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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender os modos pelos quais, no/pelo ensino da
lingua, vém se produzindo sentidos sobre a leitura, bem como vem se instituindo a posi¢do
sujeito professor nos projetos do Centro de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da
educacdo Bésica (Cefapro), em analise, sobre a atuacdo do professor em sala de aula.
Estabelecemos como pergunta central de nossa pesquisa compreender De que modo 0s
projetos de Formacdo continuada (Cefapro) significam a posicdo sujeito professor na
relacdo com o ensino de leitura? E, de que modo, essa relagdo passa/tem a ver com 0 ensino
de lingua? A pesquisa aqui apresentada consiste na analise dos projetos de formacao
continuada dos professores de Lingua Portuguesa, produzidos por professores formadores de
Lingua Portuguesa do Cefapro, nos anos de 2017 e 2018, subsidiada pelos pressupostos
teorico-epistemologicos e metodoldgicos da Analise de Discurso, de linha francesa. Trata-se
de uma teoria que tem como objeto o discurso, definido por Orlandi (2000), como a palavra
em movimento, uma pratica de linguagem, em que a lingua, enquanto trabalho simbdlico,

produz sentido.

Palavras-chave: 1. Analise de Discurso; 2. Discurso Pedagogico; 3. Lingua e Linguagem; 4.
Ensino de leitura e 5. Sujeito-professor



ABSTRACT

This dissertation aims to understand the ways in which, in the teaching of the language,
meanings about reading have been produced, as well as establishing the position of subject
teacher in the projects of the Training and Updating Center for Basic Education Professionals
(Cefapro), in analysis, about the teacher's performance in the classroom. We established as a
central question of our research to understand How the projects of Continuing Education
(Cefapro) signify the subject-teacher position in relation to the teaching of reading? And, in
what way, does this relationship pass / have to do with language teaching? The research
presented here consists of the analysis of the continuing education projects for Portuguese
Language teachers, produced by teachers who teach Portuguese at Cefapro, in the years 2017
and 2018, subsidized by the theoretical-epistemological and methodological assumptions of
Discourse Analysis, in line French. It is a theory that has as its object the discourse, defined
by Orlandi (2000), as the word in movement, a practice of language, in which the language, as

a symbolic work, produces meaning.

Keywords: 1. Discourse Analysis; 2. Pedagogical Discourse; 3. Language; 4. Teaching
reading and 5. Subject-teacher
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APRESENTACAO

“O dizer nao ¢ propriedade particular. As palavras ndo sdo nossas. Elas significam
pela  histéria e pela linguan O que é dito em outro
lugar também significa em ‘nossas’ palavras. O sujeito diz, pensa
que sabe o que diz, mas ndo tem acesso ao controle sobre o modo
pelo qual os sentidos se constituem nele”. (ORLANDI, 2000, p. 32)

Esta dissertacdo insere-se na area de concentracdo denominada Estudo de Processos
Linguisticos do Programa de Pds-Graduacgdo Stricto Sensu em Linguistica da Universidade
Estadual de Mato Grosso (Unemat), vinculada a linha de pesquisa Estudo de Processos
Discursivos.

A pesquisa consiste na analise discursiva dos projetos de formacdo continuada dos
professores de Lingua Portuguesa, produzidos por professores formadores de Lingua
Portuguesa do Centro de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da educacdo Baésica
(Cefapro), subsidiada pelos pressupostos teodrico-epistemologicos e metodologicos da Analise
de Discurso, de linha francesa. Para Orlandi (2000), o discurso é definido como a palavra em
movimento, como pratica de linguagem, em que a lingua, enquanto trabalho simbolico,
produz sentido.

Propomo-nos compreender os modos pelos quais, na/pela lingua, produz-se sentidos
sobre a leitura, bem como sobre a posicdo sujeito professor, nos projetos em anélise, para
atuacdo em sala de aula. Desse modo, estabelecemos como pergunta central de nossa
pesquisa, a seguinte: De que modo os projetos de Formagéo continuada (Cefapro) significam
a posicao sujeito professor na relacdo com o ensino de leitura?

E, de que modo, essa relacéo tem a ver com o ensino de lingua?

No intuito de responder tais questionamentos, organizamos o trabalho em cinco
capitulos, tais como:

No primeiro capitulo, A perspectiva discursiva: um modo de olhar o objeto,
buscamos problematizar o tema leitura, pelos fundamentos da Analise de Discurso, no que
concerne ao ensino de leitura e a classificacdo trazida pelos resultados do Ideb, que separa os
chamados alunos proficientes dos chamados néo proficientes em leitura na escola, reforcando
0 imaginéario de que, no Brasil, alunos e professores ndo I1éem, ndo gostam de ler, mobilizando
sentidos pré-construidos no Brasil que atravessam o discurso pedagdgico. Ainda, neste
capitulo apresentamos 0s projetos, que ora se constituem como material de leitura, tomados,
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portanto, enquanto espaco de funcionamento discursivo da lingua, no qual se inscrevem as
regularidades do discurso pedagdgico.

No segundo capitulo, O funcionamento do discurso pedagoégico: o sujeito e sujeito-
professor, a partir da obra de Orlandi (1996), A linguagem e seu funcionamento: as formas do
discurso, apresentamos o funcionamento do discurso pedagdgico e 0 modo como a autora 0
define, pondo em questdo a sua relagdo com o discurso ludico, o polémico e o autoritario. E,
ainda, buscamos, de modo breve, situar a nogdo de sujeito e posicdo-sujeito professor no
funcionamento do discurso pedagogico.

No terceiro capitulo, Texto e leitura numa dimensdo discursiva, apresentamos as
discussOes tedricas sobre texto, considerando-o em suas condi¢es de producdo, passando a
ser lido como discurso e ndo como texto. O texto, como discurso, por estar na relagdo com os
ja-ditos, no real, na materialidade, constitui-se lugar de funcionamento da linguagem. A
leitura, na relacdo com as determinages socio-historicas, € parte constitutiva das
determinagdes histdricas dos processos de significacdo. Ainda, neste capitulo, é exercitado
um modo de pensar a pratica pedagdgica no ensino da leitura.

No quarto capitulo, Projetos de Formacdo Continuada: um gesto de leitura,
enveredamos no processo de compreensdo dos modos pelos quais na/pela lingua, os projetos
de formacdo continuada de Lingua Portuguesa do Cefapro de Pontes e Lacerda, vém se
produzindo sentidos sobre a leitura e a posicao sujeito professor para atuacéo em sala de aula.
Assim, trazemos as sequéncias discursivas dos Projetos de Formacdo, produzidos em 2017 e
2018, que compreendem as discursivizagdes sobre o ensino da leitura e a posi¢do-sujeito
professor.

No quinto capitulo, A posicdo sujeito professor na relagdo com o ensino de lingua,
apresentamos as formulac6es dos projetos de formacao dos professores de Lingua Portuguesa
para o ensino de leitura e a relacdo com o ensino de lingua. A partir dessas formulacdes
compreendemos o funcionamento das diferentes posi¢des sujeito, tanto do sujeito professor
quanto do sujeito formador, bem como 0s processos discursivos de repeticéo.

Nas consideragdes finais, propomos um ensino de leitura que considera o0s sujeitos de
linguagem, em seus processos de identificacdo na relacdo com as linguas e suas memorias. Ou
seja, a escola precisa saber lidar com o real da lingua, do sujeito e da histéria de modo efetivo,
uma vez que sujeitos e textos sao constituidos na/pela lingua. Qualquer que ela seja. Pois, a
lingua é a base material dos processos de significacdo. (PECHEUX, 1975; ORLANDI, 1996)

No que concerne ao ensino da leitura, em geral, esta base, a lingua, é pouco trabalhada, vista
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de modo transparente, como se fosse ja de dominio do sujeito. No processo de constitui¢do do
sujeito, sabemos haver situagdes em que ha mais de uma lingua que o constitui. Conforme a
historia dessa constituicdo, essas linguas podem funcionar em dimensdes distintas, como
lingua nacional e, ao mesmo tempo, como lingua materna. (PAYER, 2006, 2011) Muitas
vezes, o trabalho com a leitura é desenvolvido com a ilusdo da completude e da transparéncia
da linguagem, como se as palavras do texto dissessem tudo, por si mesmas, bastando
decodificé-las.
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CAPITULO 1

A PERSPECTIVA DISCURSIVA: UM MODO DE OLHAR O OBJETO

A busca de caminhos que contribuam com 0 processo de ensino-aprendizagem da
leitura na escola, em especial no ensino Fundamental, esta sendo, com muita frequéncia,
discutido por especialistas da area e professores. Ao debrucar-nos sobre o tema da leitura
neste trabalho, pelos fundamentos da Analise de Discurso (AD), consideramos de
fundamental importancia a relagdo entre lingua/leitura, os pré-construidos sobre o ensino de
lingua, leitura e o fato de que os sentidos sdo produzidos em condicdes historicas especificas.

Problematizar a leitura, pelos fundamentos da Analise de Discurso, é pensa-la
enquanto lugar de funcionamento da lingua, sendo esta passivel de falha, sujeita a deslizes e
ao equivoco. Para a Analise de Discurso, a lingua constitui-se pela incompletude, cuja
exterioridade, o que muito importa, produz a articulagdo entre o simbolico e o politico, ou
melhor, o trabalho de interpretacio e de producdo de sentidos. E nessa perspectiva que
constituimos a relacdo lingua/leitura o lugar de ancoragem as nossas questdes.

No que concerne ao ensino de leitura, hoje, temos, na Escola, o exercicio a
homogeneizacdo linguistica do sujeito-aluno, sujeito dessa sociedade heterogénea,
historicamente diversa, através do livro didatico e seus manuais de uso. O ensino de leitura
confunde-se com o ensino da lingua nacional, instrumento de dominio do estado, como se
fosse Unica. Desse modo, as praticas pedagogicas de ensino da leitura visam apagar o
funcionamento da lingua materna, fundante do psiquismo que constitui o sujeito desde a tenra
idade. Nesse sentido, Payer (2011) afirma a lingua ser tomada “[...] como algo consagrado a
norma, a correcdo, a prova, como a lingua (a ser) aprendida na escola, cujo dominio faz de seu
usudrio leitor eficiente e bom falante [...]”.

Temos também, na escola, uma classificacdo que separa 0s chamados alunos
proficientes dos chamados ndo proficientes em leitura. Podemos observar, na descri¢cdo dos
resultados do Sistema de Avalia¢do da Educacdo Béasica — SAEB, como se avalia a leitura e a
interpretagdo no “Portugués” e a “Resolucdo de Problemas”, na Matematica, dos alunos do 5°
Ano e 9°Ano do Ensino fundamental e 3° Ano do Ensino Médio. A descricdo de dados de
“Portugués”, em nivel nacional, conforme a tltima avalia¢do realizada em 2017, apresenta 0S

resultados seguintes:
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5° Ano - Alunos Insuficientes, 13% (quase nenhum aprendizado na leitura); alunos
basicos, 31% (pouco aprendizado na leitura); alunos proficientes, 35% (aprendizado
esperado na leitura) e alunos avancados 21% (além da expectativa na leitura) e
alunos do 9° Ano — Alunos Insuficientes, 16% (quase nenhum aprendizado na
leitura), alunos basicos, 50% (pouco aprendizado na leitura), alunos proficientes,
28% (aprendizado esperado na leitura) e alunos avangados 06% (além da expectativa
na leitura). (QEDU, 2017)

As designacbes acima, alunos insuficientes, alunos bésicos, alunos proficientes,
pouco/muito aprendizado na leitura produzem o efeito de maus leitores na escola, bem como
os programas de avaliacdo de larga escala, como o Programa Internacional de Avaliacdo do
Estudante — Pisa e as avaliagdes do SAEB, realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, que colocam o Brasil nos ultimos lugares em
relacdo a leitura.

Esses programas e sistemas avaliativos reforcam o imaginario, produzem os sentidos
pré-construidos de que, no Brasil, “o aluno ndo 1€”, que “o aluno ndo sabe ler”, que “a pratica
da leitura ndo esta presente na escola”, que “os educadores leem pouco, por isso ndo formam
leitores”, que “os alunos estdo chegando no ensino médio sem saber ler”. Essas formulacdes
referidas a leitura significam um ndo saber ler generalizado, cujos sentidos historicamente
construidos s@o parafrases da distancia entre a instituicdo escolar e o ensino de leitura.

Os pré-construidos sobre leitura, na escola, culpabilizam o professor, como que “nao
esta preparado para o ensino da leitura”. A distancia que separa o aluno ¢ a leitura cristaliza-se
em formulagdes dos proprios docentes, ao repetirem que 0s estudantes “ndo gostam de ler”,
“ndo sabem ler” ¢ que “saem da escola sem saber ler”. Para Orlandi (2001, p.31), o modo
como os sentidos pré-construidos atravessam o discurso pedagdgico, se da pelo viés da
memoria discursiva. Para a Analise de Discurso, conforme a autora, ¢ “o saber discursivo que
torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na
base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra” (ORLANDI, 2000, p. 31). O ja-dito, que
se constitui na historia e que nos constitui também, enquanto sujeitos.

O ensino de lingua e leitura na escola, segundo Payer (2011), supde a dupla dimenséo
do objeto de ensino, lingua nacional e lingua materna, pois o sujeito de linguagem assim se
constitui. Essa posicdo impBe-nos a pergunta, em aulas de leitura, como sdo trabalhados na
escola o ensino de lingua nacional e lingua materna? Na escola, como se constitui 0 sujeito
leitor? Ainda, os saberes sobre a lingua ja dados ao aluno sdo considerados, na escola?
Segundo Payer (2011), o ensino de lingua, na escola, deve supor simultaneamente o ensino da

lingua nacional e o da lingua materna, apontando para o silenciamento imposto sobre a lingua
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materna. Para a autora, o sujeito leitor, tomado pela memdria do dizer, produz sentidos na
relacdo com a historia de leitura que o constitui, conforme veremos mais adiante.

O processo de ensino da leitura, sob a forma de Projetos da formacdo continuada do
Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (Cefapro), de Pontes
e Lacerda, compBGe o material de leitura que constituimos para este trabalho. Diante das
condicdes de producdo compreendidas nos projetos, em relagcdo as questdes que elencamos
acima, a partir de Orlandi e Payer, estabelecemos como pergunta central de nossa pesquisa, a
seguinte: De que modo os projetos de Formacéo continuada (Cefapro) significam a posicao
sujeito professor na relagdo com o ensino de leitura? E, de que modo, essa relagdo passa/tem
a ver com o ensino de lingua?

O Cefapro de Pontes e Lacerda faz parte de um total de 15 (quinze) Cefapros no
Estado de Mato Grosso, considerados como unidades administrativas vinculadas a Secretaria
de Educacdo e Cultura — Seduc/MT, que tem como politica a formagdo dos profissionais da
Educacdo Basica, articulada aos pressupostos orientadores voltados para a concepcédo de
formacgdo na rede estadual de ensino, que compreende um ‘continuum’ de desenvolvimento
ao longo de toda a vida; na concepcao de Formacéao inicial e continuada dos professores:
formacao inicial efetuada em curso que tenha uma base tedrica sélida e formacéo continuada
entendida como todo o processo formativo que ocorre depois da formacéo inicial e na
concepcao de formacao inicial e continuada dos funcionarios de escola, compreendidos como
educadores. (MATO GROSSO, 2010)

Os profissionais que atuam nos Cefapros sdo os professores efetivos da rede estadual
de educacdo. Diretor, Coordenador e Professores Formadores ingressam a diretoria do
Cefapro ap6s serem aprovados em seletivos, organizados pela Superintendéncia de Politicas
de Desenvolvimento Profissional - SPDP/SEDUC-MT.

Estes centros foram de maneira gradativa sendo implantados no Estado, a partir de
1997. Os primeiros Cefapros a serem criados foram os de Cuiaba, Diamantino e
Rondondpolis. Em seguida, os de Sinop, Séo Félix do Araguaia, Matupd, Juara e Céaceres;
Juina, Alta Floresta, Barra do Garcas e Confresa, e respectivamente, Tangard da Serra. Por
altimo, em 2008, foram criados os Cefapros de Pontes e Lacerda e Primavera do Leste.
Criados, conforme documento da Politica de Formacdo (2010) como pontos estratégicos de
fortalecimento de uma politica integrada de formacdo. O mapa abaixo apresenta a localizagdo

de cada Cefapro dentro do Estado, com seus respectivos municipios atendidos.
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Mapa dos Cefapros/MT

* 15 -Fones & Lacerds
11 + Primuevers do Leste

* 12 - Rondencpois

13 S Faix do Acagumia

« 14 Sincp

» 15 - Tangs: de Serma.

Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-01-Mapa-dos-CEFAPROs-MT figl 314414992

Com a visdo de papel estratégico dos Cefapros em relacdo ao ensino, o Estado,
através de sua politica de formacdo, apresenta uma concepc¢do de trabalho em rede, de
fortalecimento de uma politica integrada de formacdo ao docente, conforme podemos ver

na figura abaixo:
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Fonte: (MATO GROSSO, 2010)

Para o atendimento dessa politica e de seus pontos estratégicos de atuacdo, oS
Cefapros tém como um dos desafios “[...] tomar a pratica das escolas como referéncia para a
formac&o [...] no cumprimento de suas finalidades: formagéo continuada dos profissionais, o
uso das novas tecnologias no processo ensino-aprendizagem e a inclusdo digital na rede
publica de ensino”. (MATO GROSSO, 2010, p. 22)

O material, assim, constitui-se de projetos produzidos para a formagdo continuada de
professores de Lingua Portuguesa, do Ensino Fundamental, anos finais (6° ao 9° Ano) e
Ensino Médio, do Cefapro de Pontes e Lacerda-MT, no ano de 2017 e 2018. Os projetos em
analise decorrem de uma proposta de formacéo que parte dos dados da Prova Brasil (SAEB),
das analises dos Objetivos de Aprendizagem, previstos no Sistema Integrado de Gestdo
Educacional (SIGeduca/Seduc-MT) e dos documentos oficiais (OrientacBes Curriculares de
Mato Grosso, Base Nacional Comum Curricular e Par&metros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCN+EM)).

O trabalho, em uma instituicdo educativa, é regulado por documentos oficiais, o que é
a materializacdo das politicas do Estado, ao versarem sobre 0s modos e perspectivas de ensino
que devem ser seguidos. Os projetos desenvolvidos no Cefapro de Pontes e Lacerda para a
formacdo, atualizacdo e desenvolvimento profissional do docente, consideram dois pontos
importantes para sua construcdo, que sao as politicas publicas educacionais e os diagnosticos
da comunidade escolar. Logo, tais projetos estdo condicionados a orientativos da
Superintendéncia de Politicas e Desenvolvimento Profissional (SPDP/SEDUC-MT) e
articulados ao Projeto maior do Cefapro, o PPDC (Projeto Politico de Desenvolvimento do

Cefapro).
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Assim, o processo de formacao continuada é construido pelos professores da area de
conhecimento, sendo que o polo de Pontes e Lacerda compGe-se de 10 municipios, a partir
dos quais contamos com um total de 27 (vinte sete) escolas estaduais e 72 (setenta e duas)
escolas municipais. Nos anos de 2017 e 2018, foram produzidos no Polo 17 (dezessete)
projetos para formagdo dos professores, dos quais, 8 (oito) tinham como proposta o trabalho
com a leitura. Logo, selecionamos desses 8 (oito) projetos, os 2 (dois) projetos que foram
produzidos por professores formadores de Lingua Portuguesa do Cefapro, direcionados a
professores de Lingua Portuguesa em sala de aula. Disciplina esta que se d& como espaco a
producéo e trabalho com a leitura.

Dando énfase a pesquisa do SAEB, ja citada acima, como algo provocativo a
elaboracdo de projetos que possam contribuir com a questdo da leitura, considerando um
resultado infimo do Saeb, o Cefapro, em torno dessa necessidade, elabora seus projetos. Com
base numa avaliacdo pouco especifica em relacdo a leitura, tomamos como material de leitura
0s 2 (dois) projetos voltados para os professores de Lingua Portuguesa do polo, sendo um
elaborado no ano de 2017 e o outro no ano de 2018. Como se V&, o SAEB avalia a leitura no
Brasil, classificando-a, pelos resultados, como ruim em relacéo a escola.

Nestes anos de atuacdo no Cefapro, da posicdo de professora formadora, atuando
na gestdo, como diretora, é possivel observar as angustias dos professores formadores em
buscar a melhoria das condicdes de producdo da leitura, no querer ajudar os docentes na
superacdo desse desafio em sala de aula. Assim, varios questionamentos sdo colocados:
onde esta o problema, no modo como concebemos o sujeito? A lingua? A leitura? No
modo como as politicas puablicas sdo pensadas para a educacdo? Enfim... Assim,
debrucamo-nos sobre esses questionamentos, dentre outros, tomando 0s pressupostos
discursivos como o nosso fio condutor para compreender melhor as propostas de formacao,
aventurando-nos aos possiveis deslocamentos em relacdo a formacdo do professor para o
ensino de lingua/leitura.

Nesse sentido, neste trabalho, temos como objetivo compreender os modos pelos
quais, na/pela lingua, vém se produzindo sentidos sobre a leitura, bem como compreender a
posicdo sujeito professor, nos projetos em analise, para atuacdo em sala de aula. Assim,
passamos a descrever os projetos. O projeto de 2017, namero 1, apresenta-se pelo titulo,
Competéncia leitora e escritora: o texto como unidade de ensino, (P1); e o projeto de 2018,
namero 2, tem o titulo, Sequéncia Didatica como procedimentos Metodoldgicos: o texto como

unidade de ensino, (P2).
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Os projetos numeros 1 e 2, trazem uma capa, na qual se apresenta o slogan da
Secretaria Estadual de Educacdo e do Cefapro de Pontes e Lacerda, o titulo, os nomes dos
professores formadores responsaveis pelo projeto, local e data. Vale dizer que o slogan da
Secretaria e do Cefapro legitimam os projetos como documentos oficiais do Estado. Além da
capa, 0s projetos trazem alguns elementos estruturantes proprios do ritual, tais como a
Identificacdo; Introducdo/Justificativa; Base Téorica; Objetivos Geral e Especificos;
Metodologia; Cronograma de Realizacdo e Referéncias Bibliograficas, sobre o que nos
deteremos em apresentar.

Especificamente, em relacdo ao Projeto 1, na Identificacdo, € apresentada a proposta
de formacdo, o publico alvo e o que se pretende com o projeto, conforme podemos ver

abaixo:

A Acdo Formativa pretende propor aos/as professores(as) de Lingua portuguesa
(LP) momentos reflexivos que os auxiliem na compreensdo da funcdo social da
leitura e da escrita, 0s conceitos e concepcBes subjacentes nos documentos
curriculares oficiais e, consequentemente, a funcdo social da escola e a
profissionalidade docente, para, assim, subsidiar o planejamento de acOes
pedagdgicas a serem desenvolvidas em sala de aula [...]. (CEFAPRO, 2017)

A Introducéo/Justificativa trata dos dados e resultados do SAEB 2015, em relacdo aos
niveis de cada escola do polo, que materializam a chamada Proficiéncia na leitura, além de
apresentar argumentos de que a formacgdo continuada produzira efeitos para a superacdo dos
baixos niveis de leitura apresentados pelo IDEB. O projeto esta pautado, teoricamente, no
discurso do desenvolvimento de competéncias e habilidades na leitura, em especial as

previstas nas matrizes de referéncia, de Lingua Portuguesa do SAEB, conforme podemos ver:

[...] ampliar as habilidades previstas nas matrizes e nos Objetivos de Aprendizagem,
para dar acesso as diferentes praticas de leitura e de escrita que fundamentam a vida
social nas esferas publicas, estabelecendo relagfes significativas entre essas praticas
e a vida cotidiana dos alunos]...]. (CEFAPRO, 2017)

O projeto traz em sua base a definicdo de uma teoria que visa sustentar a proposta de
formacdo, por isso parece, a principio, operar com diversas teorias linguisticas que se definem
como o Interacionismo Sdcio-Discursivo, Linguistica textual, dentre outras. Ainda, 0s
projetos consideram também a teoria de géneros textuais e discursivos. Os nomes dos

pesquisadores trazidos no projeto como referéncia, dentre outros, sdo Irandé Antunes (2009),
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Costa Val (2006), Joaquim Doz (2010) e Bakhtin (1992). O projeto 1 faz, também, referéncias
as Orientagbes Curriculares de Mato Grosso (OC-MT) e aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

Como objetivo geral, o projeto 1 propde um trabalho interdisciplinar como meio para
desenvolver as habilidades de leitura e escrita. Dessa forma, apresenta-se como objetivo:

Propor aos docentes de LP momentos de reflexdo e apropriagdo de dados, dos
conceitos e concepgdes presentes nos documentos curriculares oficiais, e auxilia-los
na construgdo do planejamento, e, assim, fazer perpetrar interferéncias significativas
no desenvolvimento das habilidades relacionadas a leitura e & escrita, de forma
interdisciplinar. (CEFAPRO, 2017)

Nos Objetivos especificos a questdo do texto é abordada ora como objeto de ensino,
ora como unidade basica de ensino, ndo apresentando nenhum objetivo direcionado

especificamente a leitura. Vejamos 0s objetivos propostos:

Instigar a busca pela fundamentacéo tedrica da prética pedagdgica, de modo que 0s
docentes se apropriem das concepc@es de ensino de LP e desenvolvam essa pratica,
utilizando o texto como objeto de ensino; Compreender a funcédo social da escola e
a profissionalidade docente no compromisso de desenvolver uma educacdo, que
auxilie na construgdo de sujeitos conscientes do seu papel social, pleno de cidadania;
Refletir e se apropriar dos dados das avaliagBes externas e internas e a insercéo
desses dados no planejamento das agBes pedagdgicas; Orientar e mediar a
construcdo de acles interventivas que garantam os direitos de aprendizagem
previstos nas Matrizes de Referéncia e nos curriculos oficiais, proporcionando aos
alunos uma aprendizagem significativa e coerente com as politicas publicas;
Compreender os limites curriculares propostos nas matrizes de Referéncia e nos
Objetivos de Aprendizagem e, assim, ampliar as habilidades previstas nesses
documentos; Orientar para que os docentes de LP fomentem, nas escolas, a
interdisciplinaridade, a partir da proposta de formacdo, utilizando o texto como
unidade bésica de ensino. (CEFAPRO, 2017) (Grifos nossos)

Em termos metodologicos, a formacdo é pensada de forma semipresencial. Os
momentos presenciais sdo dedicados aos estudos tedricos/metodologicos, oficinas didaticas e
socializacdo dos trabalhos desenvolvidos em sala de aula. Os momentos a distancia estdo
pautados na aplicacao/transposicdo didatica e organizacdo da socializacdo. Dessa forma, é
apresentado, no projeto, um cronograma de atendimento aos polos dos municipios, de maio a
outubro, dividido em quatro etapas. Na primeira etapa, propdem-se reflexdes sobre os
conceitos e concepgbes de Lingua Portuguesa para apresentar e problematizar as bases

tedricas e metodoldgicas apropriadas ao trabalho da disciplina. A partir da segunda etapa, é
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apresentado um trabalho com a Sequéncia Didatica, a partir do Modelo Didatico de Género, a
analise dos Objetivos de Aprendizagem previstos no sistema SigEduca, desenvolvimento de
oficinas para andlise e apropriacdo dos dados do IDEB e socializacdo dos planejamentos
produzidos pelos professores cursistas. No projeto, ainda, propde-se desenvolver em cada
etapa avaliagdo da formacdo, com questionamentos provocativos como meio de
complementar as etapas subsequentes. No projeto é prevista uma carga horaria, presencial, de
8 (oito) horas para cada etapa de formacdo. Por fim, as referéncias bibliograficas inscrevem-se
em tedricos da teoria de Géneros Discursivos e Géneros textuais.

O projeto 2, por sua vez, inicia-se com o titulo Sequéncia Didatica como
procedimentos Metodoldgicos: o texto como unidade de ensino, a identificacdo da professora
formadora responsavel, a descri¢do do publico alvo da formacéo, a carga horaria e na mesma
pagina comeca a apresentar os elementos estruturantes do projeto, como: justificativa,
objetivo geral e especificos, metodologia, cronograma, recursos didaticos, avaliacdo e
referéncias bibliograficas.

A justificativa se assemelha ao projeto nimero 1, pois sdo abordados os dados dos
resultados do SAEB 2017, pontuando as habilidades de leitura como maiores desafios a serem
superados. No projeto 2 sdo apresentados 0s seis eixos da matriz de referéncia do SAEB, nos
quais estdo relacionadas as habilidades de leitura, sdo eles: Procedimentos de Leitura,
Implicacdes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto, Relacéo
entre Textos, Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto, Rela¢fes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de Sentido e Variacéo Linguistica.

Em seguida € apresentado o objetivo geral, o qual propde desenvolver estudos tedricos
e oficinas para contribuir na construcdo de projetos de intervencdo pedagogica com foco em
leitura e escrita. Intervencdo pedagoOgica compreendida enquanto meio de superacdo de
dificuldades de aprendizagem. Sendo assim, é proposto no projeto 2 o desenvolvimento de
Planos de Intervencdo Pedagogica paralelo aos estudos tedricos, 0 que parece propor um jogo
de formacdo e intervencdo pedagdgica. Dos objetivos especificos, destacamos um que se
relaciona a leitura, como em: propiciar momentos de estudos e reflexdes dos paradigmas de
ensino de Lingua Portuguesa para fortalecer o trabalho com a leitura e escrita. No projeto
sdo apresentados outros objetivos que acreditam fortalecer o trabalho com a leitura e escrita,

sdo eles:
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Analisar os dados dos eixos com menor indice de aproveitamento de cada escola que
sera atendida; Desenvolver oficinas para construcdo de projetos de intervengdo
pedagogica que garantam os direitos de aprendizagem previstos nas Matrizes de
Referéncia e nos curriculos oficiais; Compreender a funcdo social da escola no
compromisso de desenvolver uma educacgdo de qualidade; Fomentar o planejamento
interdisciplinar tendo o texto como unidade bésica de ensino utilizando a Sequéncia
Didatica; Propiciar momento de socializagdo dos resultados obtidos com os projetos
de intervencdo pedagdgica. (CEFAPRO, 2018)

Em termos metodolégicos, faz-se uma projecdo de desenvolvimento do projeto,
dividido em duas etapas, pensadas de forma semipresencial, de abril a outubro, em todos o0s
municipios que compdem o polo. O que se propde a trabalhar em cada etapa da formacao se
assemelha a metodologia do projeto 1. O Projeto 2, propde, ainda, a leitura de capitulos de
livros que trabalham a redacdo e textualidade, géneros orais e escritos na escola e produgéo
escrita e dificuldades de aprendizagem, mas sem deixar claro em quais etapas acontecerdo as
leituras propostas.

Os recursos didaticos pretendidos, basicamente, se restringem a textos impressos,
videos e internet. A avaliagdo proposta restringe-se a oralidade, nos momentos de
socializacdo das intervencdes pedagogicas.

Tanto o Projeto 1, quanto o Projeto 2, foram, supostamente, pautados como resposta
ao discurso do baixo indice em Proficiéncia na leitura, remetendo a niumero, classificacdo em
escalas, calculo, matematica, cifras, economia. Base da logica do discurso neoliberal
predominante nos sistemas de avaliagcdes estatais atuais. Como se V&, a leitura e a escrita sao
0S maiores responsaveis pelo baixo rendimento dos estudantes, considerando os dados das
avaliacOes realizadas no nivel de Estado, Mato Grosso (ADEPE/MT) e no nivel Nacional
(SAEB). Os projetos reforcam que a capacidade de ler e escrever de modo competente
constitui-se como a maior dificuldade do estudante, no polo do Cefapro, de Pontes e Lacerda-
MT.

Os dois projetos sustentam-se no discurso do fracasso da leitura e escrita, 0 chamado
“fracasso escolar” da educacdo brasileira, e no discurso da superacdo da falta de qualidade de
aprendizagem do estudante, justificando a necessidade da formacdo continuada para a
superacdo dos conflitos geradores do fracasso escolar. Uma proposta de formacgdo que
também se sustenta na ma qualidade do ensino e que constrdi a imagem do professor no lugar
do ndo saber, da falta, e de que o professor formador a suprira ao trabalhar as competéncias e

habilidades necesséarias ao desenvolvimento de ensino.
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Esses projetos, que ora se constituem como material de leitura, tomados, portanto,
enquanto espago de funcionamento discursivo da lingua, inscrevem-se pelas regularidades de
suas acGes metodoldgicas o lugar da leitura no discurso pedagdgico. Alguns tracos desse
discurso pedagogico serdo estudados para a realizacdo das analises dos projetos mais adiante.
Para Orlandi (1996), compreender um discurso, é saber que o0 sentido est4 sempre no viés, a
partir das condigdes de producéo dadas.

25



CAPITULO 2

O FUNCIONAMENTO DO DISCURSO PEDAGOGICO: O SUJEITO E SUJEITO-
PROFESSOR

Orlandi (1996), em sua obra A linguagem e seus funcionamentos: as formas do
discurso, ao tratar especificamente do funcionamento do discurso pedagdgico, distingue trés
tipos de discurso, em seus funcionamentos: o ludico, o polémico e o autoritario, tomando
como base o referente e os participantes do discurso. Para a autora!, o discurso lidico
apresenta-se pelo funcionamento de total reversibilidade entre os interlocutores, com uma
polissemia aberta, enquanto, no discurso polémico, essa reversibilidade entre os interlocutores
se da sob certas condicGes, pelo funcionamento de uma polissemia controlada. Ja no discurso
autoritario, o funcionamento discursivo se da pela ndo reversibilidade, cuja polissemia de
sentidos é contida e o referente é ocultado pelo dizer. Ou seja, a distingdo entre esses
discursos se da pelo grau de polissemia que rege seus funcionamentos, uma vez que a
polissemia, possibilidade de sentidos outros, do diferente, produz o deslocamento e a ruptura
dos processos de producéo de sentidos.

Para a Andlise de Discurso, ha dois processos que se articulam na producdo do
discurso, sendo o parafrastico e o polissémico. No processo parafrastico ha a estabilizacdo dos
sentidos, hd sempre algo que se mantém em todo dizer. J& no polissémico, ha uma tensao
entre o discurso e o contexto histérico social, que aponta para o deslocamento do mesmo, do
garantido, do sedimentado. O processo de producédo de sentidos sustenta-se no conflito entre o

mesmo e o diferente, entre a parafrase e a polissemia.

! Atipologia é revisitada com razéo, segundo o que penso. E o é porque corresponde a um real da linguagem e é
exemplar na pratica pedagdgica. Eu a pensei procurando ndo seguir um procedimento externo, ou seja, eu nao
queria buscar elementos externos ao discurso para falar dele. Procurei respeitar o que eu considerava
teoricamente relevante na caracterizacdo do discurso: a relacdo parafrase/polissemia, a relacdo entre os locutores,
a relacdo dos locutores com a constituicdo do referente, do objeto do discurso. (TEIAS: Rio de Janeiro, ano 7, n°
13-14, jan/dez 2006.) - ENTREVISTA. 1. ANALISE DE DISCURSO: CONVERSA COM ENI ORLANDI.
Raquel Goulart Barreto.
(https://www.icict.fiocruz.br/sites/www.icict.fiocruz.br/files/Analise%20d0%20Discurso%20-
%20Eni%200rlandi.pdf). No livro Andlise de Discurso: principios e procedimentos, Orlandi faz uma revisdo,
uma critica a ela mesma em relagdo a classificagdo do discurso em tipologias, pois segundo a autora “o que
caracteriza o discurso, antes de tudo, ndo é o seu tipo, é seu modo de funcionamento”. (ORLANDI, 2000, pp. 85-
86)
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Para Orlandi (2000, p. 36)

[...] Se toda vez que falamos, ao tomar a palavra, produzimos uma mexida na rede
de filiacdo dos sentidos, no entanto, falamos com palavras ja ditas. E é nesse jogo
entre parafrase e polissemia, entre 0 mesmo e o diferente, entre o0 ja-dito e 0 a se
dizer que os sujeitos e os sentidos se movimentam, fazem seus percursos,
(se)significam. (ORLANDI. 2000, p. 36)

Assim, no discurso, a lingua, a ideologia, a histéria e o préprio sujeito estdo sempre
em movimento, constituindo-se mutuamente para que se possa produzir sentidos.

Diante dessa distingdo entre os discursos apresentados por Orlandi, nosso foco se
restringira ao Discurso Pedagogico (DP), caracterizado como um discurso autoritario, uma
vez que o referente (o objeto de ensino) se faz ausente, e que ndo ha interlocutores em
discusséo sobre tal referente, havendo apenas a posi¢é@o sujeito autoritaria, como matriz, dona
do dizer. E como um discurso autoritario que o Discurso Pedagdgico opera a reproducio de
sentidos, sustentando-se como espa¢o dos jogos de poder, como o discurso préprio de uma
instituicdo, a escola.

Para Orlandi, o Discurso Pedagogico tem o prestigio da legitimidade, na medida em
gue a convencdo, pela qual a escola atua, aparece como modelo, como obrigatéria. Por isso
que é tomado como autoritario, porque nao considera as condi¢cbes de producdo e a
reversibilidade tende a zero, estando o objeto do discurso oculto pelo dizer, havendo um
agente exclusivo do discurso e a polissemia contida. Conforme Orlandi, lemos que “O
referente esta ‘ausente’, oculto pelo dizer; ndo ha realmente interlocutores, mas um agente
exclusivo”. (ORLANDI, 1996, p.15), que ndo admite a polissemia e que considera o0 sujeito
como um instrumento de comando. A escola, pelo funcionamento de seu discurso, sustenta-se

na relacdo hierarquizada, em que ha uma estabilidade dos papeis dos sujeitos.

O discurso pedagdgico ndo foge a essa dindmica de tipos: tal como existe
atualmente na nossa sociedade, o DP é um discurso autoritario: sua reversibilidade
tende a zero (ndo se da a palavra), hd um agente Unico (aquele que tem o poder de
dizer), a polissemia é contida (se coloca o sentido Unico), o dizer recobre o ser (0
referente estd obscurecido). (ORLANDI, 1996, p. 85)
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E na escola que a circularidade do discurso pedagdgico, prestigiado pelo estatuto da
cientificidade, percorre sempre a mesma trajetoria para manter o ciclo de permanéncia da
dinamica social. Ensinar, nessa perspectiva, significa inculcar. E no espaco da instituicdo que
o conhecimento é homogéneo. No espaco escolar, o que é o aluno? O professor? Para Orlandi,
o discurso pedagogico funciona a partir do jogo das formagdes imaginérias, conceito proposto
por Pécheux (2014, p. 82), em que a imagem do aluno é a imagem de quem ndo sabe e a de
que esta na escola para aprender. A imagem social do professor é a daquele que possui o saber
e a de que esta na escola para ensinar, de modo que o que é dito pelo professor se converte em
conhecimento.

Para melhor compreender o funcionamento dessas formagdes imaginarias proprias do
discurso pedagogico, no interior da escola, Orlandi (1996, p. 16) apresenta o0 esquema do

percurso estrito dessa comunicagdo pedagdgica:

, Quem J ' Ensina ] IgQué I [ Para Quem] lOnde ]
\) J J ) J
Imagem Inculca Imagem do Imagem Escola

do referente do
professor aluno »L
(A) Metalinguagem (B} Aparelho
(Ciéncia/Fato) Ideolégico
(R) (X)

A escola, enquanto aparelho ideolégico do Estado, tem como funcdo principal a
reproducdo socio-cultural através do Discurso Pedagogico, em seu funcionamento circular. O
discurso pedagdgico apresenta-se como transmissor de informacgdes que justificam a sua
cientificidade, imbuido da ideologia que regulamentam as acfes que validam o proprio
modelo escolar, legitimado pela sociedade. Desse modo, a escola é vista pela sociedade como
um lugar de poder, de legitimacdo de dizeres e de neutralidade ideologica. Ao ser
compreendida como ndo lugar de posicionamentos politico-ideoldgicos, a escola assume de
forma “natural” a posi¢do de poder a ela atribuida socialmente, a de transmissora de
conhecimentos. Desse modo, o Discurso Pedagdgico esta na relacdo entre a escola e a ciéncia,
sendo o professor o lugar de detentor do conhecimento, pois que toma para si 0 lugar do
proprio cientista.

Outro funcionamento do discurso pedagdgico é a busca pela formagdo de sujeitos

28



autdbnomos e conscientes. O discurso pedagdgico ndo possibilita questionamentos, criticas,
deslocamentos, etc., ao contrério, € imposto, homogeneizante e predominantemente circular.
E o espaco de reproducdo da ideologia dominante e das relacdes de poder, de modo
puramente informacional e cognitivo. Indo mais além, o Discurso Pedagdgico reproduz e
mostra as rela¢fes de forcas sociohistoricas entre as politicas de Estado e o cidaddo. Logo, o
discurso pedagdgico funciona sem nenhuma neutralidade, mas sim autoritario.

Para Orlandi (1996) o discurso pedagdgico se caracteriza,

[...] pela auséncia de problemas de enunciagdo: ndo teria sujeito na medida em que
qualquer um (dentro das regras do jogo evidentemente) poderia ser seu sujeito
(credibilidade da ciéncia), e onde existiria a distncia maxima entre emissor e
receptor (ndo haveria tensdo portanto), tendo como marca a nominalizagdo.
(ORLANDI, 1996, p.28)

Para Orlandi, deslocar o sentido de funcionamento autoritario estabelecido no
Discurso Pedagogico implica em questionar a sua homogeneidade, sua neutralidade,
circularidade para que atinja seus efeitos. Orlandi (1996) diz que ao possibilitar a critica, o
questionamento, ou algo que gera polémica, o discurso, o sentido, abre-se a possibilidade de
romper com a reproducdo de dinamica circular, que € alienante.

Ainda para descrever o funcionamento do discurso pedagogico, Orlandi afirma que a
linguagem dilui seu objeto a0 mesmo tempo, em que se cristaliza como metalinguagem: ha
cortes polissémicos, as definicdes sdo rigidas e encadeamentos automatizados que levam a
conclusdes exclusivas. Assim o discurso pedagogico esta instituido no sistema institucional
que o legitima por meio da organizacdo do préprio sistema, a escola. A questdo da
metalinguagem distanciando o professor do préprio objeto de ensino, a lingua.

O efeito ideologico do Discurso Pedagogico, para Orlandi (1996, p. 32), “esta na
dissimulacdo dos efeitos de sentido sob a forma de informacdo, de um sentido Unico, e na
ilusdo discursiva dos sujeitos de serem a origem de seus proprios discursos”. O Discurso
Pedagogico, como todo discurso institucional, remete-se ao controle do discurso mencionado

por Foucault (2001, pp. 8 - 9), quando trata da ordem do discurso,

[...] em toda sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
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por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade. (FOUCAULT, 2001, pp. 8-9)

O Discurso Pedagégico produz e administra sentidos, controlando o seu
funcionamento pelos procedimentos de exclusdo, dados pelo suporte institucional. As
hierarquias sociais sdo convertidas em hierarquias escolares, legitimando assim, a
perpetuacdo de uma ordem social. Para a Andlise de Discurso, o discurso ndo é fechado em
si mesmo e nem é do dominio exclusivo do locutor: aquilo que se diz significa em relacdo ao
que ndo se diz, ao lugar social do qual se diz, para quem se diz, em relagdo a outros
discursos.

Na perspectiva discursiva, o discurso é permeado pela tensédo e pelo conflito, uma vez
que as relacBes de sentidos sdo marcadas pela falha e pelo equivoco, ja que 0s sujeitos sao
afetados pela lingua e pela histéria. Quando o sujeito enuncia, ele tem a ilusdo de ter controle
sobre o que diz, de controlar os sentidos, esquecendo que é determinado pela historia que o
atravessa, fazendo com que os sentidos podem vir a ser outros. Como considera Orlandi
(2000, p.49).

Ele é sujeito a lingua e a historia, pois para se constituir, para (se) produzir sentidos
ele é afetado por elas. Ele é assim determinado, pois se ndo sofrer aos efeitos do
simbodlico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a historia, ele ndo se constitui,
ele ndo fala, ndo produz sentidos. (ORLANDI, 2000, p.49)

Portanto, o sujeito do discurso é resultado de um entremeio de movimentos
metaforicos e metonimicos, parafrase e polissemia, a0 mesmo tempo que ele significa, ele
também é significado em suas condi¢cdes pelos ja-ditos do interdiscurso, que sustenta seu
dizer. O sujeito € inscrito na/pela memoria discursiva e esta, por sua vez, inscrito as
formacdes discursivas que o constituem em suas injuncdes ideoldgicas. O sujeito é
interpelado pela ideologia, dividido pela e na linguagem. Para Orlandi (2000, p. 43), a
formacéo discursiva € “aquilo que numa formagao ideologica dada — ou seja, a partir de uma
posi¢do dada em uma conjuntura socio-historica dada - determina o que pode e deve ser dito”.

Desse modo, ao considerar o processo complexo de constituicdo de sujeitos e sentidos,

afetados pela lingua e pela historia, a linguagem ndo pode ser pensada como mera
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transmissdo de informacédo, que seja transparente e cujos sentidos estdo restritos as palavras.
Segundo Pécheux (2014), no interior de uma mesma Formacdo Discursiva coabitam vozes
dissonantes que se cruzam, entrecruzam, dialogam, opdem-se, aproximam-se, divergem.
Assim, uma Formacgdo Discursiva é constitutivamente frequentada pelo discurso do outro.

O sujeito discursivo ndo é um sujeito empirico, mas é determinado pelo lugar social
que ocupa, pela historia e pela ideologia. Assim, sujeito ndo é sindbnimo de individuo
consciente, dono de suas vontades, capaz de definir o que diz e o que significa, mas sim um
sujeito interpelado pela ideologia e afetado pelo inconsciente. Ainda, o sujeito discursivo
constitui-se pelo esquecimento/apagamento, mantendo a ilusdo de que é a fonte do sentido e
responsavel pelo que diz.

Sobre esse carater ilusorio, Pécheux (2014, p.271) atesta que “A forma-sujeito do
discurso, na qual coexistem, indissociavelmente, interpelacéo, identificacdo e producdo de
sentido, realiza o non-sens da producdo do sujeito como causa de si sob a forma evidéncia
primeira”. Esse efeito da forma-sujeito do discurso tem principalmente como funcéo,
mascarar 0 objeto do esquecimento ndmero um, esquecimento ideoldgico, pelo viés do
funcionamento do esquecimento ndmero dois, que € o esquecimento da ordem da enunciacgéo,
pelo qual o sujeito realiza a retomada do seu discurso na busca de explicar o que diz a si
mesmo, na ilusdo de reformuléd-lo e aprofundar o que pensa, se colocando como capaz de
controlar o sentido do que fala.

A partir de Pécheux (2014), em sua obra Semantica e Discurso: uma critica a

afirmacéo do 6bvio, Orlandi (2000, p. 34), diz que o esquecimento numero dois,

[...] produz em nés a impressdo da realidade do pensamento [..]” e que o
esquecimento nimero um [...] € da instancia do inconsciente e resulta do modo pelo
qual somos afetados pela ideologia [...]. (PECHEUX, 2014 apud ORLANDI, 2000,
p.34)

E através da interpelacdo que o individuo se transforma em sujeito, constituido pelo
esquecimento do que o determina e, a0 mesmo tempo, pela identificacio com a formacéo
discursiva que o interpela. Para Pécheux, “[...] essa identificagdo, fundadora da unidade
(imaginaria) do sujeito, apoia-se no fato de que os elementos do interdiscurso [...] que
constituem, no discurso do sujeito, os tragos daquilo que o determina, sdo pré-inscritos no
discurso do proprio sujeito”. (PECHEUX, 2014, p. 150)
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Desse modo, a forma-sujeito pode ser caracterizada como a realizacdo da
incorporagéo-dissimulacéo dos saberes no interdiscurso, o que nessas condigdes aponta para o
efeito de unidade, de evidéncia do sujeito. Ent&o, o sujeito do discurso se inscreve em uma
determinada formacdo discursiva, pela forma-sujeito, a qual é chamada por Pécheux (2014)
de posicédo-sujeito.

A posicdo-sujeito, assim, se da na relacdo entre o sujeito enunciador e o sujeito do
saber, cuja relacdo é deslocada para as relagdes de identificacdo do lugar discursivo com a
forma-sujeito historica (constituicdo/do interdiscurso) e com a posicdo-sujeito (formulagdo/do
intradiscurso). Segundo Althusser (1978, p.67), “a ‘forma-sujeito’, de fato, € a forma de
existéncia historica de qualquer individuo agente das praticas sociais”.

Ou melhor:

O modo como o sujeito ocupa seu lugar, enquanto posicdo, ndo Ihe é acessivel, ele
ndo tem acesso direto a exterioridade (interdiscurso) que o constitui. Da mesma
maneira, a lingua também néo é transparente nem o mundo diretamente apreensivel
quando se trata da significacdo, pois o vivido dos sujeitos é informado, constituido
pela estrutura da ideologia. (PECHEUX, 1975 apud ORLANDI, 2000, p. 49)

Com isso, todo sujeito ao se colocar em uma determinada situacdo, em uma
determinada posicdo, produz sentidos que se remetem a formacdo discursiva na qual se
inscreve. O mesmo individuo pode assumir em diferentes formacgdes discursivas, diferentes
sujeitos. A isso, Orlandi (2000) diz que:

[...] os sujeitos sdo intercambiaveis [...] 0 que digo deriva seu sentido, em relacdo a
formagdo discursiva em que estou inscrevendo minhas palavras, de modo
equivalente a outras falas que também o fazem dessa mesma posi¢do. Quando, ao
abrir a porta para um filho altas horas da madrugada, a mae fala “Isso sdo horas?”
ela esta, na posicdo-mae, falando como as médes falam [...] podemos até dizer que
ndo é a mae falando, é sua posicdo. Ela ai estd sendo dita. E isso a significa. Isso Ihe
da identidade. Identidade relativa a outras: por exemplo na posic¢éo de professora, de
atriz etc. (ORLANDI, 2000, p. 49)

A forma como o sujeito toma o seu lugar ideoldgico, enquanto posicdo, ndo se da de
forma direta a exterioridade que o constitui, como também, da mesma forma a lingua ndo é
transparente e nem o mundo, quando se trata da significagdo. Para a Andlise de Discurso, 0
sujeito é formado a partir de uma rede de memorias, que sdo acionadas pelas formacoes

discursivas, que representam diferentes posicdes-sujeitos em seu discurso. E por isso que o
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sujeito ndo é a fonte do sentido. A formacdo discursiva, assim, se configura numa matriz de
sentido, pois, € o lugar da interpelacéo ideoldgica do sujeito.

O sujeito € interpelado pela ideologia, em seu funcionamento social, e afetado pelo
inconsciente, em seu funcionamento individualizado, como vemos em Pécheux (2014, p. 139,

grifos do autor) sobre a ideologia e o inconsciente:

[...] carater comum das estruturas-funcionamentos [...] o de dissimular sua prépria
existéncia no interior mesmo do seu funcionamento, produzindo um tecido de
evidéncias ‘subjetivas’, devendo entender-se este ultimo adjetivo ndo como ‘que
afetam o sujeito’, mas ‘nas quais se constitui o sujeito’. (PECHEUX, 2014, p. 139)

Logo, as imagens de si e do outro, atribuidas pelos interlocutores de um discurso, séo
construidas no interior de uma formagdo social, determinada por lugares
empiricos/institucionais. No caso do discurso pedagdgico, para falar da posicdo-sujeito
professor na escola, podemos comecar pela imagem do professor, como um sujeito autorizado
a transmitir um saber legitimado pelo estatuto de cientificidade. Esse imaginario Ihe oferece
um patamar de superioridade, uma vez que seu dizer é oriundo da formalidade cientifica, pois
“a voz do saber fala no professor”. (ORLANDI, 1996, p.21)

A cientificidade das informac@es transmitidas pelo professor é um dos fatores proprios
do discurso pedagogico, pois sdo discursos que se apropriam das producdes cientificas, por
recortes repassados em livros didaticos, como estatuto de verdade. Portanto, “o DP se
dissimula como transmissor de informacéo, e faz isso caracterizando essa informacdo sob a
rubrica da cientificidade”. (ORLANDI, 1996, p.30)

Na escola, ha um apagamento do modo pelo qual o professor se apropria do lugar de
cientista que produziu o conhecimento e torna ele proprio possuidor do conhecimento. 1sso
se d&, para Orlandi (1996, p.21) “pela posi¢do do professor na instituicdo (como autoridade
convenientemente titulada) e pela apropriacdo do cientista feita por ele, dizer e saber se
equivalem, isto é, diz que z= sabe z. E a voz do saber fala no professor”. (ORLANDI, 1996,
p.21) (grifos do autor)

As relagdes estabelecidas entre professor e aluno, “desenvolvem-se [...]Jtipos de
comportamento que podem variar desde o autoritarismo mais exacerbado ao paternalismo
mais doce”. (ORLANDI, 1996, p. 31) Todavia ja estd pré-determinado o modo de operar
desde 0 acesso a instituicéo.

Portanto, as imagens construidas em torno do professor, como detentor do

conhecimento e como autoridade em sala de aula, sdo determinadas historica e
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ideologicamente. S0 essas imagens que circulam no movimento do Discurso Pedagdgico que
sdo responsaveis pela estabilizacdo das relagdes de poder do professor em sala de aula. Como
afirma Orlandi (1996), “Entre a imagem ideal do aluno (o que ndo sabe) e a imagem ideal do
professor (0 que tem a posse do saber que € legitimado pela esfera do sistema de ensino) ha
uma distancia fartamente preenchida pela ideologia”. (ORLANDI, 1996, p.22)

Ao tratarmos da posicao-sujeito professor no funcionamento do discurso pedagdgico,
devemos considerar que as imagens tanto do professor quanto do aluno, ja estdo dadas, isto é
ja foram construidas a partir do lugar social que cada um dos sujeitos envolvidos ocupa na
constituicdo desse discurso. Conforme nos mostra Pécheux (2014, p. 151), trata-se ao “...]
‘sempre-ja-ai’ da interpelagdo ideologica que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob

a forma da universalidade [...]”, o que diz respeito ao pré-construido do discurso.

E a partir desses pressupostos tedricos que queremos compreender o funcionamento
discursivo dos projetos do Cefapro, direcionados aos professores de Lingua Portuguesa, para
0 polo de Pontes e Lacerda. Para isto, tomo novamente 0s questionamentos que sustentam a
motivacdo desse trabalho, quais sdo: De que modo os projetos de Formacgdo continuada
(Cefapro) significam a posi¢ao sujeito professor na relacdo com o ensino de leitura? E, de

que modo, essa relacdo passa/tem a ver com o ensino de lingua?
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CAPITULO 3

TEXTO E LEITURA: O EFEITO DISCURSIVO

Quando se fala em leitura, varios sentidos sdo atribuidos, ou seja, existem muitas
formas de pensé-la. Em acepc¢des mais amplas, a leitura é compreendida enquanto atribuicéo
de sentidos, e, em acepcbes mais restritas, é relacionada a decodificacdo do codigo escrito,
cuja concepcao de leitura esta vinculada a alfabetizacdo. No que se refere a leitura, pela
analise de discurso, Orlandi (1996, p. 12) afirma que:

De forma geral, podemos dizer que a atribuicdo de sentidos a um texto pode variar
amplamente desde o que denominamos leitura parafrastica, que se caracteriza pelo
reconhecimento (reproducdo) de um sentido que se supGe ser o do texto (dado pelo
autor), e o que denominamos leitura polissémica, que se define pela atribuicdo de
multiplos sentidos ao texto. (ORLANDI, 1996, p. 12)

Nessa perspectiva, a leitura é tomada enquanto producao de sentidos. Segundo Orlandi
(1996), alguns pressupostos se impdem no processo de producdo da leitura, tais como: 1- a
leitura é possivel de ser trabalhada, tanto quanto a escrita; 2- a leitura integra os processos de
instauracdo de sentidos; 3- 0 sujeito tem sua histdria de leitura; 4- sujeitos e sentidos sao
determinados historica e ideologicamente; 5- ha varios e multiplos modos de leitura; 6- a
leitura esta relacionada as determinacGes sociohistoricas. Leitura, para Orlandi (1996, p. 9)
“ndo ¢ uma questdo de tudo ou nada, ¢ uma questdo de natureza, de condi¢oes, de modos de
relacdo, de trabalho, de producao de sentidos, em uma palavra: de historicidade”.

Sendo assim, ler, ndo consiste em tomar o texto como um produto final, compreendido
na sua totalidade. Ao contrério, o texto para a Analise de Discurso é o todo, uma unidade
complexa de significacdo em que sdo consideradas as condicdes de producao, constituidas no
processo de interlocucdo. Orlandi (1996), define o texto como uma dispersdo do sujeito,

atravessado por varias formacdes discursivas. Nesse caso, para Orlandi (1996):

Todo texto em relagdo a leitura teria, pois, varios pontos de entrada e varios pontos
de fuga. Os pontos de entrada corresponderiam a mdultiplas posi¢@es do sujeito. Os
pontos de fuga sdo as diferentes perspectivas de atribuicdo de sentidos: ao
relacionar-se com varios pontos de entrada, o leitor pode produzir leituras que se
encaminham em varias direcdes. N&o necessariamente previstas, nem organizadas,
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nem passiveis de calculo. Ha varias perspectivas de leituras. Ha diferentes posi¢des
do sujeito leitor. (ORLANDI, 1996, p. 113)

Nesta perspectiva, 0 que interessa ao analista de discurso ndo é o que o texto diz, mas
como ele funciona, definido em sua materialidade simbdlica, consideradas as suas condi¢fes
de producdo. S&o as condicbes de producdo que irdo definir o como se Ié e os contornos da
leitura. E importante considerar que o sujeito retoma sentidos ja existentes e, ndo é livre,
como também ndo pode ser qualquer interpretacdo. Para a autora, “O texto ¢ lugar de jogo de
sentidos, de trabalho da linguagem, de funcionamento da discursividade. Sendo assim, ele é
trabalho de interpretacao”. (ORLANDI, 2001, p. 89)

A leitura estd na relacdo com as determinagdes sdcio-historicas do dizer, digo, na
inscricdo do sujeito nas redes de significantes, uma vez que “a materialidade da ideologia ¢ o
discurso e a materialidade do discurso ¢é a lingua”. (ORLANDI, 2001, p. 69) E nesse sentido,
0 sujeito ndo controla o que diz, pois, é falado pelo inconsciente. Assim sendo, aquilo que é
dito ndo possui sentido Unico, pois, depende dos diferentes enunciados e as condicGes de
producdo do discurso. As palavras mudam de sentido conforme as posicGes daquele que as

empregam. Assim, Orlandi define leitura como:

[...] trabalho simbdlico no espago aberto da significagdo que aparece quando ha
textualizacdo do discurso. H4, pois, muitas versdes de leitura possiveis. Sdo varios
os efeitos-leitor produzidos a partir de um texto. Sdo diferentes possibilidades de
leitura que ndo se alternam, mas coexistem assim como coexistem diferentes
possibilidades de formulagdo em um mesmo sitio de significacdo. (ORLANDI,
2001, p.71)

Essas consideracfes apresentam-nos alguns aspectos relevantes, como € apontado por
Orlandi (1996), ao tomar como questdo a leitura. O primeiro é de que sujeitos e sentidos sao
determinados historicamente e se constituem de forma simultanea e reciproca. Isso implica
dizer que os sentidos e sujeitos sdo partes do processo de significacdo, pois, 0 sujeito é
inscrito em um conjunto de formacdes discursivas que dominam a sociedade na qual faz parte,
0 que faz com que determinados sentidos sejam lidos e outros ndo. Outro aspecto relevante é
o0 de que o sujeito ndo interage com o texto, mas com outros sujeitos inscritos no texto. Um
terceiro aspecto importante é a existéncia de variados e multiplos modos de leitura, ou
melhor, a pluralidade possivel de leitura.

Ainda podemos acrescentar outros aspectos tdo importantes quanto 0s ja citados, como

o da incompletude dos sujeitos e sentidos, pois, 0 que ndo é dito significa nos processos de
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producéo da leitura e de compreenséo. Para Orlandi (1996), as discussdes a respeito da leitura,
em uma perspectiva discursiva, apresentam objetivos externos e internos. Os objetivos
externos seriam interrogar os processos de producdo da leitura, ou melhor, problematiza-los.
E, os objetivos internos seriam apreender o funcionamento discursivo da compreensao.

No processo discursivo do funcionamento da compreensdo hd de se considerar a
determinacdo historica dos processos de significacdo, pois, quem escreve significa, como
quem Ié produz sentidos, e o faz em condicbes sdcio-histdricas determinadas. Nesse sentido, a
leitura é parte constitutiva das determinagdes histéricas dos processos de significacdo. Orlandi
(1996, p. 102) afirma que “[...] quando estamos lendo, estamos participando do processo
(s6cio-histdrico) de producdo dos sentidos e o fazemos de um lugar social e com uma direcdo
historica determinada”. Conforme a autora, alguns efeitos sdo produzidos na relacao
estabelecida entre o lugar social e o lugar discursivo, de forma que um é constitutivo do outro.
S@o pelas projecbes imaginarias que 0s sujeitos passam das situacGes empiricas paras
discursivas e dos lugares sociais para os discursivos.

Um desses efeitos é o chamado efeito-leitor, que é constitutivo da subjetividade, e para
sua constituicdo € necessario que as condicdes de existéncia desse efeito estejam
dissimuladas. E pelo viés do esquecimento de n.°1, instancia do inconsciente, chamado
também de esquecimento ideoldgico, que o sujeito tem a ilusdo de ser a fonte do dizer e dos
sentidos. Assim, Orlandi (2000) diz que:

Quando nascemos os discursos ja estdo em processo € nés é que entramos nesse
processo. Eles ndo se originam em nés. 1sso ndo significa que ndo haja singularidade
na maneira como a lingua e a histéria nos afetam. Mas ndo somos inicio dela. Elas
se realizam em n6s em sua materialidade [...]. (ORLANDI, 2000, p. 35)

Logo, o efeito-leitor € efeito do jogo de relacbes afetadas pelo interdiscurso e pela
memoria, em um jogo mobilizado pelas projecdes imaginarias do sujeito leitor. Nessas
projecdes imaginarias o efeito-leitor pode se da na cumplicidade ou no confronto no lugar
discursivo.

Para Orlandi (1996), ha dois tipos possiveis de leitores na relacdo basica instaurada no

processo de leitura: o leitor virtual e o leitor real. Assim:

Ha um leitor virtual inscrito no texto. Um leitor que € constituido no proprio ato da
escrita [...] trata-se aqui do leitor imaginario, aquele que o autor imagina (destina)
para seu texto e para quem ele se dirige. Tanto pode ser um seu ‘ctimplice’ quanto
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um seu ‘adversario’ e [...] o leitor real, aquele que 1€ o texto [...]. (ORLANDI, 1996,
p.9)

Nesse processo de interacdo da leitura, é considerado um imaginério social de leitor, o
leitor virtual/ideal e um leitor real que de fato se apropria do texto, porém, em confronto com
esse leitor idealizado pelo autor. Logo, 0 sujeito, na funcdo de autor se dirige a um leitor
imaginario, pressuposto no momento da escrita do seu texto. Diante disso, ao ler o texto, o
leitor real se relaciona com o leitor virtual que se encontra no texto. Ou seja, o sujeito-leitor, a
partir de seu lugar social, produzird sua leitura, a qual podera ou nao corresponder com o
lugar social ocupado pelo sujeito-autor, uma vez que, o sujeito leitor podera mobilizar outros
discursos. Dessa forma, o texto pode apresentar sentidos diferentes para leitores diferentes.

Assim, a interacdo no processo de leitura, ndo se da na relacdo sujeito com o texto,
mas sim na relagdo entre sujeitos mediados pelo texto. Conforme Orlandi (1996, p. 11) “a
leitura ¢ 0 momento critico da producdo da unidade textual, da sua realidade significante”.

Desse modo, o texto ndo pode ser tomado como fechado e com sentido Unico. Toma-lo
assim seria retirar a sua historicidade. H& no processo da leitura a probabilidade de
reestruturacdo ou desestruturacdo dos sentidos, pois, ndo necessariamente 0s sentidos que
podem ser lidos estdo no texto. Para Orlandi (1996, p.13) ler é “saber o que o texto diz e 0 que
ele ndo diz”. O sujeito-leitor a partir da memoria discursiva preenche 0s espacos vazios
deixados no texto, reconstruindo-o e produzindo novamente um efeito de completude,
deixando assim, suas marcas, formac6es discursivas.

Para 0 gesto de interpretacdo, € necessario, antes, que haja um autor que produza
sentidos. A escrita, entdo, é tomada por um lugar simbdlico em que a memoria é trabalhada
em uma constante articulacdo entre lingua e historia, sujeito e discurso. Dessa forma, a escrita
para Orlandi (2002, p. 233):

[...] especifica a natureza da memoria, ou seja, define o estatuto da memaria (o saber
discursivo que determina a producédo de sentidos e a posi¢do dos sujeitos), definindo
assim, pelo menos em parte, os processos de individualizacdo do sujeito.
(ORLANDI, 2002, p. 233)

Assim, 0 sujeito-autor organiza os elementos no texto de forma que a exterioridade

pareca ter sido apagada. Ent&o, entra em jogo o papel da memdria que serd fundamental para
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0 gesto de leitura, pois quando se trata de autoria do discurso em Andlise de Discurso, o
sujeito ndo € dono de sua vontade, ja que, o individuo é interpelado pela ideologia em sujeito.

Segundo Orlandi (2001, p. 100), “a ideologia interpela o sujeito e este se submete a
lingua significando e significando-se pelo simbdlico na historia”. Ou seja, o sujeito se
inscreve em uma formacdo ideoldgica, marcando sua posigdo discursiva, pois, ndo ha discurso
sem sujeito e tampouco sujeito sem ideologia. Na producdo de leituras, a formacéo ideolégica
dos sujeitos tem papel fundamental, uma vez que o discurso se caracteriza pela incompletude
e pelo movimento dos sujeitos e sentidos.

Nesse ponto, a leitura é vista sob o angulo da historicidade, na qual é a linguagem que
estabelece o processo de interacdo do autor-texto-leitor em suas condic¢des de producdo, pois a
historia ndo € vista como cronologica, mas sim como producdo e mecanismos de distribuicdo
de sentidos. O sujeito leitor, no seu processo de producdo de sentidos, atua com o seu
conhecimento prévio, pois 0 mesmo se inscreve no interdiscurso, no repetivel, ou melhor, no
historico, buscando compreender o conhecimento do outro, que no momento de sua producao
deixa uma lacuna, um intervalo, que so ira se completar com a leitura deste.

E nesse espaco discursivo existente entre interlocutores que o texto e a significacio
sdo constituidos, pois, vale lembrar que ndo ha sentidos ja dados em um texto e sim sentidos a
serem construidos por um sujeito-leitor, com um corpo social discursivo que vem se
formando no decorrer da historia, permitindo que na sua pratica de leitura possa produzir
sentidos, reconhecendo que o sentido é sdcio-historicamente determinado, e este por sua vez
constitui-se pela relacdo com a formacdo discursiva de inscricdo do sujeito-leitor, através da
qual o sujeito se reconhece e identifica-se.

Portanto, para a Analise de Discurso, a leitura € producdo de sentidos, e isto se da por
uma interpretacdo particular, em que ndo se separa sujeito e histéria, pois ndo ha sentidos
prontos, mas sim sentidos a serem produzidos por um sujeito inscrito numa histéria, num

processo simbdlico duplamente descentrado pelo inconsciente e pela ideologia.

O individuo ¢é interpelado em sujeito na lingua, pela ideologia e, submetendo-se a
lingua, significa-se pelo simbdlico na historia, constituindo-se na forma-sujeito-historica, o
sujeito moderno capitalista, com sua materialidade. Com esta constituicdo da forma-sujeito
temos, segundo Orlandi (2017, p. 228), “[...] os modos de individu(aliz)acdo do sujeito pelo
Estado (institui¢des e discursos)”, com seus direitos e deveres, sustentados no juridico. Esta

forma-histérica do sujeito moderno capitalista, € ao mesmo tempo, livre e submisso, na
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condicdo de sua responsabilidade e de sua coeréncia, o que lhes garantem a impresséo de ter o
controle do que diz e de ser o0 dono de suas vontades.

Ao tratar dessa ilusdo do sujeito, Orlandi (2001, p. 104), diz que “[...] quanto mais
centrado o sujeito, mais cegamente ele estd preso a sua ilusdo de autonomia ideologicamente
constituida”, pois a ideologia estd em seu mecanismo imaginario de produzir um objeto

simbolico. Portanto, para a Analise de Discurso, tratar do sujeito é:

[...] falar de efeito de linguagem; sujeito enquanto um ser de linguagem que foi
falado antes de falar, que traz marcas do discurso do Outro, o que implica considerar
que o sujeito ndo é origem do dizer nem controla tudo o que diz. O Outro, aqui
grafado com maitscula, designa o que Lacan, em boa parte de sua obra, recorta da
linguagem verbal enquanto tesouro de significantes, como representacdo de uma
cena anterior, exterior e permeada pelo simbélico. (MAGALHAES; MARIANI,
2010)

Considerar o sujeito na relacdo linguagem-mundo, em termos sociais e politicos,
permite-nos compreender um novo movimento em relagdo ao Estado, nos seus processos
identitarios e de subjetivacdo, estabelece uma relacdo de identificacdo com uma ou outra
formacdo discursiva, com a formacao discursiva X ou Y, constituindo uma posicdo-sujeito na
sociedade, o que “[...]deriva de seus modos de individuacdo pelo Estado (ou pela falha do
Estado) e pela articulacdo simbolico-politica através das instituigdes e discursos...]”.
(ORLANDI, 2017, p. 228)

Conforme Orlandi (2016) em seu artigo intitulado Educacéo e sociedade: o discurso

pedagogico entre o conhecimento e a informacao, publicado pela Revista da ALED:

Na sociedade capitalista, faz parte das atribuicbes do Estado que ele se ocupe da
educacdo para todos aqueles que estdo em idade de serem educados. Mas, embora a
educagdo seja um argumento sempre presente em campanhas politicas e em
discursos do governo, para mostrar que trabalham em politica publica social,
sabemos que ndo ha projetos, nem investimentos reais e suficientes para a educacéo
social. Neste sentido, podemos dizer que o estado falha, produzindo a falta, que
estigmatiza os sujeitos que sdo atingidos por ela. (ORLANDI, 2016)
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Nesse sentido, conforme podemos perceber, é na falha do Estado que hd a
individuacdo do sujeito. Sendo a falha o lugar do possivel, da resisténcia, da posi¢do-sujeito.
E nesse lugar do possivel que a formagdo pode tomar seu lugar de resisténcia, de

deslocamentos, uma vez que a constituicdo forma-sujeito histérica ndo se desliga do histérico

e do simbdlico, a lingua.
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CAPITULO 4

PROJETOS DE FORMAGCAO CONTINUADA: O FUNCIONAMENTO DO
DISCURSO PEDAGOGICO

Neste capitulo, mobilizaremos as nocdes tedricas necessarias a concretizacdo do
percurso metodoldgico pretendido para essa leitura. Pela Analise de Discurso, originada na
Franga, por Pé&cheux, pautando-nos em publicacdes realizadas no Brasil, por Orlandi,
tomamos como pressuposto que o dispositivo tedrico tomara caminhos particulares a
construcdo do dispositivo analitico, certamente. Para a leitura discursiva, os dispositivos
tedricos e analiticos s@o indispensaveis ao processo de desenvolvimento e escrita da
dissertacdo. Na verdade, o analista depende desses dispositivos para melhor compreender o

funcionamento da linguagem e dos sentidos. Segundo Orlandi (2001):

A vantagem de trabalhar com um dispositivo teérico como o da Analise de Discurso
é que levamos em conta a linguagem enquanto estrutura e acontecimento e em
consequéncia podemos trabalhar com esses aspectos que tocam a ordem, a regra,
mas também o acaso, 0 equivoco, a forma historica da significacdo na compreenséo
de cada gesto da interpretacdo. Deste modo, fazendo intervir o discurso, evitamos a
pretensdo de chegar a verdade do sentido estando entretanto sempre atentos a suas
diferencas, a seus movimentos. (ORLANDI, 2001, p. 29)

A Analise de Discurso, epistemologicamente sustentada no Materialismo Historico,
supde o0 sujeito e 0s sentidos numa relacdo constitutiva com a histdria, em dadas condicdes de
producdo. Assim, lingua, linguagem e sujeito sdo indissociaveis, pois se constituem
mutuamente no/pelo trabalho de interpretacdo. Conforme afirma Orlandi (2001, p. 99-100),
“sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, na articulagdo da lingua com a histéria, em
que entram o imaginario e a ideologia”. Assim, o funcionamento da linguagem e a produgao
de sentido marcam a relacdo entre a lingua, a historia e o sujeito.

Com o objetivo de compreender 0 modo como 0s projetos de Formacgdo continuada
(Cefapro) de Pontes e Lacerda significam a posi¢do sujeito professor, especificamente o
professor de Lingua Portuguesa, na relacdo com o ensino de leitura, fez-se necessario trazer as
sequéncias discursivas, para o0 processo de analise. Em cada recorte, serdo destacadas as
Sequéncias Discursivas (SD), as quais serdo analisadas.

Iniciaremos por recordar as questdes investigativas que norteiam o nosso trabalho:
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1. De que modo os projetos de Formacéao continuada (Cefapro) significam a posi¢éao
sujeito professor na relacéo com o ensino de leitura?

2. E, de que modo, essa relagdo passa/tem a ver com o ensino de lingua?

E para enveredarmos ao processo de compreensdo das questdes acima, temos como
interesse compreender os modos pelos quais, na/pela lingua, os projetos de formacdo
continuada de Lingua Portuguesa do Cefapro de Pontes e Lacerda, produzem sentidos sobre a
leitura, bem como compreender a posi¢do sujeito professor, marcada nos projetos em analise,
para atuacdo em sala de aula.

O percurso de leitura individualiza o sujeito, permitindo-lhe compreender o discurso
em funcionamento e os sentidos ainda ndo arejados pela reflexdo tedrica. Os Projetos de
Formacdo apresentam propostas voltadas para o texto, enguanto caminho para o
desenvolvimento da leitura, mas, a0 mesmo tempo, coloca-o como pretexto para o ensino da
leitura. O texto, nos Projetos de Formacéo € tomado como instrumento didatico e pedagogico,
contedo para desenvolver as competéncias orientadas pelo Estado, no processo de
desenvolvimento da leitura. Ainda, é visto como unidade de ensino, como objeto e objetivo de
trabalho.

Trazemos, abaixo, algumas formulagdes que mostram esses funcionamentos:

1- Competéncia leitora e escritora: o texto como unidade de ensino. (P 1)

2- Sequéncia Didatica como Procedimentos Metodoldgicos: O Texto como unidade
de ensino. (P 2)

3- [...] propor acdes pedagogicas de intervengdo, partindo do pressuposto de que
isso sé serd possivel utilizando o texto como objeto e objetivo do trabalho, tanto
no ponto de partida quanto no ponto de chegada. (P1) e (P2)

4- Instigar a busca pela fundamentacéo tedrica da pratica pedagégica, de modo que
os docentes se apropriem das concepc¢Bes de ensino de LP e desenvolvam essa
prética, utilizando o texto como objeto de ensino. (P1)

5- Orientar para que o0s docentes de LP fomentem, nas escolas, a
interdisciplinaridade, a partir da proposta de formacdo, utilizando o texto como
unidade bésica de ensino. (P1)

6- Fomentar o planejamento interdisciplinar tendo o texto como unidade bésica de
ensino utilizando como procedimento metodoldgico a Sequéncia Didatica. (P2)

Consideramos, nessas formulagdes, o funcionamento discursivo que toma o texto
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como unidade de ensino, como objeto e objetivo de trabalho, enquanto posi¢cdo que exalta o
texto como metodologia para o ensino. Neste caso, restringe-se o trabalho ao mero exercicio
de codificacdo e a pretextos de “passar” o conteldo. Ainda, essas formulacGes apontam o
trabalho do texto com um fim nele mesmo, sendo, a0 mesmo tempo, objeto de trabalho, que
tem objetivo para si mesmo. Ou melhor, o texto fica sendo ao mesmo tempo “0 ponto de
partida e o ponto de chegada”. O texto estd sendo visto como uma unidade fechada em si
mesma e ndo como objeto histdrico-linguistico.

Orlandi (2001) propde, em relacdo a essa posicdo tedrica, um deslocamento que
redefine o trabalho com o texto, pondo-o na relacdo com a exterioridade, com outros textos e
com suas condicdes de producdo, conforme ja discutido no capitulo anterior, o texto enquanto

objeto linguistico-historico, tomado na perspectiva do discurso e afirma:

O discurso é o lugar de observacdo do contato entre a lingua e a ideologia, sendo a
materialidade especifica da ideologia o discurso e a materialidade especifica do
discurso, a lingua. O texto, redefinido, deve ser entdo considerado como o lugar
material em que essa relacdo produz seus efeitos, apresentando-se imaginariamente
como uma unidade na relacdo entre os sujeitos e os sentidos. (ORLANDI, 2001, p.
86-87)

Tomando, entdo, a perspectiva discursiva para o trabalho com o de texto, considera-se
0 texto na relacdo com as suas condi¢fes de producdo, ou seja, com a exterioridade. O texto,
para Orlandi (2001), é um objeto histérico, ndo no sentido de um documento, mas de
discurso, podendo entdo dizer que o texto € um objeto linguistico-historico. Desse modo, 0
texto é visto como unidade de analise, afetada pelas condicGes de producéo, a partir da qual se
estabelecerd a préatica de leitura. Ainda, o texto é compreendido como objeto empirico,
inacabado, complexo de significacdo, lugar do jogo de sentidos.

A Prética de leitura, para Orlandi (2001, p. 60), consiste em:

[...] levar em conta a relagdo do que é dito em um discurso e o que € dito em outro, o
que ¢ dito de um modo e o que ¢ dito de outro, procurando ‘escutar’ a presenca do
ndo-dito no que é dito: presenca produzida por uma auséncia necessaria.
(ORLANDI, 2001, p. 60)

Como vemos, ha uma diferenca entre a concepcdo de texto trazida nos projetos de
formacdo, texto como unidade de ensino e a concepgdo compreendida pela Analise de

Discurso, em tomar o texto enquanto unidade de andlise. Para a Analise de Discurso, 0
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sentido do texto ndo esta alojado em cada um dos interlocutores separadamente, mas no
espaco discursivo criado pelos interlocutores. Esse espago discursivo produz a incompletude
do texto e a multiplicidade de sentidos possiveis. A lingua inscrita na historia.

Para melhor compreender a diferenca entre a concepcdo de texto nos projetos de
formacdo e a concepgdo de texto discutida pela Anélise de Discurso, tomaremos o esquema

em que Orlandi (1996, p. 196) apresenta tal distin¢ao:

A. Ponto de vista do
texto como objeto Determina¢ao —» Indeterminagao — Determinacio

acabado :

! It ¥
texto fechado texto referido uma leitura
em si mesmo as condicoes de determinada

producao

B. Ponto de vista
das Condigoes }Indeterminagéo —> Determinagcdo —» Indeterminacao
de Producao

’ ) \2
multiplas contexto produto
leituras especifico, que se repoe
possiveis leitor COMO processo,

especifico, outras leituras.

modo especifico
de leitura, elc.

Na distincdo apresentada por Orlandi (1996), no esquema acima, podemos observar
que do ponto de vista do texto como objeto acabado, ha um autor onipotente, que pensa poder
controlar os sentidos, o texto é fechado em si mesmo, com comeco, meio e fim, com sentidos
determinados. Do ponto de vista das condi¢des de producdo a constitui¢do do texto se da pela
indeterminacdo dos sentidos, multiplas leituras possiveis, a leitura como processo de
interacdo entre os interlocutores, confrontados, autor e leitor, definem-se suas condicGes de
producéo.

Nesse sentido, a Analise de Discurso propde um deslocamento tedrico em relagdo ao
texto, tomando-o como unidade significativa de sentidos, na relacdo com a exterioridade,
razdo de sua incompletude e multiplicidade de sentidos. Para esse deslocamento, Orlandi

(2001), apresenta o trajeto de sua reflexdo:

O aparecimento do texto como objeto de reflexdo, o texto como pretexto de estudos
da lingua, o texto tornando possivel o estudo das linguas, mas também o texto como
unidade, o texto como entrada no sentido [...] percurso pelo qual passamos da nogéo
de texto da retérica para a Gramatica, desta para a Filologia, para a Linguistica e
desta passamos [...] para uma nocdo de texto que se da em sua relagdo especifica
com a constituicdo de um objeto novo, o discurso. (ORLANDI, 2001, p. 77-78)
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Essa reflexdo permite tomar o texto como textualidade, em sua forma material e como
unidade de andlise e ndo como pretexto para estudar a lingua ou as linguas. Segundo Payer
(2011, p. 24), “[...] A presenca da lingua em sua espessura material constitui, deste modo, um
fato incontornavel na materialidade da leitura [...]”. Dai a importancia de compreender que,
ha lingua presente nos textos, ha relacdo do sujeito leitor com a lingua a ler e ha vozes
diferentes daquela que produz sentidos para o sujeito leitor.

Ler, nesse sentido, ndo seria apenas atravessar a materialidade mesma da linguagem,
sob as evidéncias de sentidos presentes na lingua em que o texto esta exposto, mas sim, saber
que ha memdrias historico-culturais inscritas na lingua.

H& ainda, no recorte, Sequéncia Didatica como Procedimentos Metodologicos: O
Texto como unidade de ensino, uma proposta que homogeneiza o0 modo a ser trabalhado o
texto, enquanto unidade de ensino. O estudo do texto nesta perspectiva, se vale como pretexto
para estudar a lingua, pela utilizacdo de uma metalinguagem formal, de procedimento do
trabalho com o texto. Na verdade, o objeto do discurso fica em segundo plano, o seu contetido
referencial passa ser a forma, pois atraves da metalinguagem, a construcéo do saber é pela via
cientifica. A posicdo sujeito professor formador do Cefapro, na relagdo com o ensino de
lingua, trabalha com o texto enquanto contetdo. Consideramos que se trata de uma relacéo
que tem o ensino de leitura, como afirma Payer, “[...] entre sujeito leitor e texto, que ndo
prescinde da exterioridade, interpGem-se elementos que obscurecem o que seria da ordem da
objetividade dos sentidos a serem lidos”. (PAYER, 2011, 24) Como se na leitura tivesse
fechos e inicio definitivos.

Orlandi (2001, 78) propde tratar o texto como:

[...] forma material, como textualidade, manifestacdo material concreta do discurso,
sendo este tomado como lugar de observagdo dos efeitos da inscricdo da lingua
sujeita a equivoco na histéria. Trata-se do texto como unidade de andlise (cientifica)
do discurso. E é essa sua qualidade tedrica, o de ser unidade de andlise.
(ORLANDI, 2001, 78)

Observa-se, portanto, na discussdo acima gue, a significacdo de um texto se organiza
em um espaco material concreto, na sua discursividade, constituida pelo jogo dos diferentes
gestos de interpretacdo. Assim, as multiplas possibilidades de leitura ndo estdo no texto em si,

mas na relagdo entre o discurso e o texto.
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Nos recortes, Competéncia leitora e escritora [...] e Sequéncia Didatica como
Procedimentos Metodologicos [...], produz-se o efeito de que a competéncia leitora e
escritora s6 pode ser desenvolvida por meio da metodologia e Sequéncia Didatica?,
mostrando, de antemdo, que h& problemas nas metodologias utilizadas pelos professores no
ensino de lingua.

Payer (2011) diz que uma dificuldade no processo de constitui¢do do sujeito leitor esta

na relacdo do sujeito com a lingua materna e a lingua nacional, pois:

A tensdo entre as linguas que se produz na historia, como linguas concorrentes do
ponto de vista politico-administrativo, entende-se na atualidade, pelos efeitos de
memoria ligados a seus sentidos. Como a lingua nacional e a lingua maternal tém
funcionado, tanto na histéria como na escola, em um batimento, como se uma fosse
a outra [...], torna-se dificil ao aluno transitar do estatuto de sua lingua maternal
(familiar) ao de lingua nacional (da escola), sem ter de mudar de materialidade
linguistica. (PAYER, 2011, p. 30)

Vimos assim, a importancia do trabalho com a lingua, considerando a memdria
historica e o seu lugar na constituicdo do sujeito, pois é necessario considerar o0 sujeito e a
historia. Nessa perspectiva, é importante que o trabalho do professor, no desenvolvimento
sobre leitura, inscreva o aluno a lingua nacional e a lingua materna, para que seja sensivel a
compreensdo da relacdo do sujeito e a(s) lingua(s) na historia, para que se constitua tanto pela
lingua materna quanto pela lingua nacional.

Quando, aqui neste trabalho, nos reportamos a lingua materna e a lingua nacional, as
vemos como desdobramentos do fato do sujeito ser constituido na e pela lingua. Lingua esta
enquanto materialidade, na sua espessura. A lingua materna, pensada na sua relacdo com
memoria discursiva, funciona como significantes da lingua, que permanecem pela
constituicdo mesma do sujeito a lingua, desde bebé. O lugar da mée e a valoracdo que ela
coloca nas palavras, lugar do simbolico, como a fala do Outro e o lugar de onde se fala é o
que constitui o sujeito. Desse modo, podemos atestar, discursivamente, que falamos afetados
pelo discurso do Outro.

Assim, o processo de subjetivacdo e identificacdo do sujeito é atravessado pela
materialidade significante do Outro, que para Celada e Payer (2016, 23), séo as “[...] marcas
deixadas no trajeto do sujeito de linguagem no entremeio das linguas, na procura de inscri¢do

na ordem de novas praticas ou dimensdes de ‘sua’ lingua ou na de uma lingua outra”.

2 “Um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. (ZABALA, 1998, p.18 —grifos do autor)
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O que podemos perceber é que, na relacdo lingua/sujeito, € que sdo materializados 0s
movimentos de constituicdo e identificacdo do sujeito, pelo/no funcionamento de uma lingua
ou linguas. No caso da designacdo Lingua Portuguesa, temos 0 mesmo funcionando de modo
diferente, de modo que, quando referimos ao ensino de Lingua Portuguesa, na escola, temos o
funcionamento da “Lingua materna e lingua nacional como dimensdes diferentes da
linguagem na ordem da memoria”. (CELADA; PAYER, 2016, p.25)

Desse modo, no Cefapro, polo de Pontes e Lacerda, referimo-nos ao ensino de Lingua
Portuguesa, tendo nesse objeto a lingua materna enlagcada a materialidade da lingua nacional,
como também temos linguas outras, como as linguas indigenas, ou melhor, os troncos
linguisticos, tupi mondé, Pangyjej e Nambikwara, sendo esta ultima um tronco linguistico
isolado, proprio do povo Nambikwara, pois trabalnhamos com 05 (cinco) escolas estaduais
indigenas que atendem os povos indigenas Unambiquara (Tawandé, Sabané, ldalamaré e
Manduca), Mamainde Sub grupo Nambikwara, povo Zoré e povo Paiter Surui.

No entanto, na escola, 0 estudante depara-se com uma lingua que tem outra forma
material, outras significacdes, outros funcionamentos, pois a lingua nacional sobrepde a
lingua materna, negando 0s processos constitutivos e identitarios do sujeito-aluno. Essa é
uma pratica homogénea, historicamente dominadora nos modos de ensinar a Lingua
Portuguesa na escola brasileira, conforme considerada e denominada de violéncia simbdlica,
por Celada e Payer (2016). Assim, percebe-se que mesmo com tantas linguas indigenas
existentes no polo de Pontes e Lacerda, os projetos direcionados as formacdes dos professores
silenciam essas linguas.

O Recorte 2, conforme trazemos abaixo, mostra um sujeito professor leitor antecipado
e imaginado na construcdo do projeto de formacdo, projetando um professor que precisa
desenvolver as habilidades leitoras do aluno, para diminuir os problemas da educacdo béasica
brasileira. No discurso do projeto, os maiores desafios de aprendizagens estao relacionados
as habilidades minimas de leitura, mobilizam formulacdes e sentidos pré-construidos,
construindo imagens do professor e aluno leitor e do que seja “um bom leitor”.

Recortes Numero 2 - O Ensino da leitura na relacdo com o desenvolvimento de
habilidades e Competéncias:

1 — Na avaliacdo externa, avaliagdo —SAEB-MT/2017, os dados produzidos nos
apresentam preocupacdes fundamentais para a reflexdo, apropriacdo e intervencéo
pedagdgica. Ao analisar os dados observamos que os maiores desafios de
aprendizagens estdo relacionados as habilidades minimas de leitura, nos seis
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eixos®: |- Procedimentos de Leitura, EIXO II- ImplementacGes do Suporte, do
Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto, EIXO IlI- Relagdo entre
Textos, EIXO IV- Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto, EIXO V-
Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido e EIXO VI- Variacdo
Linguistica. (grifo nosso) (P2)

2 - Propor aos docentes de LP momentos de reflexdo e apropriacdo de dados, dos
conceitos e concepgdes presentes nos documentos curriculares oficiais, e auxilia-los
na construgdo do planejamento, e, assim, fazer perpetrar interferéncias
significativas no desenvolvimento das habilidades relacionadas a leitura e a
escrita, de forma interdisciplinar. (P1)

O jogo das formagdes imaginarias mobiliza sentidos sobre a posicao sujeito professor,
que atravessam 0 modo como o ensino de leitura se constitui. Podemos considerar que
ideologicamente a proposta de ensino de leitura é produto das condi¢des de producao teodrica e
metodoldgica instituida pelo Estado.

O discurso sobre leitura no projeto esta ancorado no funcionamento do discurso
pedagogico e cria uma visdo de utilidade da leitura, apresentando “[...] as razdes do sistema
como razdes de fato”. (ORLANDI, 1996, p. 18) Com essas formulacdes, acredita-se que
desenvolver as habilidades minimas de leitura possibilite vencer os maiores desafios de
aprendizagens enfrentados na educacao.

No Recorte 2, a posicdo sujeito professor, na relagdo com o ensino de leitura, estd para os
eixos propostos na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Saeb, pois realca as condi¢Ges de
ensino da leitura e os determinantes sociais que representam o olhar de uma minoria dominante. Esses
documentos produzem e controlam a politica de leitura nas instituicbes educacionais, como afirma
Orlandi, “Ou seja, a escola, tal como existe, em relagdo a leitura, propde de forma homogénea que
todo mundo leia como a classe média 1&8”. (ORLANDI, 1996, p. 37)

% 1. Procedimentos de Leitura: D1 Localizar informagdes explicitas em um texto. D3 —Inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo. D4 —Inferir uma informacgdo implicita em um texto. D6 —Identificar o tema de um texto.
D11 -Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato. Il. Implica¢gbes do Suporte, do Género e/ou do
Enunciador na Compreensdo do Texto: D5 —Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.). D9 —Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. Ill. Relagéo
entre Textos: D15 —Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na comparacéao de textos que tratam
do mesmo tema, em funcdo das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que seré recebido. IV.
Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto: D2 —Estabelecer relagcbes entre partes de um texto,
identificando repeti¢des ou substituicBes que contribuem para a continuidade de um texto. D7 —ldentificar o
conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa. D8 —Estabelecer relagdo
causa/consequéncia entre partes e elementos do texto. D12 —Estabelecer relacdes légico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjuncdes, advérbios etc. V. Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido:
D13 —Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados. D14 —ldentificar o efeito de sentido decorrente
do uso da pontuacao e de outras notagdes. V1. Variacdo Linguistica: D10 —Identificar as marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.
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Na formulacéo habilidades minimas de leitura, os efeitos de sentidos estdo ligados as
condi¢des de producdo do discurso pedagdgico, relacionado muito mais ao desenvolvimento
das habilidades cobradas em avaliagdes do Saeb, em especial no Eixo I “Procedimentos de
leitura”. O termo “procedimento” remete-n0s a métodos e técnicas que precisam ser utilizadas
para a “compreensao do texto”, como se os sentidos estivem no texto. Leitura em seu carater
mais técnico, como estratégias pedagogicas imediatistas. A esse pedagogismo, segundo
Orlandi (1996, 30):

[...] desvincula de seu contexto social as solugdes para os problemas de ensino. Ou
seja, decide-se que ndo se sabe ler e se propGem técnicas de leitura para que se dé
conta, rapidamente, dessa dita incapacidade, generalizada, e que alguns até
acreditam que seja inata, de que sofre o brasileiro (“brasileiro nao 1€”). (ORLANDI,
1996, 30)

Acredita-se assim, em solucdes pedagogicas, em instrumentos que se controla/domina,
para o0 desenvolvimento da leitura desvinculada do seu carater sécio-historico, como se fosse
possivel tomar a leitura enquanto decodificagcdo, apropriando-se de técnicas que derivassem
do conhecimento linguistico estrito.

Nesse caso, a leitura esta relacionada a ideia de significado, em que o sentido estaria
no texto e o aluno deveria aprender esse sentido e ndo a leitura enquanto efeitos de sentidos,
nas suas condi¢des de producdo. Para Orlandi (1996, p. 11), “[...] a leitura pode ser um
processo bastante complexo e que envolve muito mais do que habilidades que se resolvem no
imediatismo da acdo de ler. Saber ler é saber o que o texto diz e o que ele ndo diz, mas o
constitui significativamente”. Dizendo de outro modo, no processo da leitura ¢ preciso
considerar as historias de leitura do texto e do leitor, ndo sendo possivel, no espaco da leitura,

excluir o fato de que o aluno, em seu cotidiano, convive com diferentes formas de linguagem.

Orlandi (1996) propde uma relacao dialética entre professor e aluno na construcdo do
objeto de conhecimento, a leitura. Para considerar a leitura na perspectiva discursiva deve-se
levar em conta 0s objetivos externos e internos do texto/leitura. Os objetivos externos, seria
problematizar, questionar 0s processos de producdo da leitura junto aos professores que
trabalham com seu ensino e 0s objetivos internos seriam a apreensao, no dominio do discurso,
o funcionamento da compreensao.

Posto isto, quem escreve significa, como quem |é também produz sentidos, em

condigdes socio-historicas determinadas. A leitura é compreendida como parte constitutiva
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dos processos de significagdo, pois quando lemos, participamos do processo socio histérico de
producéo de sentidos na relagdo entre o dito e o ja-dito.

Ainda, ao tomar as sequéncias discursivas /... fazer perpetrar interferéncias
significativas no desenvolvimento das habilidades relacionadas a leitura e a escrita; /...] €
preciso expandir as habilidades previstas nas matrizes/...] e [...] ampliar as habilidades
previstas nesses documentos/...J, € possivel perceber o efeito construido de que é por meio
do desenvolvimento das habilidades de leitura dos professores, tornando-os competentes, que
poderia haver a melhoria da proficiéncia leitora dos estudantes. A0 mesmo tempo, parece
relegar a proposta do trabalho com a leitura em segundo plano, centrando-se apenas nas
habilidades, qualificadas como necessarias a nivel nacional.

A proposta da formagdo continuada € de auxiliar os professores a desenvolverem as
habilidades previstas nos documentos voltados para a educacdo a nivel nacional (BNCC e
SAEB) e estadual (DRC-MT)* para serem competentes a ensinar. Nesse sentido, “desenvolver
habilidades” est4d na relagao de “desenvolver técnicas de ensino” as “habilidades” previstas
nos documentos para que o professor possa colocar em prética na sala de aula.

A aprendizagem alicercada no dominio das competéncias e habilidades tém origem
nas tendéncias pedagogicas tecnicistas, conservadoras, e que, na atualidade, esta sendo
(re)significado em um discurso modernizador. Entre os anos de 1970 e 1980, a tendéncia
pedagdgica tecnicista teve seu auge no Brasil e que Segundo Saviani (2008, p. 381), é uma
tendéncia inspirada “[...] nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade”. Um
modelo de educacdo que tem suas bases na producdo fabril, que foi dominante durante o
periodo da ditadura militar.

A palavra “competéncia” ¢ utilizada com maior frequéncia no campo empresarial,
para qualificar um trabalhador que realiza com eficiéncia sua funcdo dentro da empresa e
que atinja o seu potencial maximo produtivo. Ou seja, ser produtivo é ser competente, e ser
competente € alcancar os resultados pré-determinados. Na relacdo com a educacdo, no caso
do discurso materializado nas sequéncias discursivas “Compreender os limites curriculares
propostos nas Matrizes de Referéncia e nos Objetivos de Aprendizagem e, assim, ampliar as
habilidades previstas nesses documentos”, 0s efeitos de sentido seriam alunos competentes
em leitura, tendo como suporte o trabalho com o texto enquanto “unidade de ensino”, assim
desenvolvendo as habilidades previstas na matriz de referéncia do Saeb, para atender as

necessidades de melhorias nas notas do IDEB.

4 Documento de Referéncia Curricular para o Estado de Mato Grosso.
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H& deslocamentos, neste gesto, que redefinem a nogdo de escola e curriculo. A
escola deixa de ser lugar de desenvolvimento do conhecimento para ser lugar de
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o funcionamento do capital. E, assim o
curriculo deixa de ser centrado no conhecimento para ser centrado em habilidades e
competéncias, ou melhor, em “saber fazer”. A metodologia torna-se objetivo, 0 meio torna-
se fim.

No ambito das reformas educacionais ocorridas por volta dos anos de 1990, o termo
competéncia foi incorporado ao discurso educacional, passando a fazer parte dos discursos
oficiais da educacdo e académico. Nesse periodo surgem inimeras publicacbes, com
destaque as produgdes de Perrenoud (1998, 1999 e 2000).

Podemos destacar, no campo dos discursos oficiais, o Documento “Educacdo: um
tesouro a descobrir: Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre educagéo
para o século XXI” (2006), que apresenta os pilares® da educagdo, que passam a orientar as
diretrizes educacionais no Brasil, tornando norteadores das politicas educacionais. Nesse
relatorio traz um dos pilares, que ¢é voltado para a formagdo profissional que é “aprender a
fazer”, Delors (2006, 93). Este pilar nos move para a nog¢do de que € indispensavel
desenvolver nos professores as competéncias necessarias para ensinar, munindo-os de
instrumentos.

Outro documento que se apropria do discurso da formacgéo de professores baseada no
desenvolvimento de competéncias é a Resolugdo CNE/CP n°.1, de 18 de Fevereiro de 2002,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, ao trazer em seu artigo 3°, inciso I, como principio “a competéncia como
concepcao nuclear na orientagao do curso”.

Hoje, podemos ver o discurso da competéncia e habilidades, ainda mais fortalecido
na Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Basica—BNCC, a qual apresenta as 10
(dez) competéncias® necessarias a serem desenvolvidas pelos alunos na educagéo basica.

Como podemos ver, o discurso das competéncias e habilidades, passou a regular as
relacBes sociais, tanto no campo das relacdes capitalistas de trabalho, como nas relacGes

pedagdgicas no ambito educacional. Dessa forma, esses documentos silenciam, apagam

® Pilares da educacdo: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; aprender a ser

& Conhecimento; Pensamento cientifico, critico e criativo; Repertdrio cultural; Comunicagdo; Cultura digital;
Trabalho e projeto de vida; Argumentagdo; Autoconhecimento e autocuidado; Empatia e cooperacao;
Responsabilidade e cidadania.
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qualquer outra referéncia ou modelo para a educacdo, 0 que provoca, nesse movimento
discursivo, um efeito de sentido, visto como Unico, correto e definitivo, meio de pensar a
formac&o do professor para o ensino da leitura.

Dadas as condic6es de producdo do discurso sobre a formagéo do professor de Lingua
Portuguesa é possivel perceber diferentes posicGes-sujeito: a posicdo sujeito professor
formador do Cefapro e a posicdo sujeito professor de Lingua Portuguesa da/na escola, ao
serem atravessados pelo discurso pedagdgico, que é autoritario. Nas formulages abaixo
buscaremos demonstrar essas posices, pelo discurso pedagodgico, em funcionamento no
recorte nimero 3 sobre a posicao sujeito Professor Formador de Lingua Portuguesa do/no

Cefapro x Posicao sujeito Professor de Lingua Portuguesa da/na escola:

1- Trabalhar com a formacdo continuada é um desafio, pois requer de nés uma
percepcdo ampla do caminho percorrido pela Educagdo no Brasil, uma analise
profunda dos aspectos histéricos, das propostas institucionais, das dimensdes do
curriculo, das concepgdes de avaliacdo, de metodologias de ensino, de planejamento
e de acles pedagdgicas eficientes e, principalmente, da formacdo inicial e
permanente do docente, ja que esta é um direito do profissional. Além disso, é
preciso rever as préaticas de ensino utilizadas e compreender como o aluno aprende.
(P1) e (P2)

2-[...] € preciso compreender o papel do professor formador, profissional, que ocupa
0s espacos dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educagio
Bésica (CEFAPRO) para que a politica de formacdo continuada aconteca de fato e
de direito. No entanto, é necessario também compreender o papel de cada ator nesse
processo de formacdo. Aos sujeitos atuantes nos CEFAPROS cabe o papel de
pesquisador assiduo das capacidades inerentes dos colegas docentes que atuam nas
escolas. Mas, esse é outro desafio, que requer, pois, uma dindmica de estudo dos
fatos e das percepcOes ontoldgicas dos sujeitos docentes que atuam nas escolas da
rede e todas as nuances que constituem esse profissional (metodologias utilizadas,
concepgdes de ensino, de avaliacdo, de sujeitos (alunos e de si mesmo), de
planejamento), e a acdo politica desse ator no processo de ensino e aprendizagem.
(P1)

3- O papel do professor formador nesse cenario é fundamental, pois a dindmica das
instituicdes escolares, que envolve o trabalho em sala de aula, muitas vezes, ndo da
espaco para uma organizacdo eficiente desses dados, além do que é preciso que 0s
docentes reflitam sobre a inser¢cdo consciente desses dados no planejamento das
acOes pedagdgicas, de forma que compreendam os limites curriculares propostos nas
Matrizes de Referéncia e nos Objetivos de Aprendizagem previstos no Sistema
Integrado de Gestdo Educacional (SIGeduca) da Secretaria de Estado de Educacao,
Esporte e Lazer/MT (SEDUC/MT). (P1) e (P2)

O sujeito professor formador do Cefapro esta inscrito em uma formacao discursiva que
diz respeito ao papel do professor enquanto detentor do conhecimento e que reconhece o
professor da/na escola como aquele que precisa aprender, que precisa rever as préaticas

pedagdgicas utilizadas, o que pode ser observado na SD1.:
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Trabalhar com a formacdo continuada é um desafio, pois requer de nés uma
percepcdo ampla do caminho percorrido pela Educagdo no Brasil, uma anélise
profunda dos aspectos histéricos, das propostas institucionais, das dimensdes do
curriculo, das concepgdes de avaliacdo, de metodologias de ensino, de planejamento
e de acdes pedagdgicas eficientes [...]é preciso rever as praticas de ensino utilizadas
e compreender como o aluno aprende. (SD1)

Ha& regras sendo ditadas pelo professor formador do/no Cefapro, pois ndo pode ser
qualquer acdo pedagogica, é preciso que seja “ac¢des pedagogicas eficientes”. Nesse sentido, 0
sujeito professor formador do Cefapro é colocado no papel de pesquisador e mediador de
saberes ‘“‘eficientes” que auxiliem os professores de Lingua Portuguesa da/na escola a
construirem agdes interventivas que visam a melhoria da leitura dos alunos.

Assim, o professor da/na escola é chamado a atencdo para a compreensao do papel do

professor formador, como podemos ver na Sequéncia Discursiva abaixo:

[...] € preciso compreender o papel do professor formador, profissional, que ocupa
0s espacos dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educagio
Bésica (CEFAPRO) para que a politica de formacdo aconteca de fato e de direito.
(SD 2)

Aqui é apresentado o lugar ocupado pelo professor formador, que ndo é o da escola,
mas sim a do espaco do Cefapro. Ha lugares pré determinados para o professor formador e
professor de Lingua Portuguesa se significarem. Chamar atencdo para que o professor da/na
escola compreenda o papel do professor formador significa que ndo é qualquer profissional
que estd propondo a formacdo, mas um professor que tem o conhecimento e sabe o que é
preciso fazer e como fazer para que de fato o professor desenvolva competéncia leitora. Dessa
forma, “[...] se elimina a possibilidade de que aqueles que tém sua pratica [...] possam
formular e elaborar adequada e autonomamente suas questdes e reivindicar condi¢fes para
viabilizar solucdes para suas dificuldades de ensino”. (ORLANDI, 1996, p. 31)

Assim, a representacdo do sujeito professor formador e sua formacdo identitaria o
colocam como aquele que detém o conhecimento cientifico e ainda ocupando uma posicédo
importante, a qual lhe da autoridade, o legitima. Em seu funcionamento, o discurso

pedagdgico tem como base o discurso autoritario, pois nesse discurso, o professor formador é
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quem faz as mediacOes entre conhecimento e professor. ldentidade, entendida conforme
Orlandi (1996), como uma configuracdo de sentido em relacdo as condigdes de producéo.

No processo de orientacdo e mediagdo, revela-se como essencial o trabalho do
professor formador, para o desenvolvimento de habilidades e competéncias para a
ultrapassagem das dificuldades da acéo pedagogica do professor. O que o professor formador
diz passa a ser caminho para a superacao das dificuldades de leitura.

Nesse caso, 0 professor formador se mantém no lugar do profissional com maior
conhecimento, capaz de ser o apoio do professor da/na escola para a organizacdo de
planejamentos de acdes que ajudardo a desenvolver “competéncias leitoras” dos alunos. O
professor formador faz o papel de esteio as insegurancas ou ndo conhecimento do professor. E
um posto ao qual o professor da escola podera recorrer.

Ainda, pode-se dizer, que a posi¢do ocupada pelo professor formador esta submetida a
leis, decretos’, orientacGes e metodologias propostas para a instituicdo a qual ocupa. Assim,
outros discursos atravessam seus discursos ideologicamente institucionalizados e ja
constituidos. Para Orlandi (1996, 28), a escola atua pelo prestigio de legitimidade e pelo seu
discurso, o Discurso Pedagogico, que é autoritario.

Cabe ressaltar, que o sujeito formador ocupa sempre posices diferentes, ora
subordinado a diferentes poderes da instituicdo, a qual representa, ora € o poder que
sobredetermina e assujeita o professor da/na escola as regras da formacao desenvolvida.

O professor da/na escola, ora € chamado de colega docente, ora de sujeito docente, ora

de ator, como podemos ver no recorte 2 (P1):

[...] é preciso compreender o papel do professor formador, profissional, que ocupa
o0s espacgos dos Centros de Formagdo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo
Bésica (CEFAPRO) para que a politica de formagéo continuada acontega de fato e
de direito. No entanto, é necessario também compreender o papel de cada ator nesse
processo de formacdo. Aos sujeitos atuantes nos CEFAPROS cabe o papel de
pesquisador assiduo das capacidades inerentes dos colegas docentes que atuam nas
escolas. Mas, esse é outro desafio, que requer, pois, uma dindmica de estudo dos
fatos e das percepcdes ontoldgicas dos sujeitos docentes que atuam nas escolas da
rede e todas as nuances que constituem esse profissional (metodologias utilizadas,
concepgdes de ensino, de avaliacdo, de sujeitos (alunos e de si mesmo), de
planejamento), e a acdo politica desse ator no processo de ensino e aprendizagem.
(P1)

" Decreto n° 1395, de 16 de junho de 2008, que dispde sobre a regulamentacdo da Lei n® 8.405, de 27 de
dezembro de 2005, que trata da estrutura administrativa e pedagégica dos Centros de Formacao e atualizacdo dos
profissionais da Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso.
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Aqui, podemos considerar trés diferentes designacGes para 0 sujeito professor da
escola: colegas docentes, quando produz-se o efeito de apagamento da discrepancia
hierarquica entre o sujeito professor da escola e o sujeito formador do cefapro; sujeitos
docentes, quando refere-se ao professor da escola que esta em sala de aula; ator, produzindo o
efeito de responsabilidade pelo processo ensino e aprendizagem na relagdo com o objeto de
ensino. Assim, o0s sentidos, para Pécheux (2014), relacionam se as posi¢des que 0 sujeito
ocupa em determinada formacdo discursiva, dominada por uma formacgdo ideoldgica de
acordo com as condicOes de producéo.

Pensando o sentido, determinado pelas posicdes ideoldgicas, que sdo ocupadas pelos
sujeitos em determinadas condi¢des de producdo, é possivel dizer que no processo de
interlocucdo, estdo envolvidos os processos das formacOes imaginarias e as antecipacdes que
0s sujeitos fazem de si mesmos, dos outros e do referente. As formacgdes imaginarias, como
lugares atravessados pelo histérico, social e ideolégico e pela memdria discursiva.

Sé&o colocadas ao professor dificuldades em organizar com eficiéncia o seu trabalho,
em especial quando trata dos dados das avaliagbes externas e que 0 Unico capaz seria O
professor formador, assim, O papel do professor formador nesse cenario é fundamental, pois
a dindmica das instituices escolares, que envolve o trabalho em sala de aula, muitas vezes,
nao da espaco para uma organizacao eficiente desses dados[...]. Dessa forma, ha alguém que
pode pensar pelo professor, realizar suas atividades de forma eficiente. Esse discurso, faz
parte da memoria discursiva que integra uma rede de formulacdes sobre o professor, discurso
institucionalizado que tem a funcéo de representar o discurso de um coletivo, de uma nagéo.

Diante disso, o professor formador coloca o professor de Lingua Portuguesa na
posicdo de quem ndo sabe e é incapaz de desenvolver uma pratica pedagdgica eficiente. Desta
posicédo, o professor de Lingua Portuguesa precisa de “ajuda” de “auxilio”, ocupando, assim,
0 lugar de aprendiz.

Nas formulacbes apresentadas, o professor € inscrito em uma posicdo da reproducao,
numa meméria discursiva de que a formacdo continuada € um direito do professor e que
frente a esse direito o professor formador tem o dever/desafio de oferecé-la, o que retoma
um imaginario de uma forma-sujeito que se submete ao Estado, que cumpre 0s seus direitos

e deveres, mantendo/estabelecendo uma certa ordem social. Orlandi, (2017, p. 157), diz que:

Esta ¢ a forma do sujeito capitalista, sujeito dividido, sujeito que funciona no
registro juridico, com direitos e deveres, como ‘dono’ de sua vontade, ‘origem’ de
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suas intengoes, ‘responsavel’ pelo que diz, a0 mesmo tempo em que funciona por
uma memoria de dizer “a qual ele mesmo nao tem acesso (como os sentidos se
formaram nele?) e é determinado pela sociedade e pela historia. Mas sendo um
sujeito da significagdo ele é um sujeito ético e politico. (ORLANDI, 2017, p. 157)

Por essas reflexdes, o sujeito estd sempre-ja afetado pela ética e o politico, que para
Pécheux(2014) ¢ “uma questdo de responsabilidade”. Assim, o politico ¢ o ideologico ndo
podem ficar de fora, pois é na articulacdo da ideologia e a lingua, na producdo de sentidos,
que o discurso se mostra.

A Formacdo Continuada proposta, é compreendida como um desafio e, a0 mesmo
tempo é colocada como o lugar da qualidade da educacdo, da superacdo dos problemas de
aprendizagem do estudante, do aprender do professor, das a¢bes do professor para o ensinar,
da equalizacdo das diferencas no repertorio de conhecimentos e da garantia do direito de
aprender de todos, como vemos no Recorte 4, abaixo:

Recortes 4 - Referente a Formacéo Continuada e Intervencdo Pedagdgica

1- Trabalhar com a formagé&o continuada é um desafio, pois requer de nés uma
percepcdo ampla do caminho percorrido pela Educacdo no Brasil, uma andlise
profunda dos aspectos histdricos, das propostas institucionais, das dimensdes do
curriculo, das concepcdes de avaliacdo, de metodologias de ensino, de planejamento
e de acgdes pedagdgicas eficientes e, principalmente, da formacdo inicial e
permanente do docente, j& que esta é um direito do profissional. Além disso, é
preciso rever as praticas de ensino utilizadas e compreender como o aluno
aprende. (P1) e (P2)

2- A Acdo Formativa pretende propor aos/as professors(as) de Lingua Portuguesa
(LP) momentos reflexivos que os/as auxiliem na compreensédo da fungéo social
da leitura e da escrita, os conceitos e concepgdes subjacentes nos documentos
curriculares oficiais e, consequentemente, a funcdo social da escolar e a
profissionalidade docente, para, assim, subsidiar o planejamento de acles
pedag6gicas a serem desenvolvidas em sala de aula]...]. (P1)

3 - Orientar e mediar a construcdo de acles interventivas que garantam os direitos
de aprendizagem previstos nas Matrizes de Referéncia e nos curriculos oficiais,
proporcionando aos alunos uma aprendizagem significativa e coerente com as
politicas pablicas. (P1)

4- Desenvolver estudos tedricos e oficinas para contribuir na construcédo de
projetos de intervencéo pedagogica com foco em leitura e escrita. (P2)

H& um sujeito professor sustentado pelo imaginario de que a formacdo continuada
pode torna-lo melhor, naquilo que falta para o trabalho com a leitura e escrita. O discurso
pedagogico é atravessado pelo discurso do Estado, uma vez que os resultados das avaliagcdes

externas (Ideb/SAEB) tem mostrado que a educacdo, em especial a proficiéncia em leitura,
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ndo estd nada bem. Mas é possivel perceber, que a Educacdo colocada como um problema,
ndo é qualquer educacdo — o fracasso € colocado na educacdo publica. Sdo os efeitos de
verdades.

Nesses processos discursivos, funcionam uma série de formulagdes imaginarias,
discutida por Pécheux (2014, p. 82), ao afirmar que os sujeitos que compdem o discurso,
designados em A e B “se atribuem cada um a Si e ao outro, a imagem que eles se fazem de
seu proprio lugar e do lugar do outro”, ressaltando que esses sujeitos sdo marcados social,
historica e ideologicamente e que “A” e “B”, na estrutura de uma organizagdo instituem
lugares determinados. Logo, ao enunciar, cada sujeito o faz a partir dos lugares sociais que
ocupa.

Assim, na proposta de formacéo, ha o lugar ocupado pelo professor formador, que é o
Cefapro, e que se apresenta como o porta-voz do Estado, responsavel pela organizacdo e
distribuicdo de tarefas para o bom desenvolvimento das a¢des pedagogicas, destacando a
necessidade da formacdo continuada para que o professor tenha suporte para desenvolver “sua
pratica pedagogica” de sala de aula.

Importante ressaltar, que € atribuida a proposta de formacéo continuada, a funcéo de
desenvolver as “competéncias” leitora e escritora dos professores para que melhorem a
proficiéncia leitora e escritora dos alunos. Isto €, a formagdo continuada significando como
suporte do professor para melhoria de suas aulas e, consequentemente, a aprendizagem dos
alunos.

Ao reforcar que pretende /...] subsidiar o planejamento de a¢des pedagdgicas a serem
desenvolvidas em sala de aula [...], é apresentado um lugar de autoridade, a do professor
formador de Lingua Portuguesa.

A essa perspectiva, ndo € dado lugar ao professor, para um fazer diferente, a ndo ser ao
que foi proposto, pois, € estabelecido um estatuto de necessidade, de dever e de um saber
legitimo. Cria-se assim, um efeito de verdade, o professor precisa do Subsidio do professor
formador para o planejamento das ac¢des a serem desenvolvidas em sala de aula. O professor
ndo € capaz de desenvolver as habilidades de leitura e escrita nos alunos, caso ndo tenha a
ajuda do professor formador, caso ndo consiga “transpor” para a sala de aula, o que
“aprendeu” na formacdo”. Uma proposta de formacdo ditada pelo Estado, significando que é
preciso colocar de lado outros modos, outras metodologias de trabalhar a leitura e a escrita.

Nota-se, que o processo discursivo A Acdo Formativa pretende propor aos/as

professores(as) de Lingua Portuguesa (LP) momentos reflexivos que os/as auxiliem na
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compreensdo da funcao social da leitura e da escrita, produz um efeito metaforico do sujeito
professor de Lingua Portuguesa. Um discurso que coloca em evidéncia a incapacidade do
professor em compreender e desenvolver o processo de leitura e escrita no aluno,
evidenciando que se o0 aluno ndo aprende a ler o culpado € o professor que ndo compreende a
“fungdo social da leitura e escrita”, e que a intervengdo do professor formador ¢ necessaria a
melhoria da pratica de ensino da leitura, apagando assim fatores sociais, politicos que possam
também interferirem no contexto educacional.

Assim, a proposta de formagdo se sustenta na ma qualidade do ensino, ao colocar
como desafio a formacgédo continuada por requerer do professor formador “a¢ées pedagigicas
eficientes”, no trabalho com a formacéo continuada do professor de Lingua Portuguesa para
que de fato tenha uma educacdo de qualidade, significando que a pratica pedagogica do
professor ndo € eficiente e para isso a formacéo precisa dar conta dessa eficiéncia de acdes
para o professor. Logo, é chamada a atencdo, do professor, para a revisdo das préticas
pedagdgicas, apontando que “é preciso rever as praticas de ensino utilizadas e compreender
como o aluno aprende”.

Observa-se, entdo, que a “eficiéncia” da pratica pedagdgica do professor parece
depender Unica e exclusiva da formacdo continuada oferecida pelo Cefapro, o que constitui
uma relacdo de poder do professor formador, pois a ele cabe desenvolver formacéo para que o
educador seja capaz de fazer um bom trabalho e consequentemente a melhoria da Proficiéncia
em leitura.

Portanto, os efeitos de sentidos produzidos estabelecem e definem posicoes, de um
lado a Formacao Continuada como lugar da melhoria da qualidade da educacéo e do outro, o
professor de Lingua Portuguesa que ndo apresenta condi¢bes profissionais para desenvolver
um trabalho de qualidade, capaz de tornar o aluno Proficiente na leitura.

Nesse sentido, podemos dizer que a proposta de formacdo continuada dos professores
de Lingua Portuguesa, do Cefapro de Pontes e Lacerda, é apresentada como lugar de melhoria
no desenvolvimento das habilidades propostas na Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa

do Saeb e ndo o desenvolvimento do estudante no processo de producao da leitura.
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CAPITULO 5

A POSICAO SUJEITO PROFESSOR NA RELACAO COM O ENSINO DE LINGUA

Pensar sobre a lingua é considerar que os sentidos sejam determinados pela histéria e
pela ideologia, em seu funcionamento, é pensar que o estudo da linguagem, segundo Orlandi,
“[...] ndo pode, pois, [...] estar apartado da sociedade que a produz”. (ORLANDI, 1996, p. 25)
Dessa forma, a linguagem, para nos, esta relacionada a sua exterioridade, em que 0S processos
historico-sociais entram em jogo na sua constituicdo, logo, na constituicdo do sujeito. Quanto

a constituicdo do sujeito na lingua, trazemos Payer (2011, p 24), que afirma:

Pela historia de nossa formacao social, pelos processos de constituicdo dos sujeitos
que nela se delineiam, encontram-se tragos de memdria na lingua, inscritos em sua
materialidade — além do texto e do leitor. Por essa histéria, ao deparar-se com a
espessura da lingua em que I&, ndo é em todos 0s casos que o sujeito leitor chega a
atravessa-la de modo a exercer o gesto basico da codificacdo. Pois, como base
material na qual se produzem efeitos de sentido, a lingua nos textos a ler pode néo se
apresentar sob o efeito de transparéncia necessario a codificacdo, ndo se produzindo,
assim, 0 acesso ao simbolico. Sem que se produza o efeito de evidéncia da
linguagem, a legibilidade falha. A presenca da lingua em sua espessura material
constitui, desse modo, um fato incontornavel na materialidade da leitura. (PAYER,
2011, p 24)

Nesse sentido, a leitura € compreendida como um processo discursivo e ndo como
mero gesto de decodificacdo, ja que o sentido ndo estd preso as palavras, mas produzido a
partir das posicdes em jogo. Vale dizer que, para a Analise de Discurso, 0 sujeito estrutura-se
pelas marcas histdricas e sociais materializadas na linguagem. Assim, os sentidos ndo sao
transparentes. Nessa perspectiva, os sentidos estdo em movimento na historia, como vemos

com Orlandi:

Para um mesmo texto, leituras possiveis em certas épocas ndo o foram em outras, e
leituras que ndo sdo possiveis hoje serdo no futuro. Isto pode ser observado em nés
mesmos: lemos diferentemente um mesmo texto em épocas (condicOes) diferentes.
(ORLANDI, 1996, p. 41)

Entdo perguntamos, de que modo os sentidos mobilizados para significar a posi¢éao

sujeito professor na relagcdo com o ensino de leitura, passa/tem a ver com o ensino de lingua?
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Como vimos, em nosso percurso, a reflexdo de Saviani (2008) é corroborada por
Orlandi (1996, p. 23) ao definir o Discurso pedagogico “como ordem legitima porque se
orienta por maximas e essas maximas aparecem como validas para a acdo [...] como modelos
de conduta, logo como obrigatdrias [...] tem prestigio da legitimidade”. O objeto passa a ser
meio e ndo fim.

No recorte a seguir, o discurso pedagdgico sobre o objeto de ensino, no caso a
linguagem, aparece como agdes, modelos validos para garantir direitos de aprendizagem ja

previstos em documentos oficiais, como algo que deve ser, conforme podemos ver:

Orientar e mediar a construcdo de acfes interventivas que garantam os direitos de
aprendizagem previstos nas Matrizes de Referéncia e nos curriculos oficiais,
proporcionando aos alunos uma aprendizagem significativa e coerente com as
politicas publicas. (P1)

As formulagc6es dos Projetos, como vemos acima, anulam a leitura, bem como anula o
professor formador, que parece amarrar-se, estar capturado as matrizes de referéncia das
avaliacGes de larga escala, SAEB, de responsabilidade do INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). A concepcao tedrica dos projetos propde

o desenvolvimento da leitura, conforme os eixos descritos abaixo:

Procedimentos de Leitura, ImplicagBes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador
na Compreensdo do Texto, Relacdo entre Textos, Coeréncia e Coesdo nho
Processamento do Texto, RelagBes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
e Variacdo Linguistica. (P2)

Sob o estatuto do cientificismo, conforme Orlandi, o professor formador se apropria
das matrizes de referéncia, como o suporte tedrico considerado necessario a leitura e ao
ensino da leitura, fundamentalmente. Nos projetos, como discurso autoritario, o discurso
pedagdgico, ocorre na relacdo professor formador enquanto transmissor de informacéo, que
acredita ser indispensavel ao professor da escola, para a compreensdo do ensino da leitura.
Trata-se de um saber que se constroi pelo arcabouco da metalinguagem e apropriacdo da
ciéncia. Nessa perspectiva, no processo de transmitir, reproduzir informacGes, o
conhecimento sobre a leitura se perde, bem como se perde o lugar do professor, em sua

autoria.
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O discurso que se produz para o ensino de lingua, nos projetos (1) e (2), é de uma
lingua externa ao sujeito e que serve como instrumento de comunica¢do. Esse discurso se
desdobra na relagdo do ensino de leitura com um ensino de lingua que supde desenvolver um
sujeito capaz, “proficiente”, que passaria pelo processo desejavel de aquisicdo e utilizagao da
lingua e ndo um sujeito que se constitui na lingua, conforme podemos ver na formulacdo do
P1, compete a escola formar leitores e produtores de diferentes textos, habilitando-os a
constituir e comunicar sua ideia [...] utilizar a lingua, em qualquer area de conhecimento.
Contrapondo a visdo da linguagem enquanto instrumento de comunicagdo, como se tivesse
como funcéo transmitir informacdes de maneira linear, de um emissor a um receptor, Orlandi
(2000, p. 21) diz que:

[...] ndo se trata apenas de transmissdo de informagdo, nem ha essa linearidade na
disposicdo dos elementos de comunicagdo [...] pois, no funcionamento da
linguagem, que pde em relacdo sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela
historia, temos um complexo processo de constituicdo desses sujeitos e producédo de
sentidos [...] A linguagem serve para comunicar e para ndo comunicar. As relacdes
de linguagem sdo relagBes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo maultiplos e
variados. (ORLANDI, 2000, p. 21)

Portanto, a linguagem ndo pode ser vista como mera forma de comunicagdo, mas sim
produzindo sentidos, pois a lingua ao inscrever-se na histdria, produz sentidos. Assim, o
sujeito ndo se apropria da lingua, como se fosse um objeto, mas é tomado por ela. Desse
modo, a formulacdo do P (1) e P (2), utilizar a lingua, em qualquer area de conhecimento,
apresenta um sujeito que tem a iluséo do sentido Unico e da transparéncia da linguagem, como
se tivesse dominio de sua totalidade. Ainda, a formulacdo pde em funcionamento um lugar
utilitario da linguagem, como instrumento, meio das interacdes sociais.

Vale dizer que essa ilusdo é necessaria e determinante a constituicdo da posicao

sujeito-professor, pois:

[...] o sujeito ndo se apropria da linguagem num movimento individual: ha uma
forma social de apropriagdo da linguagem em que esté refletido o modo como ele o
fez, ou seja, sua ilusdo de sujeito, sua interpelagdo feita pela ideologia. (ORLANDI,
1996, p. 27)

A discussdo em relagdo ao ensino de lingua, tanto no P1 quanto no P2, é muito mais

de cunho metodoldgico, do que formulagdes sobre o proprio objeto de ensino, a linguagem.
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Ao formular é preciso rever as préaticas de ensino utilizadas e compreender como o aluno
aprende (P1), p6e em funcionamento solucBes de carater técnico e estratégias pedagdgicas
imediatistas, chamadas por Orlandi (1996, p. 36) de “pedagogismo”. O pedagogismo, para a
autora, seria a proposta de solugdes desassociadas do seu carater socio-historico para resolver
a problematica enfrentada. No caso dos projetos, bastaria rever as préaticas de ensino
utilizadas para resolver o problema sobre a leitura.

Observa-se, segundo Orlandi (1996, p. 35-36), que ndo se deve:

[...] restringir a reflexdo da leitura ao seu campo mais técnico. Isso conduz ao
tratamento da leitura apenas em termos de estratégias pedagdgicas exageradamente
imediatistas [...] Na perspectiva imediata, as solucBes propostas colocam a
disposicdo [...] apenas mais um artefato escolar [...] visando a urgéncia de resultados
[...]. (ORLANDI, 1996 p. 35-36)

Nessa perspectiva, os fios discursivos do Discurso Pedagdgico tecem a posi¢ao-sujeito
professor na relagdo com o ensino de lingua. Desse modo, a posi¢édo sujeito professor estaria,
assim, para “a metalinguagem [...] e a apropriagdo do cientista feita pelo professor”.
(ORLANDI, 1996, p. 19)

O ensino de lingua se daria na dimensdo institucional, enquanto lingua nacional. Uma
lingua legitimada no espaco da nacionalidade. O ensino se da, entdo, pela transmissao e
ensino de uma lingua padrdo, uma lingua outra, silenciando a lingua do sujeito brasileiro.

A realidade, é que, segundo Orlandi (1996, p. 19), “[...] ndo h& questdo sobre o objeto
do discurso, isto é, seu conteudo referencial, apresentando-se assim, um s6 caminho: o do
saber institucionalizado, legal [...]”, cuja transmissdo do saber sobre a lingua se da sob o
estatuto da cientificidade.

Conforme lemos no recorte do Projeto (1) Refletir e se apropriar dos dados das
avaliaches externas e internas e a insercdo desses dados no planejamento das acdes
pedagogicas. Como vemos, o referente — o trabalho com a linguagem — é apagado € a
polissemia é contida, ndo havendo interlocutores, apenas um agente exclusivo do dizer — o
documento oficial —, que imp&e um so6 sentido (ordem).

Os fragmentos abaixo atribuem funcdes ao sujeito-professor, formador do
Cefapro, ao atribuirem funcbes ao professor da escola. Nessas diferentes
atribuicbes, os projetos significam o funcionamento das posi¢cdes ideoldgicas

ocupadas pelo professor. Vejamos:

63



Instigar a busca pela fundamentacéo teorica da pratica pedagdgica, de modo que 0s
docentes se apropriem das concepcdes de ensino de LP [...]. (P1)

[...] nos momentos de reflexdo, faremos algumas observacdes de como e em que
momentos as outras dareas de conhecimento podem contribuir para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita e orientaremos para que 0S
docentes fomentem essa interdisciplinaridade na escola. (P2)

Podemos observar que discurso autoritario, funciona na escola, na sala de aula, na
relacdo professor-aluno, em que o professor é o mediador da relagdo entre o aluno e o saber, o
cientificismo esta em funcionamento apagando o objeto, a propria linguagem. Em proporcées
distintas, tem-se nos projetos do Cefapro o mesmo funcionamento, pois “a partir de uma
posicdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o
que pode e deve ser dito [...]”. (PECHEUX, 2014, p. 147) Ou melhor, dependendo da posicao
de antemé&o ja dada pelo Estado, através da documentacdo oficial, na qual o sujeito-professor
ocupa um lugar de dizer, é que 0s sentidos sdo produzidos.

No recorte abaixo, vemos que na instancia do Cefapro, esse professor de Lingua
Portuguesa esta no lugar do aluno, sendo esse o funcionamento do discurso pedagdgico, da
circularidade. Como afirma Orlandi, no caso, o professor do Cefapro apropria-se do lugar
cientista e se confunde com ele sem que se explicite sua voz de mediador. (ORLANDI, 1996,
p. 21) Os sentidos mobilizados para o professor formador, no recorte abaixo, tem a
responsabilidade e conhecimento de quais caminhos o professor da escola deve seguir, para o

desenvolvimento de aprendizagem significativa. Vejamos no P1:

Orientar e mediar a construcdo de a¢des interventivas que garantam os direitos de
aprendizagem previstos nas Matrizes de Referéncia e nos curriculos oficiais,
proporcionando aos alunos uma aprendizagem significativa e coerente com as
politicas pablicas. (P1)

Desse modo, o conhecimento do cientista é apropriado pelo professor formador, é
apagado, em que ele se torna apenas um transmissor de informacfes. N&o ha interlocucéo
professor formador e professor da escola — e o0 objeto do discurso é apresentado como o ideal
a saber, tendo como estratégia basica a forma imperativa.

Nessa perspectiva, atribuem-se necessidades e institui-se um conhecimento, um saber
legitimado, que, pelas formulagdes dos projetos, sdo tomadas como o desenvolvimento de

habilidades e competéncias, ou melhor, as habilidades minimas de leitura. No espaco da
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escola, sala de aula, o professor de Lingua Portuguesa ocupa o espaco do poder e do saber, ja
na discursividade do projeto de formacéo, passa a ocupar a posi¢do de aluno, ou seja, hé a
posicdo daquele que ensina e ha a posicdo daquele que aprende. Define-se o lugar de onde
fala o professor formador (Cefapro) e o lugar de onde € falado o professor da escola.

Os sentidos mobilizados para o professor formador, no recorte abaixo, quem tem a
responsabilidade e conhecimento de quais caminhos o professor da escola deve seguir, para o
desenvolvimento de aprendizagem significativa, o que constitui o imaginario do sujeito
professor formador e do sujeito professor da escola na relagdo com o ensino de lingua. Nesse
sentido, 0 que temos nos projetos sdo parafrases em funcionamento, repeticdes de
formulacbes e, logo, repeticbes de préaticas, acbes. Vemos que a proposta de formagdo ndo
apresenta deslocamentos e/ou rupturas em relacdo ao que propde a escola. Vejamos o recorte
do P1 é preciso garantir os direitos minimos de aprendizagem do estudante, visto que o papel
da escola é favorecer o exercicio pleno da cidadania. A imagem que se constroi do professor
da escola é a de que ele ndo consegue desenvolver os conhecimentos minimos de leitura, e a
imagem produzida para o professor formador é de ele sabe e tem autorizacdo para ensinar.
Segundo Orlandi (1996, p. 17), ser professor é “mais do que informar, explicar, influenciar ou
mesmo persuadir, ensinar aparece como inculcar”, é produzir coletivamente o conhecimento.

A formulacdo do P (1), desenvolver estudos tedricos e oficinas para contribuir na
construcao de projetos de intervencdo pedagogica com foco em leitura e escrita, ao significar
a acao a ser desenvolvida, reforca ainda mais a posi¢cdo sujeito professor da escola no ensino
de lingua. Parafraseando o que afirma Orlandi (1996), o Cefapro, enquanto aparelho
ideoldgico do Estado, tem como funcgéo a transmissédo de informacgdes, de saberes e deveres.

Produz-se a ilusdo de relagdo direta ¢ imediata entre “formacdo” do professor e
pratica pedagogica. Sobre essa ilusdo de simetria, Orlandi (2017, p. 243) afirma que “[...] o
que € bom para quem esta na posi¢ao social ‘x’ ndo tem simetria com a posigdo ‘y’ [...] ndo
podemos significar do lugar do outro [...]".

Vemos nos funcionamentos imaginarios, acerca da posicao sujeito professor-formador
do Cefapro, na relacdo com o ensino de lingua, a producdo dos efeitos de sentidos acerca de
guem ensina, 0 qué ensina, para quem ensina e onde ensina. Esses imaginarios sobre o0s
interlocutores, o professor-formador como sujeito de conhecimento, por exemplo, ndo tem
acesso as proprias construgdes de saberes, pois que Ihe é inconsciente tal processo.

Ao processo de identificagdo com o conhecimento, no sentido pragmatico, sabemos

resultar na posicdo de sujeito mediador entre o Estado e o professor da escola, como temos
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visto nas formulacGes dos projetos. O professor-formador parece ndo apresentar preocupacéo
em saber e compreender a pratica do professor da escola, tampouco aproveitar do momento
formativo para a abertura da polissemia, espaco de deslocamento para trabalhar sentidos
outros. Vejamos:

[...] subsidiar o planejamento de a¢es pedagdgicas a serem desenvolvidas em sala
de aula [...] fazer perpetrar interferéncias significativas no desenvolvimento das
habilidades previstas [...](P1)

[...] rever as préaticas de ensino utilizadas [...] (P1)

[...] auxiliar os docentes das escolas na proposicao de acdes pedagogicas eficientes
na producéo de conhecimento. (P1)

[...] propor acdes pedagogicas de intervencdo [...] (P1) e (P2)

Propor aos docentes de LP momentos de reflexdo e apropriacdo de dados, conceitos
e concepgoes [...] (PL)

[...] Fortalecer o trabalho com a leitura. (P2)

Nesses recortes, estd marcada a posicdo sujeito-professor da escola, como quem néo
sabe e que precisa aprender, a0 mesmo tempo, em que apresenta a posi¢cdo sujeito professor-
formador, como autoridade. Os verbos subsidiar, fazer perpetrar, rever, propor e fortalecer
marcam acOes que explicitam o lugar de discurso que o professor formador ocupa,
promovendo o apagamento de saberes de dominio do professor da escola.

Nesse sentido, podemos considerar que 0s verbos acima fazem significar e funcionar o
discurso pedagogico, “aquele em que a polissemia ¢ contida, o referente esta apagado pela
relacdo de linguagem que se estabelece e o locutor se coloca como agente exclusivo,
apagando também sua relacdo com o interlocutor”. (ORLANDI, 2000, p. 86).

Ao formular, o sujeito professor-formador supde determinar a imagem de si, a partir
de um dizer legitimado a si, que o faz de um lugar, de poder, de onde fala. O estabelecimento
da cientificidade, nas formulacdes dos projetos, se mostram no recorte, como vemos: [...]
auxiliar os docentes das escolas na proposicao de acbes pedagdgicas eficientes na producao
de conhecimento (P1). A imagem ideal do professor-formador € a de quem tem dominio do
saber legitimado pelo Estado, na esfera de formacdo do professor da escola, a quem é
direcionado o “aprender” do discurso pedagogico.

Ao compreender as posicoes sujeito professor-formador e professor da escola, bem
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como o funcionamento do discurso pedagdgico, tdo demarcado nos projetos em analise,
podemos considerar que a proposta de formacdo esta para a regulamentacdo de praticas
pedagogicas, em relacdo a leitura e ao ensino de lingua em sala de aula, em que se configura o
sujeito-professor que acredita no desenvolvimento da producdo de leitura através de
habilidades. Ao definir a leitura, tendo como foco a matriz de referéncia do SAEB, configura-
se a posicdo teorica do professor, enquanto compreensdo de habilidades, ou seja, o professor

desenvolvera a leitura através de mecanismos e habilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se a lingua, a ser lida ndo coincide [...] com a base material que constitui de modo
familiar os efeitos de sentidos ao leitor, ha de fato um vacuo na leitura, que o
trabalho apenas com a lingua nacional, escrita, ndo sutura [...] para o aluno, na
escola, como se inscrever na lingua nacional com a mesma fluidez de sentidos que
Ihe ocorre em lingua materna? Como dar lugar, na escola, a uma relagdo com o dizer
capaz de considerar a diferenga de outro modo, que ndo o apagamento?

(PAYER, 2011, p. 30)

O propédsito nessa pesquisa foi 0 de compreender o modo como 0s projetos de
Formacdo continuada (Cefapro) significam a posicdo sujeito professor na relagdo com o
ensino de leitura e 0 modo como essa relagcdo tem a ver com o ensino de lingua, considerando
0S pressupostos discursivos que supdem os sujeitos de linguagem, em seus processos de
identificacdo na relacdo com as linguas e suas memorias.

Assim, pudemos identificar os sentidos que atravessam 0s modos como 0 ensino de
leitura é proposto nos projetos, ancorados no funcionamento do discurso pedagogico, que é
autoritario.

Nessa perspectiva, os fios discursivos do Discurso Pedagdgico tecem a posi¢do-sujeito
professor na relacdo com o ensino de lingua. Na instancia do Cefapro, esse professor de
Lingua Portuguesa que atua em sala esta no lugar do aluno, mobilizando ai o funcionamento
do discurso pedagdgico, o da circularidade. Os projetos definem posicoes discursivas, de onde
fala o professor formador, lugar do saber e de onde fala e é falado o professor da escola, como
0 lugar do ndo-saber. O discurso autoritario, com suas repeticoes e circularidades funciona no
Cefapro, pelas formulacbes dos Projetos que analisamos, como a escola, a sala de aula, a
relacdo professor-aluno, em proporgées distintas. Tem-se nos projetos do Cefapro o mesmo
funcionamento do discurso pedagdgico, autoritario, do “¢ porque ¢”, resultante do prestigio ao
legitimado, ao oficial. Ndo ha deslocamentos tedricos-metodoldgicos, no que concerne as
praticas discursivas do chamado ensino tradicional.

No lugar da inovacdo, da ruptura, tem-se um discurso circular, que se repete. Essa
circularidade, a repeticdo, o mesmo, do discurso pedagdgico constituem o imaginario a
producédo do sujeito professor formador e do sujeito professor da escola, na relagdo com o
ensino de lingua. Ha silenciamentos, produzindo efeitos de sentido, em relagdo ao Unico,
correto e definitivo, na formacdo do professor para o ensino da leitura, por meio do
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desenvolvimento de habilidades.

O trabalho do professor com a leitura no ensino de lingua € relegado ao segundo
plano, pois que deve centrar as habilidades como conteudo, qualificadas pelos projetos como
necessidades a nivel nacional. O professor formador se apropria das matrizes de referéncia
como o suporte tedrico, considerando-o necessario a leitura e ao ensino da leitura. Vale
considerar, que as teorias de linguagem sdo sobrepostas pela mecanicidade das habilidades.
Trata-se de um saber construido como arcabouco de metalinguagem das mais diferentes
teorias de ensino, como lugar de apropriacéo da ciéncia.

O sujeito professor formador do Cefapro inscreve-se na formacéo discursiva do
professor enquanto detentor do conhecimento, que reconhece o professor da/na escola como
aquele que precisa aprender, que precisa substituir as praticas pedagdgicas utilizadas pelas do
Projeto. Vimos que, no processo de transmitir, reproduzir informagdes, o conhecimento sobre
a leitura se perde, bem como se perde o lugar do professor, em sua autoria.

O discurso que se produz para o ensino de lingua, nos projetos, é o de uma lingua
externa ao sujeito, que serve como instrumento de comunicacdo. Esse discurso desdobra-se
ainda no ensino de leitura e no ensino de lingua, supondo desenvolver um sujeito capaz,
“proficiente”, que passaria pelo processo desejavel de aquisicdo/dominio e utilizacdo da
lingua. Tais praticas discursivas ndo compreendem o sujeito como constitutivo da linguagem,
produzindo sentidos na sua relacdo na historia. A leitura, assim, é compreendida como um
fora do sujeito, a ser apreendido.

Compreendemos, assim, a necessidade de se produzir rupturas e deslocamentos no
processo de ensino de leitura. Como o primeiro ponto de deslocamento, supomos o trabalho
de leitura na relacdo com a abertura do simbdlico, ou seja, um trabalho de leitura como pratica
de linguagem, em que a memoria discursiva, os dizeres histdricos e teoricos estao inscritos na
lingua. A leitura, nessa perspectiva, € parte constitutiva dos processos de significacao.

Um segundo ponto de deslocamento esta na compreensdo de que o sujeito contitui-se
na e pela linguagem, sendo a lingua materna anterior a lingua escolarizada, oficial da escola,
pois que “‘encontra-se nas bases da estruturagdo do sujeito”. (PAYER, 2011, p. 27) Nesse
sentido, € preciso trabalhar a lingua de modo que o sujeito-aluno possa lidar,
simultaneamente, com a lingua nacional e com a lingua materna.

Um terceiro ponto de deslocamento esta na posicdo sujeito professor formador, na
relagio com o sujeito professor da escola. Uma relacdo fundamentalmente alicercada na

producdo de sentidos entre interlocutores, como propde Orlandi (1996, p. 37), “[...]
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professores e alunos, um DP que seja pelo menos polémico e que ndo nos obrigue a nos
despirmos de tudo que ¢ vida 14 fora ao atravessarmos a soleira da porta da escola”.

Portando, se é importante considerar que sujeitos e sentidos sdo determinados pela
historia e pela ideologia, é preciso também saber lidar com o real da lingua, do sujeito e da
historia de modo efetivo, uma vez que os sujeitos de linguagem sdo constituidos pela lingua
materna, e também, pela lingua nacional, dentre outras. O conhecimento tedrico anterior dos
professores faz parte de seu saber, da memoria discursiva, do interdiscurso e das condigdes de
producéo desses sujeitos e desses projetos.

Nessa perspectiva, quando o Estado insiste em promover, através de seus Programas, 0
ensino de Lingua Portuguesa, cuja proposta é meramente reproduzida na escola, em nosso
caso, no/pelo Cefapro, sem a reflexdo e o deslocamento teorico, tem-se a manutencdo e o

funcionamento do discurso autoritario.
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