fato, o relato da aula concretamente realizada difere muito
pouco da prescricdo de uma aula ndo realizada, e se tornaria quase idéntico se as formas
verbais fossem substituidas pelo imperativo. Assim, a autora reforca a importancia dada
ao passo a passo da atividade de leitura, que enfatiza a metodologia, contetdo,
explanacéo, recursos etc.., bem como reafirma o carater de normatizacdo, de regras
seguidas durante a realizacdo das tarefas, sob a alegacdo de preparar o aluno para a
leitura.

Dentro desse processo de idealizagdo da leitura - entendido como aquele
processo que foi concebido a partir da adesdo a determinado modelo didatico para o
ensino da literatura, “a sequéncia basica” de Cosson — a professora assume a posicao de
um sujeito que ndo somente (ad)ministra a aula, como também fornece as informac6es
ao aluno que segue o percurso prescrito, obedecendo aos procedimentos, as orientacées.
Assim, ambas as imagens (professora e aluno) sdo constituidas como de agentes
gerenciados por um conhecimento técnico (que ndo deixa de ser tedrico) e executores de
uma prescrigdo tedrica (modelada em preceitos técnicos). Tudo isso cria a ilusdo de um
controle sobre a aula e sobre os proprios conhecimentos, mas se constitui no lugar da
construcdo de conhecimentos que poderia surgir da leitura do proprio texto, do interesse
do aluno pela atividade de leitura ou pela literatura, das trocas de conhecimento com a
professora. Desta forma, o espago da aula é tomado como lugar monoldgico — em que a
autora trabalha para atender a um planejamento, a uma expectativa externa (do
orientador, do programa, da universidade, etc.) — em descompasso com a cria¢do de um
espaco dialogico — no que se refere a discusséo, a reflexdo de conhecimentos que todos
0s autores poderiam construir juntos no espago de sala —, divergindo, portanto, de

discussdes que, de fato, deveriam acontecer em um universo escolar.
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No topico dedicado a momentos de leitura do texto, a autora usa mais tempo
para discussdo acerca de procedimentos a serem aplicados ao texto. As leituras
mencionadas nessa etapa funcionam, outra vez, como partes do protocolo de leitura,
cujo objetivo parece ser fornecer mais “ferramentas” ao aluno para a leitura do texto
literdrio. No trecho 18, é possivel percebermos que a leitura do aluno continua sendo
orientada por conhecimentos exteriores ao texto, observada pela presenca do glossario,

seguida pela leitura da professora.

(18)

3° momento (leitura): Foram realizadas duas leituras: a primeira individual e silenciosa e, neste
momento, um pequeno glossario (que ndo precisava ser copiado pelos alunos) com as palavras mais
inusuais do texto foi escrito no quadro. A segunda, realizada pela professora, em voz alta, e
estabelecendo pausas para a explicitacdo da estratégia denominada conhecimento prévio. (...) O
conhecimento preévio, neste caso, se deu ndo so pela ativacdo de experiéncias e memdrias do passado
dos alunos, mas também, ativou conhecimentos que eles haviam acabado de construir, por exemplo,
na apreciacdo e manuseio das informagbes contidas nas capas e contracapas dos livros; na
construcio do verbete para as palavras “tortura” e “gléria”; nas informacdes biograficas a respeito

da autora etc... (AULA 1, p.70, 71)

Na etapa de leitura, o aluno aparece como aquele que I& em siléncio,
individualmente, consultando o glossario quando necessario, aquele que, ao manusear o
livro, reconhece, identifica estruturas, acumula informacdes. Entretanto, parece que,
aqui também, a preocupacdo da autora ¢ “encher o aluno de palavras” antes de deixar
que ele faca a leitura. Assim, mesmo lendo em siléncio e sozinho, ele na verdade néo
esta no siléncio, nem sozinho, pois segue a leitura a partir de orientacGes da professora,
que se somam a orientacBes determinadas durante a pré-leitura, tudo isso ecoando
durante “sua leitura”. De novo, o aluno ndo chegara ao texto por conta propria, porque
as instrucdes de leitura antecipam-se a sua leitura de diversas formas. Sua imagem é
daquele cuja participacdo € marcada pelas agdes outras que aparecem como sido
incorporadas por ele, sem questionamentos, resisténcias, nem discussoes.

Trata-se mais de uma narrativa do sujeito de uma teoria da leitura (de cunho
psicolinguistico, como vimos em Kleiman e Solé, por exemplo, e que ndo deixa de estar
presente em Cosson) do que de um registro da atividade de leitores e leituras concretas
realizadas em sala de aula. Uma evidéncia disso é que, nesse relato sobre o processo de
ensino, a leitura, o elemento que aparece como sujeito das frases e agente das acgoes
raramente € o professor ou o aluno, mas as proprias categorias técnico-tedricas de
ensino — no lugar de “alunos ¢ professora realizaram leituras”, por exemplo, temos a

frase “Foram realizadas duas leituras”, em que a estrutura na voz passiva “verbo +
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sujeito” da relevo a agdo de “realizar” (as leituras). Na sentenga “um pequeno glossario
(...) foi escrito”, estruturada por “sujeito +verbo”, temos a énfase ao termo “um pequeno
glossario” que ocupa o lugar de sujeito (da passiva). No periodo “O conhecimento
prévio (...) se deu ndo sO pela ativacdo de experiéncias e memorias do passado dos
alunos”, embora tenhamos a estrutura usual da voz passiva “sujeito +verbo+ agente da
passiva”, “sujeito” e “agente” sdo termos abstratos do universo de ensino e nao os seres
animados do processo educacional.

Desse modo, vislumbramos que, nos primeiros dois exemplos, ha uma ocultacéo
da figura do professor e dos alunos por meio de um apagamento do “agente da passiva”;
e no terceiro exemplo, embora se tenha todos os elementos constituintes da voz passiva,
esses termos destacam outras categorias do ensino de leitura literaria que ndo o
professor ou o aluno, que sé podem ter as imagens recuperadas pelo contexto. Isto, por
sua vez, nao altera o destaque que é dado aos elementos em anélise, aos quais sdo
imputadas as acOes realizadas em sala de aula, fazendo-nos entender mais uma vez que,
nesse cendrio de ensino tecnizado, os atores (professor e aluno) sdo secundarios em
relacdo as categorias e processos que implantam a proposta de leitura literaria.

Percebemos ai uma necessidade de mostrar o que foi feito nas aulas pela
professora, dizer que todas as fases foram ensinadas de tal maneira. Ao expor 0s
procedimentos previstos em seu planejamento, a autora constréi (em um nivel
idealizado) aquilo que ela afirma ser sua proposta de leitura baseada no letramento
literério, outra vez submetendo-se as escrituras, ao poder do signo com propriedades
“reitoras” — a aula tomada como objeto da pesquisa se torna, assim, uma espécie de
profecia autorrealizadora. Nessa situacao percebemos que a autora, que € a professora
(pesquisadora) também é controlada por metodologias surgidas do campo técnico de
ensino de lingua materna, como mencionamos em D014, na medida em que o que faz se
legitima pelo nome a outras referéncias (Cosson, Girotto ; Sousa, Schneuwly etc..).
Logo é um sujeito que precisa assumir e legitimar os discursos que ja circulam na
“academia letrada”, ou seja, ao tomar a palavra, o faz (re)produzindo a palavra do outro.

A etapa final do processo se concretiza por uma discussdo sobre o texto,
orientada pela busca de confirmacdo das previsfes iniciais. Ndo ha atividade de

producdo escrita, mas a proposta existe, conforme vemos no trecho abaixo:

(19)
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4° momento (interpretacdo): Nesta Gltima etapa ocorreu a discussao sobre o texto. E para direcionar
essa discussdo foi questionado se as previsdes iniciais que eles haviam feito somente com base nas
informacdes iniciais e no titulo foram confirmadas; se haviam adivinhado qual era a tematica do
texto (...). No trabalho com o texto “Tortura e gloria” nio foi pedida nenhuma produgio textual
para os alunos, mas caso houvesse esta intengdo uma proposta interessante seria solicitar aos alunos
que escrevessem uma pequena carta dando conselhos para a protagonista da histéria sobre como
lidar com esta situacdo de ter um ou uma colega que Ihe faz mal. Os alunos ficariam livres para colocar
na carta um depoimento pessoal caso ja tenham passado por uma situagao semelhante. (AULA 1, p.72)

Perguntas pontuais como “foi questionado se as previs@es iniciais (...) foram
confirmadas”; “se haviam adivinhado qual era a tematica do texto”, buscaram confirmar
a execucdo da atividade orientada, se as informacdes disponibilizadas pela professora
foram “compreendidas” pelos alunos. O cumprimento dessa etapa (fazer previsoes /
confirmar previsfes) embora parega ser mais importante do que as questdes que viessem
ser levantadas pelo procedimento, das quais um registro € mostrado, a redacdo desta

parte do relato (previsfes) pouco trata sobre isso, uma vez que na passagem:

“os alunos pontuaram o que representava a tortura e a gldria: a tortura seria as idas e vindas da
personagem principal até a casa da filha do dono da livraria na esperanca de conseguir o livro
emprestado; e a gléria como 0 momento em que a garota consegue o livro e leva-o para casa com

sensagdo de sonho realizado” (p.72).

A autora sintetiza a participacdo dos alunos, apresentando uma representacdo
para o termo “tortura” e outra para o termo “gléria”, as quais ela sinaliza na oracao “os

b

alunos pontuaram...” como respostas dadas pela turma inteira “os alunos”. Assim,
mesmo que outras previsdes tenham sido feitas nessa parte da aula, a professora registra
somente duas previsdes para se referir as acoes realizadas pelos alunos. Movimento que

se repete no excerto seguinte, ao se referir a questdes levantadas na socializacao:

“Nesta socializagcdo sobre o texto algumas questdes foram levantadas por eles como crueldade e
inveja entre as meninas, o bulliyng na escola com criangas que estdo acima do peso, por que razéo a
filha do dono da livraria submetida sua colega a esta tortura e o porqué da vontade da garota de ler

o livro As reinagdes de narizinho.”(p.72)

29 ¢¢

A professora aponta algumas questdes (“crueldade”, “inveja”, bulliyng e “razdes
que motivaram as agdes das personagens envolvidas”) que diz terem sido levantadas
pelos alunos, o que ¢ sinalizado pelo pronome “eles”, contudo, nao especifica “quem”
ou “quais” os alunos envolvidos, o que disseram sobre essas questoes, etc.., levando-nos

a crer que esses registros servem mais a um “arremate” da narrativa da autora
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(comprovando que executou a plano) do que algo que se julgasse importante a ser dito
sobre a participacdo dos alunos na construcdo de saberes na aula, por exemplo. Dito
isso, vemos que a “intera¢do” do aluno com a professora e com o texto segue baseada
no cumprimento de etapas fragmentadas do processo de leitura (muitas exteriores a
leitura do texto em si), que procurou dar informacGes para que o aluno apresentasse em
forma de “interpretacdo” todas as orienta¢des fornecidas a ele.

Desse modo, a adocdo desse conjunto de tarefas que caracteriza a “sequéncia
basica” nao tem a utilidade que diz a autora quando se refere a criagdo de um trabalho
com texto literario sob uma perspectiva de letramento, nem cumpre a finalidade
apresentada por Cosson, 2012, que afirma ser sua proposta um “fazer do ensino da
literatura uma pratica significativa para professores e alunos”. ISto porque essas etapas
estdo definidas de forma tdo genérica que a cada vez que se passa por uma delas
(motivacdo, introducdo, leitura etc..) o que se faz é algo completamente diferente da
etapa anterior. Vemos, por exemplo, que a realizagdo da aula na etapa de introducdo s6
é possivel a partir do conhecimento o que a autora de D17 tem de Clarice Lispector e do
texto de N. B. Gotlib, (que traz informacGes sobre Clarice). Por sua vez, na aula
anterior, a etapa de motivacdo acontece a partir de sua “criatividade” de professora, de
sua ideia (ndo de Cosson) de levar um papel em branco e pedir que escrevessem o que
Ihes viesse na cabeca a respeito do titulo do texto. Parece que o que realmente da
substancia a proposta de ensino de literatura presente em D17 é o que a professora
decide fazer a partir dos textos, das escolhas dos materiais como videos ou textos de
apoio, e ndo a estrutura da sequéncia em si, que fornece uma estrutura, na melhor das
hipoteses, tremendamente genérica para esse trabalho; contudo, é a “teoria” (sequéncia
basica de Cosson) e ndo o trabalho da professora o que se evoca para explicar as
decisfes tomadas e afirmar a aprendizagem dos alunos, forcando novamente a produgéo
da imagem de aula “tranquila”, “sem problemas”, que seguiu o fluxo planejado.

Assim, percebemos que, embora a referéncia a Cosson seja, em certo sentido,
dispensavel, tal qual a leitura de Schneuwly e Dolz nas propostas anteriores, D04 e D14
(que ndo se atém rigorosamente a “sequéncia didatica” proposta por esses autores), a
autora de D17 acata o poder da escritura (a ideia de “sequéncia basica”, vinculada ao
nome do autor Cosson), aplicando um conjunto de atividades que, fundamentado no uso
racional do conhecimento teorico (convertido em tecnicas padronizadas, etapas
fragmentadas, prescri¢Oes de saberes, etc.), controla as a¢des dos sujeitos, a producéo e
circulacdo do conhecimento, bem como o espaco da sala de aula, destacando outros
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elementos da situacdo de ensino (a metodologia, 0s recursos, 0s resultados, etc..) que
ndo os participantes envolvidos nessa agdo (professor e aluno), reforcando assim a
importancia dos processos didaticos em detrimento a agdo desses sujeitos na
constituicdo de uma educacéo oficial promovida pela cidade letrada “contemporanea”.

Baseados nessas discussdes, compreendemos que a insercdo do professor no
ProfLetras por meio de sua escrita (dissertacdo)® tem como uma de suas dimensées a
constitui¢do de um pequeno “anel de poder” dentro de uma divisao do trabalho cada vez
mais estratificada e verticalizada. Esse “anel” intermediario deve ser entendido como
uma pequena comunidade de intelectuais responsaveis por criar uma literatura na qual
se sustenta a imagem em R de uma realidade escolar que, bem sucedida, inovadora e
dindmica, tal qual a vida na sociedade americana colonial, existe primeiramente como
signo linguistico, sustentando-se na crencga de que esse ideal (aula) se concretizaria no
mundo conforme os professores aderissem a ele. Neste caso, trata-se de uma espécie de
literatura que produziria um mundo estético, em certo sentido “ficcional”, onde os
supostos problemas do ensino (causados pelas préaticas de professores antiquados,
sujeitos que na posicdo em B, assumem a imagem de um profissional que pouco
contribui para o “sucesso” da aula) sdo resolvidos pela ado¢do de um conjunto muito
bem definido de medidas — sob o titulo de “material didatico”, “projeto de ensino” ou
“projeto de intervengdo”. Estes materiais, por sua vez, refletem a mobilizacdo de um
conhecimento técnico/administrativo que emerge da instrumentalizacdo de um
conhecimento tedrico voltado para professores e alunos. Esse conjunto de medidas
atuaria na operacionalizacéo de tarefas da aula, na resolucé@o de problemas de ensino e
aprendizagem, bem como na construcdo de conhecimento de lingua materna. A aposta
nessa narrativa parece ser a de que, crendo-se nela o suficiente, estariam colocadas as
condi¢Bes para que surgisse uma realidade do mundo concreto, a medida que os
egressos do programa passassem a agir como “multiplicadores” de conhecimentos e
experiéncias na escola.

O papel da escrita académica, da operacdo letrada, nesse contexto, enquanto
signo dotado de uma “capacidade reitora”, € 0 de um mecanismo que permite a
introdugdo de “novos” dispositivos de controle ao trabalho docente por meio de uma
producdo literaria (tambeém didatica) — cuja forgca ndo esta tanto em mudancas efetivas

na escola basica, mas na propria criagdo de uma massa narrativa que ocupa todo espaco

%% Compreendida como materializacdo do projeto de ensino, do material didético produzido no mestrado.
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de tomada de palavra no campo da educacdo e impde um modo de ver e um modo de
falar sobre esse universo. Esse corpo narrativo funcionaria ao lado de outros
dispositivos de controle (fichas de avaliacdo, diarios de classe, cadernos de atividades,
provas institucionais, livros didaticos, diretrizes oficiais) que, tidos como necessarios as
demandas educacionais do Estado, sdo validados e embutidos nos meios de trabalho dos
professores.

No campo da pesquisa educacional em que as imagens constituidas sobre o
ensino, o professor e a escola contribuiriam para um cenario pouco frutifero, a escrita da
pesquisa, no contexto do ProfLetras, passa a funcionar como um lugar de producdo de
signos que agem de acordo com o principio “reitor” e a natureza sagrada da palavra
escrita, produzindo uma literatura que teria forca para modificar essa realidade escolar,
a medida que criaria um espaco ficcional oficial, o qual busca controlar a aula de Lingua
Portuguesa, sobretudo pela criacdo desse horizonte utdpico que imprime a crenca em
uma mudanca de carater homogéneo no que se refere a construcdo desse ambiente que
traz em si uma imagem de aula de lingua materna que determina as a¢des do professor e
0 percurso de aprendizagem dos alunos, traduzindo aquilo que seria uma aula ideal.
Essa forma de conceber o processo educacional no ensino basico acaba por estreitar a
“imaginagdo” do pesquisador (sujeito em A), tornando dificil produzir outras figuras do

que seja uma aula “bem-sucedida”.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O Mestrado Profissional em Letras/ProfLetras € um programa pertencente a um
conjunto de agdes estatais que se constituiram como parte de transformacdes ocorridas
em torno da carreira docente, em um cendrio no qual o discurso de melhoria da
qualidade sempre esteve presente, constantemente atravessado por concepgoes
racionalistas, considerando o profissional do magistério agente responsavel pela crise no
ensino € ao mesmo tempo aquele que deteria a “solugdo” para os problemas. Dito isso,
em nossa tese analisamos as imagens constituidas sobre o professor nos dizeres da
proposta do ProfLetras, tendo em vista a emergéncia de um discurso institucional
pautado na ideia de formacao de professores a partir de um processo de desqualificacéo
e requalificacdo de saberes profissionais — promovendo uma espécie de oposicdo entre
um perfil desejado e um perfil rechagado desse professor — que vai ao encontro de um
movimento de racionalizacdo do trabalho no campo da educacéo.

Realizamos tal estudo considerando o desenvolvimento de reflexdes tedrico-
metodoldgicas numa perspectiva discursiva do corpus que associou conceitos de
discurso, formacdo imaginaria e formacdo discursiva, abordados por Michel Pécheux
(1993, 2012, 2014). Por nossa analise ter um carater discursivo, propusemos dialogos
com nocdes de signo, escritura e sacralidade, encontrados em Angel Rama (2015), e
discussbes sobre transformacdes e formas de controle na carreira docente promovidas
por Michael Apple (1989, 1995) que nos possibilitaram discutir 0 papel da escrita,
tomada em uma perspectiva discursiva, nas transformagdes do trabalho docente.

Ao analisar os textos 01, 02 e 03, que tratam da descri¢do e da apresentacdo do
programa, verificamos que, de um lado, a producdo de enunciados gerou efeitos de
sentido que produziram um referente R responsavel por uma imagem negativa dos
professores de Lingua Portuguesa que, desatualizados e fragilizados, ndo estariam
capacitados para realizacdo de sua pratica, segundo a l6gica de que a ma qualidade do
ensino bésico seria reflexo direto da desqualificagdo profissional desses atores. A
construcdo dessa imagem, por outro lado, contrastou com outra imagem em R que
mostrou a situacdo de bom desempenho do programa, que foi tecida por dizeres cujos
efeitos de sentido produziram uma imagem positiva do curso de formacgdo continuada,
acionando o professor enquanto sujeito em B (enunciatério) desse discurso de formacao,
sustentado pelo sujeito em A (enunciador), para que aceitasse as mudancas, a
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transformacéo de sua pratica, que supostamente estaria no programa de mestrado. Aqui,
o discurso de formacgdo (discurso institucional) se funda numa mudanca individual do
professor que, “qualificado”; “instrumentalizado” pelo curso, passaria a encarnar a
imagem ideal de professor de portugués, embora nao tenha participacdo na elaboracao
dos conhecimentos que envolveriam essa préatica profissional idealizada, a qual caberia
a ele aplicar para “solucionar” os problemas de ensino e aprendizagem, assumindo,
portanto, uma funcdo mais semelhante a de um técnico ou de um tutor que administra
processo de ensino.

Somam-se a essas construcdes a analise das introducdes das dissertacBes, que
nos possibilitaram compreender os discursos e imagens produzidos pela tomada da
palavra do autor da pesquisa sob trés eixos. No que diz respeito a pergunta “Quem sou
eu para lhe falar assim?”, o professor, na categoria de autor da pesquisa, constituido
sujeito na posicdo A, aparece como 0 sujeito que, ao apagar a propria subjetividade e
dissociar sua imagem da imagem do professor, busca construir-se enquanto sujeito da
escrita que faz surgir a voz de um especialista, que ndo é o professor, mas agente da
pesquisa, porque se baseia em estudos linguisticos considerados atuais — uma espécie
de “sujeito do conhecimento” que, Sob a perspectiva da relagao “teoria e pratica”, de sua
diferenciacdo em relagdo ao outro, adere ao discurso do programa, reconhecendo o
ProfLetras enquanto espaco de requalificagdo profissional. Assumindo essa perspectiva,
0 sujeito que toma a palavra constroi sua imagem como autor de uma proposta de
ensino, pesquisador que faz parte da comunidade cientifica, marcando sua importancia
no discurso académico; mas também, por diversas vezes, ao tratar de criticas a questdes
relativas a escola, ao ensino e ao professor, utilizando alguns recursos, o sujeito se dilui
no discurso institucional, na producdo de uma voz que promove um dizer de tom mais
impessoal e abstrato que seria, antes de tudo, sua integracdo a uma voz identificavel
com aquela oficial (institucional).

No que concerne a pergunta “Quem ele é para que eu lhe fale assim?”, o
professor, sujeito na posicdo B, é aquele construido a partir da enunciacdo de
prescri¢ces sobre praticas de ensino de lingua materna. Nessa condicdo, o professor,
mesmo mencionado de forma explicita, surge como parte do referente R, ocultado pelo
uso da terceira pessoa, assumindo a posicdo de objeto do discurso. Porém, ainda que
recomendag0es se dirijam a ele, enunciatario direto do discurso, € inegavel que elas

também se dirigem ao ProfLetras, como forma de demonstrar que aquele que escreve a
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dissertacdo (sujeito em A) incorporou as premissas do curso de formacéo, condicdo que
Ihe seria dada para ter o direito & palavra.

Enfim, no que diz respeito a pergunta “De que lhe falo assim?”, o professor
como referente R tem sua imagem construida por meio da apresentacdo de problemas
que ora surgiriam da dificuldade em sala de aula, ora decorreriam de mas praticas. Em
ambas as situacdes, o professor é sugerido como Unico responsavel possivel pelas mas
acOes evocadas, ou seja, culpado pelos problemas no ensino. Mas ha 0 momento em que
ndo se pode mais ocultar, e o professor surge como figura explicita, aquilo sobre o que
se discute e que se quer mudar. Em outras palavras, sob a 6tica daquilo que se enuncia,
0 sujeito em A produz uma imagem negativa do professor e do universo escolar, as
vezes amenizada por criticas abstratas, mas inequivocamente dirigidas a funcdo ou a
capacidade do docente.

A construcdo dessas imagens no discurso de formacao aponta para um quadro de
desqualificagdo profissional a0 mesmo tempo em que integra um processo de
requalificacdo, que seria a adogdo de novos conhecimentos, habilidades, metodologias,
técnicas de ensino, etc.., possibilitado pelo uso do conhecimento técnico/administrativo,
por sua vez fundamentado em um movimento de racionalizacdo, haja vista os dados dos

projetos de ensino das dissertagdes mostrarem formas de controle que tendem a:

1-Conversdo de um arcabouco tedrico em saberes técnicos que promovem uma
literatura de aplicacdo, de divulgacao.

A elaboracdo das propostas de ensino contou com a utilizagdo de uma base
tedrica que agregou partes de um arcabougo variado de referéncias, evocadas quando se
tratou de apresentar um problema de ensino, a promocdo de um conjunto bibliografico
mais restrito, para a formulacdo de uma proposta de acdo — isto é, saberes que se
ocuparam de traduzir a descri¢cdo do problema em um conjunto de instrucées ou tarefas
para o professor. Vemos isso em D14, por exemplo. Ao elaborar sua proposta, a autora
aproximou os conhecimentos da Linguistica Textual ao manual didatico (LD) e as
diretrizes oficiais de ensino (PCN), em que a “qualidade” desses dois referentes, LD e
PCN, foi aferida pelo fato de serem oriundos do conhecimento linguistico em questéo, e
também, por servirem a construcdo de outros materiais de aplicacdo tedrica de
conhecimentos da linguagem para o professor. A conclusdo que chegamos € que esse
comportamento realizou a simplificacdo das diferencas entre os conhecimentos de

matriz tedrica diversa, 0 que, por sua vez, culminou na produgdo de “ferramentas” ao
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trabalho do professor cuja funcdo primeira seria “fugir” da aula dita “tradicional”. O
saber destinado ao professor seria um “saber util”, suficiente as suas funcbes de
producdo, cada vez mais elementares e distantes de um saber tedrico, reflexivo,

questionador. Controla-se, assim, os modos de dizer e os modos de saber sobre a aula.

2-Divisdo de papéis na construgdo de conhecimento num sistema de trabalho.

A organizacao estabelecida no discurso encontrado em nosso corpus caracteriza
uma separacdo de papeéis com tarefas hierarquizadas no sistema de trabalho,
proporcionando uma visdo educacional que se estabelece por uma distribuicdo de
funcdes bem definida. Na proposta D04, por exemplo, de um lado esteve a Linguistica,
a qual coube fornecer termos e conceitos para a descri¢cdo de problemas de escrita; e de
outro, a Didéatica das linguas, com a funcdo de apresentar a resolucdo para esses
problemas. Ou seja, os linguistas foram chamados para teorizar e dar suporte a
justificativa para problemas em sala, mas coube a um unico autor da didatica dizer
como agir sobre os problemas constatados, prescrevendo protocolos para atuagédo
docente. No projeto de D17, encontramos um movimento semelhante quanto a essa
reparticdo de papéis, uma vez que o processo de leitura surgiu decomposto em etapas
(antecipacdo, decifragdo e compreensdo), determinado o lugar de cada discusséo tedrica,
dividindo em fases um processo complexo e apagando, portanto, as diferencas nas
maneiras de se conceber o proprio objeto “leitura”. A “sequéncia basica” de Cosson
também atuou nesse processo de decomposicdo de abordagem tedrica, haja vista que
funcionou antes de tudo como um procedimento de diviséo de tarefas e cumprimento de
etapas (motivacdo, introducdo, leitura e interpretacdo), que se materializou por
prescricdes e orientacGes que repartiram o trabalho no ensino. A logica dessa reparticao
é clara: ndo excluir nenhuma perspectiva tedrica dentre aquelas que gozam de prestigio
(isto €, ndo se envolver numa controvérsia epistemoldgica), deixando ao professor o
problema de dar coeréncia ao amalgama teorico resultante. Além disso, observamos que
a inclusdo do professor enquanto publico-alvo nesses projetos evidenciou a passagem
dos autores das dissertacGes a categoria agentes multiplicadores de uma proposta oficial,
0 que também mostrou uma divisdo de papéis em acdo, em que o objetivo principal

seria a disseminacdo de orientacOes oficiais ao professor de portugués da escola bésica.

3- Enfase aos procedimentos, aos processos e aos objetos de ensino em detrimento aos

atores que atuariam na construcéo do conhecimento.
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Vimos que nas dissertacOes, embora 0s autores construissem suas pesquisas a
partir de orientacfes teoricas fundadas em areas diversas (Literatura, Linguistica,
Gramética Funcionalista), essas pesquisas convergiram para a adogdo de determinados
modelos no que tange aos procedimentos de ensino selecionados, como a adocdo da
sequéncia didatica nos projetos D04 e D14, e da sequéncia basica em D17.
Compreensdo semelhante vemos em relacdo aos objetos de ensino abordados. Mesmo
propondo o estudo de diferentes objetos, as andlises apontaram que, em termos
explicitos, o desenvolvimento dos projetos figurou nas pesquisas sob a perspectiva do
género, sinalizando, portanto, a obrigatoriedade de ter que referencia-lo. E possivel
dizer ainda que a concepcao metodoldgica da pesquisa-acao na estruturacdo do projeto,
embora anunciada, ndo pode ser constatada, pois algumas propostas foram executadas
uma unica vez, e outras foram aplicadas como um “experimento” ou “diagnose” para o
projeto final. Entretanto, a adesdo a essa concepcdo foi aquela destacada nos projetos
analisados.

Com relacdo a aplicacdo do projeto D17, a preocupacgdo da autora em explicitar
0 ordenamento das acGes da aula e detalhar as etapas (metodologia, conteudo,
explanacao, recursos etc..) exemplifica o que dizemos: o foco no procedimento, ndo na
acao dos sujeitos — agentes importantes na construcdo de saberes e de conhecimentos na
aula. Conclusédo: houve uma progressdo aparente das atividades da aula no registro da
autora, criando o efeito de um processo fluido, continuo, favorecendo a construcdo de
imagem de uma boa aula de leitura literaria em detrimento a discussdo sobre a
participacdo efetiva dos alunos (o que escreveram, comentaram, fizeram).

Em sintese, a analise dos projetos mostrou que a preocupacdo primeira das
autoras foi dar destaque ao planejamento — que promoveria um conjunto de dizeres e
fazeres metodoldgicos e ajudaria a compor uma dada realidade pedagdgica, parte de
uma literatura (oficial) sobre uma educacdo de ‘“qualidade” — em vez de discutir
resultados ou dados de uma aula de portugués referente a uma realidade pedagogica

concreta.

4- Promogao do signo (escritura), dos saberes, dos discursos e das imagens.

A nédo aplicagdo das propostas de ensino em D04 e D14 colaborou para o
surgimento de uma segunda imagem do professor de portugués que discursivamente
estaria na posicdo de sujeito em B, como aquele que recebe as orientagdes na forma de
uma prescrigdo resultante da pesquisa de um outro sujeito que, na posi¢cdo A, produz
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uma imagem idealizada da aula, referente R, da qual ele proprio ndo precisa prestar
contas.

A caracteristica das aulas planejadas e ndo executadas se orienta pela criagdo de
um clima ficcional de cooperacdo entre professor e aluno, uma imagem de aula sem
interferéncias, de carater linear, que ocorreria mediante a apresentacdo de um conjunto
de orientacgdes previsto no planejamento, conforme percebemos em D04, por exemplo.
Em D14, o planejamento de aula também revelou a idealizacdo de um processo de
ensino baseado em um conjunto de prescri¢cGes, materializado pela construcao de listas
de perguntas que apontaram para a repeticdo de um protocolo didatico que pode ser
previsto em outras propostas de ensino de aula de lingua materna, indicando assim uma
homogeneidade do ensino proposto.

Em ambos os projetos, D04 e D14, o professor e o aluno apareceram
direcionados a tarefas especificas dentro da situacdo de ensino e aprendizagem; fazendo
isso, vemos a pouca possibilidade de uma real interacdo, porque as trocas séo ficticias e
protocolares, apontando para a construcdo de um saber instrumental, elemento
caracteristico do processo de racionalizacéo do trabalho. Vemos ai o carater “reitor” dos
signos, que Rama associa a escritura, isto €, a divisdo do trabalho regulada por uma
reparticdo de tarefas — aqui sustentada pela divisdo de conhecimentos, pela realizacao
de procedimentos didaticos e controle da palavra, a partir do gerenciamento de signos
“reitores” que determinariam fungdo de cada ator na aula.

A mesma compreensdo vale para o processo executado em D17, em que a
pesquisadora se prestou antes de tudo a mostrar o que foi feito nas aulas, a exposi¢édo
dos procedimentos previstos em seu planejamento e a aplicacdo de um conjunto de
atividades. Isso nos revela que, mesmo relatando uma experiéncia de primeira-mao, a
pesquisadora enfatizou os elementos de seu projeto e ndo os dados provenientes da
pratica. Nesses procedimentos prescritivos fica consolidada a imagem de um professor
que é excluido de preparar intelectualmente a aula, além de impedido de se pronunciar
sobre ela de modo autbnomo; o que evidencia, portanto, a sacralidade de um conjunto
de textos oficializados pelo poder da escritura, do signo de carater reitor.

Assim acreditamos que, embora o ProfLetras seja um local legitimo de discussao
— porque reune professores da educacdo basica de experiéncias variadas e cria
condigdes nas quais a realizacdo de uma pesquisa € possivel — o desenvolvimento de
uma pauta de investigagdo concreta, calcada nas demandas oriundas da escola, visando

um debate sobre os problemas efetivamente enfrentados pelos professores e a



228

construcdo de situacdes didaticas auténticas, vai de encontro a organizacao do programa
materializado como espago que (re) produz um movimento de desqualificacdo e
requalificacio dos professores, configurado pelas bases que fundamentam o mestrado
profissional — programa designado ao atendimento de necessidades do mundo do
trabalho, cujos profissionais individualmente seriam 0s responsaveis por gerenciar
situacgdes, aplicar conhecimentos ou solucionar problemas no ambiente de trabalho, com
vistas a garantir resultados melhores nesse espaco.

Nas dissertacdes analisadas, nas perspectivas assumidas pelas pesquisadoras,
parece que pouco ha o que interpretar, polemizar ou questionar a respeito do que se
passa na sala de aula; cumpre-se um “ritual” académico em que o posicionamento ja
parece estabelecido, (instrumentalizacdo técnica do professor), o que indica que o
processo de racionalizacdo ndo esta apenas escola basica, conforme pontuamos no
segundo capitulo — quando tratamos do ensino na rede municipal de Belém, em que
debatemos a insercdo de técnicas no trabalho dos professores da educagdo basica e o0s
efeitos desse processo no cotidiano escolar do referido municipio, produzidos pela
influéncia do sistema de avaliacdo nacional da educacdo basica —. Esse processo
também parece se estender a universidade, concretizado no curso de mestrado
profissional em Letras, devido a proposta de formacgdo continuada destinada ao
professor de portugués, como discutimos no quarto capitulo — quando abordamos a
implantacdo e a regulacdo do programa enquanto espaco tedrico-pratico que serviria a
melhoria do ensino no pais, mas que, na verdade, aproximar-se-ia de um lugar em que
prescricdes e orientacdes determinariam o fazer do professor de portugués, haja vista
seguir as diretrizes do mestrado profissional.

Neste sentido, no que diz respeito ao processo de formacdo continuada de
professores, por mais que a universidade (na figura do programa) se direcione na busca
pela construcdo de conhecimentos, pela autonomia e pela autoria do professor de
portugués da educacéo basica durante o andamento do curso, isso nédo se faz distanciado
das orientagdes e demandas oficiais do Estado, presentes na configuragdo do programa
profissional. Ao fazer isso, reforcam-se discursos e imagens produzidos sobre a escola,
0 ensino e o professor, controlando no nivel das palavras que sdo dadas aos professores
da educacdo bésica para escrever sobre si e sobre seu trabalho, os resultados da
educacdo de qualidade, sustentados no discurso de formagdo continuada, em que se

pressupde um processo de racionalizagéo.
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