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Meu verdadeiro problema é aquele que, alias, atualmente, é o problema de todo mundo:
0 poder. (FOUCAULT, 2012 [1977], p. 219)



RESUMO

Esta tese problematiza a relacdo dos professores de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia com as Diretrizes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa
(DCELP), elaboradas sob a iniciativa da Secretaria Municipal de Ensino. De modo particular,
essa relacdo foi investigada a partir da revisdo feita do referido documento por um grupo de
professores. Assim, o objetivo geral da pesquisa consiste na discussdo dessas diretrizes como
ferramenta de referéncia para o professor de lingua materna. A hipétese direcionadora da
pesquisa parte do pressuposto de que ha relacbes de poder exercidas tanto pelas DCELP quanto
pelos professores, 0 que produz uma resisténcia que se evidencia sob a forma de silenciamento
das DCELP pelos professores. A hipotese leva em conta, ainda, que, essa resisténcia nao e,
necessariamente, revertida em favor de uma relacdo com o ensino de Lingua Portuguesa que se
mostre diferenciada e capaz de promover deslocamentos. O corpus de pesquisa consiste de dois
grupos de recortes discursivos. O primeiro é constituido a partir de um formulario de pesquisa
direcionado aos professores que concluiram a revisao das DCELP em 2011; e o segundo a partir
de planos anuais de curso elaborados por professores de Portugués. Teoricamente, a pesquisa
buscou sustentacao na interlocucéo entre a perspectiva discursiva de Foucault e aportes tedricos
da Analise de Discurso pecheutiana, tendo como recorte epistemolégico os conceitos de poder,
praticas discursivas, interdiscurso, intradiscurso e as nog¢des de resisténcia e producdo de
verdade. De uma maneira geral, os resultados da analise empreendida confirmam a hip6tese de
trabalho. Os dizeres analisados da equipe revisora mostram que o silenciamento das DCELP
ocorre mediante uma falta tedrica dos professores em relagdo as propostas
tedricas-metodoldgicas. Da mesma forma, os planos de curso analisados evidenciaram que ha
uma distancia entre as proposi¢cdes das DCELP e os propoésitos tedricos mobilizados para sua
elaboracdo. Em ambos o0s recortes discursivos analisados, o efeito de silenciamento das
diretrizes faz com que o seu potencial, no que diz respeito as suas proposicoes
tedrico-metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa, sejam reduzidas. E, em decorréncia,
a resisténcia as DCELP ndo produz uma relagdo diferenciada com o ensino de Lingua
Portuguesa.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa. Diretrizes curriculares. Analise de Discurso. Foucault.
Poder. Préticas discursivas. Subjetividade.



ABSTRACT

This thesis discusses the relationship between Portuguese Language teachers from Secretaria
Municipal de Educacdo de Uberlandia and the Curriculum Guidelines for the Portuguese
Language Teaching (DCELP). In particular, this relationship was investigated from a review of
the document undertaken by a group of teachers designated for such a purpose. Thus, the overall
goal of the research is the discussion of these guidelines as a reference tool for Portuguese
teachers. The guiding hypothesis of this study assumes that there are relations of power
exercised by both DCELP and teachers. This exercising of power produces a resistance that
becomes evident through the way teachers silence the DCELP. The hypothesis also takes into
account that this resistance is not necessarily reversed in favor of a relationship with the
teaching of Portuguese language that would be differentiated and able to promote shifts.
Methodologically, the corpus of the research consists of two groups of discursive excerpts. The
first is from a search form addressed to the group of teachers who have reviewed the DCELP
in 2011. The second comes from the teaching annual plans drawn up by Portuguese teachers.
Theoretically, the research sought to support the dialogue between the discursive approach as
understood by Foucault and theoretical contributions brought by Discourse Analysis, especially
as developed by Michel Pécheux. Concepts such as power, discursive practices, interdiscourse,
intradiscourse and resistance composed the theoretical framework. In general, the results of the
analysis confirm the hypothesis. The utterances enunciated by the review team analyzed
showed that silencing of DCELP occurs by a theoretical lack of teachers to what concerns the
understanding of the methodological and theoretical proposals found in the DCELP. Similarly,
the teaching plans analyzed indicated that there is a distance between the propositions of
DCELP and the theoretical purposes mobilized for its preparation. In both analyzed discursive
excerpts, the effect of silencing the guidelines makes their potential, with respect to their
theoretical and methodological proposals for the teaching of Portuguese, reduced. As a result,
resistance to DCELP does not produce a different relationship with the teaching of Portuguese.

Keywords: Portuguese. Curriculum guidelines. Discourse Analysis. Foucault. Power,
Discursive practices. Subjectivity.
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INTRODUCAO

O projeto inicial de pesquisa que apresentei no processo seletivo do doutorado em
2011 ao Instituto de Letras e Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia versava sobre
a temaética: Essencializacdo/naturalizacdo da surdez no discurso dos estudos surdos,
continuacdo da tematica que abordei no mestrado na mesma instituicdo. Entretanto, ap6s o
primeiro ano no programa, decidi transferir esta tematica para a area complementar de pesquisa
cujo resultado foi a materializagdo do artigo Essencializacéo da surdez em discursiviza¢fes do
status linguistico da libras e implicacdes educacionais. Passei, entdo, a privilegiar um novo
objeto de interesse: a relacdo dos professores da rede publica municipal de uma cidade do
interior de Minas Gerais com um documento oficial sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
elaborado sob iniciativa do préprio municipio, as Diretrizes Curriculares para o Ensino de
Lingua Portuguesa (doravante DCELP?).

Essa mudanca se deu em funcdo do meu trabalho na coordenacdo de formacéo
continuada de professores no Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta
Diniz (Cemepe) de Uberlandia nos anos de 2008 a 2011. Assim, o trabalho junto aos
professores passou a me constituir, abrindo um novo leque de preocupacdes que se sobrepds ao
foco de interesse original. Em linhas gerais, pude constatar que a relacdo dos professores com
as DCELP era fortemente marcada pela dicotomia entre teoria e pratica, 0 que podia ser
percebido pela resisténcia demonstrada pelos professores ao documento. Isso porque, dado o
seu carater oficial, as DCELP caracterizam-se como um documento que, ao apresentar
orientacOes teodricas e metodoldgicas, tendem a prescrever aquilo que seria ou deveria ser 0
fazer pedagdgico do professor. Em decorréncia, pude notar que tal tendéncia a prescrigdo
parecia produzir um efeito de sentido que se fazia notar pelo silenciamento? das DCELP pelos

professores.

Essas primeiras impressdes sobre as relagdes dos professores de Lingua Portuguesa
com as DCELP fizeram com que meu olhar para elas passasse de professor para pesquisador, 0

1 Usarei esta sigla para me referir a versdo de 2011 das diretrizes, uma vez que, ao longo de minha exposicéo, farei
mencao a ouras versfes do mesmo documento.
2 Essa nocdo de silenciamento serd, oportunamente, tratada no capitulo tedrico.
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que me levou a buscar na histéria do meu trabalho na rede municipal de ensino a histéria da
producdo das DCELP que passo a discutir a seguir, uma vez que essa histdria constitui, de certa

maneira, a historia desta pesquisa.

Ao ingressar no cargo de professor de Lingua Portuguesa na zona rural, em 1994,
uma colega de profissdo apresentou-me um documento que havia sido elaborado com a
finalidade de servir de norte para a funcdo que desempenharia naquela instituicdo de ensino
publico. Era um documento datilografado da Proposta Curricular de 1° grau para o Ensino de
Lingua Portuguesa do municipio (1992)°. E importante lembrar que a Rede Municipal de
Ensino deu um salto numérico significativo da data de elaboracdo desse documento até o
documento atual das Diretrizes de 2011: de 14 escolas (zona urbana e rural) passou-se para 106
e de 5.760 alunos para 52.692 em 2010%.

Li a proposta que me pareceu prescritiva em minhas primeiras impressoes.
Ademais, aquele texto ndo me constituiu como professor. Prova disso foi que continuei o
trabalho, a partir de minhas intuicdes e de minha formacao universitaria, 0 que me parecia mais
coerente e produtivo. A titulo de exemplificacdo, apresento um trecho desse documento cujas
ideias sobre os problemas do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa ndo pareciam
devidamente problematizados. Parecia faltar densidade tedrica nas reflexdes apresentadas pelo

documento.

Temos assistido, nos Gltimos anos em escolas brasileiras, uma crescente deficiéncia
do processo ensino/aprendizagem da variante linguistica culta, refletindo nas diversas
formas de expressao dos usudrios de lingua materna. A perda da capacidade de
expressdo criou, em dltima instancia, um mundo em que o siléncio impera soberano.

No entanto, ao retomar a leitura dessa Proposta Curricular, em fungdo da minha

pesquisa, uma epigrafe de Celso Pedro Luft (1985) disposta no centro de uma das paginas

iniciais, como se fora um poema, chamou a minha atengéo:

Um ensino libertador,

a libertacdo pela palavra: sera esse o grande objetivo a ser perseguido
em nossas aulas de lingua materna.

Liberto, e consciente de seus poderes de linguagem,

o aluno podera crescer,

3 Neste ano foi publicado o Decreto 5338/1992 que dispOe sobre o regimento interno da Prefeitura Municipal de
Uberlandia. Em sua Segdo Il, o documento trata do Centro de Capacitacao cujo objetivo principal diz respeito a
execucdo das atividades de capacitacdo e aperfeicoamento dos professores municipais e demais profissionais da
educacéo (art.90).

4 Fonte PMU, Banco de Dados Integrados (BDI), http://www.uberlandia.mg.gov.br/
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desenvolver o espirito critico
e expressar toda verdade de sua criatividade.

A epigrafe faz mengéo aos “poderes de linguagem” em consonancia com 0 termo
“expressdo da criatividade” como preceitos educacionais a serem perseguidos em beneficio do
crescimento do aluno. Menciona, ainda, o poder criativo como estratégia educacional,
indicando um caminho, uma estratégia para conduzir os alunos a uma fonte de conhecimento.
Avalio que tais dizeres fazem alusdo, igualmente, a atuacéo que se projetava, na época, para 0s
professores: a libertacdo pela palavra como meta. Ou seja, seguir a, entdo, Proposta Curricular
se equivaleria a proporcionar “libertacdo” no/para o processo educacional. O documento
parecia, de certa forma, trabalhar com o pressuposto de que a educagdo ou mais precisamente
0 ensino de Lingua Portuguesa deveria ser feito com vistas a amenizar o estado de opressao
vivido por alunos e professores. A educagéo era tida, portanto, como ferramenta, como simbolo
de resisténcia e, consequentemente, de “poder” que poderia ser auferido aos alunos. Em outras
palavras, o trecho citado de Luft (1985) apontava para a possibilidade de os professores
propiciarem aos alunos um ensino “libertador” pela palavra. Se, por um lado, as reflexdes
advindas a partir da epigrafe de Luft foram para mim, inicialmente, objeto de estranhamento,
por outro, percebi que elas, ao mesmo tempo, poderiam ser um bom ponto de partida para o
professor e a sua formacao continuada dadas as questdes pertinentes para a reflexdo sobre o seu
fazer pedagdgico. Comecei, assim, a ter um outro olhar sobre o papel que o documento poderia
exercer para o professor de Lingua Portuguesa.

No intuito de continuar me inteirando da histdria de escrita das DCELP, retomei
novamente a sua leitura em uma versdo datada de 1996, a partir de um movimento de
reorganizacéo curricular proposto pela Secretaria Municipal de Educacgédo de (SME). O objetivo
da SME era constituir um projeto politico pedagdgico para as escolas publicas, que contasse, a
época, com a colaboracéo de professores universitarios cuja tarefa seria a de acompanhar grupos
de estudo constituidos para aquela finalidade. Em 1996, as areas e segmentos da escola puderam

contar, entdo, com uma proposta sistematizada.

Em desdobramento a proposta apresentada, foram instituidos, em 1997, grupos de
estudo multidisciplinares intitulados “Encontros de realimentacdo da préatica pedagdgica” como
suporte para implementacdo da nova proposta curricular”. Aderi a um grupo multidisciplinar
que tentou organizar uma revista como forma de divulgar e discutir as Diretrizes naquele ano.

Contudo, no ano seguinte, 1998, apesar de entusiasmado, o grupo foi desfeito porque a sua
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existéncia estava condicionada a instabilidade da iniciativa governamental e ndo a livre
iniciativa dos professores. Ou seja, observei que esses grupos nao contavam com a participacao
efetiva dos professores de Lingua Portuguesa. Isso se evidenciou pela falta de iniciativas
autdbnomas de estudo sobre o documento das Diretrizes ou mesmo sobre outros topicos que

fossem de interesse para os professores.

As Diretrizes de 1996 sé viriam a ser retomadas, em novo cenario politico, a partir
de 2001, quando o impacto de sua instauracdo e o imaginario de seu papel inovador ja havia se
diluido junto aos professores. Em 2003, uma nova versao das Diretrizes, reformulada a partir
do documento de 1996, foi concluida. A escrita dessa nova versdo baseou-se, também, em uma
“Carta de Principios Politico-Pedagogicos da Escola Cidada”. Tratava-se de um documento
aprovado no Primeiro Congresso Constituinte Escolar, ocorrido no més de novembro de 2003,
em parceria com a Universidade Federal de Uberlandia, focando 4 eixos temaéticos:

convivéncia, curriculo, gestdo e avaliacao.

Em 2007, decidi participar mais ativamente das discussGes da area de Lingua
Portuguesa no municipio. Candidatei-me a coordenacdo de Lingua Portuguesa e Literatura,
porque acreditava na possibilidade de intervir no processo de formagdo continuada dos
professores da area. Fui eleito para realizar esse trabalho no ano seguinte. A proposta que
apresentei, sob a forma de minuta, como condicdo para concorrer ao cargo, pautava-se, dentre
outros itens elencados, no desafio de estudar, com os professores da rede, as Diretrizes
Curriculares. Percebia, como professor, que o texto ndo fazia parte nem da rotina de estudo,
nem dos planejamentos dos professores. A situagdo, assim, era a mesma encontrada em 1997,
quando as coordenagfes de area trabalhavam em conjunto visando a implementacdo do
documento. Para mim, faltava conhecer, discutir e avaliar as qualidades e limitagdes das

Diretrizes.

Em decorréncia, em 2008, além dos encontros mensais da area, também consegui
promover o | Seminario Municipal de Lingua e Literatura Portuguesa no Ensino
Fundamental®, trazendo, em sua primeira edi¢do, a tematica “Abordagens Metodolégicas”. O

evento acabou ganhando contornos interdisciplinares por envolver as demais areas curriculares,

° Tive éxito em organizar mais duas edicdes do evento (2009 e 2010), tendo como convidados, em sua maioria,
pesquisadores da area, envolvendo parcerias de outros eventos de carater mais abrangente que aderiram ao nosso
(Proler e o Seminario Regional de Avaliagdo).
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tanto em sua organizacgao quanto na apresentacao de trabalhos oriundos de professores da Rede

Municipal e Estadual de Ensino e de universidades.

Em 2009, fui reeleito ao cargo de coordenacdo da area de Lingua Portuguesa e
Literatura. Nesse ano, o foco da proposta de estudo foram as “Politicas de leitura”.
Paralelamente, a assessoria pedagdgica do municipio incumbiu todas as areas de ensino a
constituir equipes de professores para atualizar, revisar ou, ainda, elaborar® o conjunto de
diretrizes para o Ensino Fundamental da Rede. Enfrentei dificuldade em encontrar professores
para constituir a comisséo de trabalho. Lidei com inconstancias, tais como abandonos e algumas

alteracdes na comissao de trabalho.

A meu ver, a chamada para a revisdo das Diretrizes abria a oportunidade para 0s
professores de problematizarem os aspectos tedrico-metodoldgicos que as constituiam. Naguele
momento, defendi a juncdo das equipes de Lingua Portuguesa e Literatura para que fosse
trabalhado um documento Unico de diretrizes para ambas as areas. Usei junto a equipe de
professores o argumento de que a separacgdo curricular de lingua e literatura seria artificial e,

didaticamente, equivocada.

Senti no grupo uma inseguranca em sair de plataformas tedrico-metodolégicas ja
delineadas para propor algo diferente e, digamos, “caminhar com as proprias pernas”. I1sso
porque, uma revisdo das Diretrizes implicaria uma reestruturacdo aprofundada dos documentos
ja constituidos, o que poderia proporcionar um didlogo entre Literatura e Lingua Portuguesa.
Ocorreu que os professores da comissdo ndo concordaram e prevaleceu a divisdao. As duas

diretrizes seriam trabalhadas por equipes distintas.

O trabalho de reviséo foi dessa forma iniciado. A comisséo de professores decidiu
manter a esséncia da versdo anterior do documento de 2003 com ajustes de redag¢do e uma nova
formatagdo’. Foram acrescidos dois capitulos ao texto original, a saber: “Abrangéncias legais e
novas tecnologias” e “Concepgdes de avaliagdo”. O primeiro devido a uma exigéncia das leis
10639/23 e 11645/088 e o segundo por se tratar de uma lacuna deixada pela versio anterior

detectada pela equipe.

® As areas de Lingua Inglesa e Ensino Religioso ainda ndo contavam com suas diretrizes.

7 No capitulo 3, analiso detalhadamente a estrutura das DCELP.

8 A 1ei10639/03 altera a lei 9394 (LDBN), que estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional, para incluir
no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-brasileira. A lei
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No periodo de trabalho de revisdo das Diretrizes, pude perceber que os professores
envolvidos, gradativamente, foram se mostrando desinteressados pelo processo. Isso ocorreu,
a meu ver, porque as discussfes se pautavam, como dito anteriormente, mais por questdes
formais de ajuste do texto propriamente dito, do que por aquelas que, de alguma forma,
pudessem problematizar diferentemente assuntos relativos ao ensino e & aprendizagem de

Lingua Portuguesa.

A titulo de ilustracdo, volto ao fato de que a comissdo decidiu manter o arcabouco
tedrico e a organizagdo do texto das Diretrizes de 2003. Foi sintomaético, ainda, o acréscimo,
sobretudo, do capitulo sobre as novas tecnologias e suas implica¢fes para 0 ensino. 1sso porque
0 documento carecia de uma atualizacdo que ndo, necessariamente, corresponderia ao cotidiano
dos professores que ndo dispunham, prontamente, das ditas novas tecnologias. Naquela época,
a realidade, por exemplo, dos laboratorios de informéatica das escolas era problematica.
Ademais, a familiaridade dos professores com as TICs® ndo parecia, também, constituir

regularidade no cotidiano da sala de aula.

A revisdo das Diretrizes, portanto, primou, se assim posso dizer, por constituir,
notadamente, uma relacdo formal, burocratica que ndo permitiu perceber implicacdes dos
professores participantes da comissdo de revisdo com essa tarefa. 1sso ficou cada vez mais

evidente dada a inconstancia dos participantes.

O que constatei, entdo, no trabalho de revisdo das Diretrizes com a comissao
revisora, levou-me ao seguinte questionamento: por que um grupo de professores, a quem foi
dada a chance de revisar, atualizar um documento, que direciona/orienta seu fazer pedagogico,
se mostra de alguma forma alheio a esse processo, restringindo-se a uma revisdo formal do

texto sem, necessariamente, interferir ou questionar suas bases tedricas e metodoldgicas?

Essa postura, frente as Diretrizes Curriculares, ndo ocorreu somente com a
comissdo revisora. Em encontros de formacdo continuada com os professores que coordenei
mensalmente, no Cemepe'®, pude perceber que as Diretrizes ndo foram motivadoras o suficiente
para que fosse possivel identificar que os professores tomassem suas ideias e principios

tedrico-praticos como matéria de discussao para o seu fazer pedagogico. Em outras palavras,

11645/08 altera a mesma lei, ja alterada pela lei 10639/03, para incluir, também, a obrigatoriedade da tematica
Historia e Cultura Indigena.

® Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo

10 Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz, conforme informado anteriormente.
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as Diretrizes, também nesse caso, ndo pareciam constituir os professores de Lingua Portuguesa.
Verifiquei, assim, que a constituicdo de professor parecia ocorrer a partir de um acirramento
entre as propostas curriculares e as praticas individuais dos professor. Diante do exposto, a

partir de um olhar de pesquisador, resolvi investigar essa problematica.

Parto do pressuposto de que tanto as DCELP quanto os professores exercem poder
um sobre o outro. E para assumir a temética do poder, recorro a perspectiva tedrica de Foucault
(1976/2010, p.175) 1. Segundo esse autor, o poder n&o se da, ndo se troca nem se retoma, mas
se exerce. Foucault afirma (1976/2007, p.103) que o poder esta em toda parte porque provém
de todos os lugares e nédo se trata de uma instituicdo e nem de uma estrutura, € o nome dado a
uma situacao estratégica complexa em uma determinada sociedade. Ainda de acordo com
Foucault (1976/2010, p.176), o poder (politico)'? se exerce a partir de uma relagdo de forca que
se reinscreve perpetuamente por meio de uma guerra silenciosa nas instituicbes e nas
desigualdades econdmicas, na linguagem e no corpo dos individuos, trazendo implicacGes que
envolvem a questdo do saber no sentido de estar associado a efeitos/producédo de verdades que,

por sua vez, se liga a mecanismos de exercicio de poder:

H4 efeitos de verdade que uma sociedade como a sociedade ocidental, e hoje se pode
dizer a sociedade mundial, produz a cada instante. Produz-se verdade. Essas
producfes de verdades ndo podem ser dissociadas do poder e dos mecanismos de
poder, a0 mesmo tempo porque esses mecanismos de poder tornam possiveis,
induzem essas produces de verdades, e porque essas producgdes de verdade tém, elas
préprias, efeitos de poder que nos unem, nos atam. S&o essas relag6es verdade/poder,
saber/poder que me preocupam. (FOUCAULT, 1977/2012, p. 224).

Em sendo assim, as DCELP podem exercer poder sobre o professor de Lingua
Portuguesa e, em decorréncia, sobre o seu fazer pedagdgico, a partir da producdo de verdades
sobre 0 ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa que se constituem em mecanismos de
poder destinado a esse fim (producdo de verdades). Os professores encontram nas DCELP

prescricdes sobre aquilo que deve ser ensinado e como deve ser ensinado, a partir de

determinadas perspectivas tedricas.

Ainda, de acordo com Foucault (1983/1995, p. 248), ndo hé relagdo de poder sem
resisténcia. No caso dos professores de Lingua Portuguesa, isSo ndo se parece mostrar

diferentemente. Parecem exercer poder, na medida em que nao legitimam, necessariamente, as

11 Quando possivel, passo a indicar, o ano das publicagdes originais de obras classicas, ao lado dos anos das
versOes, em lingua portuguesa, por mim utilizadas.

12 Foucault (1976/2010, p.176) afirma que “[...] a politica é a guerra prolongada por outros meios”, invertendo a
hipotese que afirma que o poder é guerra, guerra prolongada por outros meios.
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DCELP. Isso parece ocorrer, por sua vez, tanto na comissao revisora, quanto em reunifes de
formacgdo continuada com professores. O poder seria, assim exercido, como um ato de
resisténcia que poderia ser evidenciado, por exemplo, em dizeres de professores que se
constituem, primordialmente, pela queixa e/ou a impossibilidade de um fazer pedagogico
orientado pelas DCELP. Em decorréncia, os professores colocar-se-iam em uma zona de
conforto, em que as DCELP ndo constituem referéncia para a sua pratica pedagdgica e dessa

forma passam a ser silenciadas.

Diante disso, constituido pela pergunta de pesquisa’® que desencadeou meu
interesse por esse assunto, minha hipotese de trabalho configura-se da seguinte maneira: nessas
relacGes de poder exercidas tanto pelas DCELP quanto pelos professores, a resisténcia como
forma de poder exercida pelos professores produz um certo silenciamento das DCLEP. Ocorre
que esse exercicio de poder, via silenciamento, ndo, necessariamente, se reverte a favor de uma
relacdo com o ensino de Lingua Portuguesa que se mostrasse diferenciada. 1sso porque, ao ndo
legitimar as DCELP, os professores de Lingua Portuguesa parecem nao apresentar uma
discussdo tedrico-metodoldgica outra que evidenciasse suas posturas e convicgdes sobre o
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, fazendo, parece-me, com que ndo haja
deslocamentos na relagcdo com o seu objeto de trabalho (o ensino de Lingua Portuguesa). Essa

resisténcia, assim, parece se limitar simplesmente a ndo legitimacdo das DCELP.

Portanto, julgo pertinente dizer que se o sentido do documento esta na dependéncia
de como ele ira incidir em cada professor, mediante um processo de identificagdo (ou ndo) que
interfere diretamente nas relacdes de poder estabelecidas, pois, para que 0s encaminhamentos
didaticos-pedagdgicos do documento, pudessem ser subjetivados e, assim, administrados pelos
professores. De outra forma, s6 poderia resultar em uma forma de resisténcia a imposigédo da

letra que, dificilmente, seria capaz de produzir algum deslocamento.

A partir do exposto, esta pesquisa tem como objetivo geral problematizar as DCELP
como ferramenta de referéncia para o professor, e, em decorréncia, problematizar, ainda, as

suas implicagdes para o fazer pedagdgico do professor de Lingua Portuguesa.

13 Refiro-me a seguinte pergunta de pesquisa: por que um grupo de professores, a quem foi dada a chance de
revisar, atualizar um documento, que direciona/orienta seu fazer pedagogico, se mostra de alguma forma alheio a
esse processo, restringindo-se a uma revisdo formal do texto sem, necessariamente, interferir ou questionar suas
bases tedricas e metodologicas?
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De modo especifico, a pesquisa pretende:

e Mostrar como os professores exercem poder ao resistirem as DCELP,
acabando por silencia-las.

e Problematizar os dizeres dos professores de Lingua Portuguesa sobre as
DCELP, enfatizando os modos utilizados para silencia-las.

e Problematizar como o0s professores da equipe revisora das DCELP
avaliaram sua participacdo nesse processo.

e Mostrar como planos de curso elaborados por professores da rede municipal
de Uberlandia, dentre outros dispositivos, se constituem, também, em um

modo de silenciar as DCELP.

Metodologicamente, para a constituicdo do corpus de pesquisa, elaborei um
questionario e o0 encaminhei para os professores que participaram do processo de revisdo das
DCELP. A equipe de Lingua Portuguesa era composta por 05 (cinco) docentes. O objetivo do
questionario era obter os dizeres dos professores sobre a sua relagdo com o processo de
elaboracdo e revisao das DCELP.

Para problematizar a relacdo dos professores com as DCELP na versdo concluida
em 2011, investiguei, ainda, uma amostragem de 29 (vinte e nove) planos de curso de Lingua
Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, coletados em 07 (sete) escolas municipais,
correspondente aos anos de 2009, 2010, 2011 e 2012, buscando investigar, na elaboracgao desses
planos, indicios de uma constitui¢do ou ndo dos professores pelas DCELP. Quantitativamente,
privilegiei os planejamentos elaborados para o ano de 2012, ano posterior a implementacdo da

nova versao do documento.

As andlises foram empreendidas a partir do arcabouco tedrico da Analise de
Discurso (doravante, AD) pecheutiana, sendo privilegiados os conceitos de interdiscurso,
intradiscurso, memoria discursiva, dentre outros. Além disso, optando pelo viés foucaultiano,
trabalhei com os conceitos de poder, resisténcia, praticas discursivas, discurso, saber e
silenciamento, enfocando os exercicios de poder na relacdo dos professores com as DCELP.
Esses conceitos foram utilizados para 0 embasamento das analises que procuraram mostrar que,

nas relagdes dos professores com as DCELP, o silencimento lhes era constitutivo.
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Assim, esta tese esta estruturada em cinco capitulos, além desta introducédo e das
considerac0es finais. No primeiro, discuto a abordagem teorica, utilizada para a realizacao das
analises. No segundo, apresento o metodo de trabalho utilizado para a construcdo do corpus da
pesquisa. No terceiro, apresento o contetido das DCELP, analisando as suas filiacdes tedricas e
metodoldgicas. No quarto capitulo procedo a analise do primeiro grupo de recortes discursivos
constituidos a partir de um formulario de pesquisa direcionado aos professores que concluiram
arevisao das DCELP em 2011. No quinto capitulo realizo a analise a partir de planos de ensino
anuais, elaborados por professores da rede municipal de ensino de Uberlandia. Na concluséo,
apresentada nas consideragdes finais, discuto as implicacdes das andlises para a relagdo dos
professores com as DCELP e, em decorréncia, as implicacdes dos resultados de pesquisa
encontrados para a formacdo continuada dos professores da rede municipal de ensino de
Uberlandia.
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1. CONSTRUCAO DO RECORTE TEORICO

1.1.  Praticas discursivas, interdiscurso e poder

A configuracdo tedrica desta pesquisa, ao problematizar as DCELP como
ferramenta de referéncia para o professor de Lingua Portuguesa e, em decorréncia, as
implicacdes para o seu fazer pedagodgico, apoia-se na concepcdo foucaultiana de praticas
discursivas como um conjunto de enunciados que podem pertencer a campos diferentes, mas
obedecem a regras de funcionamento comum que reproduzem cisfes determinadas
historicamente. Assim, o discurso, pelo menos tal como é analisado pela arqueologia, isto é, no
nivel de sua positividade, ndo € uma consciéncia que vem alojar seu projeto na forma externa
da linguagem; ndo é uma lingua, com um sujeito para fala-la. E uma prética que tem suas formas
préprias de encadeamento e de sucessdo (FOUCAULT, 1969/2008, p. 192-193). Desta forma,
0 pensamento foulcautiano distingue, na propria densidade do discurso, quatro planos de
acontecimentos possiveis, ao invés de considerar que o discurso seja feito de uma série de

acontecimentos homogéneos. A saber:

a) O plano dos proprios enunciados em sua emergéncia singular;

b) O plano de aparecimento dos objetos dos tipos de enunciacdo, dos conceitos,
das escolhas estratégicas;

c) O plano da derivacdo de novas regras de formacdo a partir de regras ja
empregadas; e

d) O plano em que se efetua as substituicdes de uma formacéo discursiva por outra.

Assim, posso pensar nas préaticas discursivas como objeto de andlise, a partir da
positividade material que a lingua oferece (materialidade linguistica) nos planos de
acontecimentos discursivos, determinados historicamente, principalmente no que se refere ao
aparecimento de tipos de enunciados, dos conceitos e das escolhas estratégicas feitas ao se

enunciar que apontam para o plano da subjetividade, da representacao e do poder.

Para Foucault (1969/2008 p. 133), as praticas discursivas dizem respeito a um
conjunto de regras anénimas e historicas determinadas no tempo e no espaco, que definiriam,

em uma dada época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou linguistica,
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as condicOes de exercicio da funcdo enunciativa. Foucault, ao trazer essa definicdo, chama
atencao para que ndo se confunda “pratica discursiva”, com a operagao expressiva pela qual
uma ideia, um desejo e uma imagem séo formulados, nem com a atividade racional que pode
ser acionada em um sistema de inferéncia. Ndo pode, também, ser confundia com a

“competéncia” de um sujeito falante na construgdo de frases gramaticais.

Ao ser indagado por um estudante* sobre a relagdo entre discurso e poder, a
resposta de Foucault (1978/2012, p. 247) clarifica um aspecto tedrico importante dessa relacao
que abordo na pesquisa, ou seja, a funcdo do discurso em que o poder se acha fortemente
implicado. VVejamos o recorte dos dizeres de Foucault sobre o assunto:

Né&o procuro encontrar, por tras do discurso, alguma coisa que seria 0 poder e sua
fonte, tal como em uma descrigéo de tipo fenomenoldgico, ou como em qualquer outro
método interpretativo. Eu parto do discurso tal qual ele ¢! Em uma descricdo
fenomenolégica, se busca deduzir do discurso alguma coisa que concerne ao sujeito
falante; tenta-se encontrar, a partir do discurso, quais sdo as intencionalidades do
sujeito falante - um pensamento em via de se fazer. O tipo de analise que pratico ndo
trata do problema do sujeito falante, mas examina as diferentes maneiras pelas quais
o discurso desempenha um papel no interior de um sistema estratégico em que o poder
esta implicado, e para o qual o poder funciona. Portanto, o poder ndo é nem fonte nem
origem do discurso. O poder ¢é alguma coisa que opera através do discurso, ja que o
préprio discurso ¢ um elemento em um dispositivo estratégico de relagbes de poder.

Assim, se 0 poder opera por meio do discurso que desempenha um papel no interior
de um sistema estratégico, a no¢do de praticas discursivas, da qual estou me ocupando, aqui,
passa a ser de fundamental importancia a partir da qual, a positividade material da lingua
disponibiliza meios para que as evidéncias possam ser encontradas e interpretadas. Por meio
das praticas discursivas evidencia-se a questdo dos processos ou modos de subjetivacdo que
tém a ver como um dos objetivos do trabalho de Foucault ao estudar o modo pelo qual um ser
humano se torna sujeito (FOUCAULT, 1983/1995, p.232) que associo, nesta pesquisa, a
producéo de subjetividade, ou seja, aquilo que o autor diz a respeito da luta atual contra as

formas de sujeicdo, ou seja, contra a submisséo da subjetividade:

Talvez o objetivo hoje em dia ndo seja descobrir 0 que somos, mas recusar o que
somos. Temos que imaginar e construir o que poderiamos ser para nos livrarmos deste
“duplo constrangimento” politico, que é a simultanea individualizac&o e totalizacéo
prépria as estruturas do poder moderno. A concluséo seria que o problema politico,
ético, social e filoséfico de nossos dias ndo consiste em tentar liberar o individuo do
Estado nem das instituicbes do Estado, porém nos liberarmos tanto do Estado quanto
do tipo de individualizacdo que a ele se liga. Temos que promover novas formas de

14 Dialogo sobre o poder; entrevista com estudantes de Los Angeles (em Ditos e Escritos 4, p. 247)
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subjetividade através da recusa deste tipo de individualidade que nos foi imposto ha
varios séculos. (FOUCAULT, 1983/1995 p. 239)

Situo a minha hip6tese de pesquisa nessa busca por novas formas de subjetividade
por meio da recusa do que somos, para nos livrar da simultanea individualizacéo e totalizacéo
advindas da estrutura do poder moderno identificada por Foucault. Assim, a hipotese dos
professores, analisados por essa pesquisa, silenciarem as DCELP, ou seja, ndo discutirem os
preceitos do documento do lugar tedrico-metodoldgico que se esperaria que algo fosse dito,
pode ser entendido como uma forma de resisténcia. Resisténcia ao processo de sujeicdo ao que
as DCELP podem representar nessa relacdo de poder. Dito de outra forma, a recusa dos
professores de se constituirem pelos preceitos do documento, talvez aconteca, dentre outras
razBes, porque ha uma falta tedrica latente, advinda da prépria formacdo dos professores que
ndo lhes permite encaminhar tal discussdo. As DCELP se configurariam nesse entremeio da
teoria em relacdo as praticas pedagdgicas cujo silenciamento ndo permitiria deslocamentos

subjetivos além de suas fronteiras.

Ao voltar a atencdo, entdo, para as praticas discursivas do professor de Lingua
Portuguesa, ndo as concebo desvinculadas das concepcfes tedricas que constituem o sujeito.
Quero entendé-las a partir da sustentacdo tedrica presente no processo discursivo enunciado em
nome do professor e por ele proprio (o professor). Neste sentido, sdo importantes as
contribuicdes da AD, principalmente a partir da nocdo de interdiscurso como lugar de
constituicdao de um sentido que escapa a intencionalidade do sujeito (AUTHIER-REVUZ, 1998,

p. 17), mas que se manifesta na heterogeneidade do dizer.

Amarante (1998, p. 34), em sua tese de doutoramento Ideologia neoliberal no
discurso da avaliacdo, ao trazer o trabalho de Authier-Revuz (1990) sobre a heterogeneidade

mostrada faz o seguinte comentario que julgo pertinente reproduzir aqui:

O trabalho de Authier-Revuz (op.cit.), em que a autora analisa com detalhes as formas
de heterogeneidade mostrada, ou seja, as formas de heterogeneidade efetivamente
marcadas no discurso, aponta que tais formas manifestam, sob a forma da denegacéo,
um desconhecimento protetor da heterogeneidade constitutiva. Uma vez que toda fala
¢ determinada de fora da vontade do sujeito e que este “é mais falado do que fala”, o
sujeito ndo é mais entendido como portador de um sentido, mas o sentido encontra-se
exterior ao sujeito, como condicgdo constitutiva de sua existéncia. Assim, as palavras
sdo, sempre e inevitavelmente, “as palavras dos outros” [...]. (1998, AMARANTE,
p. 34, grifos da autora)

Na sequéncia de seu comentario, Amarante traz uma expressiva citacdo de

Authier-Revuz (1984/1990, p. 100) de que também me aproprio aqui, na qual o discurso é
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assumido como produto do interdiscurso: Nenhuma palavra é “neutra”, mas inevitavelmente
“carregada”, “ocupada”, “habitada”, “atravessada’ pelos discursos nos quais “viveu” sua

existéncia socialmente sustentada®®.

E interessante notar, nesse trecho, que Authier-Revuz, ao dizer que nenhuma
palavra € neutra (impossibilidade de um ndo posicionamento) e que é habitada por discursos
nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada, além de apontar para a condi¢do de uma
heterogeneidade constitutiva, pela via do interdiscurso, acarreta implicacbes de ordem

ideoldgica e histdrica para o estudo discursivo.

Remetendo a Pécheux, Orlandi (2012, p. 40) apresenta uma nocdo discursiva de
ideologia. A autora, refere-se ao fato de a ideologia ndo ser consciente, por ser um efeito da
relacdo do sujeito com a lingua e com a historia, na sua necessidade conjunta, na sua
materialidade especifica. O que implica em s6 podermos ter lingua e histéria conjugadas pelo
efeito ideoldgico, levando em consideracdo a materialidade especifica de sua referéncia ao

(inter)discurso®®. Nesses termos, segundo Orlandi (2012, p.40):

[...] o discurso € essa conjugacdo necessaria da lingua com a historia, produzindo a
impressao de realidade. O gesto da formulacéo € o gesto ideol6gico minimo, o que
consuma o imagindrio no sujeito (a sua relagdo imaginaria com a realidade) em que o
assujeitamento “se realiza precisamente no sujeito sob a forma da autonomia”
(M.Péchetux, 1988).
Pela leitura que Orlandi (2012, p. 40) faz desse trecho de Pécheux (1988/2006), s6
podemos ter lingua e historia conjugadas pelo efeito ideoldgico, levando em consideracdo a

materialidade especifica de sua referéncia ao (inter)discurso.

Em seu artigo, ldentidade linguistica escolar, Orlandi (2002, p.206) estende a
compreensdo de identidade para além do campo marcado pelo ponto de vista historico-social.
A autora usa a nocdo de identificagdo para definir o interdiscurso e traz, ainda, a nogdo de

memo@ria discursiva da seguinte forma:

Identificamo-nos com certas ideias, com certos assuntos, com certas afirmacfes
porque temos a sensa¢do de que elas “batem” com algo que temos em nds. Ora este

15 Original em francés: Aucun mot n'est « neutre », mais inévitablement « chargé », « occupé », « habité »,

« traversé » des discours dans lesquels « il a vécu son existence socialement sous- tendue ». Authier-Revuz,
Jacqueline. Hétérogénéité(s) énonciative(s). in: Langages, 19e année, n°73, 1984. p. 98-111. Disponivel em:

< http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/lgge_0458-726X_1984 num_19 73_1167> acesso em
19/12/2014

16 Conforme grafado por Orlandi
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algo é o que chamamos de interdiscurso, o saber discursivo, a memaria dos sentidos
que foram se constituindo em nossa relacdo com a linguagem. Assim nos filiamos a
redes de sentidos, nos identificamos com processos de significacéo e nos constituimos
como posicOes de sujeitos relativas as formagdes discursivas, em face das quais 0s
sentidos fazem sentido. A memoria discursiva, por sua vez, é um “espaco de
desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos” (PECHEUX, 1981) embora
seu efeito seja 0 da univocidade, da estabilidade e da homogeneidade dos sentidos.
(ORLANDI, 2002, p. 206, grifos meus)

Verifico, por meio dessa citacdo de Orlandi, que o interdiscurso se constitui nos
processos de identificagdo que podem ser auferidos nas relagdes com o nosso cotidiano
linguajeiro. A identidade constitui-se, assim, de um movimento na historia, justamente porque
todo processo de significacdo vem a ser uma mexida, um deslize, em redes de filiacdo de forma
gue o sujeito se produz como repeticdo e deslocamento ao mesmo tempo. (ORLANDI, 2002,
p. 207). Nesse sentido, associo o silenciamento das DCELP como esse movimento simultaneo

de repeticdo e deslocamento, implicado no processo de subjetivacdo (ou ndo) do documento
das diretrizes pelos professores.

Desta forma, tomo como pressuposto, nesta pesquisa, o fato de que, ao falar, o
sujeito traz no “fio do discurso” (intradiscurso) a identificagdo com as formagdes discursivas
(interdiscurso). Atento, ainda, para a concepcao de subjetividade que considera a alteridade
como necessariamente constitutiva de todo dizer, avaliando que os textos trazem a propriedade
de se constituirem a partir de outros (AUTHIER-REVUZ, 1984).

En rupture avec le Moi, fondement de la subjectivité classique congue comme un
intérieur face a I'extériorité du monde, le fondement du sujet est ici déplacé, délogé «
dans un lieu multiple, fondamentalement hétéronome, ou I'extériorité est a l'intérieur
du sujet ». La ou se rejoignent ces conceptions du discours, de l'idéologie, de
Iinconscient, que les théories de I'énonciation ne peuvent sans risque pour la
linguistique, éluder, c'est dans I'affi rmation que, constitutivement, dans le sujet, dans
son discours, il y a Je I'Autre. (AUTHIER-REVUZ, 1984, p. 102)Y7

Serrani-Infante (2002, p. 245) considera a alteridade discursiva como indispensavel
no quadro das categorias da AD. Ela aborda a questdo do interdiscurso a partir da ordem

simbolica que produz uma subjetividade descentrada na qual o sujeito é afetado pelo

pre-construido e pelo discurso transverso, considerado como efeito de linguagem. Identidade,

" Tradugéo: Na ruptura com o “Moi”, fundamento da subjetividade classica, conhecido como uma interior face
ao exterior do mundo, o fundamento do sujeito é aqui, retirado, desalojado “em um lugar multiplo, heterogéneo,
onde o exterior ¢ o interior do sujeito”. Em um lugar onde se refinem concepgdes do discurso, de ideologia, do
inconsciente que as teorias da enunciacdo ndo podem, sem risco para a linguistica, aludir que é na afirmacéo de
que, constitutivamente, no sujeito, no seu discurso, ha o “Je” Outro. (Tradugdo minha)
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neste sentido, equivale a uma nocdo discursiva do sujeito afetado pelo discurso do outro. Ou

seja, a producdo de subjetividade tem como referéncia todo um processo simbdlico:

Trata-se aqui de abordar a problematica contraditdria da lingua(gem)-identidade. A
concepcdo de subjetividade que se considera nesta dimensdo ndo é a de um falante
que encontraria na linguagem um instrumento para exprimir suas “inten¢des” mas,
sim, o0 espaco do sujeito afetado pelo pré-construido e pelo discurso transverso, sujeito
do inconsciente, efeito de linguagem, falante, ser em linguas, pego na ordem
simbélica que produz o sujeito. Subjetividade descentrada, porque ndo é entendida
como sendo a origem do dizer, sujeito, portanto cindido, marcado pela perda, pela

falta de uma ilusdo infantil de onipoténcia e completude. (SERRANI-INFANTE,
2002, p. 245-246)

A partir do aporte tedrico da AD, abordo as reflexdes desta autora para comentar
sobre a dimensdo do intradiscurso como “fio do discurso” presente no delineamento tedrico

desta pesquisa.

Cabe lembrar que o intradiscurso refere-se & dimenséao horizontal do dizer, ao fio do
discurso, a dimensédo linear da linguagem. Ao abordar o intradiscurso examina-se 0
que um enunciador efetivamente formula num momento dado, em relagdo ao que disse
antes e dird depois. Mas esse exame sempre é feito tendo como eixo o sentido
produzido pela formulagdo. Assim, no intradiscurso, na cadeia estuda-se a construcéo
de representacGes de semelhangas e diferencas. Tendo como referéncia a teoria
lacaniana da subjetividade, pode-se dizer que essas representagdes correspondem
predominantemente ao registro imagindrio do eu (enquanto ego) do dizer.
(SERRANI-INFANTE, 2002, p. 234, grifos da autora)

A realidade do sujeito se faz representar por meio das relagdes de semelhanca e
dessemelhanca flagradas pelo intradiscurso e que nos remete a dimensao horizontal e linear
do dizer. Por outro lado, o interdiscurso remete-nos a dimensao vertical, transversa do dizer, a
complexa rede de formac0es discursivas conforme ja aludido. Essa dimensao de analise envolve

também a determinacdo sécio-historica do dizer por memdrias discursivas contraditorias que

permanecem inacessiveis para o enunciador e que determinam os efeitos de sentido.

Em Semanica e Discurso, Pécheux (1975/2009) traz a ideia de que a identificacio
do sujeito consigo mesmo é, ao mesmo tempo, a identificacdo com o outro. Ou seja, 0
efeito-sujeito ¢ o efeito “intersubjetivo” sdo contemporaneos e coextensivos. Nesta perspectiva,
0 autocomentario, que sustenta e constitui o discurso do sujeito, pode ser interpretado a partir
dos fendmenos de paréafrase e de reformulacdo, incorporando elementos do interdiscurso
enquanto pré-construido e articulagdes, a ponto de confundi-los e ndo haver mais demarcacgao

entre o que é dito e o0 que € a inten¢éo, o proposito desse dizer (PECHEUX, 1975/2009, p. 155).
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Sobre esta dimensdo do interdiscurso, é ilustrativo trazer a consideracdo que
Foucault faz em Arqueologia do Saber. Para Foucault (1969/2008, p. 28), uma obra (literaria)
ndo pode ser considerada como unidade imediata, nem como unidade certa, nem como unidade
homogénea e que, para ser analisada, ha a necessidade de se renunciar, a dois temas opostos,
mas que estdo ligados um ao outro. O primeiro diz respeito a impossibilidade de um
acontecimento verdadeiro na ordem do discurso (todos 0s comecos seriam recomecos). E o
segundo tema, ligado ao primeiro e que se associa a compreensdo do interdiscurso, reside na

concepgao de que todo discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ja-dito. Assim:

[...] este j& dito ndo seria simplesmente uma frase ja pronunciada, um texto ja escrito,
mas um "jamais dito", um discurso sem corpo, uma voz tao silenciosa quanto um
sopro, uma escrita que ndo é sendo o vazio de seu proprio rastro. Supde-se, assim,
que tudo que o discurso formula jé se encontra articulado nesse meio-siléncio que lhe
é prévio, que continua a correr obstinadamente sob ele, mas que ele recobre e faz
calar. O discurso manifesto ndo passaria, afinal de contas, da presenca repressiva do
que ele diz; e esse ndo-dito seria um vazio minando, do interior, tudo que se diz.
(FOUCAULT, 1969/ 2008, p. 28, grifo meu)

A rendncia do ja-dito e a ocultacdo nos levaria, assim, a concep¢do do discurso
como acontecimento, a partir de sua caracterizacdo como um fendmeno de constante renovacao:
a pontualidade que aparece na dispersdo temporal. O discurso pode ser explicado aqui pela
metafora de um liquido em diferentes vasilhames(suportes). Ou seja, retomando os dizeres de

Foucault:

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupgio de
acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersdo temporal que
Ihe permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos
menores tragos, escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos livros. Nao é
preciso remeter o discurso a longinqua presenga da origem; é preciso trata-lo no jogo
de sua instancia. (FOUCAULT, 1969/2008, p. 28, grifo meu)

E, nestes termos, como assinala Orlandi (2005, p.9), a entrada no simbolico é
irremediavel e permanente: “[...] estamos comprometidos com os sentidos e o politico. Nao
temos como ndo interpretar.” E “interpretar”, para Foucault, significa um modo de reagir a
pobreza enunciativa, compensando-a pela multiplicacdo do sentido, uma maneira de falar a

partir e apesar dela. Analisar uma formagéo discursiva implica, para ele, procurar a lei de sua

pobreza, medindo e determinando-lhe uma forma especifica. Dito de outra forma:

E, pois, em um sentido, pesar o “valor” dos enunciados. Esse valor nio ¢ definido por
sua verdade, ndo é avaliado pela presenga de um conteldo secreto; mas caracteriza o
lugar deles, sua capacidade de circulagdo e de troca, sua possibilidade de
transformacdo, ndo apenas na economia dos discursos, mas na administracdo, em
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geral, dos recursos raros. Assim concebido, o discurso deixa de ser o que é para a
atitude exegética: tesouro inesgotavel de onde se podem tirar sempre novas riquezas,
e a cada vez imprevisiveis; providéncia que sempre falou antecipadamente e que faz
com que se ouga, quando se sabe escutar, oraculos retrospectivos; ele aparece como
um bem - finito, limitado, desejavel, Gtil - que tem suas regras de aparecimento e
também suas condicGes de apropriacdo e de utilizagdo; um bem que coloca, por
conseguinte, desde sua existéncia (e ndo simplesmente em suas "aplicacdes praticas"),
a questdo do poder; um bem que é, por natureza, o objeto de uma luta, e de uma luta
politica. (FOUCAULT, 1969/ 2008, p. 136)

Poderia vislumbrar, assim, por um viés interpretativo, que as DCELP ndo atendem
a prerrogativa de terem sido reivindicadas por aqueles que, supostamente, teriam interesse na
sua elaboracdo e posterior reescrita. No caso, o conjunto dos professores da Rede Publica
Municipal de Ensino de Uberlandia. Por outro lado, temos, nesse processo de constituicdo das
DCELP, pessoas consideradas representativas, como é o caso da equipe de professores que

respondeu ao questionario desta pesquisa e que ocupou o lugar de falar por seus pares,

configurando, portanto, uma reorganizacao e redistribuicdo de poder.

As DCELP, ao realizarem seu recorte curricular da disciplina de Lingua Portuguesa,
ndo podem garantir, contudo, que haja um processo de identificacdo do professor com o0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos adotados. E muito menos que este recorte esteja presente
na pratica pedagogica do professor. Em sendo assim, as DCELP, ao indicarem sua listagem de
contetdos curriculares, enfatizam que a autonomia do professor deva ser respeitada, ou seja, 0

tom impositivo nao seria desejavel:

Apresentamos, a seguir, nossa listagem de contetidos e atividades de aprendizagem
em Lingua Portuguesa em duas sessdes: anos iniciais e anos finais do Ensino
Fundamental. Enfatizamos que a autonomia do professor deve ser preservada e que
as sugestdes aqui listadas sio apenas parametros. (UBERLANDIA, 2011, p. 58)

Essa énfase na autonomia enunciada pelo documento parece constituir um
funcionamento discursivo que produz um efeito discursivo que é o de atenuar uma possivel

interpretacdo de que as DCELP estariam impondo ao professor uma determinada conduta.
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1.2. Discurso, produc¢ao de verdade na relacao teoria
versus pratica

Dada a natureza prescritiva do funcionamento discursivo das DCELEP, o papel do
professor seria o0 de aplicador de procedimentos metodologicos elaborados para ele, em seu
lugar e em seu nome. Em sendo assim, sera fundamental, na analise da materialidade discursiva
das DCELP, que consideremos a préatica de leitura proposta por Pécheux, em O Discurso:
estrutura ou acontecimento, que consiste em expor o olhar do leitor a opacidade (materialidade)
do texto, objetivando a compreensdo do que o sujeito diz em relacdo a outros dizeres, ao que
ele ndo diz (ORLANDI, 2005, p.11). E preciso admitir, dito de outra forma, os aspectos de real
(h& real) que atravessam os dizeres e constituem o sujeito. De acordo com Pécheux,

Supor que, pelo menos em certas circunsténcias, ha independéncia do objeto face a
qualquer discurso feito a seu respeito, significa colocar que, no interior do que se
representa como universo fisico-humano (coisas, seres vivos, pessoas,
acontecimentos, processos...),” ha real”, isto ¢, pontos de impossivel, determinando
aquilo que ndo pode ser “assim” (O real é o impossivel... que seja de outro modo).
Né&o descobrimos, pois o real: a gente se depara com ele, d& de encontro com ele, o
encontra.” (PECHEUX, 1988/2006, p.29).

De acordo com a base tedrica adotada, e voltando a discussdo das caracterizaces

do discurso, Pécheux afirma que:

[...] todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiagdes s6cio-historicas
de identificagdo, na medida em que ele constitui a0 mesmo tempo um efeito dessas
filiagbes e um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado, construido ou néo,
mas de todo modo atravessado pelas determinagdes inconscientes) de deslocamento
no seu espaco: ndo ha identificacdo plenamente bem sucedida, isto é, ligagdo
socio-histdrica que ndo seja afetada, de maneira ou de outra por uma “infelicidade”
no sentido performativo do termo — isto ¢, no caso por um “erro de pessoa”, isto €,
sobre 0 outro, objeto da identificagio. (PECHEUX, 1988/2006, p. 56,57)

Pécheux, ao trazer o conceito de discurso como acontecimento, sublinha que todo
discurso compreende a possibilidade de que algo possa irromper nas redes de filiagcOes
socio-historicas de identificacdo. O que implica dizer que ndo ha garantias de que as
identificacbes compreendam uma ordem direta de subjetivacdo. Ou, nas palavras do autor: ndo
haveria identificacdo plenamente bem sucedida. Essa questdo do insucesso da identificacdo que
conduziria a um “erro de pessoa”, levaria Pécheux, em outro momento, a interpretar o fato

linguistico do equivoco como um fato estrutural implicado pela ordem do simbolico, ou seja,

“[...] a necessidade de trabalhar no ponto em que cessa a consisténcia da representagao 16gica
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inscrita no espaco dos ‘mundos’ normais” (PECHEUX, 1988/2006, p. 51). Desta feita, essa
concepcao se torna importante para analisar 0 modo como o processo de identificacdo dos
professores com as DCELP esta, possivelmente, para a ordem da nédo identificagdo com os seus
principios direcionadores considerados na relacéo de poder entre as duas instancias discursivas:

professores e 0 documento das diretrizes.

Antes de abordar, especificamente, a questdo das relacbes de poder que o
documento das DCELP deixa transparecer em relacdo ao professor e vice-versa, julgo
necessario trazer algumas observacfes sobre a nogdo de ideologia feitas por Foucault
(1972/2010, p.7). De acordo com esse autor, a nogéo de ideologia apresenta trés dificuldades e
sO deve ser usada com as devidas precaucdes. Primeiramente, ele assinala que a no¢éo acarreta,
automaticamente, uma oposicao virtual a alguma coisa que fosse verdade. E, nesta situacdo, o
problema, segundo ele, ndo € o de se fazer a partilha entre o que em um discurso revela da
cientificidade e da verdade e o que revelaria de outra coisa, mas sim de vermos, historicamente,
como se produzem efeitos de verdade no interior de discursos que ndo sdo verdadeiros ou falsos
pela sua prépria natureza. Em segundo lugar, Foucault vé na nocédo de ideologia o inconveniente
de referir-se, necessariamente, a alguma coisa como o sujeito. E por Gltimo, ele aponta o fato
de a ideologia estar em oposicao secundaria em relacdo a alguma coisa que deve funcionar para
ela como infraestrutura ou uma determinacdo econdémica material, etc. Foucault (1979/2010, p.
7-8) indica também que a nocdo de repressdo se mostra como totalmente inadequada para

abordarmos o caréater produtivo do poder. Segundo ele:

Se o poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser dizer ndo,
voceé acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se mantenha e que seja
aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de
fato permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais
do que uma instdncia negativa que tem por funcdo reprimir. (FOUCAULT,
1979/2010, p. 8)

E comum, corriqueiro, encontrarmos em dizeres de professores essa énfase no
carater repressivo do poder que sempre se coloca como um empecilho, uma negativa aos
sinceros propositos dos educadores. Mas cabe perguntarmos e fazermos a analise desses
discursos no ambito educacional, a fim de questionar sobre os aspectos produtivos do poder nas
diversas instancias, pois, como bem assinala Foucault, neste trecho, o poder deve ser

considerado mais como uma rede produtiva a atravessar todo o corpo social, do que uma

instancia negativa com a fungao precipua de reprimir.
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Para tanto, adoto a concepcéo de regime de verdade de Foucault como referencial
para a discussdo. Os discursos, manifestos em linguagens, configuram, para esse autor, em seu
problema central como se fora uma espécie de interface, uma camada do saber e do poder, uma
camada da verdade e do poder. Para Foucault, na sociedade, ha efeitos de verdade produzidos
a cada instante e que ndo podem ser dissociados do poder e dos mecanismos de poder, porque
essas producdes de verdade tém, elas proprias, efeitos que nos unem, nos atam (FOUCAULT,

1977/2012, p.224). Para esclarecer melhor o conceito, citamos literalmente o autor:

O importante, creio, é que a verdade néo esta fora do poder nem sem poder [...]. A
verdade esta neste mundo; nele ela é produzida gracas a multiplas coercdes e nele
produz efeitos regulamentados pelo poder. Cada sociedade tem seu regime de
verdade, sua “politica geral” de verdade: isto ¢, 0s tipos de discursos que ela [a
sociedade] acolhe e faz funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias
que permitem distinguir uns e 0s outros; as técnicas e os procedimentos que sdo
valorizados para a obtencéo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1979/2010, p.12, 13, grifos
meus)

O importante, na analise de Foucault, é a reflexdo de que a verdade ndo existe fora
do poder ou sem poder. S&o as relacdes entre verdade/poder e saber/poder que ocupam o centro
da nocdo de regimes de verdade, a partir do entendimento de que a verdade constitui o poder
como mecanismo coercitivo. Deste modo, interesso-me por essa nogdo por identificar nela
elementos interpretativos que podem ser associados ao meu objeto de estudo, principalmente
no que diz respeito aos tipos de discurso que a sociedade acolhe e faz funcionar como
verdadeiros, mais especificamente, refiro-me as DCELP como técnicas e procedimentos que

sdo difundidos pela via da consagracdo de um status ao documento como detentor daquilo que

que ira funcionar como verdadeiro sobre o ensino da Lingua Portuguesa.

Aramante (1998, p. 38), ao abordar a questdo do “constitutivamente ideoldgico” no
discurso da avaliacéo por ela estudado, diz que a coeréncia de tal discurso se deve ao fato de
ser ele permeado por siléncios que decorrem de ndo dizerem tudo e de ndo poderem tudo dizer.

Nas palavras da autora:

Devemos, entdo, atentar para o fato de que o discurso da avaliagdo educacional,
enquanto constitutivamente ideolégico, enquanto fato social produzido por formas
historicas determinadas das relagcBes sociais, é coerente e racional porque esta
permeado por siléncios que sdo responsaveis pela sua coeréncia. Assim, o discurso da
avaliacdo educacional é coerente porque ndo diz tudo e ndo pode dizer tudo.

Seguindo o raciocinio de que o siléncio pode ser um fator de coeréncia e

constituicdo de formacdes ideologicas, poderia afirmar que os professores de Lingua
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Portuguesa, ao silenciarem as DCELP, de acordo com minha hipdtese apresentada, estariam
resistindo a elas. Contudo, essa resisténcia pela via do siléncio, também se configuraria como
um fator de legitimacdo de um poder instituido que a sabedoria popular caracterizaria como

algo da ordem Aquele que cala consente.

Assim também, as DCELP ndo poderiam dizer tudo sobre o ensino da Lingua
Portuguesa, garantindo a sua coeréncia no entremeio dos siléncios que constituem o seu
discurso. Dessa forma, ndo é dito pelas diretrizes, mas constitui-se uma “verdade” posta que 0
professor, apesar de estar habilitado para ministrar aulas de Lingua Portuguesa, precisaria ser

instrumentalizado tedrica e metodologicamente pela tutela de um documento.

N&o poderia, da mesma forma, inferir que o professor pudesse ndo ter dominio de
sala de aula e repertério didatico. Porém, os dizeres que constituem as DCELP e o0s seus
siléncios, pela via de um funcionamento discursivo dedntico, sdo oportunos para instaurar essa

coeréncia ndo verbalizada conforme mostrarei em minha analise no capitulo 4.

Ao mesmo tempo em que as DCELP atribuem ao professor o papel de decidir sobre
o planejamento de seu curso, fazendo as opcdes que julgar necessarias em termos teoricos e
metodoldgicos, impdem, também, certos limites. Associo essa situagdo com a critica que

Amarante faz sobre o papel de avaliador atribuido ao professor pelo discurso educacional:

O discurso educacional, ao atribuir ao professor, e somente a ele, o papel de avaliador,
empresta-lhe a chancela de possuidor de todo o conhecimento necessario para fazé-lo,
negando a possibilidade de compartilhamento de responsabilidades, e vé refletida, em
um pedaco de papel, que é produto seu, a imagem do conhecimento. (AMARANTE,
1998, p. 38).
A situacdo envolve as relagdes de saber-poder por meio de praticas discursivas que
caracterizam formas de governo, pelo proprio entendimento de que o exercicio de poder uma
maneira de agir (estratégia) sobre um ou varios sujeitos ativos (FOUCAULT, 1983/1995,

p.243).

Ao analisar as marcas discursivas presentes nas DCELP e considerando o professor
como destinatario e possivel interlocutor, percebo a producéo de um discurso que, por meio de
construgdes dednticas, como “O professor precisa [...]” / “O professor deve [...]”, procuram

estabelecer um sistema de poder, no sentido de conduzir a sua préatica pedagdgica.
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Essa espécie de matriz discursiva apela para constru¢des que usam, por exemplo, 0
verbo dever (no sentido de obrigacdo); o verbo precisar (indicando necessidade e obrigacao) e
0 verbo depender (indicando condi¢des necessarias). Repetidas ao longo do texto das DCELP,
essas construcdes se movem no sentido de moldar atitudes, forjando identificagdes. Trata-se de
suposi¢des pré-concebidas sobre a disciplina. O que ndo conjura com outra discursivizacao
presente nas DCELP que assegura a intencdo de “preservar a autonomia do professor”,
conforme se 1é: “Enfatizamos que a autonomia do professor deve ser preservada e que as
sugestdes aqui listadas sdo apenas parametros.” (UBERLANDIA, p. 58, grifo meu). Ha aqui,
talvez, uma n&o coincidéncia do discurso consigo mesmo'® (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 25)
em relacdo ao sentido do termo “autonomia” cujo efeito de sentido, especificamente

empregado, pode ndo coincidir aquele que o documento pretenda auferir como um todo.

A legitimacdo de um documento como as DCELP é produto de um processo de
producdo de verdades sobre um determinado conteudo. O discurso da Diretrizes, assim, remete
a praticas discursivas tais que caracterizam os atos de ensino da Lingua Portuguesa, revelando,
principalmente, relacdes de poder-saber. Segundo Amarante (1998, p. 38-39), as micropraticas
discursivas que caracterizam os atos de ensino séo constitutivas de contextos educacionais,
sendo que a pratica pedagdgica pode assumir carater de forma de governo, devido ao fato de as
instituicGes educacionais serem lugares perpassados por discursos disciplinares e, por isso,

propicios as proibicOes, as exclusdes, aos interditos e as exclusdes.

De acordo com Foucault (1979/2010, p. 13-14), a verdade néo existe fora do poder
ou sem poder. Ela € produzida gracas a multiplas coercées e produz efeitos regulamentados de
poder no mundo. Assim, segundo esse autor, cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
politica geral de verdade. Isto &, tipos de discurso que a sociedade acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; mecanismos e instancias que permitem a sociedade distinguir os enunciados
verdadeiros dos falsos, sancionando uns e outros; técnicas e procedimentos valorizados pela
sociedade para obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que

funciona como verdadeiro faz parte também dessa produgéo de verdade.

8Na teoria de Authier-Revuz (1998, p. 21, 22), as ndo coincidéncias do dizer podem ser descritas como estratégias
de comunicagdo que manifestam a negociagao obrigatoria de todo enunciador que atravessam a heterogeneidade
do dizer e sdo classificadas pela autora em ndo-coincidéncia interlocutiva, do discurso consigo mesmo, das
palavras e as coisas, e das palavras consigo mesmas. No caso mencionado, trata-se da ndo-coincidéncia do discurso
consigo mesmo que considera que toda palavra € habitada pelo discurso do outro, assinalando a presenca estranha
de palavras marcadas como pertencendo a um outro discurso, permitindo especificar tipos de fronteiras entre si e
0 outro.
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Nessa discussao sobre a nocao de regime de verdade, Foucault (1979/2010, p. 14)
identifica cinco caracteristicas historicamente importantes da economia politica, a saber: (i) a
verdade centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que produzem tal discurso;
(ii) a verdade submetida a uma constante incitagdo econdmica e politica; (iii) a verdade objeto
de uma imensa difusdo e consumo, ou seja, circula nos aparelhos de educagéo ou de informacéo
com grande capacidade de difusdo no corpo social; (iv) a verdade produzida e transmitida sob
o controle dominante de alguns aparelhos politicos e econdémicos; e (v) a verdade como objeto

de debate politico e de confronto social, configurando as lutas “ideologicas”?®.

Levando-se, ainda em consideracdo, a no¢do que Foucault apresenta de verdade e
em relacdo as caracteristicas apontadas para a nocdo de regime de verdade, em relacgéo,
especificamente, a economia politica, o trabalho do professor poderia ser analisado, a partir do
que Foucault diz sobre o intelectual (portador de valores universais), como alguém que ocupa
uma posicdo especifica ligada as fungdes gerais do dispositivo de verdade em nossas

sociedades. Nas palavras de Foucault, o intelectual

[...] funciona ou luta ao nivel geral destes regimes de verdade, que é tdo essencial para
as estruturas e para o funcionamento de nossa sociedade. H4 combate “pela verdade”
ou, a0 menos, “em torno da verdade” - entendendo-se, mais uma vez, que por verdade
ndo quero dizer “o conjunto das coisas verdadeiras” a descobrir e aceitar”, mas o
“conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui
ao verdadeiro efeitos especificos de poder”; entendendo-se também que néo se trata
de um combate “em favor” da verdade, mas em torno do estatuto da verdade e do
papel econdmico-politico que ela desempenha. E preciso pensar os problemas
politicos dos intelectuais ndo em termos de “ciéncia/ideologia”, mas em termos de
“verdade/poder”. E entdo que a questio da profissionalizagdo do intelectual, da
divisdo entre trabalho manual e intelectual, pode ser novamente colocada.
(FOUCAULT, 1979/2010, p.13, grifo meu)

Este trecho é bastante esclarecedor no que diz respeito a cisdo entre teoria e pratica,
levando em consideracdo o trabalho dos professores no ensino béasico. Esses profissionais

parecem, hoje em dia, buscar um distanciamento do aspecto tedrico como Se esse nao

constituisse a sustentacdo de sua acdo didatica.

Tal problematica passa a ser de fundamental importancia pelo préprio teor da
sustentabilidade da profissdo que os professores desempenham e que deveria conjuminar

aspecto tedrico com o didatico, ao invés de segmenta-los pela verdade de que as explicacdes

19 Termo que Foucault usa aspeado.
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tedricas ndo se aplicam a realidade imediata (préatica), fortalecendo a discursivizagao do senso

comum de que “na teoria ¢ uma coisa, na pratica ¢ outra”.

No texto, Os intelectuais e o poder, Foucault em conversa com Gilles Deleuze,
afirma que os préprios intelectuais fazem parte do sistema de poder e a ideia de que eles sejam
agentes da “consciéncia” e do discurso também. O papel do intelectual, ainda segundo Foucault,
seria, antes o papel de luta contra as formas de poder exatamente onde o poder é, a0 mesmo
tempo, 0 objeto e o instrumento: na ordem pratica. (DELEUZE; FOUCAULT, 1972/2010, p.
71)

N&o se trata pura e simplesmente do estudo tedrico como sindnimo de “abstragdo”
mas de indicar que o conhecimento acumulado socialmente ndo se “transmite” sem uma postura
politica que faz o recorte e direciona ideologicamente o saber em um sentido ou outro,
construindo/desconstruindo praticas de ensino. Nesse sentido, as DCELP teriam a funcéo de
representar a categoria dos professores de forma a propiciar um dialogo entre os pares e ndo
segmentar a profissdo em um dualismo entre teoria e pratica. Minha suposicdo € de que a
estrutura de poder-saber criada pelas Diretrizes ndo favorece aos préoprios professores. Isso
porque as condi¢Oes materiais de exercicio da profissdo ndo pressupdem o estudo e a pesquisa
como seu fundamento, mas favorecem fortemente préaticas pautadas pelo individualismo. Os
professores se acham isolados em guetos de planejar e dar aulas e as fornecem aos alunos como
se fossem manufaturas produzidas em séries. As DCELP, insolitamente, como discurso de

manual, pretendem alcancar esse trabalho solitario do professor, mas falham.

Supostamente, a demanda teorica teria o poder de se apresentar como uma “‘caixa
de ferramentas”. Mas se ndo hd quem lance mdo de uma teoria formalmente constituida para
suprir essa suposta necessidade. A esse respeito, Deleuze (1979/ 2010), a proposito da
afirmacéo feita por Foucault de que a teoria ndo expressaria, nao produziria, ndo aplicaria uma

préatica, posto que ela mesma constituisse uma pratica, conduz a seguinte reflexao:

Uma teoria é como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o significante... E
preciso que sirva, é preciso que funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas
para utiliza-la, a comecar pelo préprio tedrico que deixa entdo de ser tedrico, é que
ela ndo vale nada ou que o momento ainda ndo chegou. Nao se refaz uma teoria,
fazem-se outras; [...] A teoria néo totaliza; a teoria se multiplica e multiplica. E o
poder que por natureza opera totalizacBes e vocé diz exatamente que a teoria por
natureza € contra o poder. Desde que uma teoria penetra em determinado ponto, ela
se choca com a impossibilidade de ter a menor consequéncia pratica sem que se
produza uma explosdo, se necessario em um ponto totalmente diferente. Por este
motivo a nog¢do de reforma é tdo estlipida e hipdcrita. Ou a reforma é elaborada por
pessoas que se pretendem representativas e que tm como ocupagéo falar pelos outros,
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em nome dos outros e é uma reorganizagao do poder, uma distribuigcdo de poder que
se acompanha de uma repressao crescente. Ou é uma reforma reivindicada, exigida
por aqueles a quem diz respeito, e ai deixa de ser uma reforma, ¢ uma agéo
revoluciondria que por seu carater parcial estd decidida a colocar a questdo da

totalidade do poder e de sua hierarquia. (DELEUZE, 2010/1972, 71-72, grifo meu)

A partir desta concepc¢do, vemos que 0 escopo teorico das DCELP choca-se com a
impossibilidade latente de consequéncias praticas, ou seja, ter uma implicacdo imediata.
Primeiramente, devido as questdes de ordem subjetiva que devem e merecem ser analisadas,
visto que a sua “explosdo” é aguardada em um ponto totalmente diferente, ou seja, no aluno.
Ou seja, temos aqui, um ponto chave de referéncia para situarmos o grau de penetracdo das
DCELP que sé poderia ser auferido pelo seu desdobramento teérico e metodoldgico para o

ensino de Lingua Portuguesa junto aos professores.

Nesse caso, outra reflexdo pertinente a ser levada em consideracéo diz respeito a
tentativa in6cua de “atualizacdo tedrica” em relacdo as DCELP que, apenas, redundaram na
reproducdo do documento, ou melhor, do seu escopo tedrico, filiado ao sociointeracionismo,
que permaneceu inalterado apos as revisdes empreendidas?®, comprovando o dizer de Foucault
(1972/2010, p.71) de que ndo se refaz uma teoria, fazem-se outras. No caso das DCELP,
nenhuma nova teoria surgiu. Apenas a alternancia de poder na SME foi a motivadora dos
processos de revisdes do documento das Diretrizes de Lingua Portuguesa, ou seja, o poder que,
por sua natureza, operou as totalizagdes deflagradas como processos de ‘“‘atualizacdes” do

documento em questéo.

E por este viés da institucionalizagio de parametros curriculares que situo minha
reflexdo sobre a questdo da atuacéo do professor de lingua materna. O que ora identifico e me
causa inquietacdo é que, em sua concepgdo, documentos como esse passam a ter o status de
mera idealizacdo tedrica, engrossando o coro do binarismo teoria versus préatica. E o documento
passa a ser usado, ndo como uma ferramenta que instigue o professor a problematizar o seu
objeto de trabalho, mas como justificativa para a falta de investimento em ac¢Ges concretas no
campo educacional (aparelhamento adequado de escolas, destinacdo de tempo para estudos e
pesquisa dos professores, planos de cargos e salarios compativeis com importancia do cargo
docente, etc.) que propiciassem condicdes de trabalho diferenciadas aos professores. Isso diz
respeito ndo apenas as instancias de poder governamental, mas aos préprios professores como

fonte de poder e, digamos, senhores do seu espaco pedagdgico cuja autoridade e representacdo

20 Refiro-me aos dois processos de revisdo que resultaram nas novas versges das Diretrizes: 2003 e 2011, conforme
analisado no capitulo 3 que trata da descrigdo da estrutura do documento.
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se alimentam de um saber ndo estético e dado como condicédo de seu titulo de docente, mas um
espaco discursivo dindmico que precisaria ser construido diuturnamente e que envolve o fato
de se assumir responsabilidades tedricas como uma questdo de ordem ética e politica que

envolve tomadas de posicao.

A ldgica de um documento diretor é a de ocupar o espaco de poder decisorio que o
professor, as vezes, acaba ndo tomando para si. Desta forma, com o objetivo de promover uma
organizacgao ao sistema de ensino, as Diretrizes constituem-se por dizeres totalitarios que fazem

crer que oferecem “tudo” que seria preciso tedrica e metodologicamente ao professor.

Assim, tudo no documento parece se encontrar pasteurizado e prét a proter, para os
professores, supostamente, aplicarem, ajustando a sua pratica sem que 0S mesmos precisem se
preocupar em ir a fonte das discussdes, das questdes tedricas que dizem respeito a sua
constitui¢do de docentes. O documento estaria situado em um patamar, digamos, “acima de
qualquer suspeita”, trazendo as “Gltimas novidades tedricas” para os professores que sao, assim,
desobrigados a buscar tais conhecimentos como se se tratasse de moda que as pessoas passam
a adotar sem maiores questionamentos, além do gosto. Assim, a equacéo conhecimento-poder
seria reforcada pelas Diretrizes, ndo no sentido de producdo, mas no sentido de consumo.
Como a todo poder exercido, 0 documento também encontra resisténcia junto aos professores.
Mas identifico uma resisténcia de forma complacente, que consiste em assumir uma
subordinacdo ou um siléncio que evita um enfrentamento direto, produzindo um efeito de

ignorar os principios das DCELP.

Para Foucault (1983/1995, p.243), o funcionamento das relagcdes de poder nao diz
respeito apenas ao uso da forga; nele se acha implicado, igualmente, a aquisicdo de
consentimentos, sendo que os dois configuram como instrumentos ou efeitos indispensaveis

para o exercicio de poder:

O funcionamento das relagdes de poder, evidentemente, ndo é uma exclusividade do
uso da violéncia mais do que da aquisi¢cdo dos consentimentos; nenhum exercicio de
poder pode, sem dlvida, dispensar um ou outro e frequentemente os dois ao mesmo
tempo. Porém, se eles sdo seus instrumentos ou efeitos, ndo constituem, contudo, seu
principio ou sua natureza. O exercicio do poder pode perfeitamente suscitar tanta
aceitacdo quanto se queira: pode acumular as mortes e abrigar-se sob todas as ameacas
que ele possa imaginar. Ele ndo é em si mesmo uma violéncia que, as vezes, se
esconderia, ou um consentimento que, implicitamente, se reconduziria. Ele é um
conjunto de acBes sobre acOes possiveis; ele opera sobre o campo de possibilidade
onde se inscreve o comportamento dos sujeitos ativos; ele incita, induz, desvia, facilita
ou toma mais dificil, amplia ou limita, toma mais ou menos provavel; no limite, ele
coage ou impede absolutamente, mas é sempre uma maneira de agir sobre um ou
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varios sujeitos ativos, e 0 quanto eles agem ou sdo suscetiveis de agir. Uma agdo sobre
acdes. (FOUCAULT, 1983/1995, p.243)

Assim, importa salientar que, pelo viés foucaultiano, o exercicio de poder é sempre
uma maneira de agir sobre um ou varios sujeitos ativos. Foucault (1983/1995) usa o termo
“conduta” para expressar aquilo que ha de especifico nas relacdes de poder. Esse termo
aplica-se ao o ato de “conduzir” os outros, usando mecanismos de COercdo mais ou menos
estritos e a maneira de se comportar em um campo de possibilidades. Consiste, assim, em
“conduzir condutas” ¢ em ordenar a probabilidade, tendo a liberdade como condi¢ao de
existéncia do poder. E, desta forma, pelo aspecto da aceita¢do contrapde-se a violéncia e passa
a abrigar, a esconder-se no jogo da aceitagdo, acumulando “mortes” que dizem respeito ao ndo
enfrentamento como estratégia de resisténcia e dessa forma, também, como manifestagdo de

poder.

Para Foucault, ndo hd uma relacdo de exclusdo direta entre poder e liberdade.
Trata-se de um jogo complexo no qual a liberdade é, antes de tudo, uma condicéo de existéncia
do poder, fazendo-se necessaria a sua pressuposi¢cdo para que o poder venha a ser exercido. E
para que, concretamente, seja estabelecida uma analise das relacbes de poder, Foucault
(1983/1995, p.246 - 247) considera alguns pontos:

(1) O sistema das diferenciacdes que permitem agir sobre a acdo dos outros a partir
de diferencas na apropriacdo de riquezas, diferencas linguisticas ou culturais,
diferengas na habilidade e nas competéncias, etc.

(2) O tipo de objetivos perseguidos por aqueles que agem sobre a a¢do dos outros:
manutencdo de privilégios, acimulo de lucros, operacionalidade da autoria
estatudria, exercicio de uma profisséo.

(3) As modalidades instrumentais: o poder se exerce pela ameaca das armas, dos
efeitos da palavra, através das disparidades econémicas, por mecanismos
complexos de controle, por sistemas de vigilancia, com ou sem arquivos,
segundo regras explicitas ou ndo, permanentes ou modificaveis, com ou sem
dispositivos materiais etc.

(4) As formas de institucionalizacao: dispositivos tradicionais, estruturas juridicas,
fendmenos de habito ou de moda.

(5) Os graus de racionalizacdo: funcionamento das relacdes de poder em fungéo

da eficacia dos instrumentos e da certeza do resultado ou em fungédo do custo
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eventual. O exercicio do poder se elabora, se transforma, se organiza, se dota

de procedimentos mais ou menos ajustados.

Desta forma, Foucault considera que aquilo que caracteriza o poder vem a ser o fato
do poder colocar em jogo as relagdes entre os individuos ou entre grupos. Nesse sentido,
considero a definicdo dada por Foucault (1983/1995, p.245) de que o exercicio do poder seria
uma maneira para alguns de estruturar o campo de acdo possivel dos outros, o que significa que
as relacBes de poder se enraizam no nexo social. E preciso atentar, ainda, para 0 argumento
desse mesmo autor (FOUCAULT, 1976/ 2007, p. 111) de que é no discurso que se articula
poder e saber, devendo o discurso ser concebido como uma série de segmentos descontinuos,
cuja funcdo tatica ndo é uniforme nem estavel. Ou seja, ndo se deve imaginar um mundo
dividido entre o discurso admitido e o discurso excluido, ou entre discurso dominante e o
discurso dominado, mas, ao contrario, como uma multiplicidade de elementos que podem entrar

em estratégias diferentes. Assim:

E preciso admitir um jogo complexo e instavel em que o discurso pode ser, a0 mesmo
tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora, ponto de resisténcia
e ponto de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz poder;
refor¢a-o mas também o mina, expde, debilita e permite barra-lo.[...] N&o existe um
discurso do poder de um lado e, em face dele, um outro contraposto. Os discursos sao
elementos ou blocos taticos no campo das correlagdes de forca; podem existir
discursos diferentes e mesmo contraditorios dentro de uma mesma estratégia; podem,
ao contrario, circular, sem mudar de forma entre estratégias opostas.

(FOUCAULT, 1976 2007, p. 112)

Acrescento, ainda, que o discurso pode, também, suscitar siléncios como forma de
legitimacéo, e de resisténcia. Assim, considero que o discurso das DCELP pode ser abordado a
partir do ponto de vista das relacGes de poder nele estabelecidas, porque o documento se
constitui no/ pelo discurso da legitimacdo, mas € atravessado pelo silenciamento que entendo
como forma de resisténcia dos professores, de forma que se faz necessario discutir,

teoricamente, essa questdo que se apresenta.
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1.3. Poder, resisténcia e silenciamento

Sem perder de vista a hipotese de trabalho, segundo a qual a relacdo de poder entre
as DCELP e os professores de Lingua Portuguesa da rede municipal se acha permeada por um
certo silenciamento, passo a discutir, em primeiro lugar, o alcance que a nog¢ao de siléncio possa
ter no &mbito da AD, para, em seguida abordar a questdo especifica do silenciamento pelo viés

foucautiano das relacdes de poder.

Assim, inicialmente, trago o posicionamento de Villarta-Neder (2002) que
trabalhou a temética do siléncio em sua tese de doutoramento intitulada Os movimentos do
siléncio: espelhos de Jorge Luis Borges. Em sua perspectiva de analise, a partir de Orlandi
(1992), o autor caracteriza o siléncio em duas instancias: como auséncia € Como excesso,
trabalhando com indicios de siléncio em uma tese voltada exclusivamente para textos escritos,

como € 0 caso dessa pesquisa.

Assim, 0 autor assume a posicdo de que o siléncio ndo é somente dindmico no
sentido de mover-se, mas também no sentido de promover deslocamentos. Esse posicionamento
é ilustrado pelo exemplo da metafora da areia que, se acomodando, jamais adquire uma
estabilidade, tragando para suas profundezas quem se aventure a pisar seu solo aparentemente
seguro. E, pois, a partir dessa perspectiva que inclui a possibilidade de deslocamentos
intermitentes que, também, me coloco para abordar o siléncio como falta e como apagamento

no que diz respeito as praticas discursivas que tomo como objeto especifico de analise.

Segundo esse autor, “Atribuir sentidos a alguns siléncios pelo recobrir da palavra
é, inevitavelmente, puxar um cobertor bem menor do que o proprio corpo: cria-se um jogo
infinito entre outros espagos de siléncio.” (VILLARTA-NEDER, 2002, p. 14). Pensando,
assim, nos movimentos do siléncio, ou nos movimentos que ele possa ter ou assumir, para
atribuir-lhe sentidos, é necessario partir do pressuposto de sua articulagdo com as (outras)

linguagens. Nesse sentido, o siléncio nunca estaria so, por se constituir de um entremeio.

Villar-Neder (2002, p. 45) afirma que a no¢do de intersubjetividade vem a ser
importante para efetuar uma analise do siléncio enquanto fendmeno. E possivel notar, na

reflex@o do autor, a aproximacao da nogao de intersubjetividade com os conceitos bakhtinianos
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de dialogismo e polifonia?! e do conceito de heterogeneidades enunciativas®? de Authier-Revuz
que sdo lembrados pelo autor para chamar a atengédo para a questéo especifica do interdiscurso
como um espaco entrelacado de gradacgdes de siléncios que constroem a intersubjetividade nas
relagBes dialdgicas entre os varios discursos. Acho importante trazer, aqui, o conceito de
interdiscurso de Courtine e Marandin (1981, p. 24) ao qual o autor em questéo se refere:

[...] diremos que o interdiscurso consiste em um processo de reconfiguragéo
incessante, no qual uma FD é conduzida, em func&o das posicdes ideoldgicas que esta
FD representa em uma conjuntura determinada, a incorporar 0s elementos
pré-construidos produzidos no exterior deles mesmos, levando-os & sua redefini¢do
ou a retomada, para suscitar igualmente a recuperacdo de seus proprios elementos, na
organizagdo de sua repeticdo, mas também, eventualmente, causando o seu

apagamento, esquecimento ou mesmo denegac&o.?® (grifo dos autores)
Nota-se, aqui, que o interdiscurso diz respeito a um processo de reconfiguracao
incessante das FormacOes Discursivas (doravante, FD), tendo em vista 0 movimento, 0
deslocamento das posicOes ideoldgicas implicadas, além da incorporacdo de elementos pré-
construidos (efeito do ja-dito), em um eventual apagamento, esquecimento ou denegacédo,
podendo incluir, aqui, o silenciamento. Além disso, a no¢do de interdiscurso poderia implicar
o siléncio, por coincidir com o ja-dito e implicar a manifestacdo da heterogeneidade e alteridade

que Ihes sdo constitutivas.

Authier-Revuz (1984/1990, p. 26-27), levando em consideracdo a perspectiva
tedrica da psicanalise, apoiada na teoria de Saussure e na leitura lacaniana de Freud, discorre
sobre a producdo de uma dupla concepcdo de uma fala fundamentalmente heterogénea que

compreende um sujeito dividido:

Sempre, sobre as palavras, “outras palavras” sdo ditas :€ a estrutura material da lingua
que permite, na linearidade de uma cadeia, se faca escutar a polifonia ndo intencional

21 para Bakhtin (2006, p.127) a substancia da lingua esta no fendmeno social da interagdo verbal, realizada por
meio da enunciacdo ou enunciagdes, sendo que o dialogo, em um sentido amplo, diz respeito a toda comunicagao
verbal e de qualquer tipo que seja. Em AD, o termo refere-se a dimensao interativa da linguagem. Authier-Revue
(1984/1990, p. 26) reporta ao “dialogismo” do circulo de Bakhtin como constituido por uma reflexao uniforme,
semidtica e literdria, uma teoria da dialogizacdo interna do discurso. As palavras como sendo sempre e
inevitavelmente as palavras dos outros. VILLARTA-NEDER (2012) ndo usa o conceito de polifonia no sentido
de que varias “vozes” se exprimem sem que nenhuma seja dominante (MANGUENEAU, 2000, p.108-109). Para
esse autor, o proprio fato dessas vozes estarem em efervescéncia, em ebulicdo é o que vai interessar para a
discussdo do siléncio.”

22 Heterogeneidade mostrada e heterogeneidade constitutiva (Cf. AUTHIER REVUE,1984/1990)

23 Traducdo minha. No original em francés: [...] nous diron que linterdiscours consiste en un processus de
recofiguration incessante dans lequel une FD represente dans une conjoncture déterminée, a em produire la
redéfinition ou le retournement, a suciter également le rapel de ses propres éléments, a em organiser la répétition,
mais aussi a em provoquer éventuellement I"effacement, I"oubli ou méme la dénégation. (grifo dos autores)
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de todo discurso, através da qual a analise pode tentar recuperar os indicios da
“pontuagdo inconsciente”
Essa questdo que coloca a possibilidade de que a anélise possa recuperar indicios
de uma “pontuagdo inconsciente” na estrutura material da lingua e da sobreposicao das palavras
(discursos) nos remete, por outros termos, a consideracdo do interdiscurso. Seria interessante,

também, considerarmos a sobreposi¢do do siléncio na estrutura linguistica do discurso.

Authier-Revuz (1984/1990, p. 34) considera que além do lapso, ha um conjunto de
fissuras, um conjunto de juncdes na lingua que funcionam como costuras escondidas sob a
aparente unidade de um discurso e que a analise (andlise do discurso; descricdo de textos
literarios e poéticos; psicanalise) pode, em parte, evidenciar como pistas do interdiscurso ou,
como pistas do jogo significante, as formas marcadas da heterogeneidade mostrada que opdem
a retorica da falha mostrada, da “costura aparente”. Aqui, também, incluo a consideracdo do

siléncio como parte desse conjunto de fissuras e de juncdes na lingua a ser considerada.

Orlandi (1992, p. 23), em seu livro As formas do siléncio: no movimento dos
sentidos, cujo fio condutor é a apresentacdo dos sentidos do siléncio, explora a especificidade
dessa tematica nos entremeios tanto das disciplinas como das teorias da linguagem, partindo do

principio da relacdo entre linguagem e siléncio. Segundo a autora:

Se a linguagem implica siléncio, este, por sua vez, é,o ndo-dito visto do interior da
linguagem. N&o é o nada, ndo é o vazio sem historia. E siléncio significante. [...] se a
reflexdo sobre o siléncio nos mostra a complexidade da analise de discurso, ja que por
ela podemos nos debrugar sobre os efeitos contraditérios da produgdo de sentidos na
relagdo entre o dizer e 0 ndo-dizer, essa reflexdo nos ensina também que, embora seja
preciso que ja haja sentido para se produzir sentidos (falamos com palavras que ja tém
sentidos), estes ndo estdo nunca completamente j& la. Eles podem chegar de qualquer
lugar e eles se movem e se desdobram em outros sentidos. (ORLANDI, 1992, p.
23-24)

Orlandi (1992, p.23) entende que o siléncio tem uma significancia propria e que o
siléncio passa a ser garantia para 0 movimento dos sentidos. Ela argumenta que sempre se diz
a partir do siléncio e usa como ilustracdo a expressao “algo calou fundo em X” que mostra o
sentido duplo de “calar” como néo dizer, mas, no caso da expressdo, “calar” tem o sentido de
impregnar o sujeito X de um sentido especifico. Outra questdo, que se reveste de especial
importancia para esta pesquisa, € a reflexdo da autora de que o siléncio é a possibilidade para
0 sujeito trabalhar com a sua contradi¢ao que € constitutiva, situando o sujeito na relacdo do
“um” com o “multiplo”. Temos, aqui, o fato de que o discurso, notadamente, busca a partir de

outros discursos, ou seja o intradiscurso, a sua realidade significativa.
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A proposito da nogédo de contradigdo, abro, aqui, um paréntese para falar sobre essa
nocdo que julgo ser importante para certos momentos da analise. Foucault (1969/2008, p.
168-176), assim como Orlandi, também enxerga a contradi¢do como constitutiva e destina um
capitulo, em Arqueologia do saber, para discorrer sobre a questdo. Segundo ele, o termo pode
ser definido da seguinte forma:

A contradicdo é a ilusdo de uma unidade que se oculta ou que é ocultada: sé tem seu
lugar na defasagem existente entre a consciéncia e o inconsciente, 0 pensamento € 0
texto, a idealidade e o corpo contingente da expressdo. De qualquer forma, a analise
deve suprimir, sempre que possa, a contradi¢do. (FOUCAULT 1969/2008, p. 170)
Em sua reflexdo, a contradicao funciona, ao longo do discurso, como o principio de
sua historicidade. A histéria das ideias, de acordo com Foucault, reconhece a contradi¢do no
nivel das aparéncias, que resolve na unidade profunda do discurso e no nivel dos fundamentos,
que d& lugar ao proéprio discurso. Para a analise arqueoldgica das contradi¢cdes, postulado por
Foucault, elas ndo sdo aparéncias a transpor, nem principios secretos. Trata-se de objetos a
serem descritos por si mesmos, sem que se procure saber de que ponto de vista podem ser
dissipadas ou em que nivel podem ser radicalizadas, deixando de ser efeitos para se transformar
em causas. A arqueologia foucaultiana, assim, desiste de tratar a contradicdo como uma fungéo
geral, substituindo-a pela analise dos diferentes tipos de contradicdo: (1) contradicGes
arqueologicamente derivadas. So aquelas que se localizam no plano das proposi¢cdes ou
assertivas, sem afetar em nada o regime enunciativo que as tornou possiveis. Elas nascem na
mesma formacdo discursiva. (2) Contradi¢cdes extrinsecas. Sdo aquelas que ultrapassam 0s
limites de uma formacao discursiva e opdem teses que ndo se referem as mesmas condicdes de
enunciacao. Elas remetem a oposicéo entre formacg6es discursivas distintas (3) Contradi¢des
intrinsecas. Sao aquelas que se desenrolam na propria formacao discursiva e que fazem surgir
subsistemas. A oposicdo, aqui, ndo € terminal: ndo sdo proposi¢des contraditérias sobre o
mesmao objeto, nem utilizagdes incompativeis do mesmo conceito, mas duas maneiras de formar
enunciados, caracterizados por certos objetos, certas posi¢des de subjetividade, certos conceitos
e certas escolhas estratégicas distintas. (FOUCAULT 1969/2008, p. 172-173)

Voltando para a questéo do siléncio, Orlandi (1992, p. 46-52) propGe seis maneiras
de se pensar o siléncio. Primeiramente, a autora reflete sobre (1) o esfor¢o contra a hegemonia

do formalismo, admitindo que o siléncio adquire o valor contrario a esse. Ou seja:

O formalismo chomiskiano, no seu intento, alids louvavel, de preencher o vazio
tedrico dos modelos behavioristas, impede, no entanto, que ai se elabore uma teoria
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do “fato” da linguagem e tapa o buraco com uma teoria rarefeita e de folego curto,
dominada por férmulas. Que fala da gramatica mas ndo fala da lingua. O siléncio, com
seu carater ndo-visivel (legivel), obscuro, continuo, ndo-calculavel, esta excluido.
(ORLANDI, 1992, p.46)
A autora se propde a problematizar a tentativa de sedentarizardo da nogéo de
siléncio seja na forma da elipse ou da distin¢do dito/ndo-dito. Para ela, o siléncio ndo é apenas

um acidente ocasional, ele € necessario a significacdo.

Em segundo lugar, Orlandi (1992, p.47) apresenta a ideia de que (II) pensar o
siléncio representa um esforgo contra o positivismo na observacao dos fatos da linguagem. Ela
lembra que pensar a relagdo indireta entre o produto ¢ a sua “origem”, sem considerar a
historicidade do texto, os processos de construcdo dos efeitos de sentidos, seria algo impossivel,
no sentido de compreender o siléncio. E exemplifica: “O siléncio ndo é diretamente observavel
e, no entanto, ele ndo é vazio, mesmo do ponto de vista da percepcdo: nos sentimos, ele esta

‘14’ (no sorriso da Gioconda, no amarelo de Van Gogh, nas grandes extensdes, nas pausas.)”

Em terceiro lugar, Orlandi (1992, p.47) menciona que (Ill) pensar o siléncio é
problematizar as nocbes de linearidade, literalidade, completude. Trata-se de pensar que,
discursivamente, o sentido se faz em todas as direcdes. Assim, ela destaca que conceitos como
interdiscurso, intertexto e relacdo de sentidos atestam essa condigdo, sendo importante néo
apagar a diferenca de que o siléncio significa de modo continuo, absoluto, enquanto que a
linguagem verbal significa por unidades discretas e formais. E, quanto a completude, é ela que
produz a possibilidade do multiplo como base da polissemia, sendo que o siléncio preside essa
possibilidade.

Como quarto ponto, Orlandi (1992, p. 49) faz referéncia ao fato de que (IV) pensar
o0 siléncio seria colocar questdes a propoésito dos limites da dialogia e pensar o siléncio nos
limites da dialogia implica pensar a relagdo com o Outro como sendo da ordem da contradigéo.
Isso implica dizer que o siléncio faz aparecer a falta de simetria entre os interlocutores cuja

relacdo ndo obedeceria uma logica preestabelecida.

A quinta reflexdo compreende que (V) pensar o siléncio em sua especificidade
significativa seria problematizar palavras como “representa¢do”, como “interpretacdo”. A
autora ndo cré na possibilidade de representacdo do siléncio, o que impde limites a
interpretabilidade e a reducdo da linguagem so a informacéo, sé a comunicacéo. O siléncio ndo

seria, para ela, interpretavel, mas seria passivel de compreensdo (ORLANDI 1992, p. 51).
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Por ultimo, a sexta reflexdo que Orlandi (1992, p. 52) apresenta diz respeito ao
entendimento de que (V1) pensar o siléncio seria tracar um limite a reducéo da significacdo ao
paradigma da linguagem verbal, propondo a descentracdo do verbal, enquanto espaco

privilegiado de significacdo, que se juntaria a de-centracdo do sujeito.

Nesse estudo, Orlandi (1992, 105-106) lista cinco principios, quais sejam: (1) o
siléncio ndo fala, significa; (2) considera duas grandes divis@es: (a) o siléncio fundador, (b) a
politica do siléncio, sendo que, aqui, ele comporta duas subdivisbes: constitutivo (todo dizer
cala algum sentido) e local (a censura); (3) o siléncio ndo é auséncia de palavras. As palavras

vém carregadas de siléncio; (4) o siléncio e o implicito ndo coincidem.

Ao tratar do siléncio como censura, especificamente, ele recortaria o dizer, trazendo
uma dimenséo politica a ser considerada, pois dizer e silenciar andariam juntos de forma que
assim como nao se pode estar fora do sentido, ndo se pode estar fora da historia. Essa assertiva,
também, me leva a recuperar que para a AD ndo ha discurso sem sujeito, assim como ndo ha

sujeito sem ideologia.

Ao invés de pressupor a definicdo de ideologia como ocultacdo, como fazem
algumas abordagens das ciéncias sociais e humanas e que implicaria considerar a linguagem
como transparente, prefiro adotar, de acordo com a base tedrica adotada, a exemplo de Orlandi
(1992, p. 100), a percepcdo de ideologia como: “[...] o processo de producéo de um imaginario,
isto é, producdo de uma interpretacdo particular que apareceria, no entanto, como a
interpretacdo necessaria, e que atribui sentidos fixos as palavras em um contexto histérico
dado.”

Por essa citacdo, € possivel perceber que a ideologia diz respeito a uma funcao
advinda da relagdo necessaria com o mundo e ndo devido a uma ocultagdo. Assim, linguagem
e mundo se refletem no sentido da refracdo, no sentido do efeito imaginario de um sobre o
outro, por isso, conforme diz Orlandi (2005, p.46), um dos pontos fortes da AD é re-significar
a nocdo de ideologia a partir da consideracdo da linguagem, ou seja, adotamos, aqui, uma
definicdo discursiva de ideologia que leva em conta produgdo de um imaginario. Igualmente

importante, é o ato de interpretacéo:

Para pensarmos a ideologia, nessa perspectiva, pensamos a interpretacdo. Para que a
lingua faca sentido, € preciso que a historia intervenha, pelo equivoco, pela opacidade,
pela espessura material do significante. Dai resulta que a interpretacdo é
necessariamente regulada em suas possibilidades, em suas condi¢des. Ela ndo € mero
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gesto de decodificacdo, de apreensdo do sentido. A interpretacdo ndo é livre de
determinagdes: ndo é qualquer uma e é igualmente distribuida na formagdo social. Ela
¢ “garantida” pela memoria, sob dois aspectos: a) a memdria institucionalizada (o
arquivo), o trabalho social da interpretacdo onde se separa quem tem e quem néo tem
direito a ela; b) a memoria constitutiva (o interdiscurso), o trabalho histérico da
constituicdo do sentido (o dizivel, o interpretavel, o saber discursivo). O gesto de
interpretacdo se faz entre a memodria institucional (o arquivo) e os efeitos de memdria
(interdiscurso), podendo assim tanto estabilizar como deslocar sentidos. Ser
determinada ndo significa ser (necessariamente) imdvel. (ORLANDI, 2005, p. 47-48)

Apds esses esclarecimentos sobre a o conceito de ideologia pelo viés tedrico da AD,

passo, agora, a consideragdes sobre as noc¢oes de silenciamento e poder a partir do aporte teérico

foucaultiano.

No primeiro capitulo (Nds, vitorianos) de Historia da Sexualidade: a vontade de

saber de Foucault (1976/2007), o préprio funcionamento discursivo do texto esta, fortemente,

marcado por uma descri¢do do processo de silenciamento que a sexualidade historicamente

sofreu, permeada pela questdo do poder. Listo alguns trechos do texto mencionado para

sublinhar esse processo descritivo de silenciamento que envolve a prépria construcdo discursiva

do texto, eivado de recursos para retratar a critica levantada pelo autor:

VI.

VII.

A pudicicia imperial figuraria no brasdo de nossa sexualidade contida,
muda, hipdcrita.

As préticas (sexuais) ndo procuravam o segredo; as palavras eram ditas sem
reticéncia sem reticéncia excessiva e, as coisas, sem demasiado disfarce [...]
A sexualidade é, entdo, cuidadosamente encerrada.

A familia conjugal a (sexualidade) confisca. E absorve-a, inteiramente, na
seriedade da funcdo de reproduzir. Em torno do sexo, se cala.

O casal, legitimo e procriador, dita a lei. Impde-se como modelo, faz reinar
a norma, detém a verdade, guarda o direito de falar, reservando-se o
principio do segredo.

O que néo é regulado para a geracdo ou por ela transfigurado ndo possui
eira, nem beira, nem lei. Nem verbo também.

A criancga, por exemplo, sabe-se muito bem que ndo tem sexo: boa razédo
para interdita-lo, razdo para proibi-las de falarem dele, razéo para fechar os
olhos e tapar os ouvidos onde quer que venham a manifesta-lo, razéo para

impor um siléncio geral e aplicado.
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Os exemplos s&0 numerosos, mas, por esses recortes, deixam ver que as construgoes
e 0 vocabulario empregados deixam, inevitavelmente, transparecer a contundéncia da critica de
Foucault em relacéo a época atual, tomando como referéncia os valores e regimes de verdade
do inicio do século XVII. E possivel flagrar os aspectos do silenciamento, entendido com
censura por meio de uma politica do siléncio pela prépria maneira como a materialidade
discursiva do texto que prima por uma riqueza do seu funcionamento ao se reportar a imposicédo

de um regime de siléncio ao sexo imposto pela sociedade.

Para Foucault (1976/2007, p. 111-112), é justamente no discurso que se articulam
poder e saber como forma de produzir e reforcar, mas também minar e silenciar o poder como

é possivel perceber nos dizeres que se seguem:

Os discursos, como os siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por todas ao poder,
nem opostos a ele. E preciso admitir um jogo complexo e instavel em que o discurso
pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora,
ponto de resisténcia e ponto de partida de urna estratégia oposta. O discurso veicula e
produz poder; reforca-o mas também o mina, expde, debilita e permite barra-lo. Da
mesma forma, o siléncio e o segredo ddo guarida ao poder, fixam suas interdicGes;
mas, também, afrouxam seus lacos e ddo margem a tolerdncias mais ou menos
obscuras.

Segundo Parker e Deacon (2008, p. 107), o aforismo de Foucault “onde ha poder
ha resisténcia” tem sido muito apressadamente interpretado como uma licenga para reintroduzir
de forma sub-repticia um agente unitario e ndo um agente nao-restringido de resisténcia contra
o poder. Para entender melhor que a resisténcia de que fala Foucault e correlaciona-la a questéo
de estar no poder, ndo havendo uma exterioridade a ele, é preciso entendermos todas as cinco
proposi¢des de que Foucoult langa médo para discutir a questdo da onipresenca do poder
relacionando-a ao fato do poder ndo ser uma instituicdo e nem uma estrutura, tampouco uma
poténcia de que alguns sejam dotados. Para ele, trata-se de um nome dado a uma situacdo

estratégica complexa em uma sociedade determinada. Em sendo assim, passo a citar,

resumidamente, as cinco preposic¢des aludidas:

I. O poder ndo é algo que se adquire, arrebate ou compartilhe, algo que se
guarde ou deixe escapar; o poder se exerce a partir de inUmeros pontos e em
meio a relacdes desiguais e moveis.

Il.  As relagdes de poder ndo se encontram em posicdo de exterioridade com

respeito a outros tipos de relagdes, mas Ihes sdo imanentes; sdo os efeitos
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imediatos das partilhas, desigualdade e desequilibrios que se produzem nas
mesmas e, reciprocamente, sdo as condicdes internas destas diferenciagoes;

I1l. O poder vem de baixo, Deve-se supor que as correlacoes de forca multiplas
que se formam e atuam nos aparelhos de producdo, nas familias, nos grupos
restritos e instituicdes, servem de suporte a amplos efeitos de clivagem que
atravessam o conjunto do corpo social. As grandes dominacdes sao efeitos
hegeménicos continuamente sustentados pela intensidade de todos estes
afrontamentos.

IV.  As relagdes de poder sdo, ao mesmo tempo, intencionais e néo subjetivas.
N&o ha poder que se exerca sem uma série de miras e objetivos. Mas isso
ndo quer dizer que resulte da escolha ou da decisdo de um sujeito,
individualmente; a racionalidade do poder é a das taticas muitas vezes bem
explicitas no nivel limitado em que se inscrevem.

V.  Onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta
nunca se encontra em posicdo de exterioridade em relacdo ao poder.
Deve-se afirmar que estamos necessariamente “no” poder, que dele néo se
“escapa”, que nao existe, relativamente a ele, exterior absoluto, por
estarmos inelutavelmente submetidos a lei? Ou que, sendo a histéria ardil
da razdo, o poder seria o ardil da historia - aquele que sempre ganha? Isso
equivaleria a desconhecer o carater estritamente relacional das correlacdes
de poder. Elas ndo podem existir sendo em funcdo de uma multiplicidade de
pontos de resisténcia. Esses pontos de resisténcia estdo presentes em toda a
rede de poder. Da mesma forma que a rede das relagdes de poder acaba
formando um tecido espesso que atravessa 0s aparelhos e as instituicdes,
sem se localizar exatamente neles, também a pulverizacdo dos pontos de

resisténcia atravessa as estratificagdes sociais e as unidades individuais.

As preposicoes elencadas se incumbem de nos apresentar a concepgéo foucaultiana
do poder e a correlaciona-la ao principio da resisténcia. Ndo se trata, contudo, de um
automatismo que positivaria uma e negativaria o outro Mesmo porque, nessa abordagem, o
poder compreende a resisténcia (a ele). E como lembra Foucault, a resisténcia nunca esta em
posicao de exterioridade em relagdo ao poder. Ele questiona, entdo, de forma a construir o seu
argumento, se, por acaso, deveriamos afirmar que por estarmos, necessariamente, “no” poder

estariamos inelutavelmente submetidos a lei. Ou que, por ser a histéria ardil da razéo, o poder
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seria 0 ardil da histéria. Ou seja, 0 poder estaria sempre a servico dos vencedores? Para
Foucault, uma resposta afirmativa as questdes levantadas por ele, resultaria em um
desconhecimento do carater estritamente relacional das correlacbes de poder. A resisténcia
estaria implicada, aqui, como pontos de oposi¢éo presentes em toda rede de poder. Dito de outra
forma, Foucault concebe o poder como uma relagéo em rede, plural, descentralizado, disperso,
mas interligado por inimeros pontos de resisténcia (o outro termo nas relacdes de poder) méveis
e transitorios como o proprio poder. Para Foucault (1976/2007, p. 82), mais do que um
mecanismo negativo de exclusdo ou de rejeicéo, trata-se da colocagdo em funcionamento de

uma rede sutil de discursos, saberes, prazeres e poderes.

Para concluir, trago mais um dizer de Foucault que enfatiza a abordagem do poder

como estratégias de poder imanentes a uma vontade de saber constitutiva.

[...] esses dispositivos de poder e de saber, de verdade e de prazeres, esses dispositivos
tdo diferentes da repressdo, ndo sdo forcosamente secundarios e derivados; e que a
repressdo ndo é sempre fundamental e vitoriosa. Trata-se, portanto, de levar a sério
esses dispositivos e de inverter a direcdo da analise: ao invés de partir de uma
repressao geralmente aceita e de urna ignorancia avaliada de acordo com o que
supomos saber, é necessario considerar esses mecanismos positivos, produtores de
saber, multiplicadores de discursos, indutores de prazer e geradores de poder. E
necessario segui-los nas suas condigdes de surgimento e de funcionamento e procurar
de que maneira se formam, em relacéo a eles, os fatos de interdi¢do ou de ocultacdo
que lhes sdo vinculados. Em suma, trata-se de definir as estratégias de poder
imanentes a essa vontade de saber. (FOUCAULT, 1976/2007 p. 83)

Neste capitulo, mobilizei a sustentacdo tedrica de minha pesquisa sobre a relacéo
de poder entre as DCELP e professores de Lingua Portuguesa, a partir de uma interlocucéo

entre a perspectiva discursiva de Foucault (1969/2008) e aportes tedricos da Analise do
Discurso pecheutiana (PECHEUX,1975/2009).

No recorte epistemoldgico, abordei, inicialmente, o conceito foucaultiano de
praticas discursivas como um conjunto de enunciados que pertencendo a campos diferentes,
obedecem a regras de funcionamento comum e reproduzem cisdes determinadas
historicamente. Assim, por meio das préaticas discursivas, evidencia-se a questdo dos processos
ou modos de subjetivacao cuja discusséo se fez necessaria em funcao das analises empreendidas
no capitulo 4 que tratam das discursivizagdes sobre as DCELP. A discussdo sobre modos de
subjetivacdo foi importante, por conduzir & percepcdo de uma luta atual contra as formas de
sujeicdo de que fala Foucault (FOUCAULT, 1983/1995, p.232). Ou seja, novas formas de
subjetividade podem levar a recusa do que somos, para nos livrar da simultanea

individualizacdo e totalizacdo provenientes da estrutura do poder moderno.
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Adotei, neste capitulo, uma posi¢édo discursiva na qual o poder se acha, fortemente,
implicado e para a qual o poder funciona, sendo o discurso um elemento em um dispositivo
estratégico (FOUCAULT 1994/2012), de forma a situar minha hipotese: os professores ao
silenciarem as DCELP, ou seja, ndo discutirem os preceitos do documento do lugar
tedrico-metodoldgico que se esperaria que algo fosse dito, implica em uma forma de resisténcia
ao processo de sujeicdo da subjetividade que as DCELP podem representar nessa relacdo de

poder.

Convergi, entdo, a discussdo sobre as préaticas discursivas para as concepgdes
tedricas que constituem o sujeito pelo viés da AD, para entendé-la a partir do processo
discursivo, principalmente a partir da nocéao de interdiscurso como lugar de constitui¢cdo de um
sentido que escapa a intencionalidade do sujeito (AUTHIER REVUZ, 1998, p. 17), mas que se
manifesta na heterogeneidade do dizer. Remeti, em seguida, a Orlandi (2012, p. 40) que
apresenta uma nocdo discursiva de ideologia, referindo-se ao fato de a ideologia ndo ser
consciente, por ser um efeito da relacdo do sujeito com a lingua e com a histéria, na sua
necessidade conjunta, na sua materialidade especifica. O que implica, segundo essa autora, que
a lingua e histéria se acham conjugadas pelo efeito ideoldgico, levando em consideracdo a
referéncia ao interdiscurso na analise da materialidade linguistica por meio dos processos de
identificacdo. Assim, todo processo de significacdo pode ser interpretado como um deslize em
redes de filiacdo de forma que o sujeito se produz como repeticdo e deslocamento a0 mesmo
tempo. (ORLANDI, 2002, p. 207). Da mesma forma, associei o silenciamento das DCELP
como esse movimento simultaneo de repeticdo e deslocamento, implicado no processo de
subjetivacdo (ou ndo) do documento das diretrizes pelos professores. De alguma forma, os
professores, ao silenciarem ou repetirem as DCELP, estariam, de alguma forma, resistindo a

ela.

A concepgdo de regime de verdade, a partir de Foucault, foi adotada como
referencial para a sustentacdo de que ha efeitos de verdade produzidos pelas DCELP que ndo
se dissociam dos mecanismos de poder. Ou seja, a verdade ndo existe fora do poder ou sem
poder, havendo mecanismos e instancias que permitem fazer a distincdo entre os discursos
acolhidos como verdade e os excluidos. As DCELP funcionam, assim, como um desses

mecanismos de poder.

Para o entendimento tedrico do silencio, reportei-me a Orlandi (1992, p.23) que

concebe o siléncio como tendo uma significancia propria. O siléncio, segundo essa autora, é
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garantia para 0 movimento dos sentidos. Ela argumenta que sempre se diz a partir do siléncio e
que o siléncio é a possibilidade para o sujeito trabalhar com a sua contradicao constitutiva. Por
outro lado, ao tratar do siléncio como censura, para Orlandi, ele recortaria o dizer, trazendo uma
dimensdo politica a ser considerada, pois dizer e silenciar andariam juntos, pois ndo se pode
estar fora do sentido nem fora da historia, recuperando o adagio da AD de que ndo hé discurso

sem sujeito, assim como ndo ha sujeito sem ideologia.
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2. CONSTRUCAO DO RECORTE METODOLOGICO

Antes de proceder a descricdo especifica da construcdo do recorte metodoldgico
desta pesquisa, € importante registrar que o documento oficial das DCELP que, de certa forma,
motivou os encaminhamentos da pesquisa, é tomado, aqui, como pano de fundo primordial para
as analises e reflex6es sobre a préatica discursiva do professor de Lingua Portuguesa em relagédo
ao seu objeto de ensino. Por isso, dediquei o capitulo 3 deste trabalho para proceder a uma
analise descritiva do mesmo com o objetivo de apresentar a sua estruturacdo logica, para que
as andlises das questdes do formulério encaminhado aos professores da comissdo que revisou
esse documento (DCELP), assim como os planos de curso de professores que atuam na rede
publica municipal pudessem estar devidamente contextualizados. Na parte introdutéria da
pesquisa, descrevo, também, a histéria das DCELP, bem como a minha relacdo com o

documento que parte de um posicionamento de professor para a posi¢do de pesquisador.

Como deixei assinalado na introducdo, esse envolvimento com as DCELP me levou
a perscrutar, na histdria do meu trabalho como professor da rede municipal de ensino, a histdria
da producdo do documento. Isso me possibilitou levar a termo a problematizacao do referido
documento cuja historia constitui, por sua vez, a histoéria de minha pesquisa, conforme frisei

anteriormente.

A andlise descritiva empreendida principia pelo critério da prdpria estruturacao das
DCELP, item a item do documento que comporta cinco partes com suas respectivas

subdivisdes, a saber:

I.  Introducdo,

Il.  Abrangéncias legais e novas tecnologias,
I1l.  Fundamentos e orienta¢Ges tedrico metodologicas,
IV.  Estrutura curricular e

V.  Concepcéo de avaliacéo.

Cada item foi analisado de forma descritivo-interpretativista, que admite
comentarios e problematizagdes pertinente a hipotese de trabalho levantada, segundo a qual o
exercicio de poder que o documento exerce em relagdo aos professores comporta, em

contrapartida, uma resisténcia permeada pelo siléncio.



54

Ocupei-me de evidenciar, nessa analise a abordagem tedrica das DCELP que se
constitui pelo viés da linguistica textual pela matriz socio-interacionista, a partir dos

encaminhamentos propostos por Travaglia (1996).

Feitas essas primeiras consideracGes sobre o desenho da pesquisa, passo aos
procedimentos de composi¢cdo do corpus propriamente dito. O corpus desta pesquisa é

constituido por recortes discursivos que estabeleci a partir de dois grupos textuais.

O primeiro grupo analisa recortes de respostas dadas a um formulario®* contendo
questdes direcionadas aos professores que participaram da comisséo de revisdo das DCELP
(remeter ao anexo) com o objetivo de analisar questdes pertinentes a participagdo desses
professores no processo de revisdo das diretrizes. O formulario foi encaminhado

eletronicamente via e-mail aos professores.

O segundo grupo analisa recordes de planos de curso elaborados por professores de
Lingua Portuguesa fornecidos por escolas da rede municipal de ensino de Uberlandia. Partindo
do pressuposto de que as DCELP servem como referéncia para o fazer pedagogico, analisar a
maneira como essas diretrizes poderiam contribuir para a elaboracéo do planejamento de curso
dos professores, tornou-se uma variavel significativa. Isso porque essa analise poderia mostrar,
inclusive em termos mais abrangentes, como o conjunto dos professores da rede municipal

dialogavam ou ndo com esse documento.

Conforme lemos em Agustini e Bertoldo (2011, p. 121), a construcdo de um fato
enunciativo ja e parte da descricdo teoricamente produzida. Assim, na analise feita por mim,
como pesquisador, trabalhei com a ndo separagdo entre teoria e metodo. Portanto, a
interpretagdo do fato enunciativo ndo estd dissociada da teoria, ou seja, tanto a entrada no
material de andlise, quanto na construcdo do corpus estdo em operacdo na relagdo teorico-

metodoldgica.

Orlandi (2005, p.63) afirma que a construcdo do corpus e a andlise estdo
intimamente ligadas, porque decidir o que faz parte do corpus ja é decidir acerca de
propriedades discursivas, sendo que a melhor maneira de trabalhar a constituicdo do corpus €
construir montagens discursivas que sigam os critérios decorrentes de principios teoricos face

aos objetivos e que permitam chegar a sua compreensdo. Além disso: “Esses objetivos, em

24 Tanto o formulario quanto as respostas obtidas podem ser consultados nos anexos A e B, no final desta tese.
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consonancia com o método e os procedimentos, ndo visam a demonstragdo mas a mostrar como
um discurso funciona produzindo (efeitos de) sentido.” (ORLANDI, 2005, p.63)

Na constituicdo dos dados desta pesquisa, tomo como pressuposto a observacao de
Agustini e Bertoldo (2011, p.123), segundo a qual, 0 modo como a teoria afeta o pesquisador
revela que nunca estaremos diante de um mesmo corpus porque, na sua construgdo, a

subjetividade do pesquisador emerge.

Para a AD, conforme observa Orlandi (2005, p.64), a analise é um processo que
tem inicio a partir do estabelecimento de um corpus que se organiza face a natureza do material
e face a pergunta (ponto de vista) que direciona e organiza a pesquisa. Por isso, para a autora,
disso resulta a necessidade de que a teoria intervenha a todo momento para conduzir a relagédo
gue o analista passa a ter com 0 seu objeto, com os sentidos, com ele mesmo e com a

interpretagdo empreendida. E observa ainda que:

Uma vez analisado, o objeto permanece para novas e novas abordagens. Ele ndo se
esgota em uma descricdo. E isto ndo tem a ver com a objetividade da analise mas com
o fato de que todo discurso é parte de um processo discursivo mais amplo que
recortamos e a forma do recorte determina o modo da analise e o dispositivo tedrico
da interpretacdo que construimos. Por isso o dispositivo analitico pode ser diferente
nas diferentes tomadas que fazemos do corpus, relativamente a questdo posta pelo
analista em seus objetivos. Isto conduz a resultados diferentes. (ORLANDI, 2005,
p.64)
Em relacdo a organizacdo e analise do corpus dessa pesquisa, a pergunta
direcionadora®® mobilizada foi de importancia crucial para que eu ocupasse o lugar de
pesquisador e deixasse o lugar de professor, afetado pela participacdo direta que tive no

processo de revisdo das DCELP.

A construgdo do corpus foi elaborada, a partir de recortes dos dizeres tomados
junto aos professores da comissdo de revisdo das DCELP que, de forma direta, passaram a
assinar o documento coletivo e, também, levando em conta recortes de dizeres de um conjunto
de planos de cursos que foram obtidos em escolas da rede publica municipal sujeitas a
abrangéncia normativa das DCELP. No processo analitico de interpretacdo, interveio a minha

inscricdo teodrica no que diz respeito as questdes linguisticas postas pela AD peuchetiana e pelo

% Por que um grupo de professores, a quem foi dada a chance de revisar, atualizar um documento, que
direciona/orienta seu fazer pedagdgico, se mostra de alguma forma alheio a esse processo, restringindo-se a uma
revisdo formal do texto sem, necessariamente, interferir ou questionar suas bases teéricas e metodoldgicas?
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viés foucaultiano, principalmente, considerando a concepcéo de discurso/producéo de verdade,
associada a problematizacao da nocao de poder-saber (FOUCAULT,1976/2007).

Passo, em seguida, & uma descri¢do detalhada dos elementos a partir dos quais

constitui o corpus de pesquisa. Para tanto, sigo a ordem dos itens relacionados anteriormente.

2.1. Formulario direcionado a equipe de revisao das
DCELP

Como parte integrante da constituicdo do corpus desta pesquisa, elaborei um
formulario eletrdnico com questdes, primordialmente abertas, que foi encaminhado
eletronicamente aos professores municipais que participaram de um processo de estudo e
pesquisa para revisdo das Diretrizes Basicas do Ensino de Lingua Portuguesa 1% a 82 séries
(2003)2°. Processo esse que culminou com as DCELP, a nova versdo das diretrizes municipais
para o ensino de Lingua Portuguesa. Os professores, no periodo de 2009 a 2010, realizaram o
trabalho de revisdo mencionado, deliberando sobre questdes curriculares de abrangéncia geral
e especificas, com a finalidade de atualizar a estrutura do documento. Sobretudo, o documento
deveria contemplar as leis 10.639/03 e 11.645/08. Lembro que, durante o periodo de dois anos
de duracdo do processo, o grupo formado por 06 professores sofreu algumas alteracbes em

relagcdo a composicdo de seus membros, perfazendo o nimero de 09 professores.

Por meio dessas questbes, o enfoque metodologico procurou encaminhar um
processo de analise discursiva acerca dos dizeres produzidos pelos professores e sobre posicoes
tedrico-metodoldgicas e conteudos abordados no documento das DCELP. Optei, nesta
pesquisa, por obter os dados dos sujeitos na forma de escrita livre, preservando a redacao
original e alterando, apenas, a formatagdo do texto copiado diretamente do banco de dados

gerado pelo formulario?’.

Apesar dos 09 professores que passaram pela comissdo terem, informalmente,

concordado em participar da pesquisa como colaboradores, 03 professores ndo encaminharam

% Nome que figurava na versdo de 2003.
27 As respostas obtidas podem ser consultadas no Anexo B desta tese.
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suas respostas. Deste universo, de 06 professores, entdo, tracei um perfil simplificado deles, a
partir do proprio questionario de pesquisa. A tabela a seguir traz as informacdes do perfil dos
professores que passaram pela comissdo de revisdo das DCELP e que responderam ao
questionario de pesquisa encaminhado?. Os professores estdo identificados pela letra P e um
algarismo que vai do 1 ao 6. Assim, P1, P2, P3, P4, P5 e P6.

Redes de | Situacdo Formacéo Experiéncia
Professor | Sexo ensino profissional | Atuacéo académica | Jornada | profissional
P1 Feminino | Municipal | Efetivo Professor de | Pds- 16 horas | 18 anos
Portugués graduacdo | semanais
lato sensu
P2 Feminino | Municipal | Efetivo Professor de | Pos- 44 horas | 07 anos
e Estadual Portugués graduacdo | semanais
lato sensu
P3 Masculino | Municipal | Efetivo Professor de | Pds- 40 horas | 21 anos

Portugués graduacdo | semanais
stritu sensu

P4 Feminino | Municipal | Efetivo Professor de | Pds- 40 horas | 24 anos
e Estadual Portugués graduacdo | semanais
lato sensu
P5 Feminino | Municipal | Efetivo Professor Pés- 16 horas | 22 anos
Regente?® graduacdo | semanais
lato sensu
P6 Feminino | Municipal | Efetivo Professor de | Pos- 32 horas | 23 anos
Portugués graduacdo | semanais
lato sensu

Tabela 1 — Perfil dos professores

A configuracdo deste perfil geral para os entrevistados teve por objetivo situar os
excertos analisados a partir da configuracdo profissional apresentada, por entender que os

dizeres constituem e marcam o lugar de onde o participante da pesquisa, ou seja, o professor

28 As respostas ao questionario foram coletadas no periodo de 17 a 28 de margo de 2013.
29 professor que atua no Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)
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enuncia. Percebi, pelas informagdes obtidas, uma certa homogeneidade no grupo, levando em

consideracdo as seguintes caracteristicas:

a) O sexo feminino preponderante.

b) Todos atuam na rede municipal de ensino. Apenas dois professores atuam
paralelamente na rede estadual.

c) Todos sdo professores efetivos.

d) Apenas P5 é professora regente (Ensino Fundamental 1). Os demais séo
professores de Lingua Portuguesa (Ensino Fundamental 1)

e) Todos possuem pos-graduacao.

f) A média da jornada de trabalho € de 31 horas.

g) A media de experiéncia no magistério € de 19 anos de atuacdo. Apenas P2 tem
experiéncia inferior a 10 anos, sendo que os demais estdo na faixa entre 18 e 24
anos de atuacao no magistério, a época da coleta do material de pesquisa.

As questdes do formulario de pesquisa (Anexos A e B) principia com uma pergunta
sobre a afinidade dos professores em relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa (1).
Posteriormente, solicitei que os professores se manifestassem, avaliando a participagdo que
tiveram na comissdo de revisdo das Diretrizes (2). Indaguei, na sequéncia, como viam a
importancia desse documento para a coletividade dos professores da rede municipal (3). Pedi,
também, que dessem um depoimento, sobre o trabalho coletivo realizado pela equipe (4). Na
pergunta seguinte, foquei o paralelo entre expectativas iniciais dos professores em relacdo ao
trabalho de revisao e o texto final (5). A despeito de um posicionamento subjetivo na elaboragédo
e organizacao da nova redacdo do documento, questionei qual teria sido o capitulo do texto que
ofereceu maior facilidade e maior dificuldade para os professores “entrevistados”, pedindo que
comentassem a opcdo fornecida (6 e 7; 8 e 9). Procurei saber, também, como viam a abordagem
do documento a despeito do trabalho de reviséo realizado (10). As trés perguntas seguintes
abordaram trechos textuais das diretrizes, por mim selecionados, para serem comentados pelos
professores (11, 12 e 13). As trés ultimas questdes tiveram por objetivo mostrar, pela analise de
dizeres, como os trechos foram selecionados a partir de postulados que interpelam o0s
professores de Lingua Portuguesa no exercicio de sua funcdo. Seguem os trechos selecionados

para o comentario dos professores nas questdes propostas pelo questionario de pesquisa:

Estas diretrizes pretendem ser um instrumento que levara o professor a considerar a
unidade do ensino da lingua, num todo, de forma a ndo fragmenta-lo, separando
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gramatica, leitura, produgdo de textos e estudo do léxico como se fossem coisas
distintas e sem qualquer inter-relacdo. (UBERLANDIA, p 30.)

E preciso ficar claro que a preocupagéo do professor nio ¢ trabalhar na escola com os
sistemas de nog¢des gramaticais e sua nomenclatura no Ensino Fundamental. Isso,
porém, ndo quer dizer que nao se deve falar sobre a lingua. Ha ocasifes, certamente,
em que a metalinguagem pode ser relevante para o trabalho com um fato da lingua.
(UBERLANDIA, p 55.)

O contato com o dialeto padrdo faz com que aos poucos o educando de maneira natural

e interessada perceba diferentes linguagens e formas de expressdo, e se aposse do

conhecimento desse dialeto e das convencdes estilisticas [...]. (UBERLANDIA, p 46)

O critério utilizado para a escolha desses recortes das DCELP esta associado a
necessidade de verificar como os professores reagiriam ao contetdo teérico e metodoldgico das

DCELP, trazendo informagdes importantes sobre a sua constitui¢do pelo documento.

O primeiro recorte foi usado para que o professor se manifestasse sobre um
posicionamento tedrico-metodoldgico das DCELP que defende a unidade do objeto de ensino
da Lingua Portuguesa, atentando para um enfoque ndo fragmentario da lingua. Na segunda, as
DCELP confrontam a questdo do ensino prescritivo, a partir do uso da metalinguagem como
meio e ndo como fim em si mesma. Por ultimo, selecionei um trecho em que as DCELP
problematizam a necessidade de uma exposicdo do aluno ao dialeto padrdo como recurso
metodoldgico. Por meio dessas questdes, procurei encaminhar um processo de andlise
discursiva acerca dos dizeres produzidos pelos professores e sobre posicoes
tedrico-metodoldgicas e contetudos abordados no documento das Diretrizes. Para facilitar a
leitura, a formatacdo das respostas (modelo de fonte, tamanho dos caracteres alinhamento, etc.)

dos dizeres dos participantes da pesquisa foram padronizadas.

2.2. Planos de curso de professores de Lingua
Portuguesa

Tendo em vista que a analise dos dizeres dos professores abrangem um ndmero
mais restrito, limitando-se aqueles que participaram da revisao dos documentos, uma maneira
possivel encontrada para analisar um namero maior de dados sobre a constituicdo dos
professores pelas DCELP foi buscar informac6es na materialidade linguistica de planos de

curso realizados por professores da rede municipal de ensino.
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Essa etapa da pesquisa compreendeu uma coleta de 29 planos de ensino de Lingua
Portuguesa, sendo que 10 desses planejamentos sdo planos de Lingua Portuguesa e de
Literatura. Os planejamentos foram coletados em 8 escolas publicas municipais da rede
municipal de Uberlandia. Os planos correspondem aos anos de 2009 (01 plano), 2010 (04
planos), 2011 (4 planos) e a maioria de 2012 (20 planos). Priorizei 0 ano de 2012 devido ao
fato de a nova versdo das DCELP ter sido finalizada e repassada as escolas em 2011. Os
documentos pesquisados abrangem o segundo ciclo do Ensino Fundamental, distribuidos da
sequinte forma: 03 planejamentos do 6° ano; 04 do 7° ano; 13 do 8° ano e 09 do 9° ano. Esta
incidéncia foi aleatéria. Nao houve uma predisposi¢cdo para selecionar este ou aquele nivel de
ensino. Os planejamentos foram elaborados por 22 professores (em alguns casos ha mais de um
plano por professor e dois casos em que duas professoras compartilharam um mesmo plano),
sendo 18 do sexo feminino e 04 do sexo masculino. Na identificacdo dos professores, foi usada
a sequéncia da letra “P” (maiuscula) seguida de uma numeracdo. Para evitar associagdo
indevida com a identificacdo dos professores que responderam ao formulario de pesquisa, nas
analises precedentes, optei por dar sequéncia a numeracao, principiando, assim, pelo algarismo
7, indo até o algarismo 28 (P7, P8 ... P28).

Em relacdo a apreciacdo geral dos dados coletados, uma observacdo precisa ser
feita. Inicialmente, constatei que, dos 29 planos coletados, conforme a tabela 2 abaixo, 06 deles
correspondiam a reproducfes xerocopiadas da relacdo de contetdo que os livros didaticos
adotados costumam trazer na forma de anexo para consulta do professor. Isso descaracterizava
0 género textual analisado: planejamento de curso. Por isso, 0s mesmos nao foram considerados
(correspondem as linhas em tom cinza da tabela) para efeitos dos recortes discursivos de minha
analise que se ateve, entdo, a 23 planos, dos quais apenas 08 planos foram considerados para
analise.

Segue, portanto, a tabela que organiza a disposic¢do dos dados coletados, para uma

vis&o global deste universo da pesquisa®.

Ano letivo | Grau Conteudo(s) ID Professor | Género
1 2010 90 ano L. Portuguesa e Literatura P7 Feminino
2 2012 8o ano L. Portuguesa e Literatura P7 Feminino
3 2012 80 ano L. Portuguesa P8 Feminino

30 Os itens em cor cinza referem-se a planos desconsiderados por ndo atenderem ao critério do género plano de
curso.
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Ano letivo | Grau Conteudo(s) ID Professor | Género
4 2010 8o ano L. Portuguesa e Literatura P9 Feminino
5 2011 90 ano L. Portuguesa e Literatura P9 Feminino
6 2012 90 ano L. Portuguesa e Literatura P9 Feminino
7 2012 8o ano L. Portuguesa e Literatura P10 Feminino
8 2012 70 ano L. Portuguesa P11 Feminino
9 2012 80 ano L. Portuguesa P11 Feminino
10 | 2012 90 ano L. Portuguesa e Literatura P12 Masculino
11 2010 60 ano L. Portuguesa P13 Feminino
12 | 2011 90 ano L. Portuguesa P14 Masculino
13 2012 90 ano L. Portuguesa P14 Masculino
14 | 2012 60 ano L. Portuguesa P15 Masculino
15 2012 70 ano L. Portuguesa P16 Feminino
16 | 2012 70 ano L. Portuguesa P17 Feminino
17 | 2012 8o ano L. Portuguesa e Literatura P17 Feminino
18 | 2010 70 ano L. Portuguesa e Literatura P18 e P19 Feminino
19 2012 8o ano L. Portuguesa P20 Feminino
20 | 2009 90 ano L. Portuguesa P21 Feminino
21 | 2012 90 ano L. Portuguesa e Literatura P22 Masculino
22 | 2012 80 ano L. Portuguesa P23 Feminino
23 | 2012 60 ano L. Portuguesa P24 Feminino
24 2012 90 ano L. Portuguesa P25 Feminino
25 | 2012 80 ano L. Portuguesa P25 Feminino
26 | 2012 80 ano L. Portuguesa P26 Feminino
27 | 2012 80 ano L. Portuguesa P27 e P28 Feminino
28 | 2011 80 ano L. Portuguesa P29 Feminino
29 | 2011 90 ano L. Portuguesa P29 Feminino

Tabela 2 —Relagdo geral dos planejamentos coletados.

Outra observacdo em relacdo aos planejamentos que foram desconsiderados é

pertinente. A atitude de alguns professores em reproduzir os contetdos que o livro didatico traz,

considerando-os equivalentes a um plano de curso precisa ser analisada. Tal atitude corrobora

minha hipotese de trabalho, segundo a qual o silenciamento das DCELP, nos planejamentos de

ensino dos professores, esta ligado a uma posicao de resisténcia a teoria, acirrando, assim, ainda

mais, a dicotomia entre teoria e pratica. Nesses 06 “planejamentos”, os professores apenas se
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deram ao trabalho de anotar, em manuscrito, a sua identificacdo na reproducdo da tabela
fornecida pelo livro didatico.

A titulo de ilustragéo, trago na sequéncia (paginas 62 a 65), a imagem®! da primeira
pagina de um desses planejamentos mencionados e, em seguida, a imagem da tabela de
contelido do livro didatico. A comparagcdo mostra que o “planejamento” de P11 repete,
simplesmente, a tabela de contetdo do livro didatico adotado.

O planejamento anual apresentado por P11 é copia fiel da tabela dos principais
contetdos, fornecida pelos autores do livro didatico adotado na escola. Nem mesmo se trata de
um planejamento de curso oferecido pelos autores, mas da sintese dos principais contetdos
fornecidos pelo manual e que ganha status de “planejamento de curso”. Da mesma forma, este
expediente foi seguido por P8, P20 e P25, elencados na tabela 02, apresentada na p.59 e 60.

Essa atitude pode ser interpretada como uma recusa das professoras em planejar o
contetdo curricular que ministram, desconsiderando outras fontes, além do livro didatico, na
elaboracdo e execucdo do plano anual de curso. O efeito de sentido que se produz ai é o de
deslegitimacdo das DCELP, evidenciada nas acGes burocraticas que nada contribuiriam para o

professor no que se refere ao tratamento dispensado ao ensino de Lingua Portuguesa.

31 As imagens do plano de P11 e da reproducéo da tabela de contetido do livro didatico foram divididas, para
facilitar a leitura. A identificacdo do professor e a instituicdo a qual ele se destina foram preservadas.
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Imagem 1 - Reprodugdo da primeira parte da primeira folha do planejamento anual de 2012 de P11 para uma turma de
72 ano do Ensino Fundamental de uma escola publica.
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Imagem 2 - Reproducgdo da segunda parte da primeira folha do planejamento anual de 2012 de P11 para uma turma de
72 ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
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Imagem 3- Reprodugdo primeira parte da tabela do Livro Didatico: Panorama dos principais contetidos — 72 ano
(BELTRAO e GORDILHO, 2009, p. 18)
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As imagens mostram que, nesse caso como nos outros semelhantes, o plano de
curso perde o seu valor de planejamento na acepcédo da palavra, e passa a se configurar como
algo estanque que apenas deve retratar os conteudos previstos pelo manual didatico. A
peculiaridade do papel do educador nessa agdo passa a ser secundaria, porque o aspecto teorico
que deveria auferir autoridade ao professor € transferido para o livro didatico.

Na tabela 3, a seguir, trago a listagem do recorte metodoldgico realizado nos planos
de curso coletados, para os procedimentos de analise desta pesquisa compreendendo oito planos

representativos das discursividades estudadas.

Ano letivo | Grau Conteudo(s) ID Professor | Género
1 2010 8o ano L. Portuguesa e Literatura P9 Feminino
2 2011 90 ano L. Portuguesa e Literatura P9 Feminino
3 2012 90 ano L. Portuguesa e Literatura P12 Masculino
4 2012 60 ano L. Portuguesa P15 Masculino
5 2009 90 ano L. Portuguesa P21 Feminino
6 2012 90 ano L. Portuguesa e Literatura P22 Masculino
7 2011 8o ano L. Portuguesa P29 Feminino
8 2011 90 ano L. Portuguesa P29 Feminino

Tabela 3 — Planos selecionados para andlise.

Os oito planos com os quais trabalhei foram categorizados em dois grupos. O
primeiro compreende trés planos, nos quais o silenciamento das DCELP foi verificado como
sendo da ordem de um simulacro, ou seja, apesar de trazerem aspectos teéricos das DCELP, a
organizacdo do contetdo e dos procedimentos metodologicos dos planos estdo constituidos por
dizeres dos livros didaticos. Ja& o segundo grupo de planos retne aqueles planos que se
caracterizam por um apagamento das DCELP no que se refere & organizacdo do fazer

pedagdgico do professor representada pelo instrumental do plano.
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3. ESTRUTURA DAS DCELP

Neste capitulo, direciono uma analise descritivo-interpretativista da estruturacao
l6gica das DCELP?®, partindo da segmentacdo em topicos presente no proprio documento que
trata de um texto que aponta direcionamentos didatico-pedagogicos para o ensino de Lingua
Portuguesa nas escolas publicas municipais de Ensino Fundamental de Uberlandia. Ele faz parte
de um compéndio de 614 folhas intitulado Diretrizes Curriculares Municipais que contempla

10 disciplinas do Ensino Fundamental, distribuidas em quatro grupos:

I.  Linguagens: Lingua Portuguesa; Literatura; Lingua Estrangeira
Moderna/Inglés; Lingua Materna, para populagdes indigenas®; Artes e
Educacao Fisica;

[l.  Matematica: Matematica;

I1l.  Ciéncias da Natureza: Ciéncias;
IV.  Ciéncias Humanas: Geografia, Historia e Ensino Religioso.

O texto das Diretrizes em questdo se acha organizado em cinco partes principais
com suas respectivas subdivisdes. Essas partes s3o: (1) Introducdo®, (2) Abrangéncias legais e
novas tecnologias, (3) Fundamentos e orientacGes tedrico-metodoldgicas, (4) Estrutura

curricular e (5) Concepcéo de avaliagédo as quais passo a mostrar individualmente.

3.1. O Capitulo introdutdrio das DCELP

A introducdo apresenta um histérico especifico do documento, situando o leitor em
relagdo ao seu contexto de producdo e revisdo. O texto nos remete ao documento anterior,
datado de 2003 que, por sua vez, resultou de um processo de atualizacdo do texto original de
1996/1997 cuja elaboragio tedrica contou com o assessoramento de Travaglia®.

32 0 documento das Diretrizes Curriculares Municipais (2011), do qual as DCELP fazem parte, esta disponivel no
site do Cemepe em < http://cemepe.ntecemepe.com/baixar-material>

33 Apesar de constar como o segundo tépico desta divisdo feita pelos organizadores do documento (SME), tal
conteudo € inexistente no quadro curricular do municipio.

34 As DCELP consideram a introdugéo como a primeira parte ou primeiro capitulo do documento.

% Trata-se de Luis Carlos Travaglia, pesquisador da area dos estudos em Linguistica Textual
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A equipe de professores que trabalhou na reescrita do documento de 2009 a 2011
descreve que, nesse processo, o grupo optou por ndo realizar “altera¢des substanciais” no texto
original, mantendo o seu enfoque socio-interacionista. Contudo, a redacdo nédo traz qualquer
justificativa formal para que esse procedimento fosse assumido. Ou seja, ndo encontrei qualquer
tipo de argumentacdo favoravel a essa postura adotada pelos professores, além da motivacéo
original pelo referencial tedrico assumido na concepg¢éo do texto. Ha, no entanto, dizeres que
fornecem pistas do motivo pelo qual a concepcdo tedrica fora mantida. Por exemplo, ao relatar
uma proposta para que houvesse uma unificacdo tedrico-metodoldgica das DCELP com as
diretrizes da area de Literatura cujas concepcOes tedricas sdo divergentes, a equipe de
professores das DCELP se manifestou contra tal procedimento, alegando uma “inviabilidade
tedrico-metodologica” para aquele momento, mas que tal discussao deveria ser retomada em
outro momento (adiamento). Parece tratar-se de uma defesa pela manutengao de uma “zona de
conforto”, que poderia indicar, também, a falta de posicionamento dos professores em relacdo
as demandas de ordem teorico-metodoldgicas. Vejamos o trecho das DCELP sobre essa

questao:

Em definicdo da separacdo ou ndo da Literatura com a Lingua Portuguesa ficou
concluido, que como as Diretrizes de Lingua Portuguesa e Literatura atingem o
mesmo publico de professores e as comissdes trabalharam em igual periodo, nos
mesmos dias, horarios, no mesmo local e sob a mesma coordenagdo; no momento,
permaneceria a formatag@o das diretrizes em separado, isto é, “Lingua Portuguesa” /
“Literatura”. Isto se deu, devido a compreensdo do grupo, de que por questdes
tedricas-metodoldgicas ndo seria viavel a unificacdo dos documentos no presente
momento, mas entenderam-se que a discussdo acerca da unificacdo das referidas
diretrizes, deveria ser retomada posteriormente, inclusive por questdes outras que nao
era possivel abarcar em um curto espago de trabalho. (UBERLANDIA, 2011, p. 8)

O interessante a observar neste recorte € que 0s argumentos iniciais — a existéncia
de dois documentos, Diretrizes de Portugués e Literatura, direcionados ao mesmo publico,
trabalhados por comissdes que se renem com um mesmo calendario, em um mesmo local e
sob a mesma coordenagdo — sdo bastante favoréveis a unificacdo dos textos. Mesmo a
justificativa que se apresenta como contraria a este procedimento: a incompatibilidade
“tedrico-metodologica” dos documentos, em questdo, também, serve de argumento a favor e
ndo contrario & proposta de reunir as duas diretrizes. A equipe entende haver a necessidade de
se proceder a uma unificagdo, portanto, prefere postergar essa demanda identificada para uma
retomada futura, sob o pretexto de contar com um “curto espago de tempo”. Se considerarmos
que as equipes teriam um espaco de trés anos pela frente, talvez esse tempo pudesse ser

considerado suficiente, desde que os membros da equipe ja conhecessem bem o contetdo
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tedrico e pedagdgico dos documentos e em conformidade com suas demandas de ensino de

Lingua Portuguesa.

A parte introdutoria narra, ainda, a constituicdo histérica do documento, trazendo
uma analise dos textos anteriores, quais sejam, os dos anos de 1992, 1996 e 2003 e suas
implicacOes para o ensino de Lingua Portuguesa. Primeiramente, o documento contempla a
proposta curricular de 1992, no sentido de resgatar um texto que ndo fora mencionado pelas
duas versdes das Diretrizes Curriculares, as de 1996 e 2003 que sdo a base do documento atual
de 2011. O documento de 1992 é avaliado na introdugdo do texto atual como um texto “simples
e despretensioso” sem uma “fundamenta¢do académica consistente” e sem uma “formatagao de
trabalho técnico cientifico”. A proposta curricular de 1992 é caracterizada, ainda, pela sua
abordagem “dialdgica, construtivista e humanista” em relagdo ao conhecimento dentro do
ambito da linguagem. Ressalta-se que, por essa perspectiva, o aluno deveria ser orientado para
que compreendesse a relacdo entre dominio da linguagem e exercicio do poder. O texto que
originou essa interpretacdo traz uma conotacdo mais direcionada para a problematizacdo do

ensino da lingua materna nos seguintes termos:

Em geral, a lingua materna é ensinada como se fosse algo estranho, externa a vida dos
alunos. O dominio da linguagem é condigdo fundamental do homem em busca da sua
humanizacdo, pois ndo h4 humanizagdo a margem da linguagem. Desta forma, cada
aluno deve ser orientado para compreender a importancia, o sentido e o poder que o
dominio da linguagem se reveste. (UBERLANDIA, 1992)

Esta questdo, de outra forma, também se acha implicada no documento atual das
Diretrizes a partir da concepg¢éo de lingua como uma atividade humana, historica e social capaz
de permitir a interacdo. Principalmente, no que diz respeito aos trés objetivos do ensino da
lingua materna elencados a partir de Travaglia (1996), quais sejam: desenvolver a competéncia

comunicativa dos usuérios da lingua em diversas situacdes comunicativas; levar o aluno a

dominar a norma culta; e levar o aluno ao conhecimento da lingua como instituicdo social.
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3.2. O Capitulo 2 das DCELP: Abrangéncias legais e novas
tecnologias

O capitulo 2*¢ do documento contém trés subdivisGes. A primeira aborda as leis
10.639/03 e 11.654/08 e o ensino de Lingua Portuguesa. O texto discorre sobre as referidas
leis, situando o objetivo das novas diretrizes curriculares nacionais em contemplar o
reconhecimento e valorizagdo da diversidade e pluralidade cultural no Brasil, sob a ética do
legado das culturas indigena e africana. Essa &, inclusive, a principal justificativa apresentada
pelos revisores para que o processo de revisdo do texto fosse deflagrado pela assessoria
pedagdgica. A segunda subdivisao apresenta o Estatuto da Crianca e do Adolescente (lei federal
8.069) como item fundamental a ser contemplado pelo curriculo disciplinar, ndo s6 pelo seu
texto formal e legal, mas pela temética a ser abordada, valendo-se do universo de obras literarias
gue abordam a violacdo dos direitos das criancas e adolescentes no que diz respeito ao legado
artistico cultural. A terceira subdivisdo aborda o Letramento digital e o ensino de Lingua
Portuguesa. Busca situar o contetido da disciplina no contexto das novas tecnologias, indicando
a necessidade de investimentos para habilitar professores no uso das ferramentas digitais, para

terem esses recursos a seu favor dentro de um panorama de incluséo digital.

O objetivo central desse capitulo € inserir as DCELP no contexto das novas
diretrizes curriculares nacionais para a educacgdo étnico-racial, principalmente apds uma acao
civil publica ajuizada pela Promotoria de Justi¢a na qual a Prefeitura Municipal de Uberlandia,
juntamente com o Estado de Minas Gerais, s@o denunciados pelo ndo cumprimento da leis
10.639/03%" que implica na obrigatoriedade do ensino sobre a historia e cultura afro-brasileira
e africana para o ensino de educacdo bésica nas instituicdes publicas e privadas em todo

curriculo escolar.

Apos evidenciar a importancia da valorizacdo do componente curricular, historia e
cultura afro-brasileira e indigena, o referido capitulo afirma néo ser suficiente a forca da lei se
0 ensino e a aprendizagem nao forem modificados para que haja a valoriza¢do do conhecimento

advindo dessas culturas.

3 Lembro que a Introdugdo das DCELP é considerada como o primeiro capitulo do documento.
37 Acdo Civil Publica em Uberlandia (MG) exige cumprimento da Lei n°® 10.639 disponivel em:
http://www.seppir.gov.br/noticias/ultimas_noticias/2009/12/acac_uberlandia acesso em 16/02/2014



http://www.seppir.gov.br/noticias/ultimas_noticias/2009/12/acao_uberlandia
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Para responder a prépria indagacao sobre o caminho que as DCELP devem apontar
para atender o dispositivo legal sobre o contetdo curricular que possui a forca da lei, as
diretrizes apontam o caminho da pesquisa por fontes literarias dispersas, a participacdo dos
professores em cursos de formagdo continuada do Cemepe e a criagdo de grupos de estudos
com esse foco temético. S&o acdes sugeridas pelas DCELP para superar as lacunas da formagéo

inicial.

Levando-se em consideracdo que esse capitulo foi uma das motivacgdes centrais para
0 processo de revisdo do documento, o seu contelido parece nao trazer perspectivas outras nem
uma discussdo significativa sobre a temética, porque restringe-se a citar as leis que motivaram

a sua escrita.

3.3. 0 Capitulo 3 das DCELP: Fundamentos e orientac¢oes
tedrico-metodologicas

Essa é a parte central do documento, subdividida em 14 partes: (1) Objetivos do
ensino da lingua; (2) concepcao de linguagem; variacéo linguistica; (3) variagdo linguistica; (4)
tipos de ensino de lingua; (5) producdo de textos; (6) o ato de ler; (7) perspectiva social da
leitura; (8) objetivos da leitura; (9) leitura e producao de texto; (10) tipologia textual; (11) Iéxico
e vocabulario; (12) concepcdo de gramatica; (13) producdo de texto e o léxico; (14)

alfabetizacéo e letramento.

Esse capitulo objetiva orientar o educador para possiveis opgdes estruturadoras do
ensino-aprendizagem da lingua materna. O que envolve determinadas concepcbes
tedrico-metodoldgicas sobre os objetivos do ensino da lingua materna, centrados no
desenvolvimento da competéncia comunicativa, no dominio da norma culta e do conhecimento
da lingua como institui¢do social, conforme ja mencionado na introducéo. O documento assume
um tom prescritivo que toma o professor como interlocutor, usando a estratégia de se dirigir a
ele, usando a terceira pessoa, conforme o seguinte trecho: “O professor deve trabalhar com o
aluno as diversas variedades linguisticas a partir de pressupostos linguisticos, pedagdgicos,
psicoldgicos, politicos, que estdo na base tedrica e metodoldgica de sua pratica pedagogica.”
(UBERLANDIA, p. 14,15).
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Essa prescricdo, por exemplo, de que o professor deve trabalhar as variedades
linguisticas pressupde que as mesmas facam parte da sustentacdo tedrico metodologica da
pratica pedagogica dos professores. E assinala, também, que, no trabalho do professor com as
variedades linguisticas “é preciso levar em consideragdo”, ou seja, assumir a concepcao de
linguagem como “visdo de mundo”, como expressao coletiva e ideoldgica. Para tanto, o capitulo
traz uma listagem de critérios metodoldgicos que, de acordo com o documento, contribuem
para o desenvolvimento da linguagem, dentre as quais destaco o seguinte: “Uma préatica
pedagogica sustentada por uma teoria consistente, contribuindo para que o ensino da Lingua
Portuguesa seja feito de forma contextualizada, sem considerar a linguagem um fenémeno
linguistico abstrato.” A teoria € aqui chamada para intervir na configuracdo metodologica do
ensino, concebendo a linguagem como um fenémeno social. Assim, posso perceber a clara e
manifesta preocupacgdo com o direcionamento do ensino de Lingua Portuguesa para o enfoque

interacionista como na citagdo a seguir:

Dessa forma é preciso direcionar a estrutura de trabalho, para que considere a
bagagem cultural das criancas e que o ensino e a aprendizagem devem ser tratados
como processos interativos, que demandam a participagdo ativa de professores e
alunos. Com a afirmagdo de que a linguagem € tida como atividade social, fruto do
trabalho coletivo e historico dos homens, os profissionais da educagdo devem buscar,
por meio de estudos e reflexdes, orientagdes tedricas que ndo deixem duvidas do seu
papel neste processo. (UBERLANDIA, 2011, p. 15,16, grifos meus)

Por este trecho, vejo que a concepcao tedrica das DCELP procura fundamentar sua
estrutura de trabalho a partir da “bagagem cultural da crianga” e o ensino e a aprendizagem,
nesta perspectiva, se acham alicercados a partir dos processos interativos entre o professor e o
aluno. E importante ressaltar a demanda por estudos e orientaces tedricos para os profissionais
da educacéo, enfatizada pelas formas dednticas grifadas no trecho acima (é preciso, devem ser,

devem buscar).

Por um lado, ao fazer a opgéo pelos tipos de ensino produtivo e descritivo, por
favorecer, a adogdo da concepgdo de linguagem como processo de interagdo humana, as
DCELP, a partir de Geraldi (2006), entendem que o estudo da linguagem em funcionamento
obriga o professor a um posicionamento em relacdo as variedades linguisticas, criticando o
preconceito linguistico. Por outro lado, o enfoque prescritivo, como tipo de ensino da lingua
materna, é descartado. Isso porque as DCELP entendem que esse tipo de ensino nao tem sido
satisfatorio, sobretudo por acreditar que ele ndo tenha desenvolvido a competéncia dos alunos

enquanto usuarios da lingua que precisam saber algo mais do que conceitos, classificacfes e
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regras de construcdo de frases (UBERLANDIA, 2011, p. 41). Essa opcdo defende a
consideracdo dos conhecimentos prévios e dos conceitos espontaneos dos alunos como ponto

de partida, situando o professor no papel de “mediador da aprendizagem” nos seguintes termos:

Assim o professor que é educador deve ser o mediador da aprendizagem, recorrer
constantemente, a criatividade do aluno para propor atividades significativas de forma
a auxilia-lo em construir suas hip6teses ludicamente. Com isso ele pode perceber mais
facilmente, a importancia da escrita de ser um instrumento de comunicacdo dial6gica,
seja via linguagem oral, seja via linguagem escrita. (UBERLANDIA, 2011, p. 20)

Percebo neste trecho a questdo da imputacdo feita ao professor para assumir um
papel de transformar a educagdo em algo ladico (recorrer a criatividade do aluno e auxilia-lo a
construir suas hipdteses ludicamente) para que o aluno se interesse por aquilo que julgo
constituir a natureza de um estudante diante do conhecimento; por aquilo que é da ordem do
desafio, da conquista; enfim, do trabalho arduo com a linguagem. Nessa perspectiva, caberia a

escola assegurar a aprendizagem e a instrumentalizacdo do aluno, para que ele venha a ser capaz

de intervir social e culturalmente.

A partir da concepgdo de que a leitura contribui essencialmente para a escrita, ou
seja, que essa se acha intimamente implicada com a producédo de texto como pertencente a um
mesmo fenémeno, o papel fundamental do professor, para as Diretrizes, passa a ser o de
incentivar/estimular o aluno para que ele se veja como receptor e produtor-efetivo no universo

da escrita:

E funcdo do professor estimular e ensinar o aluno a produzir textos coerentes que
atendam as exigéncias sociais ou satisfacam os seus proprios desejos e necessidades
de comunicagdo nos aspectos da coeréncia como que diz respeito ao texto, ao usuario
e a0 processo situacional. (UBERLANDIA, 2011, p. 20-21)

Para que isso se concretize, 0 documento apresenta uma listagem de atividades que,
segundo o texto, indicam fatores de contextualizagdo, situacionalidade, intertextualidade e
aceitabilidade. Essas indicagGes giram, basicamente, em torno do verbo “analisar” que envolve
uma lista de 23 “atividades” nas quais esta descrito uma espécie de roteiro de trabalho com a

lingua de um modo bastante generico.

[...] (c) Analisar com os alunos os elementos construtivos da superestrutura de
diferentes tipos de texto, as relagdes que estabelecem com a informagcéo veiculada ou
com os efeitos de sentido desejados. (d) Analisar estruturas, como: trama narrativa
(equilibrio, complicacdes, resolucdo); tese (tomada de posicdo); justificativa
(argumento que fundamenta a posicao adotada); relagces causais e temporais (que se
ddo entre as categorias do conto); relagcdes légicas (categorias argumentativas);
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relagdes binarias do tipo: problema/solucédo, generalizagdo/exemplo, tese/evidéncia,
teoria/prova, interpretacéo/fato. [...] (h) Situacionalidade: discutir com os alunos em
que medida a situacdo comunicativa interfere na producgéo/recepcao do texto, seja a
situacdo do contexto imediato da interacdo, seja o contexto socio-politico-cultural em
que a interacdo se da. (n) Analisar a significacdo implicita, propria da parodia, de
certas parafrases e ironia. (0) Intencionalidade: propdsitos ou objetivos que tém o
produtor de um texto, que vado desde a intencdo de manter o contato com o receptor
até a de leva-lo a partilhar de suas opinides. (p) Analisar as pistas ou marcas, recursos
argumentativos mobilizadores, utilizados para realizar a intengdo do produtor do
texto, e como foram usados; os tempos verbais; os operadores e conectores
argumentativos, como: até, mesmo, alids, ao contrario, mas, embora, enfim; os
modalizadores como: certamente, possivelmente, indubitavelmente, aparentemente.
(g) Analisar demais elementos construtores da textualidade, utilizados para a
construgéo do sentido desgjado. [...] (UBERLANDIA, 2011, p. 21-23, grifos meus)

Sao feitas consideragdes sobre a producédo oral e escrita em termos de estratégias e
recursos que sao usados distintamente em cada situagdo, assim como a condi¢ao de “ter o que
dizer” equacionada com uma motiva¢ao, o destinatdrio, a maneira como o c6digo ¢ usado e a
situagdo de intera¢do implicada. Assim, “O professor ciente dessas diferengas devera mostra-las
ao aluno”. A partir destas consideracfes, o0 documento conclui que, observadas estas condigdes,
as aulas de producédo de textos tém condicdes de se tornarem significativas para o aluno que
sairia da condicdo de passividade para se tornar um sujeito ativo que se responsabilizaria pela
sua producdo. Penso que o documento projeta e trabalha com condicdes ideais, desconsiderando
implicacdes subjetivas que se interpdem ao processo de interagdo verbal anunciado pelo texto.
Além disso, a producdo textual na perspectiva das diretrizes é de que esta “[...] deve ser
momento de prazer, de alegria para o aluno e ndo um momento de tortura, em que se escreve
apenas para o professor avaliar.” (UBERLANDIA, 2012, p. 24). Ha, aqui, uma visio do
processo de escrita associado ao “prazer”, a um momento de “alegria”. Contudo, pela minha
experiéncia, a realidade com a qual o professor se depara € aquela que comporta o desconforto,
o enfrentamento que o “inferno da escrita” propicia a alunos e a professores, conforme postula

Barzotto ao enunciar o gue se segue:

Eis o inferno da escrita: Um texto condena quem escreveu antes e condena quem esta
escrevendo. Condena sempre, disso ndo se escapa, mesmo que se esteja procurando
repetir o que ja foi dito. Estar em formacéo € estar em danacéo. Tentativas de evitar
a vinganga das Furias fracassam porque ndo se tem controle sobre todos os fios da
escrita (e da vida). Assim, assumir os riscos & condicdo para haver escrita.
(BARZOTTO, 2011, p. 46, grifo meu):

Confrontando, assim, a posi¢do das DCELP com a problematiza¢do de Barzotto
(2011), assinalo que a formagé&o para a escrita implica, antes, uma condigdo de “dana¢do” do

que de “prazer” e implica, sobretudo, uma situagdo de “risco” como condigao para que alguém

escreva. Entendo, assim, que o relacionamento criativo esteja fortemente implicado com a
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expressao de singularidades inerentes ao processo de producdo textual mesmo na condicdo de
repetir o que ja fora dito, conforme argumenta o autor citado. Essa dimensdo conflituosa do

processo de escrita parece ser desconsiderada pelas DCELP.

As DCELP preconizam ainda que a leitura esteja imbuida de objetivos que podem
ser operacionais ou dados pela circunstancia de leitura, diante da qual o professor criaria
finalidades para tornar a leitura significativa, considerando as caracteristicas e funcbes que a
leitura tem a partir da abordagem interativa da lingua proposta por Koch e Travaglia (1995).
Nestes termos, para o documento, o professor deve criar condi¢Ges para que o aluno desenvolva
sua capacidade de perceber a relacéo entre a fungéo do elemento textual e a intencionalidade,
por meio da conscientizacdo linguistica critica. Ou seja, como a linguagem funciona no texto e

como esta a servigo das intengbes do produtor.

O texto, de forma redundante, segue abordando, em seu capitulo teérico, a questdo
da leitura e producéo de texto, criando uma imagem do que seria 0 processo de interacao entre
professor e aluno, oportunizando a reflexdo sobre a linguagem a partir da construcdo do
conhecimento. Nesse discurso, chamo a atencdo para o0 aspecto da idealizacdo do
comportamento do aluno que seria decorrente do trabalho de leitura a ser encaminhado pelo
professor:

Em contato com as varias modalidades de textos, o aluno tem possibilidade de se
apropriar da sua forma de estruturacéo e ndo s6 com os aspectos formais da lingua,
como ortografia e pontuacdo convencional, porque h avancos na sua percepcdo das
diferencas entre a lingua falada e a lingua escrita. E de uma maneira prazerosa que o
educando percebe o modo correto da estrutura da lingua ao se reestruturar as
sentencgas, os periodos, ou seja, o educando vai apossando dos conhecimentos
gramaticais, descobrindo as regras e utilizando suas produ¢des na apreensao dos
conhecimentos linguisticos. Leitura é envolvimento, ela ndo se constitui num ato
isolado. As condicfes socioecondmicas, psicoldgicas, dentre outras, determinam o
maior ou menor grau de envolvimento do leitor. Com a capacidade de sele¢do critica,
visualiza o positivo e o negativo no que ja foi lido, ou seja, ha o desenvolvimento de
sua sensibilidade, de sua criticidade e da escolha de seu gosto pela leitura. O contato
com o dialeto padrdo faz com que aos poucos o educando de maneira natural e
interessada perceba diferentes linguagens e formas de expressdo, e se aposse do
conhecimento desse dialeto e das convengdes estilisticas. (UBERLANDIA, 2011,
p.34-35, grifo meu)

Posso perceber, neste trecho, que o resultado pretendido, ou seja a aquisicao de
habilidades necessarias ao dominio da lingua escrita, associado a ampliacéo da visdo de mundo
do educando, sdo, ipso facto, associados & exposicao as varias modalidades de textos. Assim,

os alunos se apropriariam ndo s6 da forma de estruturacdo dos textos como da gramatica. 1sso

possibilitaria que os alunos realizassem, de forma intuitiva, a distingdo entre os registros da
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lingua falada e da lingua escrita. Dessa forma, sem que houvesse sofrimento, de “maneira
prazerosa” e natural. Estas colocacGes sdo validadas ainda para o universo do trabalho com
obras literarias no que diz respeito a uma tranquila “apropriacdo de diferentes convengdes
estilisticas pelo aluno”, na distin¢do entre textos literarios e ndo literarios e no desenvolvimento

do gosto pelos primeiros:

E importante a compreensdo de que o trabalho deve ultrapassar o falar sobre as
correntes literarias, decorar biografia de autores, pois refletir sobre a obra é como num
mergulho, o aluno vai ao fundo, buscando toda a magia e significado que as palavras
se revestem, desenvolvendo nele o gosto pelos textos literarios. (UBERLANDIA,
2011, p. 35, grifos meus)
A linha de raciocinio das DCELP parece revestir a linguagem de uma propriedade
magica/inerente que fard com que os alunos por ela se interessem, condicionada apenas ao fato
da performance do professor, na condicao de um “bom leitor”, abordar “leituras significativas”

em sala de aula:

Se o professor € um bom leitor e as leituras sdo significativamente, discutidas em sala
de aula, o aluno lerd e compreendera para buscar significados, o que repercutira
também numa pontuagdo e numa entonagdo agradaveis, advindas da aquisi¢do do
sentido do texto e da sensibilidade aflorada pelo que es'Eé lendo, com isto aperfeicoa
0 ato de ler e amplia o poder de interpretacdo. (UBERLANDIA, 2011, p. 35)

A “leitura produtiva”, atendendo ao aspecto da interdisciplinaridade, também é
outro fator que o documento relaciona ao trabalho com textos direcionados com recurso
metodoldgico que pode ser levado a cabo pelos professores, tendo como resultado certo que “O
aluno desempenhara as leituras de maneira produtiva, realizando sinteses e estabelecendo
relacfes que propiciem uma aprendizagem de melhor compreenséo dos contetidos nas diversas

disciplinas.” (UBERLANDIA, 2011, p. 35).

A despeito da “formacdo de bons leitores e escritores”, o documento faz referéncia
auma férmula de Bethelheim (1986), segundo a qual um trabalho com leitura se acha vinculado
ao prazer dessa experiéncia, envolvendo a personalidade do leitor a partir das mensagens
transmitidas pelo texto. E interessante perceber, na sequéncia da argumentacdo, que as
Diretrizes fazem derivar de sua base socio-ineracionista a espontaneidade e interesse do aluno,
ausentes em praticas pedagogicas ditas “mecanicistas”: Ao trabalhar sob esta perspectiva, os
textos dos alunos fluiriam com maior coeréncia, coeséo e criatividade, produzidos pela rica

imaginacdo dos alunos, possibilitando, assim, producGes nédo estereotipadas.
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Na sequéncia, o documento apresenta uma relacdo de 12 diferentes tipos de textos
orais e escritos que vai de textos descritivos a textos de natureza pragmatica, fazendo a
observacao de que o professor deve realizar a leitura e compreensdo desses textos, atendo-se a
especificidade de cada um e ao processo de enunciacdo vinculado aos efeitos de sentido das

situaces interlocutoras.

As DCELP consideram de fundamental importancia o trabalho de ampliacdo e
enriquecimento do léxico e do vocabulario dos alunos, como derivacdo do objetivo do ensino
de lingua materna e parece fazer subordinar a esse estudo um melhor desempenho na tarefa
comunicacional. Momento em que o documento frisa, explicitamente, sua concepgéo
comunicativa interacionista de lingua. E argumenta que: “Dispondo de palavras suficientes e
adequadas, melhores sdo as condicdes de assimilar conceitos, de escolher, de julgar, de refletir

sobre fatos presentes nos atos comunicativos.”

Para as DCELP, o “ensino do 1éxico” ndo ¢ prerrogativa exclusiva da escola, mas
de véarios ambientes sociais. E, no ambiente escolar, a aquisicdo de vocabulario ocorre em
atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas, como também no ambito de outras

disciplinas. A leitura e a escrita é que vao consolidar a questdo da ampliacdo de vocabulério.

Nessa area lexical, as DCELP (UBERLANDIA, 2011, p. 39) assumem a abordagem

comunicativa de Marote (1995), defendendo os critérios da utilidade e o da compreensibilidade:

Neste sentido, dois critérios precisam ainda ser levados em conta: o critério da
utilidade e o da compreensibilidade. Esses dois critérios se concretizam em dois
pontos basicos: importantes sdo as palavras que sejam, ou venham a ser, Uteis aos
alunos. Outro: sO interessam conteidos e formas compreensiveis, assimilaveis para o
nivel de compreensibilidade do aluno. “Na abordagem comunicativa que estamos
ensaiando, pensamos que o0s alunos, aprendendo a se comunicar, justamente
comunicando-se, monitorados pelo professor, o vocabulario nascer, normalmente, na
esteira do Input compreensivel e compreendido, na medida do interesse, da aplicagdo
e da vivéncia de cada um.” (MAROTE,1995, p.134).

Porém, os parametros para que esta orientacdo fosse seguida e as ferramentas a
serem utilizadas pelo professor para que se realizasse essa especie de monitoramento néo séo
apresentados. O proprio texto de Marote (1995), trazido pelas DCELP, concorda que as palavras

possuem a caracteristica de possuir um ndcleo mais ou menos estavel e significados latentes e

virtuais, variando de acordo com o0s contextos especificos em que estejam sendo empregadas.

No final desse topico, as DCELP apresentam 14 estratégias de atividades voltadas

para desenvolver e enriquecer o léxico e o vocabulario dos alunos, quais sejam: leitura e
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producdo de textos (analisar as significacbes das palavras); paréfrase (construir um texto,
dizendo de maneira clara o que outro texto diz); ortografia (trabalhar com exercicios voltados
para 0 vocabulario); formacdo de palavras (derivacdo e composicdo; trabalhar com familias
etimoldgicas, familias ideoldgicas, campos associativos e campos lexicais; sinonimia (discutir
as diferencas de sentido); atividades de homonimia, da sinonimia e antonimia, da paronimia, da
hiperonimia/hiponimia e coletivo; trabalhar com jogos e palavras cruzadas; uso do dicionario
(ajudar o aluno a manipular o dicionario e descobrir os significados); explicar provérbios;
exercicios em que os alunos possam escolher, em um universo de palavras, as que melhor se
ajustem a um contexto; trabalhar com escolhas de adjetivos que melhor caracterizem
substantivos arrolados; completar frases, estabelecendo comparagdes ou criando metaforas;

trabalhar o sentido literal, denotativo e o sentido conotativo.

Sobre a concepc¢édo de gramaética, as DCELP tangenciam a questdo sem assumirem
ou refutarem de modo incisivo a questdo metodolégica sobre o ensino formal da gramatica nas
aulas de Lingua Portuguesa. O topico inicia afirmando que as crencas e opc¢des sobre a
gramatica se sustentam por uma visao de lingua e do sentido dado ao ensino do Portugués na
pratica escolar e que, assim, faz-se necessaria uma reflexao sobre o ensino, o tipo de gramética

adotado e 0s motivos dessa opgéo.

A andlise empreendida pelo documento considera que, no ensino da Lingua
Portuguesa, tem-se efetivado o uso de uma metalinguagem com o objetivo de fazer com que 0s
alunos aprendam a norma padrdo. Contudo, essa pratica tem um carater excludente por negar
a lingua o estudo do seu uso, fungéo e historicidade. Na visdo das DCELP, isso contribui para
se criar uma imagem para o aluno do Ensino Fundamental de que a lingua ensinada na escola
ndo é a mesma da que se usa fora dela (O que ndo deixa de ser verdade). A apreciagdo feita
pelas DCELP aponta que esse tipo de ensino ndo e satisfatorio, porque ndo desenvolve a
competéncia dos alunos como usuarios da lingua e que precisam de ‘“algo mais” do que
conceitos, classificacOes e regras de construgéo de frases. Entretanto, esse “algo a mais”, ndo

poderia pressupor, também, o a reacdo do aluno em relacdo ao que se pretende ensinar?

A concepcdo gramatical adotada pelas DCELP diz respeito a um trabalho
linguistico que se realiza nas situagdes concretas de interacdo verbal. Percebe-se que “interagdo
verbal” passa a ser uma palavra autoexplicativa e central no ambito tedrico do documento.
Assim, na linha de raciocinio desenvolvida pelo texto do documento, gramatica passa a ser

entendida como um conhecimento da lingua construido pelo seu uso efetivo. E a lingua, por
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esse entendimento, ndo estd pronta em definitivo, possui movimentos, mudancas, se transforma
no tempo e no espaco, porque se define nos sujeitos que falam e que dela fazem uso

historicamente.

Entendo, concordo e compactuo com o alcance teorico de tal concepgéo de lingua
no ambito das pesquisas linguisticas. Contudo, tenho duvidas sobre a vantagem desse
entendimento no que diz respeito ao ensino do conhecimento gramatical da norma padrdo no
ambiente escolar do Ensino Fundamental. Penso que essa “concepgdo de gramatica”, se é que
ficou bem definido o conceito, teria lugar na escola para se combater o preconceito linguistico
e ampliar a nocdo de lingua, mas pouco teria a contribuir em se tratando de um entendimento
gramatical que acredita que a gramatica deva estar a servi¢co de um ensino produtivo da lingua.
Pretende-se com esta concepcdo que a gramatica seja encarada com naturalidade: “Nessa
perspectiva, 0 ensino de gramatica tem sentido para o aluno porque possui um valor ligado a
vida, ndo mais uma artificialidade.” (UBERLANDIA, 2011, p. 42)

Em “Producao de texto e o 1éxico”, o documento retoma pontos ja discutidos com
a finalidade de apresentar o texto oral ou escrito (tanto o texto direcionado pelo professor,
quanto aquele produzido pelo aluno) como fundamento das aulas de Lingua Portuguesa, com a

seguinte énfase:

No trabalho com o texto, na leitura ou na produgéo, o professor deve explorar toda a
riqueza dos recursos linguisticos empregados. Atividades relacionadas ao uso desses
recursos sdo atividades de ensino gramatical. A produgdo de textos, a leitura, o
vocabulario (o léxico colocado em pratica) e a graméatica devem ser vistos pelo
professor como pertencentes a0 mesmo fendmeno e, por isso, s6 podem funcionar de

forma integrada. (UBERLANDIA, 2011, p. 43)
Aqui, o documento identifica a exploragdo dos recursos linguisticos empregados
pelos textos com atividades de ensino de gramatica. A producdo, leitura e vocabulario e
gramatica, conforme a indicagdo das Diretrizes, devem ser vistos de forma integrada pelo
professor como pertencentes ao mesmo fendémeno linguistico. Apoiado em Travaglia (1996), o
documento aponta para o trabalho com a gramatica em uma perspectiva textual-interativa que
implica: (a) producdo de textos; (b) estudo da gramatica e (c) exploracdo vocabular. A
preocupacdo em levar os professores a ndo se ocupar com estudos gramaticais puros volta a

baila neste topico:

E preciso ficar claro que a preocupacéo do professor ndo é trabalhar na escola com os
sistemas de nog¢des gramaticais e sua nomenclatura no Ensino Fundamental. Isso,
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porém, ndo quer dizer que ndo se deve falar sobre a lingua. H& ocasibes, certamente,
em que a metalinguagem pode ser relevante para o trabalho com um fato da lingua.
(UBERLANDIA, 2011, p. 44)

Desta maneira, a questdo do trabalho com os sistemas de nogdes gramaticais e sua
respectiva nomenclatura, no Ensino Fundamental, é considerado inadequado, mas relativizado
na sequéncia: “Ha ocasifes, certamente, em que a metalinguagem pode ser relevante para o
trabalho com um fato da lingua.” E feita a critica aos livros didéticos, principalmente no que se
refere aos anos iniciais que, segundo as DCELP, apds o “estudo do texto” presente nos livros
didaticos, trazem, exaustivamente, exercicios estruturais que exploram regras gramaticais sob
essa forma de estudo que contribuem para que 0s alunos passem a se expressar com clareza,
coordenando suas ideias convenientemente. A despeito de todas as criticas ao ensino normativo
da lingua em detrimento do dominio do uso da lingua, as DCELP esclarecem, fundamentadas
em Travaglia (1996), que a gramatica ndo pode ser excluida da pratica escolar e que o objetivo
da escola deve ser o de trabalhar, nas séries iniciais, uma analise gramatical, baseada na

construcdo e reconstrucdo do texto.

O ultimo topico do capitulo tedrico das Diretrizes, “Alfabetizagdo e letramento”,
traz um enfoque voltado para os anos iniciais do Ensino Fundamental a respeito do trabalho de
alfabetizacdo, considerado um processo especifico de aquisicdo da leitura e da escrita.
Inicialmente, o documento tece consideracdes sobre praticas cotidianas e teorias que as
determinam. E mencionado o trabalho de Weisz (1985) que, a partir de um trabalho com
professores alfabetizadores, observou nos participantes um certo “horror a teoria” que revelava
0 aspecto de uma teoria enraizada remanescente de tendéncias pedagdgicas representada pela
“teoria de ensinar”, cuja preocupacdo estava em graduar as informacgdes em sequéncias
hipoteticamente crescentes em dificuldade, sem se preocupar com a fragmentacdo decorrente
desta pratica, comumente encontrada nas cartilhas que reforcavam os aspectos de uma educacgéo

bancéria.

Assim, o texto fornece um breve panorama critico dos métodos sintéticos e
analiticos de alfabetizacdo, concluindo que tanto um quanto outro meétodo ndo sdo
diametralmente opostos e que ambos privilegiam o dominio do sistema grafico em detrimento
do significado. Ou seja, a construcao social da linguagem, nesses métodos, segundo as DCELP,

nao é considerada.
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Contudo, é bastante pertinente a reflexdo sobre o fato de que o aspecto tedrico esta
sempre determinando a préatica pedagogica, impulsionando o trabalho em um determinado
sentido ou outro. E que quando ndo se tem consciéncia da teoria que sustenta determinada
pratica, por mais que se percebam inadequacdes das a¢des, 0 que pode acontecer sdo tentativas
limitadas e superficiais e isoladas de mudancas.

Diante disso, o documento reflete sobre duas concepcdes ligadas a maneira como
a escrita é concebida. Na primeira concepcao, a escrita € vista como transcricao da fala, e a
alfabetizacdo como aquisicdo de aspectos técnicos ligados a grafia correta cuja metodologia
desconsidera o sujeito aprendiz e, ao enfatizar o sistema gréafico como principal em detrimento

do conteudo eliminaria 0 mais importante, ou seja, o sentido.

A partir dessas colocagdes, o grupo que estruturou as Diretrizes optou por
redimensionar a proposta de alfabetizagdo tomando: (1) a escrita como objetivo do processo de
alfabetizar, de acordo com Ferreiro (1984) que entende a escrita como como representacao da
linguagem; (2) o texto como garantia da compreensao global e ndo usado como pretexto para
trabalhar aspectos gramaticais da lingua; e (3) a aprendizagem como um processo interativo,
tendo como fundamentacdo tedrica o postulado de Vygotsky (1987) que afirma que “[...] a
aprendizagem pressupde uma natureza social especifica e um processo por meio do qual as

criancas penetram na vida intelectual dos que a cercam.” (UBERLANDIA, 2011, p. 46)

Tais parametros sdo usados pelo documento em trés inferéncias sobre o aprendizado
da lingua escrita: (1) O aluno precisa ser tomado como sujeito ativo no processo, assim como
o professor que deve desenvolver um trabalho de parceria e mediacdo para impulsionar os
questionamentos do educando, a partir de uma intervencao planejada que favorega a aquisicéo
da escrita. (2) E preciso estar atento as idiossincrasias para rever o conceito do “eu ensinei,
todos tinham que ter aprendido”. Dessa forma, a pratica pedagdgica precisa estar,
constantemente, em busca do porqué alguns ndo aprenderam, fornecendo subsidios para o
replanejar. (3) Considerar as experiéncias dos alunos e suas varias linguagens como ponto de
partida para o trabalho de alfabetizacdo, tendo como meta o dominio do cédigo verbal nas

dimensGes da audicéo, da fala, da leitura e da escrita.

Assim, as DCELP se sustentam pelos parametros de uma linha socioconstrutivista,

nos seguintes termos:
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E com a mediacio do educador que se da o alcance da Zona de Desenvolvimento

Proximal pelo aluno, estimulado de maneira propulsora pelo educador (Vygotsky,
1987). Dentro deste enfoque, ndo acontece a estagnagdo; ao contrario, uma dinamica

interativa, viva e rica com a lingua oral e escrita, proporcionara a producao final tdo

almejada, que ¢ a alfabetizagdo em sentido pleno. (UBERLANDIA, 2011, p. 47-48)
PropOe-se, assim, a possibilidade de uma alfabetizacdo plena, apoiada na
abordagem tedrica socioconstrutivista, aliada a uma pratica interativa. A nogdo de alfabetizagéo
trazida pelas DCELP diz respeito a um significado mais amplo pelo qual estar alfabetizado é
estar inserido de forma interativa em um contexto letrado. O que traz em si 0 entendimento de
um letramento social e cultural cuja concepcéo implica uma indissociabilidade entre esses dois
processos (alfabetizacédo e letramento) a partir de Soares (1998). Neste sentido, 0 documento
argumenta que a entrada no mundo da escrita se da ao mesmo tempo pelos processos de
aquisicdo do sistema convencional da escrita (alfabetizacdo) e pelo desenvolvimento de
habilidade de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita nas praticas sociais que usam

a lingua escrita (letramento).

Para 0 grupo de professores participantes da elaboragdo do documento das
Diretrizes, a lingua escrita tem sua organizacdo prépria e a crianca sua maneira peculiar de
entendé-la, por isso o contato com a lingua escrita passa a ser fundamental, pois ndo se acredita
que haja um periodo especifico de prontiddo ou maturidade para a entrada da crianga no mundo
da escrita. Assim, segundo o documento, o professor deve ler para a crianga quando ela quiser
escrever, incentivando-a e auxiliando-a no inicio de sua experiéncia escolar. Pela concepcéo
construtivista adotada, o conhecimento é desenvolvido pelo proprio sujeito em interacdo com

0 objeto e a acdo pedagogica do professor diz respeito a mediar essa interacao.

As Diretrizes conduzem a questdo do “como se deve alfabetizar” indicando a
necessidade do professor de conhecer as concepgdes da crianca sobre a lecto-escrita pelo vies
da psicogénese, promovendo, ao maximo, atividades nas quais havera situagdes do uso da
leitura e da escrita, destacando a sua fungéo social. Assim, o documento relaciona, a titulo de
sugestdo metodoldgica, uma lista de atividades com foco na leitura e producdo de textos e
destaca, de forma incisiva, a importancia do desenvolvimento da oralidade como importante
recurso para o desenvolvimento da alfabetizacdo. S&o apresentadas também ementas com
objetivos operacionais com relacdo ao que se espera que os alunos aprendam na lingua escrita
e com sugestdes para 0 desenvolvimento desse trabalho nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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3.4. O Capitulo 4 das DCELP “Estrutura curricular:
listagem de conteudo”

Na parte introdutoria do capitulo das Diretrizes Curriculares que trata da listagem
de conteudo, ¢ anunciado o objetivo de “promover uma expansao da concepg¢ao curricular”,
referendado pela proposta de eixos tematicos comuns adotados nas OrientacGes para a
Organizacdo do Ciclo Inicial (2004) e pela Proposta Curricular de Lingua Portuguesa (CBC®¢,
2006) da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais. A inten¢do &, hierarquicamente,
seguir a concepcdo curricular adotada pelo estado de Minas Gerais que esta organizada por
eixos tematicos, quais sejam: compreensdo e valorizacdo da cultura escrita; apropriacdo do
sistema de escrita; leitura; producdo de textos escritos; e desenvolvimento da oralidade (Ciclo
Inicial). Nos anos finais do Ensino Fundamental, temos trés eixos: compreensédo e producéo de
textos; linguagem e lingua; e literatura e outras manifestac6es culturais. O CBC apresenta uma
concepcao de conteudos vinculados a determinados descritores que traduzem habilidades a
serem adquiridas pelos alunos. Apesar de seguir, explicitamente, a proposta do Estado, as
diretrizes municipais, de forma diferente, associam os contetdos elencados as sugestdes de
atividades (anos iniciais) e ao carater de sistematizacdo dos mesmos (anos finais). As listagens

de conteudos sdo apresentadas, assim, pelas Diretrizes em forma de tabelas classificatorias.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), as DCELP apresentam
quatro tabelas que correspondem a organizacdo dos conteudos sugeridos. A saber: tabela 1,
producdo e estudo de textos; tabela 2, atividades de leitura e expressdo oral; tabela 3, ortografia;

e tabela 4, gramatica da lingua padrao.

Apresento, aqui, uma breve descricdo dessas tabelas, seguidas de recortes
ilustrativos para algumas tabelas, devido a extensdo das mesmas. A intencéo da reproducéo das

tabelas ou recortes das mesmas é facilitar a leitura e compreensédo da descricéo.

38 Conteidos Basicos Comuns
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A primeira tabela de conteudo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, “Producéo
e estudo de texto” é a mais extensa. Ela traz contetdos relacionados a producao e estudo de
textos orais e escritos, focando o trabalho com géneros discursivos associados a atividades
convencionais. A tabela contempla 45 itens, sendo que 21 deles se aplicam a todos o0s niveis e
24 com indicacgdes especificas para determinado (s) nivel (eis) de ensino. O recorte abaixo

exemplifica a referida tabela.

Producao e estudo de texto

Conteudos Atividades Nivel
1 Bilhete Oral e escrito: leitura e interpretacio Todos
2 Caderneta de aniversarios Cartazes e agenda Todos
3 Carta Produgdo oral e escrita, individual e 4°e 5% ano
coletiva
- Convite Individual e coletivo: apresentagdes, Todos
festas

Tabela 4 - DCELP (p. 59-61)

Na segunda tabela, “Atividades de leitura e expressdo oral”, os 0ito conteldos
contemplados séo basicamente leitura e interpretacdo com foco também na oralidade. A tabela
sugere atividades dindmicas que vdo da criacdo de ambientes especificos para observar o
conhecimento prévio do aluno a dramatizacGes, trabalho com desenhos e textos como rétulos,

HQs, jornais e revistas.

Atividades de leitura e expressio oral

Conteudos Sugestoes Nivel
1 Preparagio para a leitura Criar ambientes propicios. observar o Todos
conhecimento prévio do aluno.
2 Leitura oral —alunos Narrativas de fatos significativos, leitura de Todos
textos construidos coletivamente e
individualmente.
3 Leitura silenciosa Visita & biblioteca para leitura livre Todos
4 Leitura oral — professor Contac¢do de historias. Todos
5 Interpretacéio escrita Recriar a historia, elaborar um final diferente, | Todos
ilustrar ¢ dramatizar.
6 Interpretacéo pelo desenho Desenho hivre ou dirigido. colagens. Todos
7 Interpretacdo oral Dramatizacio, recontagem oral. Todos
8 Sugestdes de leitura Ratulos diversos, revistas em quadrinhos, Todos
receitas, jornais € revisias.

Tabela 5 - DCELP (p. 61)

A terceira tabela trata de conteddos especificos de “Ortografia” de forma bastante

pontual, focando o alfabeto, tipo de letras, convencées ortograficas, escritas e simbolos, sinais
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de pontuacéo e casos que provocam duvidas ortogréficas. Dos 26 itens, ha apenas 3 indicacbes

para anos especificos. Os demais (23) sdo aplicaveis a todos os niveis de ensino

Ortografia
Conteudos Sugestdes Nivel

1 Alfabeto e ordem alfabética Nomes dos alunos, grupo de palavras euso de | 1°e 2°
diciondrios. anos

2 Letra maiscula e mmuscula Nomes proprios, alfabeto, recortes de Todos
palavras.

3 Letra cursiva e imprensa Transcrigdo, trabalho com jornais e revistas. 2%¢ 3°

anos

4 Lscrita e simbolos Cartas enigmaticas e outros Todos

5 Interrogagdo Tipos de frases. retirar do texto. Todos

6 Exclamacio Pequenos textos a serem lidos ¢ pontuados Todos

7 Ponto final, virgula. Pequenos textos: revistas, didlogos. Todos

8 Travessio, dois pontos. Pequenos textos. producio coletiva. Todos

9 Uso do dicionario Busca de palavras, nomes, ordem alfabética. Todos

10 | Separagio de silabas Palavras isoladas e no texto (final de linha) Todos

11 | Posi¢do das letras S e S§ Palavras 1soladas e no texto (final de linha) Todos

Tabela 6 — DCELP (P.62)

A tabela de “Gramatica da Lingua Padrdo” aborda 23 itens, essencialmente

morfoldgicos, sendo que 9 itens sdo indicados para todos os niveis e 14 sdo indicados para anos

especificos. A relacdo de atividades correspondente focaliza a leitura, a elaboracdo de estudo

de modelos de frases, tendendo a um estudo contextualizado. Contudo, ndo é fécil para o leitor

do documento conciliar os contetdos da gramatica formal com o tipo de atividade proposta de

forma vaga, como, por exemplo, a sugestdo de “leitura de textos, vivéncias, concordancias”

como atividades para varios contetidos gramaticais como “Substantivo singular e plural” e

“Substantivo masculino e feminino”.

Gramdtica da lingua padrio

Conteudos Sugestoes Nivel
1 | Substantivo proprio e comum Leitura de textos, identificacio, letra A partir
martscula e minuscula (estudo do 2° ano
contextualizado)
2 | Substantivo singular e plural Leitura de textos, vivéncias, concordancia. A partir
do 2° ano
3 | Substantivo masculino e feminino Leitura de textos, vivéncias. concordancia . A partir
do 2° ano
4 | Graus do substantivo Leitura de textos, modelos, frases. A partir
do 3° ano
5 | Substantivo coletivo. Leitura de textos, modelos, frases. A partir
do 3° ano

Tabela 7 — DCELP (p. 63)
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A tabela de contetido dos anos finais traz um total de 43 itens que séo classificados
por nivel de ensino que devem ser ministrados de forma sistematizada ou néo, traduzindo um
aspecto metodoldgico. Como nas tabelas dos anos iniciais, a maior parte dos 28 conteudos
elencados, aplicavel a todos os niveis (6° ao 9° ano), em igual valor, 28 itens sugeridos sdo
direcionados para serem trabalhados de forma sistematizada. Os contetdos, dispostos de forma
aleatdria e sem um padréo especifico contemplam itens gramaticais, trabalho com recursos
estilisticos, propostas de atividades com textos, exploracdo de efeitos de sentido, propostas de
atividades envolvendo variagOes dialetais, coesdo referencial e sequencial, producéo de textos

paréfrase e léxico, dentre outras.
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16. Concordanciaexplorar as possibilidades alternativas de concordincias Todos | sim

nominais e verbais em situacdes de interagiio

17. Variagdes dialetais ¢ de registros: trabalhar textos referentes a uma Todos | ndo

determinada situacao. utilizando recursos linguisticos de diferentes variagdes
dialetais e de registro.

18. Mudar a colocagio de elementos numa sequéncialinguistica, em todas as Todos | néo
posigdes possiveis, Modificar textos variando palavras, estruturas,
construcdes. flexdes e discutir os efeitosobtidos.

19. Propor produgdo de textos em que haja variagdes no grau de formalismo, em Todos | sim
situagdes comunicativas.
20. Discutir variagdes dialetais e de registro em textos de leitura. identificando e Todos | ndo

estabelecendo comparacoes comos falares local e regional, trabalhando as
variacOes linguisticas.

21. Trabalharcomos textos produzidos pelos alunos, possibilitando a retlexfio e o Todos | ndo
pensar sobre o que fazem dos recursos linguisticos e os efeitos de sentido
produzidos

22. Trabalhar a integragio das atividades de lingua oral, lingua escrita, leitura e Todos | sim

conhecimentos linguisticos, em situagdes de uso da lingua.

Tabela 8 — DCELP (p. 64 -67)

O documento materializa, nesse capitulo, tabelas classificatorias, por nivel de
ensino, de contetido/atividades formais a serem desenvolvidos de forma sistematizada ou néo.
As tabelas apresentadas trazem a observacdo de que a autonomia do professor deve ser

preservada e as sugestdes listadas se apresentam apenas como parametros (UBERLANDIA,

2011, p. 58).
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Essa situagdo da autonomia envolve, ainda, a divergéncia que pode haver entre a

abordagem tedrica adotada pelas DCELP, o documento estadual (CBC) tomado como

referéncia, a materializacdo da listagem classificatdria de contetdos formalmente apresentada

pelas diretrizes em relacdo a pratica pedagogica efetivada em sala de aula pelos professores.

3.5.

O Capitulo 5 das DCELP “Concepcao de avaliacao”

A quinta e Ultima parte das DCELP, “Concepgdo de Avalia¢do”, trata de uma

abordagem tedrica acerca da pratica avaliativa. O texto adota a concepcao de avaliagdo a partir

dos Parametros Curriculares Nacionais (1997) como um “clemento integrador entre a

aprendizagem e o ensino”, no sentido de um ajuste necessario da orientacdo pedagogica, na

busca de informacdes sobre o aprendizado, para se estabelecer como elemento continuo de

reflexdo sobre a prética educativa.

Os critérios de avaliacdo indicados sdo uma adaptacdo daqueles referendados pelos

PCN de Lingua Portuguesa (1998) como indicacdo para que os professores possam identificar

um conjunto de habilidades que devem ser tomadas em seu conjunto a partir dos objetivos

especificos que orientam os periodos letivos de ensino, conforme a tabela presente no
documento (UBERLANDIA, 2011, p. 69-70):

Etapas Criterios

1°e 2°anos Narrar historias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo o
encadeamento dos fatos e sua sequéncia cronoldgica com ou sem ajuda.

A partir do 3° | Narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo o

ano encadeamento dos fatos e sua sequéncia cronologica, de maneira autbnoma.

Todas as Demonstrar compreensao do sentido global de textos lidos em voz alta.

etapas

Todas as Ler de forma independente textos cujo contetido e forma sdo familiares.

etapas

Todas as Escrever utilizando a escrita alfabética, demonstrando preocupacéo com a

etapas segmentacdo do texto em palavras e em frases e com a convengédo
ortografica.

Todas as Demonstrar compreensao de textos ouvidos por meio de resumo das ideias.

etapas
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Etapas Critérios
A partir do 3° | Coordenar estratégias de decodificacdo com as de antecipacdo, inferéncia e
ano verificacdo, utilizando procedimentos simples para resolver dividas na

compreensao.

A partir do 3°
ano

Utilizar a leitura para alcancar diferentes objetivos: ler para estudar, ler para
revisar, ler para escrever.

4° e 5% anos Escrever textos com pontuacéo e ortografia convencional, ainda que com
falhas, utilizando alguns recursos do sistema de pontuacao.
4° e 5° anos Produzir textos escritos, considerando caracteristicas do género, utilizando

recursos coesivos basicos.

A partir do 4°
ano

Revisar os proprios textos com o objetivo de aprimora-los.

A partir do 4°
ano

Escrever textos considerando o leitor.

A partir do 5° | Atribuir sentido a textos orais e escritos, posicionando-se criticamente
ano diante deles.

A partir do 6° | Compreender textos a partir do estabelecimento de relacdes entre diversos
ano segmentos do préprio texto e entre o texto e outros diretamente implicados

por ele.

A partir do 6°
ano

Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses (estudo, formacao pessoal, entretenimento, realizacédo de tarefa) e
a caracteristicas do género e suporte.

A partir do 6°
ano

Coordenar estratégias de leitura ndo lineares utilizando procedimentos
adequados para resolver davidas na compreensdo e articulando informacdes
textuais com conhecimentos prévios.

A partir do 6°
ano

Produzir textos orais nos géneros previstos, considerando as especificidades
das condigdes de producao.

A partir do 6°
ano

Redigir textos na modalidade escrita nos géneros previstos, considerando as
especificidades das condic¢des de producéo.

A partir do 6°
ano

Escrever textos coerentes e coesos, observando as restricdes impostas pelo
género.

A partir do 6°
ano

Redigir textos utilizando alguns recursos proprios do padrdo escrito relativos
a paragrafacdo, pontuacdo e outros sinais graficos, em funcdo do projeto
textual.

A partir do 6°
ano

Escrever textos sabendo utilizar os padrdes da escrita, observando
regularidades linguisticas e ortograficas.

A partir do 6°
ano

Utilizar os conceitos e procedimentos constituidos na pratica de analise
linguistica.

Tabela 9 — DCELP, Critérios de avalia¢do (p. 70 -71)
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A exemplo das tabelas de conteddo programético, os critérios de avaliacdo
empenhados pelo documento sdo os mesmos adotados pelos PCN de Lingua Portuguesa que 0s
define a partir de seus objetivos de ensino empenhados. Desta maneira, 0s professores sdo
orientados a definir seus objetivos para implementar seus critérios de avaliacdo, tendo em vista

0 que 0s PCN refletem sobre a questéo.

Os critérios de avaliacdo referem-se ao que é necessario aprender, enquanto 0s
objetivos, ao que é possivel aprender. Os critérios ndo podem, de forma alguma, ser
tomados como objetivos, pois isso representaria injustificavel rebaixamento da oferta
de ensino e, consequentemente, a ndo garantia da conquista das aprendizagens
consideradas essenciais. (BRASIL, 1998, p. 94)

De acordo com o trecho citado dos PCN, é importante ndo confundir, em se tratando
de avaliacdo, critérios (0 que € necessario aprender) com objetivos (o0 que é possivel aprender),
sem comprometer a conquista das aprendizagens essenciais. Parece-me, contudo, que na tabela
das DCELP, ha critérios elencados que poderiam ser considerados, como uma possibilidade de
aprendizagem, se for considerada a indicacdo da etapa letiva de referéncia. Como, por exemplo,
0s critérios “Atribuir sentido a textos orais e escritos, posicionando-se criticamente diante
deles.” (A partir do 5° ano); “Escrever textos coerentes e coesos, observando as restricdes
impostas pelo género.” (A partir do 6° ano); “Escrever textos sabendo utilizar os padrdes da
escrita, observando regularidades linguisticas e ortograficas.” (A partir do 6° ano) e “Utilizar
0s conceitos e procedimentos constituidos na pratica de analise linguistica.” (A partir do 6°

ano).

As Diretrizes fazem distin¢do entre provas e avaliagdo a partir de Luckesi (2005).
As provas tém por objetivo aprovar/reprovar 0s alunos e envolvem recursos técnicos
especificos. Ao passo que as avaliacdes, por sua vez, objetivam subsidiar a constru¢do de um
resultado melhor possivel e ndo apenas aprovar ou reprovar. Sdo pautadas por uma
caracteristica dialdgica e diagnostica. As avaliagOes, entdo, sdo vistas pelo documento dentro
de uma concepg¢ao tida como um “processo revolucionario” em que todas as instancias da
estrutura educativa cumprem com seus objetivos, colocando-se a servi¢o da finalidade de todo
0 sistema, qual seja, a aprendizagem satisfatoria dos educandos (LUCKESI, 2005 apud
UBERLANDIA, p.69).

Neste sentido, as DCELP compreendem a avaliagdo como acéo que ocorre durante
todo o processo de ensino e de aprendizagem e ndo apenas em momentos pontuais. Assim, a

questdo da avaliagcdo em Lingua Portuguesa deve constituir-se em um reflexo do trabalho com
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a lingua padrdo em termos produtivos que possam ser dimensionados a partir da construgdo de
um processo qualitativo e quantitativo de exposicao e envolvimento com a leitura e a escrita.
(UBERLANDIA, p.70)

H& um posicionamento favoravel a construgdo de espacos avaliativos maiores para
que os professores de Lingua Portuguesa tenham os principios avaliativos como parte do seu
cotidiano, por acreditar que tal mudanca de postura pode ter repercussao nas avaliacdes formais
que podem ser encaradas como um elemento de reflexdo continua para o professor em relacéo
a sua propria pratica educativa e para que o aluno tenha possibilidade de uma tomada de
consciéncia de seus avancos, dificuldades e potencialidades. Contudo, acredito que a questéo
ndo repousa apenas no fato de se processar um diagnostico, mas sim nas condicGes para que 0
professor possa intervir, porque de nada adiantaria a identificacdo dos problemas se as
ferramentas de intervencdo ndo fossem disponibilizadas, simultaneamente, para que estivessem
ao alcance. As Diretrizes direcionam a critica do processo avaliativo para um entendimento

eminentemente politico do que chamam de “compreensdo/avaliagdo do 6bvio” do elementar:

[...Jcarecemos de investimentos em temos de espacos fisicos satisfatorios, material
didatico e equipamentos satisfatorios, salarios dignos para os educadores. Mas que
por incrivel que pareca, 0s investimentos pesados continuam sendo remanejados para
que pesquisas repitam e perpetuem esta condicdo de fracasso do ensino publico
“gratuito” e parar de redirecionar a “salvacdo da patria” para nds professores. A
avaliacdo que cumpre realizarmos é eminentemente politica. E precisamos, ainda,
brigar, para termos condices de fazer a licdo de casa. (UBERLANDIA, 2011, p. 69-
70, grifo nosso)

O tom desses dizeres € o de redirecionar a questdo da avaliacdo para uma dimenséo
mais ampla do que o espaco restrito da sala de aula. A avaliacdo, vista como um processo

centrado, exclusivamente no desempenho do professor e do aluno, teria uma repercussao para

além dos muros da escola.
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3.6. Consideracoes sobre as DCELP

Nesse capitulo, fiz uma analise que traca um panorama geral das DCELP. Mostrei
gue o documento objetiva organizar e sistematizar, tedrica e metodologicamente, o ensino de
Lingua Portuguesa da Rede Municipal. Isso é feito por meio de direcionamentos prescritivos,
levando em conta uma abordagem fiel & linguistica textual, cujo enfoque sociointeracionista
entende a linguagem como um fendmeno social cuja fungédo precipua € a comunicagéo e cujos
objetivos tracados para 0 ensino da lingua materna sdo o desenvolvimento da competéncia

comunicativa, o dominio da norma culta e o conhecimento da lingua como institui¢do social.

As fundamentagdes teodrico-metodoldgicas das DCELP, dentro da abordagem
citada e, de forma sucinta, abordam os seguintes topicos: concepg¢des de lingua/linguagem e
gramatica, envolvendo variacdo linguistica, tipos de ensino de lingua, alfabetizacdo, letramento,
leitura e producéo de texto. Na estrutura curricular, as DCELP trazem, a titulo de sugestdo, uma
extensa listagem de conteldos e atividades com a indicacdo de niveis de ensino aos quais as

sugestdes se aplicariam.

O processo de revisdo das Diretrizes Curriculares resultou em dois novos capitulos
relacionando-o0s ao do ensino de Lingua Portuguesa, a saber: Abrangéncias legais e novas
tecnologias e Concepgoes sobre avaliagcdo. O primeiro indica para o professor a obrigatoriedade
do ensino sobre a historia e cultura afro-brasileira e africana e a historia e cultura indigena para
0 ensino de educacgdo basica no Brasil *. Traz, também, consideracBes sobre o Estatuto da
Crianca e do adolescente, o ensino de Literatura e o letramento digital. O segundo capitulo
corresponde a indicagdo, antes inexistente no documento, de uma concepgdo que valoriza o
processo educacional como um todo a partir de pardmetros produtivos e ndo apenas

guantitativos.

Em sintese, esta € a estrutura de direcionamentos curriculares colocada a disposigédo
do professor da rede municipal para que possam pautar sua conduta pedagogica. E, a partir
desse documento que procuro problematizar o exercicio de poder que se instaura tanto pela

imposicdo das DCELP, quanto pela reagdo dos professores ao documento por meio de um

39 Vide as leis 10.639/03 e 11.645/08.
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silenciamento das DCELP que ndo se reverte, necessariamente, a favor do ensino de Lingua

Portuguesa, mas que pode acarretar a sua legitimacéo (ou néo).

Caberia, ainda assim, refletir sobre o fato de que as diretrizes apresentadas
constituem-se por teorias e métodos de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa que s&o,
potencialmente, desencadeadores de questdes controversas. 1Sso porque 0s campos de pesquisa
dos quais tais teorias e métodos advém nao tratam essas questdes monoliticamente. Em outras
palavras, as opcdes tedrico-metodoldgicas que constituem as DCELP sdo o resultado do
trabalho de pesquisadores que nelas se constituiram. Essa, talvez, seja a razdo de ver nas
DCELP uma possibilidade de que o professor, ao fazer interlocugdo com elas, produzisse algo
de seu que revertesse a favor do ensino de Lingua Portuguesa e ndo as tomar como a ultima

palavra sobre o assunto.
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4. DISCURSIVIZACOES SOBRE AS DCELP

4.1.Primeiras consideracoes

Conforme venho argumentando, o objetivo geral desta pesquisa € o de mostrar que,
na relacdo entre os professores e as DCELP, ha exercicio de poder de ambas as partes. Por um
lado, as DCELP procuram imputar ao professor procedimentos sobre como exercer o seu fazer
pedagdgico e, por outro lado, os professores resistem ao documento, silenciando-o sob diversas
perspectivas. Para trabalhar essa hipdtese, além das DCELP, analisei dois tipos diferentes de
recortes discursivos que compuseram o recorte da pesquisa. O primeiro refere-se aos dizeres
dos professores sobre as DCELP em seu processo de revisdo. O segundo contempla a analise
de oito planejamentos de cursos selecionados a partir de um recorte de planos coletados nas
escolas da rede municipal de ensino, conforme descricao feita no capitulo 2 e posterior analise

dos dados no capitulo 5

Para analisar os dizeres desses professores, categorizei as questdes em trés grupos.
No primeiro grupo (item 4.2 deste capitulo), analiso dizeres constituidos por discursos que
procuram articular teoria e pratica, resvalando uma dicotomia que oscila e remete ora com mais
forca para uma, ora para outra. Sdo dizeres de professores constituidos fortemente pelo
imaginario de que a teoria na pratica é outra. Assim, constituidos por essa dicotomia, que
remete a uma falta tedrica, os professores resistem as DCELP, silenciando-as, porque o
potencial de discussdo/problematizacéo dos pressupostos trazidos pelas DCELP é reduzido ou

acaba ficando sem efeito.

No segundo grupo (item 4.3 deste capitulo), Dificuldades e facilidades no
enfrentamento com o tedrico®®, ocupo-me da anélise das questdes do formulério nas quais 0s
professores sio solicitados a indicar e a justificar com qual dos cinco capitulos** das DCELP
eles tiveram maior facilidade e dificuldade em trabalhar a revisdo. Neste momento de analise,
procuro constatar em que sentido as (ndo)identificacbes dos professores com determinada
sessdo das DCELP pode servir de argumentagdo em relacdo a hipdtese de trabalho pela qual a

resisténcia dos professores as DCELP esteja relacionada a falta tedrica. Analiso, também, as

40 parto da perspectiva que a relagdo entre unidade e dispersdo é crucial para a perspectiva discursiva na reflexdo
sobre a identidade (Cf. Orlandi, 2002, p. 204)

41 Os quatro capitulos sdo: (1) Abrangéncias legais e novas tecnologias; (2) Fundamentos e orientagdes
tedrico-metodoldégicas; (3) Estrutura curricular: listagem de contetido; e (4) Concepgao de avaliagéo.
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respostas dos participantes sobre como eles veem o trabalho do professor na abordagem das
DCELP.

No terceiro grupo de questbes (item 4.4 deste capitulo), apresento um momento,
ndo menos tedrico, mas que exige que os professores elaborem e/ou comentem aspectos tedricos
trazidos pelas DCELP. Trata-se de momentos em que os professores sédo colocados em
contato/confronto com alguns trechos das DCELP. As analises procuram discutir o fato de que,
apesar de os professores se apropriarem do discurso das DCELP, isso néo significa que eles as

subjetivaram, constituindo-se, ai, uma forma de silencia-las.

Em sendo assim, analiso, inicialmente, os dizeres de membros de uma equipe de
professoras que trabalharam no processo de revisdo das DCELP, conforme aludido no capitulo
metodoldgico. Em seguida, passo a analisar planos de curso elaborados pelos professores da

rede municipal.

4.2.A teoria na pratica é outra: falta tedrica
4.2.1. Sobre a participacao na comissao de revisao das DCELP

Nas analises que se seguem, os dizeres dos professores serdo identificados
conforme a Tabela 1 disposta no capitulo 2, Construcdo do Recorte metodoldgico (p. 57). Os
excertos a seqguir estdo relacionados a seguinte pergunta do questionario de pesquisa: Avalie a
sua participacéo, como professora, na comissao de revisao das Diretrizes Curriculares para o

Ensino de Lingua Portuguesa?

Nos dizeres de P6, de quem colhi depoimento sobre sua atuagdo como professora
representante na equipe de revisdo do texto das diretrizes, hd um testemunho sobre como o
conhecimento tedrico tende a ser alijado da pratica docente. P6 reconhece, no trecho, a sua
necessidade do envolvimento com a teoria para a sua atuacdo profissional. Contudo, esse
relacionamento é visto como algo fugidio que precisa ser buscado, necessariamente, no
ambiente académico, porque a “sala de aula” parece implicar o distanciamento e, por
conseguinte, desatualizacéo tedrica. 1sso vem reforcar a dicotomia entre teoria e pratica cujo

efeito € alijar a primeira da sala de aula. Vejamos o Excerto 1 que traz os dizeres de P6

Foram momentos enriquecedores durante a revisdo. Depois de muitos anos em sala
de aula, participei de um grupo com atividades afins e experiéncias diferentes tentando
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encontrar uma mesma linguagem para dar um rumo ao ensino da Lingua Portuguesa
no municipio. Essa experiéncia serviu, inclusive para eu perceber que estava faltando
mais leitura acerca de assuntos complexos e polémicos na nossa area de atuagao. Os
anos da faculdade passaram, novas teorias apareceram, outras foram mais amplamente
discutidas e nos, em sala de aula, fora do ambiente académico, perdemos muita coisa,
muitas novidades.

EXCERTO 1-P6

P6, ao comentar sobre 0 processo de revisdo, faz um depoimento cujas marcas
linguisticas deixam flagrar, por sua vez, sua constituicdo por dizeres que procuram articular
teoria e pratica. P6 estabelece, em seu dizer, lugares distintos e bem marcados para uma e para
aoutra. Os momentos de revisdo das DCELP s&o caracterizados por P6 como “enriquecedores”,
contrastando com o tempo vivido em sala de aula pela expressido adverbial “Depois de muitos
anos em sala de aula”. Ou seja, participar daquele grupo trouxe para P6 experiéncias diferentes
de que a sala de aula estaria possivelmente carente. Ela precisou sair do ambiente de sala de
aula para que, junto ao grupo de professores que revisavam as DCELP, pudesse ter um
reencontro com a teoria. A teoria, aqui, é tida como redentora da pratica. Isso se evidencia nos
dizeres de P6 no momento em que ela, ao descrever sua experiéncia, se refere a passagem do
tempo (os anos da faculdade passaram); e, com essa passagem, o advento de novas teorias que
estariam no ambiente académico, lugar em que se encontrariam as teorias, equivalentes as

“novidades” aludidas por ela.

Os dizeres de P6 sdo constituidos pelo discurso das préprias DCELP. 1Isso se
evidencia em sua declaracdo de que o grupo de revisdo das DCELP, do qual ela participou,
tentava encontrar uma mesma linguagem (teoria) para “[...] dar um rumo ao ensino da Lingua
Portuguesa no municipio. P6 faz alusdo a necessidade de uma teoria, que fundamentasse o
ensino da Lingua Portuguesa. Se nos remetermos as diretrizes, julgo ser possivel afirmar que
as “novidades” teoricas, aludidas por ela, referem-se a teoria sociointeracionista apregoada das
DCELP como embasadora do ensino de Lingua Portuguesa, conforme afirma o préprio

documento:

[...] acredita-se que o ensino da Lingua Portuguesa, deve ser fundamentado na
concepgdo socio-interacionista e que a partir de procedimentos adequados, deve
também propiciar ao aluno as condicfes basicas indispensaveis a uma aquisicao do
dominio da leitura e da escrita por meio da compreensdo, focalizando o
desenvolvimento da sua competéncia comunicativa. (UBERLANDIA, p. 19)
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H4, ainda, no dizer de P6 a manifestagdo de um sentimento que remete a uma falta
tedrica constitutiva do seu trabalho como professora que ela apenas diz ter nocdo pela
experiéncia de trabalhar na equipe de revisao das DCELP: “Essa experiéncia serviu, inclusive
para eu perceber que estava faltando mais leitura acerca de assuntos complexos e polémicos na
nossa area de atuacdo.” Dito de outra forma, P6 associa a percep¢do de uma lacuna que é
relacionada a falta de teoria e que vem pela expressdo “leitura acerca de assuntos complexos e
polémicos”. Em outros termos, a leitura, o estudo tedrico, ndo ¢ tido por P6 como algo inerente
a sua rotina de professora. E algo que s6 vem pela via de uma “experiéncia” diferente. A palavra
“inclusive” ¢ talvez um lapso cujo efeito de sentido serve para perceber em seu dizer a
declaracdo de que o estudo em sua carreira de 23 anos de magistério ndo tenha sido um fato
marcante. 1sso denota como o trabalho do professor € entendido como uma pratica que se

constitui por um tecnicismo cuja caracteristica principal seria a primazia da sala de aula.

Na perspectiva de outra professora, P1, a mesma questdo a respeito da participagao
que ela teve como professora na comissdo de revisao das DCELP, também caracteriza um
trabalho que se distancia daquele que ela estava acostumada, como analisado em P6. E,
coincidentemente, a diferenca do trabalho se da por envolver leitura, discussao e oportunidade
de aquisicdo de conhecimentos. Vejamos 0s seus dizeres:

Participei ativamente do processo de revisdo. Eram muitas leituras e analises de
documentos. Estavamos sempre discordando de alguns pontos, mas sempre
chegdvamos a um acordo. Tive a oportunidade de ler documentos e estar a par de leis
que ndo conhecia. Diria que minha participacgdo foi boa e muito proveitosa para meus
conhecimentos.

EXCERTO 2 -P1

P1 afirma que o grupo estava sempre tendo embates produtivos, prevalecendo o
consenso. Ela associa sua participacdo no processo a oportunidade de ter contato com
documentos e leis que ndo conhecia. A questdo da leitura é evidenciada em seus dizeres duas
vezes: “Eram muitas leituras e analises de documentos” e “Tive a oportunidade de ler
documentos ¢ estar a par de leis que ndo conhecia.” Essa memoria discursiva que constitui 0s
dizeres de P1 esta, por sua vez, associada a dizeres oriundos de discursos que procuram imputar
ao professor e a seu fazer pedagogico um carater, exacerbadamente, pragmatico. Ao professor
caberia, simplesmente, executar tarefas de ensino na sala de aula, supostamente, (a)tedrica.

Parece haver uma ideia de que o fato de se estar em sala de aula dispensaria o estudo e a reflexé@o
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sobre as questdes afeitas ao ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa. Esse é um ponto
fundamental a ser levado em consideracdo, porque essa falta tedrica é real e o processo de
revisao das DCELP trouxe a tona o fato de que aquilo que poderia ser considerado algo inerente
ao trabalho do professor (reflexdo teérico-metodologica), por exemplo, ndo o é. Trata-se de um
aspecto importante que merece ser repensado no processo de formacgdo continuada de

professores.

Em outro depoimento, sobre a mesma questdo, P4 foca a contribuicdo para com o
grupo a partir de suas experiéncias que, também, sdo reportadas em oposicao a teoria. Vejamos
0 Excerto 3 que traz os seus dizeres:

A minha participacdo foi bastante proveitosa, pois tive a oportunidade de relatar
minhas experiéncias como professora de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
contribuindo para que o trabalho com a Lingua Portuguesa possa melhorar ainda mais
a qualidade no municipio de Uberlandia. Quanto a teoria, procuramos atualizar o
méaximo possivel das tendéncias e filosofias que comungam com os PCNs, LDB e

CcBC %,

EXCERTO 3 -P4

Neste excerto, P4 comenta sua participacdo na equipe de revisao positivamente.
Atentemos para o adjetivo “proveitosa”, enfatizado pelo advérbio bastante. P4, assim, enuncia
que sua contribuicdo para a equipe revisora ocorreu dado o lugar em que se posiciona, o lugar
de quem vive uma préatica de sala de aula. Notemos que, ao marcar 0 qudo positiva sua
participacdo fora, ela faz alusdo a suas experiéncias, 0 que € marcado linguisticamente por
“minhas experiéncias como professora de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental™. Isso poderia
garantir uma qualidade melhor para o ensino de Lingua Portuguesa, contribuindo enquanto
conhecimento pratico (experiéncias) que € caracterizado pelo pronome possessivo minhas, 0
conhecimento tedrico (tendéncias filosoficas) vem de uma agéo coletiva do grupo, marcada pela
conjugacéo verbal na 12 pessoa do plural na locucédo verbal procuramos atualizar. Assim, P4
manifesta sua concepc¢ao do documento que traz, novamente, a divisdo entre a pratica e a teoria.
Se, no primeiro aspecto, ela o0 aproxima do seu cotidiano escolar, a partir de suas experiéncias,

no segundo ela o concebe a partir do envolvimento com a teoria presente nos termos “tendéncias

42 parametros Curriculares Nacionais, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e Contelidos
Basicos Comuns (MG)
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e filosofias” que sdo referendados por outros documentos (PCN, LDBEN e CBC). Néo parece

haver, assim, uma articulacdo entre teoria e pratica.

Essa falta de relacdo entre teoria e pratica mostra que os professores, ao serem
colocados no lugar de alguém que deve pensar seu objeto de trabalho teoricamente, sdo pegos
pela “novidade”, dada a auséncia dessa vivéncia em sua constitui¢do profissional, o que implica

serem constituidos por essa falta tedrica descrita na analise dos dizeres de P4.

A propdsito dessa questdo sobre a relacdo entre teoria-pratica, evidenciada nessa
andlise, trago uma reflexdo de Deleuze pertinente para essa discussdo. Ao comentar a questao
das relac@es teoria-pratica com Foucault (1972/2010), em Os intelectuais e o poder, o filésofo
chama atencdo para a concepcao dessa relacdo que era (e ainda €) julgada como um processo
de totalizacdo pelo qual ou a préatica é tida como uma aplicacdo da teoria ou, pelo contrario,
como devendo inspirar a teoria. A partir dessa consideracdo, ele posiciona a questdo sobre

outros termos. Ou seja:

As relag0es teoria-pratica sdo muito parciais e fragmentarias. Por um lado, uma teoria
é sempre local, relativa a um pequeno dominio e pode ser aplicar a um outro dominio,
mais ou menos afastado. A relacdo de aplicagdo nunca é de semelhanc¢a. Por outro
lado, desde que uma teoria penetre em seu proprio dominio encontra obstaculos que
tornam necessario que seja revezada por outro tipo de discurso (€ este outro tipo que
permite eventualmente passar a um dominio diferente). A préatica é um conjunto de
revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um revezamento de uma prética a
outra. Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e é
preciso a pratica para atravessar o muro. (DELEUZE; FOUCAULT,1972/2010, p. 69-
70, grifo meu)

A reflexdo do autor me parece pertinente para a andlise, tendo em vista que ela
pode, se levada a termo, ajudar os professores a compreender que a relagdo entre teoria e pratica
ndo é de aplicacdo automatica. Trata-se, sim, de um processo complexo em que o professor,
convicto disso, é chamado a produzir maneiras criativas de fazer com que aquilo que decorre
de uma reflexdo tedrica, pela via de outros dizeres, adentre a sala de aula, produzindo um fazer
pedagdgico consoante com aquilo que resulta da instancia tedrica. Nao se cogita, assim, que
haja uma transposicao direta daquilo que se produziu enquanto teoria na pratica da sala de aula;
cogita-se, sim, que essa transposic¢ao possa advir do modo como o professor foi afetado por essa
ou aquela reflexdo tedrica sobre seu objeto de trabalho. Isso implica assumir o desafio do
revezamento como postula Deleuze, uma vez que esses revezamentos entre teoria e pratica so
podem ocorrer por meio da producédo de discursos outros, dado que a sala de aula, como uma

outra instancia enunciativa, demanda, por sua vez, outros modos de dizer.
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Voltando a analise da questdo sobre a participacao dos professores na comissao de
revisao das DCELP, trago para ser analisado, ainda, o dizer de P2. O efeito de sentido desse
dizer remete a dicotomia entre teoria e pratica é reincidente. Vejamos o que ela diz em relacao

a sua participacao no grupo de revisdo das Diretrizes:

Como professora, procurei dar a ele um aspecto mais real, aproxima-lo da sala de aula.

EXCERTO 4 - P2

Ao trazer a sua autoridade de professora, afirmando que, sob sua ética, procurou
dar um carater mais real, aproximando o documento da sala de aula, “Como professora, procurei
dar a ele um aspecto mais real, aproximéa-lo da sala de aula.”, P2 mostra que seus dizeres estdo
constituidos por um pré-construido®, que sustenta a maxima de que “a teoria, na prética ¢
outra”. Trata-se de uma maxima que pode ser, facilmente, percebida ndo s6 nos dizeres de P2,

mas em uma grande parte dos professores para quem ela se constitui como uma verdade.

A questdo, portanto, seria aprofundar de onde vem, o que mantém ou faz manter
essa maxima tdo presente nos dizeres dos professores. Julgo pertinente afirmar que a histéria
de formacé&o de professores que ndo consegue fazer uma problematizagéo da relagéo entre teoria
e pratica, pode ser uma das raizes desse problema. Sabemos das dificuldades enfrentadas na
formacdo académica dos professores de Lingua Portuguesa nos cursos de Letras. Em geral,
esses cursos, a despeito das novas legislagbes, acabam por acirrar a dicotomia entre teoria e
préatica, enfatizando aspectos tedricos disponiveis no campo dos estudos linguisticos, sem, na
mesma medida, enfatizar as (im)possibilidades que esses elementos tedricos possuem para a

pratica pedagdgica especifica dos professores (0 ensino de Lingua Portuguesa).

Em sendo assim, varios sdo os casos de professores que, dada a falta de preparo
para o enfrentamento da relacdo controversa entre teoria e pratica, ndo sabem como conduzir
ou tomar decisdes sobre sua pratica pedagdgica. Isso abre um flanco significativo na atuacéo
do professor que, de alguma forma, encontra meios para seu fazer pedagogico, usando, por

exemplo, de forma acritica um livro didatico.

43 Segundo Pécheux (1975/2009, p. 151), o pré-construido corresponde ao sempre-ja-ai da interpelagéo ideoldgica
que fornece-impde a “realidade” e o seu “sentido sob a forma da universalidade, que se distingue da “articulagdo”
gue constitui o sujeito em relacdo com o sentido, de modo a representar no interdiscurso, aquilo que determina a
dominacédo da forma-sujeito.
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Posso notar, assim, que, para P2, a teoria se opde claramente ao trabalho realizado
em sala. Talvez esse dizer possa ser interpretado como uma declaragéo de que ela, assim como
os demais professores possam prescindir das DCELP. Ao polarizar teoria e préatica, a professora
produz um efeito de sentido que é o de reduzir as possibilidades potenciais que as DCELP
trazem para a discussdo e problematizacdo do ensino de Lingua Portuguesa, dado que as
mesmas apresentam propostas e principios que, de alguma forma, poderiam fazer deslocar (ou

ndo) o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas da rede municipal.

P5, professora regente, tem o seguinte dizer sobre a sua participacdo na comissao
de reviséo das DCELP:

Foi 6tima, pois na minha concepcdo de educadora todos os assuntos inerentes as
praticas escolares, especificamente aos que contemplam o ensinar e aprender devem
perpassar pela “visdo” do professor atuante e sensivel aos objetos deste universo.

EXCERTO 5 -P5

Os dizeres de P5 recortados neste excerto levam-nos a problematizar o seu
funcionamento discursivo, tendo em vista que ele produz um efeito discursivo de silenciamento
das diretrizes. Analisando mais detalhadamente, a pergunta direcionada a P5 demandava que
ela falasse sobre sua participacdo na comissao de revisdo das DCELP. Ela ressalta, assim, que
a sua participagao no grupo foi “6tima”, apresentando, por meio da conjungdo, “pois”, a
explicacdo do que seria essa participacdo caracterizada como “Otima”. Ocorre que, se
atentarmos para a explicacdo, veremos que se trata da exposi¢do de um argumento geral que
ela traz para si, come¢ando com “na minha concepgdo de educadora”. Decorre dai todo o resto
da explicacdo “[...] todos 0s assuntos inerentes as praticas escolares, especificamente aos que
contemplam o ensinar e aprender devem perpassar pela ‘visdo’ do professor atuante e sensivel
aos objetos deste universo.” que, como dito, anteriormente, nos remete a um principio geral,
um axioma sobre educacédo contra o qual, dificilmente, alguém poderia questionar ou mesmo

relativizar.

Esses dizeres de P5, portanto, mostram sua constituicdo pelo discurso das proprias

DCELP. Os trechos selecionados abaixo podem exemplificar isso.

I. Elas (DCELP) foram elaboradas ao longo da caminhada de educadores

participativos das escolas da rede municipal de ensino de Uberlandia e
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foram também concebidas de maneira que alunos e educadores
continuamente, fossem envolvidos na construcéo ativa de conhecimentos.

Il.  Assim o professor que é educador deve ser o0 mediador da aprendizagem,

recorrer constantemente, a criatividade do aluno para propor atividades

significativas de forma a auxilia-lo em construir suas hipéteses ludicamente.

I1l.  Dessa forma é preciso direcionar a estrutura de trabalho, para que considere

a bagagem cultural das criancas e que o ensino e a aprendizagem devem ser

tratados como processos interativos, que demandam a participacéo ativa de

professores e alunos.

Como podemos notar, os dizeres de P5 estdo em uma relacdo de isonomia com 0s
das DCELP. Isso produz, paradoxalmente, um efeito de silenciamento do documento que pode
ser percebido pela concordancia de P5. Ao “coincidir” com os dizeres do documento, ainda que
enunciando dizeres de forma vaga e geral (“...0 ensinar e aprender devem perpassar pela “viséo”
do professor atuante e sensivel aos objetos deste universo.), P5 ndo parece ter subjetivado o que
vem das DCELP. Ao contrario, parece limitar-se a reproducdo dos dizeres do documento,
fazendo com que aquilo que, potencialmente tivesse forca de/para discusséo, fosse silenciado.
Dito de outra forma, a repeticdo ganha contornos de silenciamento, porque a falta de
problematizacdo pode levar ao esquecimento de que € uma das formas marcantes de silenciar.
A falta de oposicdo leva a uma acomodacdo que nao é produtiva. Falta o necessario atrito ao

deslocamento.

4.2.2. Sobre a importancia das DCELP

Nas analises que se seguem, como dito no tépico anterior, 0s dizeres dos professores
serdo identificados conforme a Tabela 1 do capitulo 2, disposta na pagina 57, e que se refere ao
recorte metodologico. Os excertos analisados, aqui, estdo relacionados a seguinte questdo do
formulério de pesquisa anexo: Como vocé vé a importancia das Diretrizes Curriculares para

os professores da rede municipal?

Este questionamento objetiva problematizar a importancia que os professores da

comissdo ddo as DCELP, no que diz respeito ao conteudo curricular, ao planejamento, avaliacao
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e aos aspectos tedricos-metodologicos. Procuro, também, encontrar evidéncias da percepgao
que os professores da comisséo teriam em relacdo a resisténcia oferecida as DCELP pelos seus

pares.

Vejamos os dizeres de P1:
EXCERTO 6 - P1

Acho muito importante que os professores tenham conhecimento das Diretrizes
Curriculares das matérias que lecionam para estarem a par do curriculo, os tipos de
avaliagdes e o porqué de determinado assunto ser discutido naquela série.
Infelizmente a maioria dos professores da rede ndo tem conhecimento sequer que
existe uma diretriz curricular, imagine entdo especifica para cada matéria.

O funcionamento discursivo dos dizeres de P1 caracterizam-se pelo seu préprio
expurgo daquilo que se enuncia. Notemos que ela se refere aos professores como se, ela propria
estivesse excluida desse grupo. Nos seus dizeres, seriam os professores (a maioria deles) que
ndo tém conhecimento da existéncia das diretrizes curriculares como um todo e muito menos
das diretrizes especificas de cada contetdo. Um outro ponto € que as DCELP seriam um lugar
em que esses conhecimentos seriam possiveis, marcando, assim, que ndo houve, previamente,
contato/constituicdo nesses saberes proprios do professor. Esses dizeres deixam transparecer a
intuicdo de P1 de uma falta teorica constitutiva, uma lacuna na formacéo académica de seus
pares e que caberia as DCELP suprir. O tom de seu dizer parece ser de lamentacdo, marcada
pelo advérbio “infelizmente” e enfatizado pelo tom de ironia presente no verbo “imagine” e no
advérbio “sequer”, que assinalam, também, um descrédito em relacdo a categoria. P1 generaliza
seus pares, excluindo-se da critica que é direcionada a falta de conhecimento que os professores

teriam, segundo ela, em relacdo ao conteudo curricular.

Vejamos, agora, 0 excerto 7 que traz os dizeres de P3 sobre a importancia das
DCELP.

A concepcdo deste documento diz respeito a sua validade para o planejamento e
atuacgdo dos professores. A sua relevancia, contudo, sé podera ser dimensionada se 0
mesmo tiver aplicabilidade e/ou for contestado.

EXCERTO 7 -P3
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P3 usa o termo “validade” para fazer a associagéo entre as DCELP e o planejamento
de ensino dos professores. Em outras palavras, para ele, sdo os planejamentos* dos professores
que legitimam as DCELP. Ao dizer que a “relevancia” do documento estaria condicionada ao
crivo da aplicabilidade e/ou da contestagéo, P3 produz um efeito de sentido, segundo o qual as
DCELP néo estariam sendo cumpridas nem contestadas pelos professores. E, nesse ponto,
torna-se possivel afirmar que a relacdo dos professores com as DCELP resulta em um processo

de silenciamento desse documento.

Os dizeres de P4 também associam a importancia das DCELP ao planejamento

como mostra o excerto 8:

As diretrizes é o ponto de partida para todos os professores de Lingua Portuguesa do
Municipio de Uberlandia, pois sem elas é impossivel planejar e ter uma referéncia da
filosofia do trabalho desenvolvido na rede.

EXCERTO 8 - P4

Ser o “ponto de partida” e ser essencial (“sem elas ¢ impossivel planejar”) para o
planejamento dos professores, no dizer de P4, estdo associados a uma “referéncia da filosofia
de trabalho desenvolvido na rede” (teoria). Em outras palavras, P4 enfatiza a relevancia do
aspecto tedrico abordado pelas DCELP. Nesses dizeres, a dicotomia entre teoria e préatica é
colocada em questdo de outra forma. Antes de ser uma oposi¢éo, evidencia-se uma condicao:

sem as DCELP o planejamento seria impossivel.

Aqui, vejo, ainda, que a relagdo de P4 com as DCELP se constitui de modo a
referendar sua constituicdo por dizeres que nos remetem a discursos totalizantes. Isso porgue,
a relacdo de P4 com a(s) teoria (S) parece ser monolitica, uma vez que desconsidera outras
possibilidades que, assim como as DCELP, poderiam ser relevantes na/para a orientacdo dos
professores em sua relagcdo com o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa. Como essas
outras possibilidades ndo constituem os dizeres de P4, hd uma tendéncia significativa de as
DCELP serem encaradas dentro de um regime de verdade que teria a Gltima palavra sobre as

questdes afeitas ao ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa.

4 Estou usando o termo planejamento (de ensino), adotando a palavra empregada por P3.
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Também outra professora, P6, ao abordar a questdo tedrica em relacéo a pratica o

faz por outra via. Vejamos o seu dizer:

Extremamente necessarias, visto que sdo essas diretrizes que norteiam 0 nosso
trabalho em sala de aula. Tanto para os “veteranos” quanto para 0s colegas que estdo
comecando agora na rede.

EXCERTO 9 - P6

P6, ao considerar as DCELP como norteadoras do trabalho em sala de aula,
estabelece o bindmio diretrizes/sala de aula, em que “diretrizes” esta para “teoria”, assim como
“sala de aula” esta para “pratica”. O efeito de sentido do seu dizer acarreta um entendimento de
complementariedade, e, também, de hierarquia. Nesse sentido, a teoria, representada pelas
diretrizes, estaria em um patamar superior, pois teria a funcdo de conduzir a préatica, ou seja, 0

trabalho em sala de aula.

O fato das DCELP serem bastante valorizadas nos dizeres de P4 e P6, que a
enxergam como representacao da teoria, pode ser um indicio de constituicdo de ambas por uma
falta tedrica. Isso porque as DCELP passam a simbolizar para esses professores, de um modo
geral, o desejo pela teoria que eles pensam ndo possuir e que viria melhorar a sua atuagédo
pedagogica. Assim, as DCELP poderiam suprir as dificuldades dos professores sobre as
mateérias, os tipos de avaliacdo e do porqué de se elencar determinados conteldos e ndo outros.
E dessa forma que regimes de verdade s&o constituidos e passam a governar relacionamentos

de poder.

As DCELP passam a figurar, assim, como um documento que introduz “a” verdade
sobre 0 ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa. 1sso porque, dada uma relacgdo fragil
dos professores com o tedrico que pudesse dizer de sua préatica, as DCELP encontram um
terreno fertil para a imposicdo de “uma” verdade, exercendo, assim, poder pela via da

prescrigéo.

Ainda na analise da mesma questao, tomo o dizer de outra professora. P5 realca o
aspecto tedrico das DCELP. Ela relaciona a teoria com as praticas educativas e o curriculo,
fazendo mencdo ao projeto politico-pedagogico da unidade escolar. Vejamos o excerto 10
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As diretrizes curriculares vEm mostrar aspectos relevantes a orientagdo das teorias que
fundamentam as praticas educativas e o curriculo escolar, cabendo a cada unidade
escolar considerar o seu projeto politico-pedagégico e as dinamicas da sua realidade.
A SME de Uberlandia deve falar a mesma linguagem tendo em vista os aspectos
citados a cima.

EXCERTO 10 - P5

H& uma evidéncia marcante, no dizer de P5, de uma constitui¢do pelo discurso dos
orgdos educacionais oficiais, notadamente, a SME. Isso se mostra pela gradagdo formal e pela
escolha lexical na construcao dos periodos de seu depoimento. As expressoes “vém mostrar
aspectos relevantes”; “cabendo a cada unidade escolar considerar o seu projeto”; “falar a
mesma linguagem tendo em vista 0s aspectos acima citados” constituem os dizeres de P5.
Trata-se de expressdes que coadunam com o discurso oficial da SME que esta fortemente
constituido pela perspectiva de homogeneizar os procedimentos (“a SME de Uberlandia deve
falar a mesma linguagem”), a0 mesmo tempo em que quer garantir a “liberdade” a cada unidade
escolar de pensar a sua propria realidade (“cabendo a cada unidade escolar considerar o seu
projeto politico-pedagdgico e as dindmicas de sua realidade). Ou seja, a realidade de cada
unidade escolar teria a liberdade de considerar o seu projeto politico pedagdgico desde que

coadunando com a SME, o que, neste caso, equivaleria as DCELP.

4.2.3. Do desafio das DCELP ao dever cumprido

Nesta sessdo, os excertos analisados estdo relacionados a seguinte questdo do
formulério de pesquisa: Relacione as suas expectativas iniciais em relagdo ao trabalho de

revisao e o texto final?

Os dizeres dos professores da comisséo de revisdo das DCELP, da mesma forma
que as analises precedentes, estdo identificados conforme a conforme a Tabela 1 do capitulo 2

(pagina 57) referente ao recorte metodoldgico.

Os dizeres sobre as expectativas iniciais e finais em relacdo ao trabalho dos

professores na revisdo das DCELP mostra um descompasso que relaciono, diretamente, com a
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questdo da falta teorica, ja pontuada anteriormente, mas que aqui se apresenta de forma mais

pontual. Vejamos o excerto 11 que traz os dizeres de P1

No inicio, pensei que poderiamos mudar muitas coisas, mas com o passar do tempo
de estudo, percebi que as mudancas sdo poucas, devemos apenas fazer adaptacdes
conforme o ambiente e o local em que estamos. Mesmo assim, ndo podemos perder
de vista que 0 mais importante é o aluno aprender a ler, escrever e compreender tudo
iss0, e que todos os professores devem trabalhar a partir de um Unico curriculo para a
rede municipal. [...]

EXCERTO 11 -P1

Neste trecho, assim como na analise da sessdo anterior (P5) em que verifiquei uma
constituicdo da professora pelo discurso da SME, P1, por sua vez, se mostra constituida pelo
discurso das DCELP.

Isso pode ser verificado pelo verbo “dever”, empregado de forma deontica e,
também, no uso do verbo “poder”, assinalando o que ndo pode/ ndo deve ser feito. Os recortes
sobre essa analise sdo os seguintes: “devemos apenas fazer adaptagdes”; “ndo podemos perder
de vista” e “todos os professores devem trabalhar a partir de um unico curriculo”. Nas DCELP,
é possivel verificar, de forma acentuada, esse tipo de construcdo que exemplifico com os

recortes do documento a seguir:

I.  Com isso a proposta é que o aluno produza textos significativos, para tanto,
o professor deverda escolher procedimentos pedagdgicos que melhor
possibilitem ao aluno desenvolver suas habilidades linguisticas e
comunicativas. (UBERLANDIA, p.24)

Il. [..] o professor deve ajudar o aluno, a prever e a predizer - formulando
hipbteses, com sentido, mediante abordagens e atividades prévias a leitura.
(UBERLANDIA, p.33)

1. No trabalho com o texto, na leitura ou na producdo, o professor deve
explorar toda a riqueza dos recursos linguisticos empregados.
(UBERLANDIA, p. 43)

Esse paralelo, entre os dizeres de P1 e os dizeres das DCELP, faz ver que P1, ao se

constituir pelo discurso das DCELP, também imputa ao professor comprometimentos,
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assumindo uma visdo externa e ndo se colocando, também, como atingida por essa obrigacao

“todos os professores devem trabalhar a partir de um Unico curriculo para a rede municipal”.

Outra questdo, a ser observada nos dizeres de P1, é um corte na expectativa inicial
em relacdo ao seu pensamento “No inicio (processo de revisdo das DCELP), pensei que
poderiamos mudar muitas coisas [...]”. Ela diz pensar que a comissdo poderia alterar o
documento em varios aspectos, mas percebe que ndo poderia: “mas [...] percebi que as
mudancas sdo poucas”. A justificativa para essa mudanca de perspectiva € relacionada por P1
em fun¢do do estudo “o passar do tempo de estudo”. P1 ndo explicita, mas é possivel inferir
que o “estudo” a que ela se refere seja o proprio estudo das prdprias Diretrizes. E se esse estudo
a fez ver que “as mudangas sdo poucas”, é possivel concluir duas coisas. A primeira refere-se
ao fato de que ela ndo parecia ter familiaridade com as proposi¢des do documento. A segunda
seria a constatacdo de que, ao ter contato com as DCELP, P1, possivelmente, identificada com
0s principios teodricos-metodoldgicos do documento, passou a nesse se constituir,

subjetivando-o.

Além dos exemplos desta constituicdo destacados anteriormente, outras marcas da
constituicdo de P1 pelos dizeres das DCELP podem ser destacadas abaixo, notadamente pela

via de construgdes dednticas.

I.  [...] devemos apenas fazer adaptacées]...]

Il.  [...] ndo podemos perder de vista que [...]
I1l.  [...] o mais importante é o aluno aprender a ler [...]
IV. [...] todos professores devem [...]

V. [..] trabalhar a partir de um Unico curriculo para a rede municipal [...]

Essas construcgdes coadunam-se com o discurso das DCELP a partir das seguintes
marcas textuais: formas deonticas, (I, Il e Ill); totalizagbes/generalizagdes (Ill, 1V e V) e
identificacdo ideologica em relacdo a instituicdo que produziu as DCELP — SME — (V).

P1, também, se mostra constituida pela via desses dizeres, por um discurso
educacional que desloca para o aluno a importancia do processo (I11). O que produz um efeito
de sentido passivel de ndo questionamentos, uma vez que ensinar o aluno a ler e a escrever

constituem valores nobres que, dificilmente, seriam colocados em xeque.
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Ja em “todos os professores devem trabalhar a partir de um tnico curriculo”,
também vejo uma leitura reducionista. A indicacdo de que os professores teriam por obrigagédo
ou necessidade seguir um unico curriculo mostra a constituicdo de P1 por uma concepc¢ao
tradicional de curriculo que vé, nas DCELP, a possibilidade de promover essa centralizagdo ou
um forte efeito de totalizacdo de uma teoria.

Em contrapartida a essa concepcdo tradicional, Moreira e Silva (2008, p. 7-8)
apresenta uma perspectiva critica, segundo a qual o curriculo deixou de ser apenas uma area
técnica, e passou a ser considerado como um artefato social e cultural. O que significa uma
compreensdo mais ampla que leva em consideracdo determinagfes sociais, historicas e de
producdo contextual do curriculo. Em outras palavras, sdo consideradas as implicacGes das
relacBes de poder, pois o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas; o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares, por isso ndo pode ser
considerado como um elemento transcendente e atemporal. A histéria do curriculo esta

vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacéo.

Em suma, os dizeres de P1, nesse excerto, parecem produzir um efeito de sentido,
segundo o qual, por ndo ser possivel mudar “muitas coisas”, ela se submeteria aos pressupostos

das DCELP em funcdo do aluno, como se estivesse assumindo, de forma abnegada, uma misséo.

Na sequéncia desses dizeres de Plsobre suas expectativas sobre as DCELP, P1
afirma que houve um processo de avaliacdo das diretrizes pelas escolas, mas a atitude de seus

pares ndo a agradou. Vejamos isso no excerto 12:

[...] O texto final (as DCELP) foi mandado para as escolas para serem analisados
pelos professores. A avaliacdo feita pelos colegas de area como sempre foi positiva,
porque ndo querem ler nada além do que esté& fazendo, ndo querem mais tarefas, ficam
com raiva quando sugerimos algumas mudangas Na minha opiniéo o texto final ficou
bom, dentro das expectativas.

EXCERTO 12

Neste excerto, P1, ao informar sobre o processo de avaliacdo pelo qual as DCELP
foi submetido nas escolas, esta constituida por dizeres cujo efeito € o da indignacdo em relacédo
a avaliacdo positiva que os colegas de sua area fizeram: “A avaliagdo feita pelos colegas de area

como sempre foi positiva [...]".
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O funcionamento discursivo que constitui esses dizeres de P1 parece encerrar uma
contradicdo, pois como compreender a indignacdo frente a uma avaliacdo positiva feita pelos
professores. O que ocorre € que o adjetivo “positiva” desencadeia a produgdo de outros dizeres
de P1que justificam em que se baseia a avaliacdo positiva (“ndao querem ler nada além do que
esta fazendo, ndo querem mais tarefas, ficam com raiva quando sugerimos algumas
mudancas”). Em outras palavras, P1, ao justificar em que termos a avaliacdo foi considerada
positiva, estd marcando um funcionamento discursivo que, nesse caso, deixa flagrar o fato de
que se trata de uma maneira de silenciar as DCELP, dado que, ao “concordarem”, fazendo uma
avaliagdo “positiva”, os professores podem se eximir da tarefa de ler, discutir, enfim, realizar

uma serie de tarefas que fariam, em decorréncia de uma possivel discordancia.

Notemos que P1, também, faz uso da locucdo adverbial “como sempre”, ao se
referir & avaliacdo feita pelos professores, 0 que nos remete ao entendimento de que, segundo

ela, essa constitui uma prética recorrente de seus pares.

Analisando mais um dizer sobre a comparacdo das expectativas iniciais com o
resultado final do trabalho de revisdo das DCELP, os dizeres de P6 também merecem ser

analisados. Vejamos o que diz essa professora:

No inicio, parecia um trabalho quase impossivel ou que levaria décadas para
conclui-lo. A cada pégina relida, discutida, viamos a necessidade de ler e pesquisar
mais, aprofundar mesmo acerca de determinados assuntos. Muitas vezes fui embora
frustrada com a sensacdo de ndo ter caminhado, nem acrescentado nada naquele dia.
Faltava aquele conhecimento teérico, o dominio de certos conceitos basicos numa
diretriz tdo importante como aquela que estavamos revisando. Escrevemos muito,
divagamos, percebiamos nossos limites, mas ndo desistimos [...]

EXCERTO 13 - P6

Nestes dizeres de P6, € possivel analisar, mais uma vez, o que pontuei sobre o
sentimento da falta tedrica dos professores. Em P6, esse sentimento é acompanhado pela
sensagdo de frustracdo, provocada pela necessidade de “ler e pesquisar” para dar conta de um
trabalho que se apresenta “quase impossivel ou que levaria décadas™ para ser concluido. O
reconhecimento dessa caréncia, que se coloca como um pré-requisito para a revisao das
DCELP, traz para P6 a frustragdo (“Muitas vezes fui embora frustrada”) e a sensagdo de
estagnagdo (“a sensacdo de ndo ter caminhado, nem acrescentado nada naquele dia”) que
culmina na constatagdo da falta de conhecimento tedrico (“Faltava aquele conhecimento
tedrico”). Aqui, o pronome “aquele” (conhecimento) parece produzir um efeito de que, ainda

que P6 saiba ou tenha noc¢do do que represente, por um motivo ou outro, houve um rompimento



111

da professora com o estudo teorico (a leitura e a pesquisa necessarias) cuja falta passa a ser
sentida em funcdo do momento da revisao que, inevitavelmente, trazia essa falta a tona. E esse
rompimento, pelas analises feitas, parece estar associado ao trabalho em sala de aula e que agora

vem na forma da constatagdo de uma limitag¢ao (“percebiamos nossos limites™).

Esses dizeres de P6 produzem, como vimos argumentando, um silenciamento das
DCELP, uma vez que a interlocucdo com o documento fica comprometida, o que, por sua vez,
abre o flanco para que seus postulados sejam tomados como verdades, constituindo, assim, um

regime de verdade sobre o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

4.3.Dificuldades e facilidades no enfrentamento com o tedrico

Passo a analisar, agora, como as dificuldade e facilidades encontradas pelos
professores da comissdo de revisdo das DCELP no enfrentamento com o tedrico. Nessa parte
do formulario de pesquisa, solicitei aos professores que assinalassem (a) o capitulo das DCELP
com o qual tiveram dificuldades em trabalhar o processo de revisdo, justificando a opcdo
escolhida e que assinalassem, de igual forma, com justificativa, (b) o capitulo das DCELP com
o qual tiveram facilidade no processo de revisdo. Julgo essa parte do questionario pertinente em
fungéo das opgOes levantadas revelar componente do relacionamento dos professores com o
componente tedrico. E, ainda, como determinado posicionamento pode trazer elementos para

compreender a hipdtese posta da resisténcia dos professores em relacdo as DCELP.

A tabela 10, a seguir, traz a relacdo de maior dificuldade e de maior facilidade que
0s capitulos das DCELP ofereceram para os professores da equipe de reviséo.

Professor + Dificuldade + Facilidade

P1 Fundamentos e orientacdes Estrutura curricular: listagem de

tedrico-metodoldgicas conteudos
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Professor + Dificuldade + Facilidade

P2 Estrutura curricular: listagem de Concepcdao de avaliacéo
contetidos

P3 Estrutura curricular: listagem de Concepcéo de avaliacéo
conteudos

P4 Concepcéao de avaliacéo Estrutura curricular: listagem de

conteudos

P5 Estrutura curricular: listagem de Concepcéo de avaliacéo
contetidos

P6 Fundamentos e orientaces teorico Estrutura curricular: listagem de
metodolégicas conteudos

Tabela 10 — Dificuldades e facilidades em relagao aos capitulos das DCELP pela comissao de revisio.

Pela tabela, é possivel visualizar que o primeiro capitulo, Abrangéncias legais e
novas tecnologias, ndo foi citado. O capitulo Estrutura curricular: listagem de contetdos foi
citado 3 vezes em relacdo as dificuldades e 3 vezes em relacdo as facilidades. O capitulo
Concepcéo de avaliagdo é citado 3 vezes como tendo apresentado maior facilidade para os
professores e uma vez como maior dificuldade. Por fim, o capitulo Fundamentos e orientacfes

tedrico-metodoldgicas é mencionado duas vezes com relacéo as dificuldades.

A grosso modo, por esta tabela, se pode notar que a questdo da listagem de
conteudos representaria o fiel da balanca do trabalho de revisdo dos professores, pois parece
tratar de um ponto de equilibrio entre as dificuldades e as facilidades que os professores tiveram
ao revisar o texto das DCELP. H& uma preocupacgdo pragmatica de que as DCELP produzam
um efeito pratico quase que imediato. A listagem de conteudos é um bom exemplo disso: algo

que os professores ja devem ter a mao para imediata aplicacéo.

Pelo que j& pude observar em conversas informais com alguns professores sobre as

DCELP, hd um interesse significativo em elencar os conteudos béasicos a serem trabalhados, o
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que por vezes, pode estar em uma relagdo de prevaléncia face aos outros temas (sobretudo os
tedricos), também abordados pelo documento. Situacdo também verificada em relatorios* de
avaliacdo das DCELP, encaminhados pelas escolas ao Cempe por determinacdo da SME. Os
dizeres destes relatorios mostram, em sua maioria, uma preocupacao centrada na listagem de

contedidos presentes nas DCELP.

Essa preocupacdo pragmatica dos professores, que se evidencia na importancia
dada a listagem de conteddos, parece mostrar a constituicdo dos mesmos por um imaginario,
segundo o qual, a listagem de contetdos garantiria, por si s, uma seguranca sobre como
conduzir o seu fazer pedagdgico na sala de aula que, indubitavelmente, apresenta demandas e

tomadas de posicoes.

O capitulo que trata da concepcao de avaliacdo, citado trés vezes como facilidade
e uma vez como dificuldade, pode representar uma intimidade maior dos professores em julgar
0 processo de ensino e de aprendizagem e, inda, um indicio, também, de uma relacdo de
prevaléncia, face aos outros temas (sobretudo os tedricos) também abordados pelo documento.
O capitulo tedrico-metodologico, em contrapartida, ndo é citado por nenhum dos professores

como facilidade, mas é indicado duas vezes como dificuldade.
Vejamos os dizeres dos professores sobre essas facilidades e dificuldades.

Nos excertos 14 e 15, respectivamente, P1 e P6 indicaram que o capitulo
tedrico-metodoldgico ofereceu maior dificuldade durante o processo de revisdo das DCELP.

Elas apresentam justificativas semelhantes, como se seguem nos excertos correspondentes:

A minha dificuldade em trabalhar com este capitulo foi justamente a questéo de falar
algo e confirmar nossa fala com algum tedrico, ter fundamentacdo em alguém
conceituado.

EXCERTO 14 -P1

Como ja disse anteriormente, a minha maior dificuldade foi com as novas abordagens
tedricas, uma vez que, para dominar, redigir e sugerir sobre determinadas posturas e
ideias, é necessario bastante conhecimento teorico, leituras diversas, orientacGes de
professores académicos, esclarecimentos, leituras orientadas. E como nosso tempo era
minimo, tais necessidades ficaram a desejar.

EXCERTO 15 - P6

45 Esse processo de apreciacdo do documento ocorreu no dia 30 de setembro de 2011, considerado dia letivo em
todas a escolas municipais por determinacéo da SME.
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Tanto P1 quanto P6 se apoiam na questdo ja discutida em outros dizeres sobre a
falta teorica que é assumida pelas duas professoras. P1 especifica que a sua dificuldade esta na
“questdo de falar algo e confirmar nossa fala com algum teérico”. Ou seja, cla sente faltar-lhe
o embasamento, a leitura tedrica de “alguém conceituado” (o poder da autoridade) que
referencie os posicionamentos assumidos. P6, por sua vez, localiza sua dificuldade em relagdo
as “novas abordagens tedricas” como pré-condicdo para redigir e sugerir. Ela, de uma certa
forma, lamenta pelo conhecimento tedrico ausente, enumerando situacdes nas quais ele
poderia/deveria acontecer: leituras diversas, leituras orientadas, orientacfes e esclarecimentos
académicos. Porém, lastima que tal necessidade tenha ficado “a desejar”. Analisando por esse
prisma, parece ter havido uma tomada de consciéncia sobre o fato de o trabalho de revisao, na
sua avaliacdo, ndo ter ficado a contento. Provavelmente, P1 deixe evidenciar, assim, mais uma
vez, o prendncio da aludida falta tedrica. Nesse caso das duas professoras (P1 e P5), o que se
observa € que essa falta tedrica advém pela sua ndo constituicdo no discurso
académico-cientifico cujas demandas remetem a necessidade de referendo de tedricos,

renomados ou ndo, assim como a atualizacdo de perspectivas teoricas.

O capitulo Estrutura curricular: listagem de contetdos foi considerado por P2, P3
e P5 como o capitulo que ofereceu maior dificuldade, mas, ao contréario, foi considerado por
P1, P4 e P6 como o capitulo que ofereceu maior facilidade. Vejamos os excertos com os dizeres

de P2, P3 e P5 sobre a questao:

Apresentar o conteldo como um todo, independente do ano escolar.

EXCERTO 16 - P2

Minha dificuldade neste capitulo deve-se ao fato de discordar da sua necessidade e da
forma como fora concebido. Preferia que o mesmo fosse modificado para ementas
como fizemos nas diretrizes de Literatura. Mas o grupo ndo concordou e manteve a
estrutura. Assim, foram feitos apenas ajustes nas tabelas de contedldos e uma nova
formatacéo.

EXCERTO 17 -P3
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Minha dificuldade foi pautada na Listagem dos conteldos, porque vejo uma
necessidade muito grande de atualizacdo do curriculo referente a estes, e a sua forma
de serem trabalhados.

EXCERTO 18 - P5

P3 discorda da necessidade de tal capitulo e coloca restrigdes quanto a forma como
o0 mesmo fora concebido. Na sua opinido, os contetdos deveriam ser formulados no formato de
ementas. 1sso, contudo, ndo parece ter sido motivo para que o capitulo viesse a oferecer
“dificuldades” ao trabalho de revisdao, porque o mesmo nao sofreu as mudangas pretendidas
pelo professor, conforme ele mesmo confirma ao dizer que o grupo de revisao ndao concordou
com sua sugestdo, mantendo a estrutura do documento. E conclui: “Assim, foram feitos apenas

ajustes nas tabelas de conteudos e uma nova formatacao.”

Os dizeres de P5 parecem mostrar um outro funcionamento discursivo que me
permite evidenciar, novamente, a preocupacao com a instancia pratica de P5. Se atentarmos
para os dizeres dessa professora, veremos que sua preocupa¢do com a estrutura curricular esta
para a necessidade de atualizag@o, caracterizada pelo advérbio de intensidade “muito” que
modifica o adjetivo “grande” que ja tem o efeito de sentido de dimensionar essa necessidade

que esta, também, relacionada ao modo como os contetidos seriam trabalhados.

Vejo, ai, entdo, que os dizeres de P5 sdo constituidos por uma preocupagao, também
metodoldgica, pois é, a partir de sua experiéncia de sala de aula que decorre a necessidade de
atualizagdo de contedos, assim como a necessidade de se pensar em modos de como

trabalha-los.

Os dizeres de P5 remetem, assim, a uma possibilidade de articulagao das instancias
pratica e tedrica, uma vez que, parece-me que um dialogo entre ambas se faz demandar, quando
P5 enuncia suas dificuldades com a estrutura curricular. Nao poderia ser diferente tal
dificuldade ser enunciada, a partir de sua pratica docente, uma vez que esse constitui o seu

ponto de partida para se pensar na revisdo das Diretrizes.

Apenas P4 indica o capitulo “Concepg¢ao de Avaliagdao” como dificuldade. Vejamos

0s seus dizeres no Excerto 19

Sempre tive dificuldade com a questdo da avaliacdo, pois ninguém aprende igual a
ninguém. O ser humano é heterogéneo. Ninguém ¢ igual a ninguém. Cada pessoa traz
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sua bagagem de sentimentos, conhecimentos culturais, entre outros. Nao é esse 0
discurso da maioria dos teéricos? Portanto sempre achei que a avaliagdo escolar
sempre foi homogénea. Por incrivel que parega e por mais dificil que seja, deveria ser
diferente para cada aluno. Mas nas diretrizes, chegamos a um acordo em comum, pois

somos um professor apenas para cada disciplina.

EXCERTO 19 - P4

Para apresentar sua justificativa sobre a dificuldade de tratar do capitulo
“Concepgdo de Avaliagdo”, o funcionamento discursivo dos dizeres de P4 indicam que a
professora se constitui por dizeres oriundos do senso comum e por dizeres circulares: “Ninguém
aprende igual a ninguém. O ser humano é heterogéneo. Ninguém é igual a ninguém. Cada
pessoa traz a sua bagagem de conhecimentos, sentimentos, conhecimentos culturais, entre

outros.”

Notemos, no entanto, que, ao assim enunciar, P4 langa uma pergunta, remetendo a
tedricos esse pensamento sobre o que seria o processo de avaliagdo: “Nao € esse o discurso da

maioria dos tedricos?”

Feita a pergunta direcionada ao pesquisador, P4 acaba, de forma irbnica, fazendo
ver que haveria muitas coisas apregoadas, advindas, portanto da(as) teoria(s) que ndo seriam
exequiveis. Atentemos para o fato de que o funcionamento discursivo de P4, a partir dai,
encaminha-se no sentido de reforcar uma posicao sobre o que seria ou, melhor dizendo, como
poderia se dar o processo de avaliagdo, ao enunciar que “Portanto sempre achei que a avaliacdo
escolar sempre foi homogénea. Por incrivel que pareca e por mais dificil que seja, deveria ser

diferente para cada aluno”

Ocorre, no entanto, que, apesar de discordar da avaliacdo ser feita como &, P4 acaba
concordando com o modo de avaliagéo proposta pelo documento, dadas as dificuldades que
encerram o processo. Percebemos no funcionamento discursivo de P4 um efeito de sentido que
é o de ndo enfrentamento, pela via de uma sugestdo ou mesmo pela via da afirmacédo de usa
postura, de sua discordancia sobre o que seria 0 processo de avaliacdo. E isso a despeito de toda
uma argumentacao feita por ela que levaria a possibilidade de sustentar um dizer que fosse seu,
frente a problemaética da avaliacdo: “Portanto sempre achei que a avaliagdo escolar sempre foi

homogénea. Por incrivel que pareca e por mais dificil que seja, deveria ser diferente para cada
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aluno. Mas nas diretrizes, chegamos a um acordo em comum, pois Somos um professor apenas

para cada disciplina.”

4.4.Pressupostos tedricos sobre a Lingua Portuguesa e o seu ensino

Nesse terceiro grupo de questdes, analiso dizeres nos quais os professores que
revisaram as DCELP s&o colocados em confronto com pressupostos tedricos*® trazidos pelo
documento sobre a Lingua Portuguesa e seu ensino. As analises buscam evidenciar o fato de
que, apesar de os professores, por vezes, mostrarem-se constituir pelo discurso das DCELP,

n&o o subjetivaram, produzindo, assim, o seu silenciamento.

O primeiro trecho das DCELP disposto no formulario para a analise dos professores

traz o seguinte posicionamento ao abordar os tipos de ensino de lingua:

Estas diretrizes pretendem ser um instrumento que levara o professor a considerar a
unidade do ensino da lingua, num todo, de forma a ndo fragment4-lo, separando
gramatica, leitura, producdo de textos e estudo do léxico como se fossem coisas
distintas e sem qualquer inter-relacdo. (DCELP, p. 19)

Sobre o trecho que os professores, supostamente trabalharam no processo de
revisdo, as reagdes foram diversas. VVou destacar apenas dois dizeres (P1 e P2) que julguei mais
representativos e por avaliar que os outros dizeres ja estdo contemplados em outros dizeres
analisados ou por pouco acrescentar ao que ja vem sendo discutido. Vejamos o que diz P1 sobre

o trecho das DCPLP

Trabalhamos toda a estrutura da nossa lingua contextualizada, ndo fragmentada. Todo
ensinamento com exemplos dos textos ou trechos de textos.

EXCERTO 20 -P1

Os dizeres de P1, nesse excerto, constituem um funcionamento discursivo que, ao

comentar o trecho proposto, produz um efeito de reproducéo do mesmo trecho. Atentemos para

4 Estes pressupostos das DCELP se encontram copilados no capitulo 2 Construgdes do recorte metodolégico e
serdo reproduzidos no decorrer das analises.
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o fato de que aquilo que € enunciado por P1 reitera a ideia de um trabalho contextualizado e
ndo fragmentado, o que seria obtido pelos exemplos oriundos dos textos. P1 organiza, assim,
seus dizeres de modo a mostrar que se constituem de dizeres sobre o ensino da Lingua, oriundos
do texto das DCELP. Trata-se, portanto, de dizeres que apontam para a sua adesdo a esse
discurso sobre o ensino da Lingua Portuguesa. Nos termos em que estou argumentando, aqui,
hd um exercicio de poder subjacente das DCELP, ou seja, P1 declara adesdo ao trabalho
indicado pelas DCELP, em termos de uma concordancia. Assim, ela focaliza seu comentario
incluindo-se pelo uso da primeira pessoa do plural como interlocutora daquilo que, ela d& a
entender como uma interpelacdo das DCELP, de forma a acatar o que estd sendo proposto:
“Trabalhamos toda a estrutura da nossa lingua contextualizada [...]”. Trata-se do mesmo caso
de P2 (na sequéncia), ou seja, ela sofre o exercicio de poder das DCELP que imputam seu uso
como verdade no ensino de Lingua Portuguesa. Ha uma série de “experiéncias” de sala de aula
que dizem respeito ao trabalho docente que, na producdo desses dizeres da revisdo néo
aparecem. Fica como sendo da ordem do ndo dito. Novamente, a concordancia esta para o

silenciamento das diretrizes.

Vejamos, na sequéncia, a analise de P2 sobre 0 mesmo trecho das DCELP:

Embora seja extremamente dificil, é preciso realizar essa tarefa. Um texto ndo pode
ser considerado pretexto para ensinar s6 gramatica ou para isso ou aquilo.

EXCERTO 21 - P2

O argumento de P2 é de concordancia com o trecho das DCELP, anteriormente
apresentados. A conjuncédo adversativa, “embora”, tem 0 efeito de referendar isso. Constitui o
seu ponto de partida para se pensar na revisao das Diretrizes. Ela focaliza seu comentario na
questdo especifica de se usar um texto como pretexto para ensinar gramatica, valendo-se,

também, da conotacao dedntica “Um texto nao pode ser considerado [...]".

Ja no dizer de P3, hd uma discussdo da questdo do ensino fragmentado da lingua

com o que esta posto nas DCELP, vejamos 0 que o excerto 22 traz:
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Esta questdo da ndo fragmentacdo, posta pelas diretrizes, é o que acontece no
cotidiano escolar. Estd posta uma dificuldade que o professor tem, mas que
dificilmente sera sanada apenas pela constatacao feita pelo documento.

EXCERTO 22 - P3

P3 encara a situagdo “posta pelas diretrizes” como um problema do professor. Em
suas palavras, um problema “que o professor tem” ¢ de dificil solugdo. Ele acredita que as
DCELP, no trecho, apenas tenham “constatado” a dificuldade sem trazer qualquer proposta para
que a mesma seja resolvida, porque o problema, segundo ele, ndo serd resolvido “apenas pela

constatagdo feita pelo documento”.

O funcionamento discursivo de P3 se caracteriza, inicialmente, pela concordancia
com o trecho proposto ao se referir a fragmentacéo como algo que acontece no cotidiano escolar
(“Esta questao da fragmentacao, posta pelas diretrizes, € o que acontece no cotidiano escolar.”).
Esse reconhecimento se estende, voltando-se aos dizeres de P3 para a dificuldade de néo
fragmentar que seria do professor (“Esta posta uma dificuldade que o professor tem ...”"). Esse
funcionamento discursivo, no entanto, é interrompido pelo uso da conjuncdo adversativa “mas”
que introduz algo que, se ndo produz o efeito de discordancia com as DCELP, produz, pelo
menos, em alguma medida, um questionamento, segundo o qual, 0 documento néo seria capaz,
por si s6, de resolver o problema. Isso pode ser visto na materialidade linguistica que assim se

estrutura: [dificuldade] “dificilmente sera sanada pela constatacao feita pelo documento”.

De minha Otica, esses dizeres de P3 fazem ver que a imposicdo de uma verdade,
sem possibilidade de questionamento, aqui se relativiza, o que pode abrir margem para que o
documento ndo seja tomado como a “verdade” sobre o ensino de Lingua Portuguesa, mas sim

como uma possibilidade de problematizacéo.

Em sendo assim, ainda que de forma timida, esse excerto mostra que P3, ao assim
enunciar, abre a possibilidade de a relagdo com as DCELP serem constituidas em outras bases.
Em OQutras palavras, abre-se a possibilidade de que, a partir de alguma discordancia, “as
verdades” do documento sejam relativizadas e, em decorréncia, o seu silenciamento, também,
em alguma medida, seja estancado. Isso mostra que as DCELP podem servir como uma
instancia potencial de embate/confronto do professor em relacdo ao seu objeto de trabalho, o

ensino de Lingua Portuguesa.
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O segundo trecho motivador das DCELP, disposto no formulario de pesquisa

encaminhado aos professores da equipe de revisdo do documento, traz os seguintes dizeres:

E preciso ficar claro que a preocupacio do professor ndo ¢ trabalhar na escola com os
sistemas de nog¢des gramaticais e sua nomenclatura no Ensino Fundamental. Isso,
porém, ndo quer dizer que ndo se deve falar sobre a lingua. Ha ocasifes, certamente,
em que a metalinguagem pode ser relevante para o trabalho com um fato da lingua.
(UBERLANDIA, p. 44)

Vejamos os recortes de P1, P2 e a P4:

EXCERTO 23 -P1

EXCERTO 24 - P2

EXCERTO 25 - P4

Creio que devemos ensinar a gramatica, exemplificar, mostrar situacoes diferentes em
(que) podemos usar determinada palavra, estar sempre com um dicionario presente
para podermos tirar dividas e acrescentar conhecimento ao nosso vocabulario.

A metalinguagem é importante sim, pois é uma reflex&o a respeito da propria lingua.

As nocBes gramaticais ndo devem ser ignoradas, porém trabalhadas de forma
descritiva e interativa, abordando os fatos e textos do cotidiano de leitura do aluno.
Ex: publicidade-suportes em que se encontram muitos erros de regéncia,
concordancia, etc.

P1e P2, em seus dizeres, mostram ndo estarem totalmente de acordo com a assertiva

das DCELP que enfatiza o fato de que o foco da preocupagéo do professor ndo ser o trabalho

com sistemas de nocdo gramatical. P4 volta ao texto motivador para expressar seu

posicionamento, também, contrario. E interessante notar que o funcionamento discursivo

presente nos dizeres das trés professoras apresenta uma constituicdo marcada por formas que

comungam de um discurso mandatério semelhante ao empregado pelas DCELP e ja analisado

em outras situacdes anteriores. Vejamos as afirmacdes dos dizeres desses professores:

a) P1: Devemos ensinar gramatica [...]

b) P2: A Metalinguagem é importante sim [...]

c) P4: As nogOes gramaticais ndo devem ser ignoradas [...]

Os verbos “devemos” (P1), “ndao devemos” (P4) e o advérbio de afirmagdo “sim”

(P1) marcam o carater categérico dos dizeres das professoras que se mostram em discordancia
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com a afirmacdo das DCELP, mas apenas P1 se coloca como interlocutora do enunciado pelo
uso da primeira pessoa do plural nas conjugacgdes verbais “devemos”, “podemos” e “podermos”
e, também, no pronome possesivo “nosso”. E possivel verificar, por meio dessas discordancias,
que as DCELP nao precisam ser tomadas como a “verdade” em relagdo ao ensino de Lingua
Portuguesa, mas trazem um potencial de problematizacdo que merece ser explorado, pois,
mesmao entre os professores que ajudaram na configuracdo atual do documento é provavel fazer

aflorar problematizacGes.

Os dizeres de P1, P2 e P3 mostram que o efeito de sentido do tom impositivo das
DCELP em “E preciso ficar claro” (como se quisesse encerrar as possibilidades de discussdo
sobre o tema do trabalho com os sistemas de no¢des gramaticais) ndo foi o esperado. Ou seja,
houve resisténcia. E, apesar do discurso das DCELP ser modalizado (“Isso, porém, ndo quer
dizer que...”) pela concessdo feita ao trabalho com a metalinguagem, P2 parece ter feito a leitura
de que a importancia desse trabalho esteja sendo diminuido e, por isso, estaria fazendo a
contestacdo, enfatizada pelo advérbio “sim” (“A metalinguagem é importante sim...””). Aqui, 0S
dizeres fazem ver, como na analise anterior, que a imposicdo de uma verdade, que parece se
fechar em si mesma, € relativizada, abrindo margem para que o documento ndo seja evidenciado
como a “verdade” sobre o ensino de Lingua Portuguesa, mas como um canal de
problematizacdo a ser acessado. Em outras palavras, trata-se de temas que merecem discussoes
aprofundadas que ndo poderiam se restringir as recomendac@es de um documento. Ao contrario,
exigiriam tais temas estudos que poderiam ser confrontados com os saberes dos proprios
professores. 1sso contribuiria para a promog¢do de uma tensdo que, no espago enunciativo da

escola, poderia se reverter em algo produtivo para o fazer pedagdgico do professor.

Por ultimo, o terceiro trecho das DCELP indicado para a analise dos professores,

traz os seguintes dizeres:

O contato com o dialeto padrdo faz com que aos poucos o educando de maneira natural
e interessada perceba diferentes linguagens e formas de expressdo, e se aposse do
conhecimento desse dialeto e das convengdes estilisticas...”. (UBERLANDIA, p. 35)

Ao comparar 0s comentarios dos professores relativos ao trecho acima, percebo que
a maioria deles (P1, P4, P5 e P6) parece reproduzir a assertiva posta. Vejamos os dizeres dos

professores nos excertos abaixo:
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O aluno ouvindo e convivendo com pessoas de diferentes lugares aprendera a forma
correta de escrever ou falar algo. Eles mesmos corrigem sua forma de expressar ao
constatar os "erros", ou seja, o que foi dito e ndo segue o dialeto padréo.

EXCERTO 26 - P1

O trabalho com diferentes géneros textuais informal e formal, principalmente
entrevistas, noticias, reportagens em comparagdo com piadas, tiras entre outros, levara
o0 aluno a se interessar e perceber essas diferentes linguagens e formas de expresséo.

EXCERTO 27 - P4

Para que o educando possa adquirir de maneira natural e interessada o conhecimento
desse dialeto e das convencdes estilisticas, € necessario que o professor esteja atento
ao seu planejamento e na forma de trabalhar, proporcionando ao aluno levantar
hipoteses, comparar e distinguir graus de formalidade e informalidade.

EXCERTO 28 — P5

Dai a necessidade de levarmos para a sala de aula o0 maximo possivel de diferentes
géneros textuais, explorar, conhecer, modificar, brincar, enfeitar, expor, criar. E nesse
contexto que nos aproximamos de nossos alunos, conquistamos e convencemos a
buscar e conhecer novas expressdes da escrita.

EXCERTO 29 - P6

P1 reproduz o enunciado das DCELP, utilizando-se de uma parafrase que se atrela
aos dizeres do trecho apresentado para ser comentado. Notemos, aqui, que essa reproducéo,

praticamente ipsis litteris do trecho, pode implicar falta de reflexdo sobre o que foi proposto.

De forma sucinta, poderiamos dizer que a proposicao do trecho aposta no fato de
que bastaria o contato com o dialeto padrdo, para que dele o aluno se apropriasse. O professor
“compra” essa ideia, a despeito de dois fatores que poderiam ser considerados e/ou avaliados.
O primeiro diz respeito a sua pratica pedagdgica, o que a levaria a se questionar sobre a
possibilidade de apropriacéo do dialeto padréo tal como apregoa o trecho. Em outras palavras,
o0 professor tem uma explicacao de que, na sala de aula, ndo deveria ser desprezado. O segundo
refere-se ao fato de que, hoje, sabemos que esse contato pode, simplesmente, ndo ocorrer, dado
que essa apropriacdo, no caso do dialeto padréo, dependeria dentre outros fatores, do

desencadeamento de processos identificatorios que podem ou ndo acontecer.

Assim, como P1 restringe-se, simplesmente, a uma mera parafrase do trecho, ela
acaba por silenciar essa discussdo e, em decorréncia, inscrevendo-se nessa verdade proposta

pelo texto, sem, necessariamente, problematiza-la.
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P4 também reproduz a assertiva do enunciado, voltando-se para a verdade do
momento, qual seja, o trabalhno com os géneros textuais e, langcando mao de exemplos para
confirmar o seu parecer favoravel ao que é dito pelas DCELP: “O trabalho com diferentes
géneros textuais informal e formal, principalmente entrevistas, noticias, reportagens em

comparagdo com piadas, tiras entre outros [...]”

P5 vai além do enunciado, indicando que o professor e o seu planejamento, porém,
sdo a chave para a tarefa: “[...] € necessario que o professor esteja atento ao seu planejamento e
na forma de trabalhar [...]”. Parece haver nesse comentario de P5 uma possibilidade de que a
questdo seja problematizada. Ela traz para o professor, portanto, para si, a tarefa de fazer com
que o aluno levante hipdteses, faca distingcdes entre graus de formalidade e informalidade.
Parece, assim, se afastar de uma posicdo de professora que apenas referenda o trecho a ser

comentado, condicionando-0 a uma posicao de professor a sua implementacéo.

P6, também, adere ao enunciado, mostrando sua filiacdo a perspectiva tedrica atual
de se trabalhar com os géneros: “Dai a necessidade de levarmos para a sala de aula 0 maximo
possivel de diferentes géneros textuais [...]”. Esses seriam 0s elementos ou as ferramentas que

garantiriam o que afirma o texto.

Os dizeres analisados, aqui, ao reproduzir o discurso das DCELP, parecem ter como
efeito de sentido apenas o de acatar o regime de verdade veiculado pelo documento sobre o
ensino de Lingua Portuguesa. 1sso denota, a nosso ver, como vimos argumentando ao longo do
capitulo, que a falta tedrica constitutiva dos professores serve ao propésito das DCELP de impor
ao professor determinados postulados tedricos para 0 ensino e a aprendizagem de Lingua
Portuguesa. Nesse sentido, poderiamos pensar em um silenciamento por sobreposicdo®’
(VILLARTA-NEDER, 2002, p.6) no sentido de que a producgéo de verdade das DCELP se
sobrepde a falta tedrica dos professores em um direcionamento inverso, ou seja, a possibilidade
de os professores se constituirem por outras teorias sofre o silenciamento pelo excesso daquilo
que é tomado como verdade sobre o ensino de Lingua Portuguesa pelas DCELP. E ai que
encontram um terreno fértil, porque para se impor, propor ou mesmo problematizar tais
proposicdes tedricas, seria preciso que os professores fossem constituidos por teorias com as

quais estivessem identificados.

47 Villarta-Neder (2002, p.6) assume duas categorias de siléncio, a saber: (1) auséncia, que representa 0 nao
dizer, e (2) excesso, que compreende a sobreposicdo que a palavra instaura sobre o siléncio ou sobre outras
palavras.
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5. Planos de curso e o silenciamento das DCELP

5.1. Primeiras consideragoes

O planejamento escolar ou plano de curso®, ao mesmo tempo que se constitui em
uma instancia burocratica de ensino, exigida pelos procedimentos pedagogicos, € uma peca que
pode contribuir para a estruturacdo e organizagdo do fazer pedagogico. Para além de uma
exigéncia meramente formal, o plano de curso, como atribuicdo do professor, pode indicar
aspectos do relacionamento que ele mantém com o seu objeto de trabalho e, no caso desta
pesquisa, indicar, ainda, em que medida os registros desses planos sdo constituidos ou ndo pelos
principios didaticos pedagdgicos presentes nas DCELP, porque, conforme venho
argumentando, as DCELP constituem um mecanismo de exercicio de poder utilizado pela SME,
para, de certa forma, cumprir o seu papel institucional de controle, no que diz respeito ao
cumprimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e legislacbes educacionais
vigentes®, sustentadas por determinagdo de visdes tedricas e metodoldgicas especificas.

Percebo que os professores silenciam as DCELP, o que é evidenciado nas anélises
do modo como os planejamentos sdo escritos ou elaborados. Argumento que a discussdo das
DCELP como norteadoras de procedimentos que, de um modo geral, parece ndo se verificar
nos planos analisados.

Identifico nos planejamentos uma forma de resisténcia que podera ser indcua, por
ndo trazer alternativas para o que é posto como verdade pelas DCELP. Trata-se de uma
oposi¢do que ndo procura contestar 0 que estd posto. Ela se daria, antes, por uma suposta
indiferenca do que por um enfrentamento. Indiferenga essa que pode ser vista como uma forma
silenciosa de protesto que, ao opor teoria e pratica, no exercicio do magistério, tem como efeito
acirrar a dicotomia. Isso ndo contribui para uma relacdo do professor com o ensino Lingua

Portuguesa que pudesse marcar tanto para o professor quanto para o aluno uma diferenca.

As anélises procuram mostrar ndo haver contribuicdo significativa das DCELP na

constituicdo dos planejamentos, apontando para a reflexdo de que elas, quando ndo sdo

48 Diz respeito a organizacdo de um roteiro das unidades didaticas para o ano ou semestre. Para efeitos dessa
pesquisa, usarei o termo plano anual de curso, ou simplesmente plano de curso que é o nome comumente utilizado
nas escolas publicas municipais de ensino participantes deste estudo.

49 Lei 9394/96 (LDBN); lei 10639/03; lei 11465/08; lei 13005/2014 (Plano Nacional de Educagéo) e outras.
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ignoradas, passam a figurar apenas de forma burocratica sem conseguir sustentar a justificativa
de que o documento constituisse uma contribui¢do, um “recurso” um “eixo”, um “meio para
assegurar de maneira coerente o sucesso do trabalho pedagodgico” do professor, conforme

podemos ler na apresentacdo inicial das DCELP que engloba todos os conteudos:

E importante registrar que ndo se trata de um documento a ser aceito de forma pronta
e acabada e a ser seguido rigidamente, mas sim um recurso, um eixo, um meio para
assegurar de maneira coerente o sucesso do trabalho pedagégico. O que se buscou foi
uma unidade teérico-metodoldgica na qual orientasse e fundamentasse o educador em
sua préxis educativa, proporcionando conhecimentos sobre modo de como os alunos
possam aprender e que cabe ao educador, usar de criatividade para planejar e efetivar
seu trabalho. (DCELP, 2011).

Na formalizacdo dos planos de curso, esse objetivo das DCELP de orientar e
fundamentar o educador no uso de sua atividade e na efetivacdo de sua atuacdo em sala de aula,
parece ndo se verificar. Os planos deixam flagrar uma situagdo que aponta para uma espécie de
zona de conforto, na qual “nao discutir o documento” passa a ser sindbnimo de continuar na
pratica que cada um julga ser a melhor, mas que ndo promove, necessariamente, deslocamentos
no fazer pedagdgico do professor.

Alguns professores usam o documento para abonar seus planos, porém, o “estar de
acordo com as DCELP”, ou “seguir as DCELP”, que usam, traduzem meras formalizacdes, pois
sdo minimos os indicios de que tais planos, se seguidos, compactuem como as DCELP.

Em sendo assim, julgo pertinente problematizar os aspectos que envolvem 0s
planos anuais de curso que sdo elaborados pelos professores da rede municipal.

Libaneo (1994, p. 222) define o termo planejamento como um processo de
racionalizagéo, organizacgéo e coordenacdo da acdo docente que articula atividade escolar e a
problematica do contexto social. Para esse autor, elementos do planejamento escolar (objetivos,
conteudos e métodos) trazem implicagdes sociais e tém significado politico. Concordo com ele
ao afirmar que a acéo de planejar vai além do mero preenchimento de formularios para controle
administrativo, pois essa acdo comeca com a identificacdo e com o relacionamento que o
professor mantém para com o seu objeto de ensino. Trata-se de um processo de subjetivagéo *°
que possibilita a significacdo do conteddo a ser ministrado e que fundamenta as opcdes
politico-pedagdgicas assumidas pelo docente que tém como referéncia situagdes
didatico-metodologicas concretas. Ainda de acordo com Libaneo (1994, p.226), o plano tem o

valor de um guia de orientacdo que estabelece diretrizes e meios de realizacdo do trabalho em

%0 Processos ou modos de subjetivagdo, conforme definido no capitulo teorico.
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sala de aula. O autor lista quatro requisitos a serem considerados para que planos da escola,
planos de ensino e planos de aula®® sejam instrumentos de trabalho para a intervencio e
transformacéo da realidade, quais sejam: objetivos e tarefas da escola democratica; exigéncias
dos planos e programas oficiais; condi¢Bes prévias para a aprendizagem; e 0s principios e as
condicBes do processo de transmissao e assimilacdo dos contetdos.

O primeiro requisito, abordado por Libaneo (1994, p.226), sdo convicgdes seguras
sobre a direcdo que se quer dar ao processo educativo na sociedade. Para o autor citado, a escola
democrética € que vai possibilitar as criangas a assimilacdo de conhecimentos cientificos e o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, para que possam participar ativamente da
sociedade, seja na profissao, na politica ou na cultura. Por isso, ao planejar, € preciso ter clareza
de como o trabalho do professor pode prestar esse servico a sociedade.

O segundo requisito diz respeito a responsabilidade do poder publico em relacdo a
elaboracdo de planos e programas oficiais de instrucdo que séo elaborados no ambito nacional,
e reelaborados nos niveis estadual e municipal para atender as diversidades regionais. Tais
programas constituem condicGes prévias para que 0s planejamentos sejam c0esos entre 0S
profissionais. Para isso, 0s documentos oficializados precisam ser consultados pelos
professores no sentido, ndo apenas do seu cumprimento, mas também na tarefa de avalia-los e
reavalia-los, levando-se em consideracdo o peso dos objetivos de ensino tracados para a
realidade escolar local.

O terceiro requisito, apresentado por Libaneo (1994, p.228), diz respeito as
condigdes prévias para a aprendizagem. Ou seja, o fato de o planejamento estar condicionado
ao nivel de preparo em que os alunos se encontram em relagdo as tarefas de aprendizagem. Ao
discutir a questdo dos pré-requisitos, o autor argumenta que o suprimento das condi¢fes prévias
de aprendizagem deve ser previsto no plano de ensino, assim como € de responsabilidade do
professor criar condicdes, incentivos e conteidos para que os alunos se concentrem e se
dediguem. O autor defende que as dificuldades intelectuais e sociais como a pobreza ndo podem

justificar o fracasso escolar.

Um professor ndo pode justificar o fracasso dos alunos pela falta de base anterior [...]
N&o pode alegar que os alunos sdo dispersivos [...] N&o pode alegar imaturidade [...]
N&o pode atribuir aos pais o desinteresse e a falta de dedicacdo dos alunos, muito
menos acusar a pobreza como causa do mau desempenho escolar; as desvantagens
intelectuais e a propria condicdo de vida material dos alunos, que dificultam o

51 Resumidamente, segundo Libaneo (1994), plano da escola é o plano pedagdgico e administrativo da unidade
escolar, plano de ensino é um roteiro organizado das unidades didaticas para um ano ou semestre e plano de aula
trata de um detalhamento do plano de ensino. Neste estudo, estou considerando, neste &mbito, o plano anual de
curso (Cf. nota 49, p. 124) que equivale ao que o autor considera aqui como plano de ensino.
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enfrentamento das tarefas pedidas pela escola, devem ser tomadas como ponto de
partida para o trabalho docente.(LIBANEO, 1994, p. 229)

Assim, de acordo com Libéaneo, as dificuldades apontadas precisam ser tomadas
como ponto de partida para o trabalho docente. Nesse ponto especifico, discordo, em termos,
do autor citado, porque esse discurso, comumente defendido, além de supervalorizar o
planejamento, acaba culpabilizando, de forma indireta, o professor. No meu entendimento,
Libaneo, aqui, invalida, argumentacdes que pretendam fazer uma leitura do contexto social
como justificativa para o fracasso escolar. Acredito que o contexto social, se ndo é a razdo
principal para o fracasso do ensino, contribui de forma decisiva e incisiva para que ele se
verifique e ndo pode, simplesmente, ser descartado. Discordo do autor que parece avaliar que
0 desinteresse pelo contetdo curricular se justifique, apenas, por razdes do emprego
metodoldgico inadequado e parece desmerecer fatores externos que, as vezes, estejam fora do
alcance didatico-pedagogico do professor.

O quarto e ultimo dos pré-requisitos relacionados por Libaneo (1994, 229-230) sdo
os principios e condi¢des de transmissao/ assimilacdo ativa. Diz respeito ao dominio dos meios
e condi¢Bes de orientacdo do processo de assimilacdo ativa nas aulas. Estd relacionado a
descricdo das estratégias a serem adotadas pelo professor, indicando o que os alunos devem
fazer para se envolver nas atividades previstas pelo docente. Trata-se fundamentalmente do
desenvolvimento metodol6gico das aulas e estd diretamente relacionado a atuacdo do docente
em sala de aula e a condicdo de receptividade dos alunos (transmissao e assimilacdo). Refere-se
a um fator que remete a praxis do professor e a influéncia do entorno educacional.

Para finalizar esta parte introdutéria da discussdo sobre planejamento, trago a
contribuicédo de outro autor. Padilha (2001, p.29) comenta que os termos planejamento, plano
e projeto foram utilizados com um sentido autocratico durante o regime autoritario
(1964-1985). Epoca na qual toda decisdo politica era centralizada e justificada por
tecnoburocratas a sombra do poder. Segundo ele, esse fato pode ter resultado em uma grande
resisténcia, entre os educadores, a atividade de planejar e elaborar planos, talvez por confundir
0S mesmos com uma pratica autoritaria. Hoje em dia, contudo, néo se discute a conveniéncia e
a utilidade de se planejar, mas sim, se determinado planejamento esta ou ndo de acordo com 0s
objetivos a que se prople; se é exequivel ou ndo; se possui um carater democratico ou
autocratico.

Pela contribuicdo de autores visitados por Padilha (2001, p. 32), o planejamento
curricular envolve a especificacdo da dindmica da acdo escolar pela previsdo sistemaética e

ordenada da vida escolar do aluno e constitui-se de um instrumento que orienta a educagao
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enquanto processo, tendo como elementos fundamentos da disciplina/area de ensino, desafios
pedagdgicos, encaminhamentos metodoldgicos, proposta de conteudos e processo de avaliacéo
como referéncia. Esses elementos comumente presentes em uma proposta curricular que €
elaborada em niveis de sistemas estaduais e municipais de educagdo, também sdo aguardados,
de forma mais especifica e pontual, nos planos elaborados anualmente pelos docentes para a
disciplina que ministram, definidos como plano de curso ou plano de ensino. Assim, temos a

seguinte definicéo:

Plano de curso “¢ um documento que deve funcionar como orientador da rota, a
direcdo estabelecida pelos educadores [...]Sua finalidade é estimular uma reflexdo em
torno do trabalho pedagdgico que o curso pretende desenvolver, registrando num
documento a esséncia da proposta curricular que o curso pretende. [...] é assim um
documento que apresentara [...] a proposta pedagogica (objetivos gerais, contelidos
béasicos, metodologia, sistematica de avaliacéo e bibliografia basica) [...] (FRUSARI,
1988, p. 1-24, apud PADILHA, 2001, p. 37-38)

E fundamental destacar nesta definicdo de Padilha (2011) que o propésito de um
plano de curso ndo esta no seu aspecto formal, mas no seu uso como instrumento de reflexao
sobre o trabalho pedagdgico a partir de uma proposta curricular dada. Ou seja, espera-se que 0S
planos de curso pressuponham um encaminhamento curricular a partir de reflexdes acerca dos
objetivos e procedimentos metodologicos adotados. Para isso, é necessario que haja um
processo constante de avaliacdo de resultados anteriores. Por isso 0 documento precisa sofrer
periddicas retomadas por seus elaboradores em funcéo, ndo somente da selecédo de contetdos e
dos procedimentos metodoldgicos adotados, mas também pensando nas concepcles tedricas
gue determinam tanto os conteidos quanto a metodologia empregada.

A definicdo de Padilha (2001) se ajusta, assim, ao modelo trazido por Libaneo
(1994, p. 232) que se acha reproduzido, abaixo, na Imagem 5 que representa a formatagéo de
um plano de ensino anual ou semestral de curso, comumente seguido por diversos professores,

na elaboracéo de seus planejamentos.
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PLANO DE ENSINO (ANUAL/SEMESTRAL)

Disciplina: ..oovevcveniiiireesiecsinenieeennans
B e T G bbb
o T

PO S 0T 1 eiisieievririereisirsecsersreerteresaesesessessenssnsnsssssssersrsesssnssnsnnnns

Objetivos gerais:

Justificativa da disciplina (uma ou mais paginas)

Objetivos
especificos

Contetudos

N.° de
aulas

Desenvolvimento metodolégico

Unidade I

- Bibliografia (do professor):

Livro adotado para estudo dos alunos:

Imagem 5 - Modelo de Plano de curso, sugerido por Libédneo (1994, p.232)

O modelo da Imagem 5 comporta como itens basicos de um plano de curso:

justificativa da disciplina, objetivos gerais, objetivos especificos, o conteddo, o numero de

aulas, o desenvolvimento metodologico e as referéncias bibliograficas. S&o componentes

basicos de um plano de curso que se encontram presentes nos planos analisados por esta

pesquisa. Consistem de itens, de uma certa forma, obrigatérios. O que ira diferenciar,

substancialmente, um planejamento de outro serd, ndo apenas a selecdo de conteidos, mas o
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enfoque tedrico e metodoldgico, a organizacdo e o cuidado atribuido a este ou aquele
componente do plano.

Esta introducéo, que precede a analise dos planos anuais de curso coletados, teve
por objetivo mostrar que o ato de planejar do professor esta para além de uma simples
formalizacgdo burocratica usada para registrar uma previsdo de conteddos distribuidos ao longo
de um periodo letivo. Ao contrério, o plano é uma atividade critica e reflexiva que objetiva a
tomada de decis@es, indicando a postura didatico-pedagogica do professor. Luckesi (2005, p.

108) confirma este posicionamento ao afirmar que:

O planejamento ndo serd nem exclusivamente um ato politico-filos6fico, nem
exclusivamente um ato técnico; serd, sim, um ato ao mesmo tempo politico-social,
cientifico e técnico: politico-social, na medida em que esta comprometido com as
finalidades sociais e politicas; cientifico, na medida em que ndo se pode planejar sem
um conhecimento da realidade; técnico, na medida em que o planejamento exige uma
definicdo de meios eficientes para se obter os resultados.

Assim, dimensionado o ato de planejar, passo a analise propriamente dita dos

planos de curso coletados.

5.2. Planos de curso elaborados por professores da rede
municipal de ensino

5.2.1. Circustanciamento do material de analise

Para efeitos de nosso estudo, tendo em vista meu objetivo de mostrar como o
funcionamento discursivo dos planos de curso podem produzir efeitos de sentido, de modo a
provocar resisténcia (ou ndo) as DCELP, silenciando-as (ou ndo), passo, agora, a analise
especifica de oito destes planos de curso, levando em conta as consideragdes gerais ja
apresentadas. Desta forma, categorizei os oito planos em dois grupos.

No primeiro grupo, que retne os planos de P12, P21 e P15%, o silenciamento das
DCELP pode ser verificado pela via de um simulacro. Apesar dos planos pingarem um ou outro

aspecto das DCELP®3, a organizacdo do contetdo e dos procedimentos metodologicos dos

52 Verificar a convengéo dos dados e perfil dos professores pesquisados na tabela 2 do capitulo 2.
%3 Isso ocorre de forma implicita ou explicita e, geralmente, se localiza no capitulo “Objetivos para o ensino da
lingua materna” das DCELP que traz a concepgdo sociointeracionista de lingua: “Levar o aluno ao conhecimento
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planos encontram-se, fortemente, constituidos pelos dizeres do livro didatico, no sentido de que
h& uma reproducao ipsis litteris dos conteudos ai tratados.

No segundo grupo, que retne os planos de P9, P22 e P29, ndo ha mencéo formal
explicita as DCELP. O que pode caracterizar um apagamento das mesmas no fazer pedagogico
do professor. O silenciamento, aqui, revelaria o fato das DCELP ndo serem consideradas para
0 propdsito a que se destinam: servir de referéncia do fazer pedagdgico do professor. Isso
contrariaria a expectativa que se tem em relacdo ao proposito pelo qual as mesmas foram
elaboradas. Contudo, nesse grupo, ha dois planos® que, apesar da filiagdo as DCELP n&o
acontecer formalmente, na sua construgdo, é possivel verificar, pela via da intertextualidade,
uma certa afinidade em relacdo a certos aspectos tedrico-metodoldgicos das DCELP. Por uma
questdo de praticidade, resolvi manté-los nesse grupo. Passemos a analise dos dois grupos de

planos de curso, ento.

5.2.2. Silenciamento e simulacro

Os planos analisados neste grupo, conforme indicado, apontam para um
silenciamento das DCELP que se verifica a partir de uma espécie de simulacro. Ou seja, apesar
dos planos elegerem um ou outro aspecto das DCELP, a sua organizacao esta constituida,
fortemente, pelos dizeres do livro didatico, no sentido de haver uma reproducdo, em alguns
casos, literal dos contetidos ai tratados.

Ha dizeres que circulam nas escolas, entre os professores e, igualmente, no setor
pedagdgico, que se constituem por discursos, de certa forma, deslegitimando os planos e
fazendo com que seus status se reduzam a uma mera realiza¢do burocrética. Prova disso € que,
em geral, em escolas publicas da rede municipal, os planos ndo passam pelo crivo de um
coordenador pedagdgico que pudesse avalia-los, acompanhando, assim, o trabalho do
professor. Ademais, via de regra, 0s coordenadores pedagdgicos das escolas publicas, como é
0 caso aqui relatado, ndo possuem formac&o na area dos estudos linguisticos. Isso constitui em
um fator a mais, a meu ver, que pode abrir brechas para que os planos deixem de representar o
fazer pedagdgico do professor, e passem a, meramente, cumprir uma agenda de procedimentos

pedagogicos, a partir da reproducdo (ou ndo) daquilo que se encontra no livro didatico. Esse

da lingua como instituicdo social: como ela se constitui e funciona. Esse ensino se justifica por razdes de
informag@o cultural” (DCELP, 2011, p.16)
% Refiro-me aos dois planos elaborados por P9, conforme tabela 2 do capitulo 2.
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fato, a despeito do que possa dizer o professor, acaba por possibilitar o silenciamento do que
apregoam as DCELP.%®

Atentemos para o fato de que os livros didaticos constituem um funcionamento
discursivo que se caracteriza por apresentar, dada a sua limitacéo, recortes daquilo que seriam
itens a serem trabalhados sobre determinado conteudo. Além disso, é possivel que assim ajam
o0s professores porque, ndo raro, € possivel encontrar profissionais para quem o livro didatico
também funcione como fonte de aprendizagem dos contetidos sobre a disciplina, neste caso, a
Lingua Portuguesa.

No plano de curso de P12, que passo a analisar agora, chama a atencéo, logo no
inicio da leitura, o fato de haver nele um equivoco conceitual, pois o texto apresentado como
“ementa” condiz, literalmente, com uma “justificativa”. Analisemos, no excerto 30, o0 item

apresentado pelo professor conforme foi elaborado:

gua materna se justifica prioritariamente pelo objetivo de desenvolver a
|competen<:|a comunicativa dos usuarios da lingua (falantes, ouvintes, leitores), isto e, a
| capacidade do usuario de empregar adequadamente a lingua nas diversas situagdes de
| comunicacao.
. Portanto, este desenvolvimento deve ser entendido como a progressiva capacidade de
| realizar a adequacéao do ato verbal as situacfes de comunicacéo. |

Excerto 30 — P12, recorte do Plano de curso, 2012, 92 ano

Este texto da “ementa” de P12 constitui-se de dizeres que confundem o que se
entende por uma ementa de curso, que consiste em uma apresentacdo geral e sucinta dos
possiveis assuntos a serem abordados pela disciplina dos quais podem derivar um programa de
curso, com uma justificativa que, ao inves de destacar a relevancia da disciplina traz o “objetivo
do ensino da lingua materna”. E interessante notar que esse objetivo destacado trata, justamente,
em um dos tdpicos teoricos das DCELP (3.1 Objetivos do ensino da lingua) e que, dentre os
trés objetivos elencados pelas DCELP®®, P12 destaca em seu plano o desenvolvimento da
competéncia comunicativa: “O ensino da lingua materna se justifica prioritariamente pelo
objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua [...]”. Esse provavel

alinhamento tedrico de P12 que, a0 mesmo tempo que poderia significar uma relativizacao da

55 Lembro que, ao afirmar isso, ndo quero propor que o professor se inscreva, necessariamente, nas propostas e
principios das DCELP, no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa. Reivindico, como venho
argumentando, no entanto, que, ao silenciar as DCELP, os professores acabam por reduzir o seu potencial de
problematizacdo sobre as questdes afeitas ao ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa.

%6 Os objetivos para o ensino da lingua destacados pelas DCELP séo (a)Desenvolver a competéncia comunicativa;
(b) Levar o aluno a dominar a norma culta e ensinar a variedade escrita; (c) Levar o aluno ao conhecimento da
lingua como instituicdo social.
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hipétese de silenciamento das DCELP, contudo, vem a se configurar como um simulacro no
qual P12 comunga preceitos comuns em relacdo ao documento, mas segue outro
direcionamento tedrico que se aproxima mais de um funcionamento discursivo pautado pelo
ensino tradicional, focado na lingua padréo e no ensino de normas gramaticais, como veremos
a sequir.

Assim, em relacdo aos objetivos gerais, proximo tépico do planejamento, P12

parece distanciar-se do que € posto pelas DCELP. Vejamos o excerto 31 que traz os objetivos

gerais de P12.

v Desenvolver a competéncia gramatical ou linguistica que todo usuario da lingua tem
de gerar sequéncias linguisticas. '

v Adquirir a capacidade de produzir € compreender textos considerados hem formados
de acordo com a Norma Padréo Culia.

v Campreender a lingua culia escrita e oral em maior ou menor grau de formalidade.

v' “Ler revistas, produtivas e autondmamente, considerando a organizacio desse

v’ suporie e suas relagfes com o publico alvo,

v" Obter informagdes scbre a perigrafia de livros didaticos e tecnicos.

¥' Valorizar as variedades do portugués brasileiro como elemento de | identidade
ciltural.

v Interpretar, analisar e contextualizar diversos tipos de textos e de diversas
disciplinas.

v' Construir periodos simples e compostos de acordo com a Norma padréo culta.
v Ler, entender e interpretar obras literérias.

Excerto 31 - P12, recorte do Plano de curso, 2011, 92 ano

Se no excerto 30, é possivel observar o objetivo apresentado pela “Ementa” de
“desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua”, no excerto 31, verifica-se,
como primeiro objetivo especifico apresentado por P1, um enfoque diferente: “desenvolver a
competéncia gramatical ou linguistica”. Talvez por se acreditar que a uma competéncia esteja
vinculada ou decorra da outra como poderiamos interpretar no seguinte trecho dos objetivos
gerais: “[...] compreender textos considerados bem formados de acordo com a Norma Padréo
Culta.” Ou seja, a qualidade de um texto “bem formado” para P12 estaria, diretamente,
relacionada com o uso da norma culta, quando estudos linguisticos apontam que essa relacéo
entre o gramaticalmente correto e a inteligibilidade pode nédo ser tdo direta como se tem a
intencdo de divulgar.

E interessante notar que, no funcionamento discursivo de P12, o termo “usuério da
lingua” € empregado para se referir aos alunos. Ou seja, ndo ha uma transposicao do vocabulério
teorico para o vocabulario escolar que pode parecer insignificante, mas pode, também, marcar

uma posicado discursiva de que o aluno esteja sendo objetivado pelo plano.
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Se a “norma cultua padrao” é, significativamente, valorizada nos objetivos gerais
listados por P1, também € verdade que o plano contempla aspectos, culturais e de variacao
linguistica ao admitir a possibilidade de trabalhar com um grau menor de formalidade (3°
objetivo), ao valorizar o “portugués brasileiro” como elemento de identidade cultural (7°
objetivo) e ao indicar o estudo de obras literarias (10° objetivo).

Noto, assim, que houve no encaminhamento do plano a influéncia pela abordagem
das DCELP. Teoricamente, as diretrizes assumem um ensino produtivo e descritivo a partir de
uma concepc¢do sociointeracionista, tendo como condicdes, basicas e indispensaveis, para 0
ensino de Lingua Portuguesa a leitura, a escrita e a compreensdo, centradas no desenvolvimento
da competéncia comunicativa. As DCELP assumem um ensino a partir de uma proposta de uma
inter-relacdo entre gramatica, leitura, producdo de texto e léxico, criticando abordagens

tradicionais que fragmentam o estudo da lingua nos termos citados.

Desta forma, considerando a concepgdo de gramatica e os objetivos do ensino da
lingua materna ora propostos, fez-se a op¢ao nestas diretrizes pelos ensinos produtivo
e descritivo. Nessa perspectiva acredita-se que o ensino da Lingua Portuguesa, deve
ser fundamentado na concepc¢do sdcio-interacionista e que a partir de procedimentos
adequados, deve também propiciar ao aluno as condi¢fes basicas indispensaveis a
uma aquisi¢do do dominio da leitura e da escrita por meio da compreensdo,
focalizando o desenvolvimento da sua competéncia comunicativa. (DCELP, 2011, p.
19)

Parece-me, contudo, que o plano de curso de P12, enfatiza, em seus objetivos gerais,
o desenvolvimento da competéncia gramatical ou linguistica, pelo entendimento que essa possa
levar ao desenvolvimento da competéncia comunicativa, conforme argumentamos.

Na sequéncia, o plano de P12 apresenta quatro tabelas intituladas “Contetido
Programatico de Portugués e Literatura”. As tabelas trazem como itens: contetdo, objetivos
especificos, estratégias e avaliacdo e sdo destinadas a contemplar o 1°, 2°, 3° e 4° bimestre. No
excerto 32 abaixo, reproduzo a tabela do plano de P12 referente ao 1° bimestre que passo a

analisar a seguir.
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CONTEUDO PROGRAMATICO DE PORTUGUES E LITERATURA
i . — _ 1°BIMESTRE
CONTEUDO OBJETIVOS ESTRATEGIAS AVALIAGAO
o LRZEY ESPECIFICOS
1) GENEROS e Compreender @ « ldentificaca « Continua —
TEXTUAIS produzir textos, orais | o das Exercicios orais e
ou escritos, verbsis caracteristicas dos | eacritos em sala de
1.1 Qtexte ou néo-verbals, de personagens edo | aula;
narrativo @ seus diferentes géneros, ponto de vista do « Diagndstica —
elementos primordiais: s Leltura narrador; Simulados,
enrado, personagens, Complementar: e Leitura Verficagdo da
tempo, espacoe e Textos Literdrios; reflexiva; aprendizagem,;
narrador, Informativos; « Relacionar Redacgdes;
Jorallsticos; o texto com o meio « Formativa —
- 1.2) Otexto Humoristicos,; am que o aluno Avaliagfio dada apés
descritivo e seus Polémicos,; Juridicos, | vive e com suas a verificacao da
desdobramentos: = Compreender a | experiéncias, aprendizagem,
descrigao de pessoa, lingua como um e Leitura de e Somativa -
de ambiente, de objeto: | fendmeno cultural, jomais, revistas Trabalhos &
descrigao objetiva e histérico, social livios seminarios;
subjetiva, variavel, heterogéneo | complementares e = Organizacio,
e sensivel acs consulta a textos disciplina ética e
1.3) Crénica contextos de uso; de refaréncia; cidadania;
l(;e‘::“uﬁrlsn:go cz:tc;;ra\o « Reconhecer a « Confronto
y B ! lingua como de perspectivas no
jornalistica); Noticia, ma%rumento de tm‘;"memo do
Reportagem; construclio identitaria | assunto, perscna-
Entrevista; Carta de de seus usudnos 6 da | gens, ambiente,
Leitor; comunidade a que tempo e espaco,
pertencem; ¢ Debate
1.4) Texto * Reconhecer e
teatral. o Romancs, o compreender o
Mito: Parodia; vocabulario;
Farafrases, Pocema e e Redlaborar
poesia; Sarau, Jogral frases do texto
et '
2) O pronome
relativo,
3) A concordancia
varbal
31 Verbos
(revisdo de nocles de
tempo € modo).
3.2y Flexbes:
numero, pessoa, tempo |
& modo, |
3.3) Conjuga
cdes verbals.
4) A concordancia
nominal

Excerto 32 — P12, recorte do Plano de curso, 2011, 92 ano

Comparando as consideraces da andlise feita anteriormente sobre os objetivos
gerais com os conteudos elencados, no excerto 32, para 0 10 bimestre letivo, chamou a minha
atencdo a grande quantidade de itens do conteldo programatico que abordam o estudo da
Literatura. E, principalmente, aqueles contetdos que tratam do estudo de géneros literarios
(texto narrativo, texto descritivo, cronica, teatro, romance, mito, parddia, poemas, etc.), sendo
que o restante do conteldo do bimestre esta destinado ao estudo de tdpicos gramaticais

(pronome relativo, concordancia verbal e nominal, verbos: tempo e pessoa; flexdes; e
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conjugacdo). Parece-me que a distribuicdo feita ndo estaria de acordo com a ldgica da
abordagem anterior dos “Objetivos gerais” que, como vimos, priorizou 0 desenvolvimento da
competéncia gramatical por meio do enfoque dado a Norma Culta Padréo, ao passo que apenas
no Ultimo item dos objetivos gerais o estudo literario era contemplado.

Tanto na configuracdo dos objetivos gerais, quanto na configuracdo dos contetidos
programaticos, parece haver uma estratégia de simulacro no sentido de que aspectos relevantes
das DCELP como a abordagem comunicacional e o estudo de géneros discursivos sdo adotados,
de forma invertida nos objetivos gerais e na distribuicdo dos contetdos. Primeiramente, ha o
equivoco em fazer decorrer do enfoque dado a competéncia gramatical (norma padrdo), a
abordagem da competéncia comunicativa das DCELP. Em segundo lugar, o estudo dos géneros
literarios é apresentado de forma exaustiva para um unico bimestre em um unico bimestre. Vejo
isso como decorréncia do fetiche envolvendo o contelido que passou a ser, acentuadamente,
valorizado para se opor como alternativa ao ran¢o gramatical cultivado por algumas abordagens
linguisticas atualmente.

Segundo as DCELP (2011, p. 39), dentre outros aspectos, a postura do professor
deve estar atenta para que o conteudo prime pela dosagem e progressdo, buscando uma
metodologia adequada que leve em consideragdo o critério da utilidade e o critério da
compreensibilidade. Em sendo assim, pelas DCELP, os dois critérios se concretizam em dois

pontos basicos:

e Importantes sdo as palavras que sejam, ou venham a ser, Uteis aos alunos.
e S0 interessam conteudos e formas compreensiveis, assimilaveis para o nivel

de compreensibilidade do aluno.

Voltando a analise do plano de P12, verifico haver uma quantidade excessiva de
assuntos planejados, inviabilizando uma abordagem criteriosa de todos eles em um UGnico
bimestre. A selecdo de contetidos abrange: uma selecdo extensa de géneros literarios, bem como
0 seu estudo em termos de elementos como enredo, personagens, tempo, espaco e narrador; a
ampliacdo dos géneros literarios para outros néo literarios (noticia, reportagem, entrevista, carta
de leitor); o desdobramento desses contelidos para atividades como parafrases, sarau, jogral etc.
E ha, ainda, conteldos gramaticais complexos: pronome relativo, concordancia verbal e
nominal, e varios aspectos envolvendo o estudo do verbo. Isso sem levar em consideracao os
conteddos presentes na relagdo dos “Objetivos especificos” como textos ndo verbais, leitura

complementar (textos informativos, jornalisticos, humoristicos, polémicos e juridicos).
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Enfim, faz-me crer que essa complexidade de contetidos elencada por P12 contraria
os dizeres postos pelas DCELP sobre a “postura do professor” acerca da dosagem e da
progressdo, mencionados anteriormente. Isso implicaria em adotar um padrdo metodoldgico
oposto ao adotado pelas DCELP.

O contraste entre os dois critérios de simplicidade no ensino da Lingua Portuguesa,
presentes nas DCELP, (utilidade das palavras para os alunos e conteddos e o emprego de
conteudos e formas compreensiveis para o nivel do aluno) e a quantidade excessiva de assuntos
e contelidos complexos presentes no plano de curso de P12 faz ressaltar um silenciamento por
sobreposicao de uma préatica pedagdgica que contrasta com 0s encaminhamentos propostos.

Analisando, agora, 0 aspecto da avaliacdo presente no excerto 32, P12 enuncia, em
seu plano de curso, cinco formas de avaliacdo a serem empregados. A saber, avalia¢do continua,
avaliacdo diagndstica, avaliacdo formativa, avaliacdo somativa e avaliacdo da organizacéo.
Nomenclaturas essas usadas por teéricos (HADJI, 1997; PERRENOUD, 2007) que estudam a
avaliacdo para descrever processos avaliativos, auferindo pontos positivos e negativos de tais
processos. Ao combinar todos esses processos em seu plano de curso, sem dizer de onde provém
as concepcdes, sem estabelecer critérios e sem dizer o que pretende com cada uma delas, o
professor dificulta a compreensdo do modelo avaliativo seguido por seu plano de curso.

Na avaliacdo “continua”, por exemplo, P12 menciona que se trata de exercicios
orais e escritos em sala de aula. Mas qual o critério a ser adotado e quais 0s objetivos
pretendidos? Qual seria 0 peso desta e das demais avaliagdes consideradas? E a sequéncia dos
processos descritos? Essas informacgdes o plano nédo especifica.

Pela ordem de digitacéo, segue-se a “avalia¢ao diagnostica” cuja expectativa criada
é de uma sondagem inicial para fornecer dados para a elaboracdo do planejamento, portanto
antecederia a sua elaboragéo. O professor indica 0s seguintes instrumentos: simulados (esta no
plural e ndo ha a indicacdo de quantidade); verificacdo da aprendizagem e redacfes (tambem
sem indicacdo de quantidade especifica).

Das trés formas avaliativas sob o guarda-chuva do “diagnéstico”, o ultimo
precisaria ter o seu sentido explicitado de maneira mais clara. Ou seja, que tipo de instrumento
estaria sendo considerado nesta “verificagdo da aprendizagem”. Qual a sua concep¢ao? Em que
ela se difere das avaliacOes tradicionais? Trata-se de um teste escrito ou de outro mecanismo?

Da mesma forma, o proximo item avaliativo, ou seja, a avaliagdo “formativa”
precisaria satisfazer 0s mesmos questionamentos e ndo simplesmente ser descrita como uma

avaliagdo que sucede a anterior como se 1¢&: “Avaliagdo dada apos a verificagdo da
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aprendizagem”. Qual seria a relevancia dessa informag&o para o entendimento de que se trata
de uma avaliacéo formativa no &mbito de sua acdo de planejar sua préatica pedagdgica?

Teoricamente, a concepcao de avaliacdo formativa traz um entendimento diferente
de como deveria ser 0 processo avaliativo. Hadji (2001, p. 9) nos apresenta a avaliagdo como
pratica pedagogica, visando uma aprendizagem capaz de compreender o aluno e “medir” seu
desempenho. A proposta de Hadji (2001) estd calcada na nocdo de avaliacdo formativa,
consagrando a regulacdo das aprendizagens no sentido de ser capaz de orientar o aluno e
informar o professor. O erro, nesta perspectiva, auxilia no processo de progressdo da
aprendizagem por ser fonte de informacdes para guiar a acdo educativa. Isso precisaria estar de
acordo com os demais itens do plano e, talvez, minimamente, esclarecido. Os dizeres do plano
ndo produzem uma articulacéo dessa concepcao, com as outras concepcdes aludidas.

Nas DCELP, aposta-se, a partir de Lukesi (2004), em uma distin¢do entre provas e
avaliacdo. Sendo que as primeiras, as provas, de acordo com o autor mencionado, seriam
recursos técnicos vinculados aos exames que sdo pontuais, classificatérios, seletivos,
antidemocraticos e autoritarios no sentido de serem usados com fins classificatorios, traduzindo
a ideia de exame e ndo de avaliacdo; enquanto que as segundas, as avaliacdes, seriam néo
pontual, diagnéstica, democrética e dialdgica. Essa distingdo conceitual das DCPEL, apesar de
presente no plano de P12, parece se misturar com outras concepcdes, dificultando o
entendimento do encaminhamento a ser seguido por P12.

Pelo plano de P12, o silenciamento das DCELP parece ser operado por meio de um
simulacro que se materializa na pratica discursiva de uma repeticdo. Repeticdo que adere ao
plano aspectos relevantes das DCELP, como por exemplo na questdo analisada da abordagem
comunicacional e o estudo pautado pelos géneros textuais, sem que haja qualquer
problematizacdo, no sentido de trazer para a conducao especifica do curso planejado, ndo os
mesmos termos gerais com os quais as DCELP lidam, mas no sentido de adequa-los a outras
perspectivas no desenvolvimento especifico do fazer pedagdgico que o plano teria 0 mérito de
representar.

Assim, vejo que P12 parece, ao elaborar o seu plano, produzir algo que se
diferencia das propostas metodologicas das DCELP. Ocorre, no entanto, que ao assim proceder,
0 que P12 elabora em seu planejamento algo fragmentado, oscilante, sem uma linha de trabalho
que pudesse confrontar com as preposic¢des das DCELP, de tal forma que ndo consegue produzir
algo diferenciado, algo que ndo enganasse a si préprio e que ndo fosse da ordem de um

simulacro. Isso produz um efeito, segundo o qual a elaboracédo desse plano, além de silenciar o
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potencial de discussdo das DCELP, ndo contribui, necessariamente para o fazer pedagogico de
P12.

Passo a andlise do segundo plano de curso, dentro desse grupo. O plano foi
elaborado por P21 para uma turma de 9° ano. No primeiro item de seu plano, “Objetivos Gerais
do Ensino da Lingua Portuguesa”, P12 traz explicitamente trés dos objetivos do ensino de
Lingua Portuguesa, elencados por Travaglia (1996, p. 17)%, sem fazer as devidas adequacdes
do texto utilizado pelas diretrizes para o género de plano de curso. Apesar de fundamentar os
seus objetivos pela dimensao tedrica das DCELP, ndo ha articulacdo entre os objetivos que P21
traz das DCELP e a realidade pontual do curso proposto. Os excertos 33 e 34, a seguir, mostram
os “Objetivos Gerais do ensino da Lingua Portuguesa” no planejamento de P21 e os “Objetivos

do ensino da lingua” na versdo de 2003 das DCELP.

OBJETIVOS GERAIS DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA:

Dentre os objetivos de ensino da lingua materna elencados em Travaglia (1996,
p.17-20), sdo considerados, nas diretrizes curriculares da PMU, essenciais para o ensino
fundamental as scguintcs questoes:

a) desenvolver a competéncia comunicativa dos usudrios da lingua, em diversas
situagdes comunicativas, por meio da andlise e produgdo de enunciados. Isso
implicara na aquisi¢do da competéncia gramatical e textual, permitindo que © aluno
scja capaz de usar a lingua de forma adequada a cada situagdio de interagio;

b) levar o aluno a dominar a norma culta ou padrdo e ensinar a variedade escrita da
lingua. Esses dois objetivos sfio mais restritos, pois 0 uso da norma padrio e da
variedade escrita sdo formas adequadas a determinados tipos de situagio de
interagiio. O ensino da norma culta e da variedade escrita se justifica por razdes de
natureza politica, social e cultural;

¢) levar o aluno ao conhecimento da lingua, enquanto institui¢io social, de como ela
esta constituida e como funciona. Esse ensino se justifica por razdes de informagdo

cultural.

Excerto 33 — P21, recorte do plano de curso, 2009, 92 ano

57 Cf. o recorte das DCELP no excerto 34. O contetido de Travaglia (1996) esta disposto na pagina 08 da versdo
de 2003 e na pagina 16 da versao de 2011.
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21 Objetivos do ensino da lingua

Para que se da aulas de uma lingua para seus falantes? (TRAVAGLIA, 1996,
p.17). Ao fazer este questionamento, Travaglia convida para uma reflexdo, pois,
conhecendo a finalidade do ensino da lingua materna e os pontos basicos que norteiam
a metodologia desse ensino, o professor podera alcancar os objetivos previstos,
proporcionando a pratica uma abordagem interativa.

Dentre os objetivos do ensino da lingua materna elencados em Travaglia (1996.
p.17-20), sdo considerados, nessas diretrizes curriculares, fundamentais para o ensino
fundamental as seguintes questdes:

a) desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua, em diversas
situagdes comunicativas, por meio da analise e producdo de enunciados. Isso
implicara na aquisicdo da competéncia gramatical e textual., permitindo que o
aluno seja capaz de usar a lingua de forma adequada a cada situa¢do de
interacao;

b) levar o aluno a dominar a norma culta ou padr@o € ensinar a variedade escrita da
lingua. Esses dois objetivos sdo mais restritos, pois o uso da norma padréo e da
variedade escrita sdo formas adequadas a determinados tipos de situacdo de
interacd@o. O ensino da norma culta e da variedade escrita se justifica por razées
de natureza politica, social e cultural;

¢) levar o aluno ao conhecimento da lingua, enquanto instituicédo social, de como ela
esta constituida e como funciona. Esse ensino se justifica por razdes de
informacéo cultural.

Excerto 34 - Recorte da pdgina 08 da versdo de 2003 das DCELP. O trecho em destaque foi feito por mim.

Na sequéncia da andlise do plano de P21, outra ocorréncia chamou a minha atencao:
a relacdo de conteudos ndo se apresenta formalmente explicita com este termo. Mas se
apresenta, de forma indireta. Eles (contetudos) podem ser deduzidos a partir do item “Objetivos
especificos” do plano que sdo divididos em: objetivos para leitura, objetivos dos textos,
objetivos para ortografia, objetivos para produgéo de textos e objetivos gramaticais.

Assim, os conteudos do plano se acham “presentes” de forma genérica, em textos,
leitura, escrita, ortografia e gramatica. Essa inadequacéo, inicialmente, pode ser interpretada
como resultado de P21 ter feito uma juncao entre os objetivos especificos pretendidos para o
curso com o contetdo a ser ministrado. Isso, também, pode representar, talvez, uma leitura
reducionista ao tentar aplicar as DCELP de 2003 em seu plano. Explico-me melhor: aquela
versao das diretrizes (2003) no capitulo intitulado “Contetudos disciplinares” propoe a divisao
dos mesmos em: producéo de textos, leitura, leitura e producdo de texto, léxico e vocabulario e
gramatica. Noto que as subdivisfes dos “objetivos especificos”, apresentada no plano de P21,

segue essa mesma ldgica.
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Os excertos 35 e 36 mostram esse paralelo que pode ser feito a partir de um recorte
do “sumario” da versdo das DCELP de 2003, especificamente, as subdivisdes do capitulo 4
“Conteudos Disciplinares” com o recorte dos “objetivos especificos” dimensionados como

contetdo curricular por P21.

SUMARIO

APRESENTACAD
1. INTRODUCAD . . i
2. FUNDAMENTOS FILOSOFICO-PEDAGOGICO DO ENSING DE LINGLUA
PORTUGUESA
2.1.0bjetivos do ensino da lingua
22 Concepido de linguagem
2.3, Avaracdo [ngiistica € o ensino da lingua matema
3. METODOLOGIA
3.1. Tipos de ensino da lingua
4. CONTEUDOS DISCIFLINARES
4.1, Produgdo de textos
4.1.1. Consideragdes sobre a producio de textos
412 Atividades fundamentais
42 Leilura
4.2 1. Concepcdn de leitura
427 Perspectiva social da leilura
423, Leliura diversiiczada
4.2 .4 Atividades de leitura
4241 Leitura de textos varados
4242 Textos reveladores da funcéo
4.2 4.3. Textos informativos
4 2 4.4 Texios omalivos
4.2 4.5 Texios Iterdnios
4.2 46 Tipos de textos literarios
4.2 5 Objetivos
4.2 &. Papel do professor
4.3, Leilura e produgEo de texto
431, Atividades fundamentais
4.4 Léxico e vorabularna
A4.4.1. Introduc3o
A.4.2. AqUISICH0 e aprendizagem
4.4 3. O sentido das palavras
4.4 4 Atividades fundamentais
4.3, Gramatica
4.5.1. Concepcdo de gramatica
4.5.2 Relacia com a leitura, a producdo de texta & o [Bxico

Excerto 35- Sumadrio da versdo de 2003 das DCELP
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

1- Objetivos pama leitura;
a) adquirir gosto pela leitura;
b) lormagiio ¢ informagdo do ser social;
¢} enriquecimento do vocabulério;
d) despertar a sensibilidade ¢ o sensa critico;
e) ler com entonagio, respeitando a pontuagio;
£) ler com clareza e corrétamente.

2- Objetivos dos téxtos:
a) entender a mensagem do texto;
b) saber elencar as principais idéias;
¢) ser capaz de resumir o texto;
d} analisar personagens, circunstancias de espago ¢ tempo ¢ tragar paralelos entre a
rezhdade ¢ a ficgio; b
e} enriquecer o vocabulirio;
) desenvolver o senso critico e a sensibilidade;
#) desenvolver a expressiio oral ¢ escrila;
h) fazer inferéncias;
i) levar o aluno a conhecer e a distinguir diversos tipos de textos.

3« Objetivos para a ortografia;
Escrever corretamente as palavras, de acordo com a gramdtica normativa da lingua
portuguesa,

4- Objetivos para a produgdo de texto:
Conhecer a estrutura e saber fazer o uso de:
o Texto dissertativo
Ficha de admissdo
Curriculum vitae
lexto com expressdes conotativas e/ou denotativas
Narrativa com dialogo
Foco narrativo do texto
I'exto jornalistico
Resumo
Parddia e pardfrase
Memorando
Resenha
Oficio
A intertextualidade.

e & & o @

5- Objetivos para a gramatica:
Conhecer a morfossintaxe ¢ saber fazer uso de:
s  Estrangeirismos
e Ordem dos nomes e dos verbos no periodo

Excerto 36- P21, recorte do Plano de curso, 2009, 92 ano

Na leitura das DCELP feita por P21 para a elaboracdo de seu plano de curso, 0
silenciamento pode ser percebido de duas formas. Primeiramente, pelo apagamento do
documento que, em momento algum, é citado ou mencionado, apesar de ser evidente a sua
leitura, conforme demonstrado. Ha, ainda, em segundo lugar, o silenciamento que vem pela
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falta de articulacdo e ancoragem da proposta das DCELP com o trabalho que se pretende
realizar, tendo em vista a caréncia, principalmente, no que diz respeito a inexisténcia de um

delineamento metodologico para o plano em questao.

Na andlise desse plano de curso, observo, ainda, que P21 conclui seu planejamento
com uma listagem de 19 textos (segundo o planejamento textos literarios, injuntivos,
cientificos, formativos, carta, resumo, etc.), sendo 14 obras literarias e 05 textos nao literarios.
Para essa analise, trago o recorte do plano de P21 no excerto 37 que traz a referida listagem de

livros.
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Para que os objetivos propostos neste plangjamento sejam alcangados, trabalharemos
com textos literdrios, informativos, injuntivos, cientificos, formativos, carta, resumo,
ete. Dentre outros podemos citar os seguintes:

Teseun e Procusto,mitologia grega.

Feios, sujos e malvados, Aldaisa Sposati.

Amor, Rachel de Queiroz. : _

Foema dos olhos da amada, Vinicius de Moraes.

Noite de Sdo Jodo, Bernardo Elis.

Nuite de Sdo Jodo da vida da gente Jahyra Boucault Arruda.

A porta aberta, Saki. '

() mistério do sobrinho perfumado, HWélio de Soveral.

Sem asas, porém, Marina Colassanti.

Lugar de mulher € na cozinha?, Luiza NagibEluf,

Os jovens de hoje ¢ os mistérios de sempre, Sénia Francine.

Um mithdo de meninas mdes, entrevista publicada no jornal O povo.
Como vejo o mrndo, Albert Einstein.

Se oy tubaroes fossem homens, Bertold Brecht.

Coneepgdo de trabalho através dos tempos, Paulo Sérgio do Carmo.
Paz social, Gilberto Dimeinstein,

A violéncta das torcidas, editorial do jornal O Estado de Sdo Panlo.
A grandeza do conhecimento, Cassiano Cordi,

O “porque” e o “como”, Marcelo Gleiser.

OBSERVACAO:

Izste planejamento € apenas um norteador de nossas atividades durante o ano letivo,
Portanto, ndo ¢ algo acabado ou fixo, podendo ser modificado sempre que se fizer
necessdrio.Outros textos podem ¢ devem ser acrescentados para eariguecimento do
Curso .

“BASTA EXISTIR UMA VIDA,
QUALQUER ESPECIE DE VIDA,
PARA QUE EXISTA O IMPOSSIVEL.”

BARTOLOMEU CAMPOS QUEIROS

Excerto 37 — P21, recorte do Plano de curso, 2009, 92 ano.

Os textos sdo citados de maneira simplificada: titulo e autor. Configura-se, assim,
mais uma lista de sugestfes do que uma referéncia bibliografica. No excerto 37, P21 diz que
“Para que o0s objetivos propostos nesse planejamento sejam alcancados, trabalharemos com
textos literérios, informativos, injuntivos, cientificos, formativos, carta, resumo, etc. [...]”. Ou

seja, parece que o trabalho, a partir de uma tipologia textual, poderia garantir os objetivos
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tracados para o seu trabalho. Observo, contudo, que o objetivo tragado por P1 (Cf. excerto 36)
ndo se presentifica, porque ndo parece haver uma articulagdo minima entre as obras, pretendidas

como suporte pedagdgico e a proposta do plano.

As obras parecem ser citadas ao acaso, sem critério evidente, posto que ndo se
verifica no plano, como disse anteriormente, indicagdes metodoldgicas. Caracteriza-se, assim,
uma situacdo em que se percebe a auséncia de uma opcéo tedrico-metodoldgica que constituisse
o trabalho do professor. Em decorréncia, P21, ao assim proceder, deixaria de exercer sua
posicao discursiva de professor que traz como efeito de sentido a caracterizagdo de uma relagao
fragil com o ensino de Lingua Portuguesa, seu objeto de trabalho.

Ao redigir o seu plano de curso, P21 ndo deixa transparecer o poder de decisdo
(acdo) do professor diante de um comprometimento tedrico e metodoldgico, necessarios para
evitar que decisdes aleatorias sobre o fazer pedagdgico ndo configurem como o fiel da balanca
em um plano de curso. Planos de curso como este sdo indicios de que a preocupacao em refletir
a préatica docente passou a configurar apenas como uma agenda a ser simplificada. Isso
caracteriza, por sua vez, a constitui¢do do professor como exercendo seu poder de decisdo sobre
seu fazer pedagdgico a partir de fragmentos advindos de lugares diferentes sem uma
possibilidade de articulacdo ente 0s mesmos.

Planos de ensino sdo elaborados mais por exigéncia burocratica, do que para
servirem de referéncia para o professor e, com isso, a configuracdo do ensino passa a ser cada
vez mais improvisada e menos planejada. E, na relacdo de poder entre as DCELP e o0s
professores, essa questdo de nao se ater a um planejamento do ensino passa a ser uma forma de
resistir as diretrizes que exigem e cobram uma postura de problematizacdo da pratica
pedagdgica. Parece que os professores procuram se distanciar desse enfrentamento por meio de
um silenciamento estratégico das DCELP que demandam que o professor fale sobre elas a partir
de uma posicdo de professor de Lingua Portuguesa, ou seja, respondendo por um saber

especifico na escola.

A anélise do plano de P21 permite dizer que ela reconhece as DCELP. No entanto,
esse conhecimento ndo se traduz em um discurso pratica, cujos efeitos de sentido pudessem ser
notados. Ao contrario, os dizeres que compdem o seu plano de curso mostram que ndo ha uma
constituicdo pelo funcionamento discursivo das DCELP que ressoassem na organizagao
tedrico-metodoldgica de seu plano.
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Passo a analisar o terceiro plano de curso®® de professores da rede publica municipal
que corresponde, ainda, a primeira categoria de que estabeleci dentre os 8 planos selecionados
para fins desta analise. Ou seja, planos cuja resisténcia as DCELP, pela via de seu
silenciamento, se verifica a partir de um simulacro. Ao mesmo tempo em que evocam as

DCELP, as silenciam.

O plano a ser analisado foi elaborado por P15 para uma turma de 6° ano para 0 ano
letivo de 2012. Em principio, o plano reflete 0 embasamento tedrico das DCELP nos objetivos
gerais elencados que compreendem a concepc¢ao de lingua como instituicdo social e é apontada
como objetivo levar o aluno a essa compreensdo. Ao lado desse “objetivo”, outros sdo
assumidos: desenvolver a competéncia comunicativa, e o levar o aluno ao dominio da norma
culta e da variedade escrita. Esses pontos centrais das DCELP s@o retomados pelo plano de
ensino de P15 que os complementa com outros seis objetivos delineados para a disciplina. O
seu plano reproduz o discurso da concepgdo sécio-interacionista, mas amplia o leque das metas
que trazem direcionamentos mais especificos: motivar o estudo voltado para a erudicdo
gramatical, incentivar a leitura de obras literarias, desenvolver a expressdao oral e trabalhar
teméticas transversais envolvendo, especificamente, a cultura e histéria indigena e
afro-brasileira, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, além do uso de novas tecnologias
aplicadas a educacao. Percebe-se que os dois Ultimos objetivos estdo atrelados a atualizacdo do
documento das DCELP (UBERLANDIA, 2011, p. 6): os dois capitulos adicionais que tratam,
especificamente, dessas tematicas:

Além da forgosa atualizacdo curricular e metodolégica da area, as principais questdes
que conduziram a um novo processo de revisdo dizem respeito as exigéncias das leis
10639/03 e 11645/08 que alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
9.394/96, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino sobre histdria e cultura afro-
brasileira e africana e a historia e cultura indigena na educacéo basica em instituigdes
pUblicas e privadas. [...]JAlém das exigéncias legais houve a indicacdo, para que o
estudo do Estatuto da Crianca e do Adolescente fosse incluido como tematica nas
abordagens e também a recomendacdo sobre as questdes das Tecnologias da
Informagdo e Comunicacdo (TICs), do letramento; que eles fizessem parte do
planejamento didatico na area de Lingua Portuguesa.

Nos objetivos gerais tracados por P15, nos itens 8 e 9 de seu plano de curso, ele
relaciona tanto a tematica da cultura e histdria indigena e afro-brasileira, quanto incentivo para

0 uso das novas tecnologias, envolvendo o uso da informatica. Os dois itens destacados vao ao

%8 Conforme relacéo informada na tabela 2 do capitulo 2.
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encontro do embasamento teorico e politico apresentado pelas DCELP, conforme a citacdo

anterior. Trago, a seguir, o recorte dos “Objetivos gerais” do plano de P15:

OBJETIVOS

A) GERAIS

1. Desenvolver a competéncia comunicativa em diversas situacdes comunicativas por meio da
analise e producédo de enunciados;

2. Levar o aluno a dominar a norma padréo e ensinar a variedade escrita da lingua;

3. Levar o aluno ao conhecimento da lingua, enquanto instituicdo social (como esta constituida
e como funciona);

4. Desenvolver habilidades basicas de leitura e expressao escrita em Lingua Portuguesa;

5. Motivar o aluno para o constante estudo reflexivo do codigo escrito do Portugués em seus
aspectos semanticos, morfologicos e sintaticos, visando o constante aprimoramento como
instrumento indispensavel a erudicao.

6. Incentivar a leitura de obras literarias como forma de exposicdo sistematica a lingua escrita
elaborada e artistica, despertando, assim, a curiosidade para a compresséao dos textos.

7. Desenvolver a expressdo oral por meio de discussdes tematicas, leituras de textos,
declamacdes, jograis, etc.

8. Trabalhar de forma transversal a tematica da cultura e histéria indigena e afro-brasileira em
consonancia com as leis 11.645/08 e 10.639/03. E também o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, lei 8.069/90.

9. Incentivar o uso das novas tecnologias aplicadas a educacdo: pesquisa avancada na
Internet; Web 2.0 (Google Docs), uso de email, blog, etc.

Excerto 38 — P15, recorde do plano de curso, 62 ano, 2012.

No excerto 38, os itens 1 e 3 refletem o embasamento teérico das DCELP%® que
envolve a concepcdo da linguistica textual, focada na competéncia comunicativa e pelo viés da

concepcao sociointeracionista que concebe a lingua como uma institui¢éo social.

As DCELP (UBERLANDIA, 2011, p. 15) defendem ser preciso levar em
consideracdo que a linguagem é expressdo coletiva e ideoldgica da visdo de mundo que
possibilita o alargamento do conhecimento do aluno e a uma aquisicdo da desenvoltura

necessaria tanto na discussdo oral quanto na producéo escrita em variadas situacdes de uso e

%9 Cf. excerto 34, pagina 140



148

que, para tanto, cita seis fatores que contribuem para esse desenvolvimento, incluindo a

recomendacéo, que destaco, do uso de outros recursos além do livro didatico:

VI.

Uma pratica pedagogica sustentada por uma teoria consistente, contribuindo
para que o ensino da Lingua Portuguesa seja feito de forma contextualizada,
sem considerar a linguagem como um fendmeno linguistico abstrato;

O uso de outros recursos, além do livro didatico, com interpretacfes
abrangentes e exercicios criativos que explorem textos significativos,
tornando as aulas de leitura mais instigantes e contribuindo para elevar cada
vez mais o0 interesse dos alunos pelas atividades de leitura e producdo
escrita;

Atividades que levem os alunos a uma participacdo efetiva no processo de
compreensdo das diversas formas de uso de uma mesma lingua;

Um ensino no qual os diferentes niveis de competéncia linguistica séo
levados em consideracdo, ressaltando o valor do trabalho com a norma culta
da Lingua Portuguesa, para oferecer ao aluno a oportunidade de desenvolver
a competéncia comunicativa em situacdes de interacdo verbal;

O destaque do texto ao planejamento com a preocupacao na exploracgdo de
ideias, palavras vinculos para formar o aluno como produtor e leitor
eficiente;

A considerar que a educagdo escolar deve visar ao desenvolvimento e a
socializacdo do aluno e que o ensino da Lingua Portuguesa deve possibilitar

um desempenho linguistico satisfatorio nos diversos niveis da linguagem.

Estas recomendac@es reafirmam os pressupostos tedricos em relacdo a nocao de

lingua como instituigdo social, do desenvolvimento da competéncia comunicativa por meio da

interacdo verbal, o destaque para o trabalho com o texto e as variantes linguisticas, visando ao

desenvolvimento da socializagdo do aluno nos diversos niveis de linguagem.

O funcionamento discursivo dos dizeres de P15 no que diz respeito a sua

elaboracdo, fica em um entremeio, ou seja, parece trabalhar com as orientacdes das DCELP,

constituindo-se nelas e por elas, ao mesmo tempo em que delas se afasta, buscando no livro

didatico um apoio para ajustar seu plano a sua pratica. Considero que iSso ocorre porque um

plano exige que o professor faca ajustes e adaptacOes das orientagOes, por exemplo de um

documento como as DCELP para a sua realidade de sala de aula.
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Essa exigéncia, percebida na andlise do plano de P15 é o que pode instigar o
professor a trabalhar com ajustes e adaptacdes necessarias para que 0 mesmo se adeque ao seu
fazer pedagdgico. Essa percepcdo pode ser associada, conforme analise anterior, ao que
Deleuze (1972/2010 p. 69) chama de revezamentos de teoria (de uma teoria para outra) e de
pratica (de uma prética para outra). Trata-se de evidenciar, aqui, que 0s obstaculos séo
constitutivos. 1sso, justamente, por se configurarem como parciais e fragmentarias ao invés de
totalitarias. N&o se pode conceber a pratica como aplicacdo de uma teoria, por exemplo. Por
isso, 0 relacionamento entre teoria e pratica precisa ser visto como da ordem da
complementariedade e ndo da exclusdo (na pratica, a teoria é outra). Foucault (1972/2010 p.
71) comenta a colocacdo de Deluze: “E por isso que a teoria ndo expressara, ndo traduziré, nio
aplicara uma prética; ela é uma pratica. Mas local e regional, como vocé diz: ndo totalizadora.

[...] Uma ‘teoria’ é um sistema regional de luta.”

Assim, a relaco entre teoria e pratica ndo é, assim, automatica, ndo se cogita, aqui,
de uma transposicdo direta da producédo teorica para a sala de aula mas que uma provoque a

outra para que haja a possibilidade de deslocamentos.

Voltando ao plano de P15, percebo que, dada uma cultura que privilegia o livro
didatico, os dizeres do professor parecem se constituir no entremeio da proposta das DCELP e
da proposta do livro didatico, pois reproduz, integralmente, itens do livro didatico que podem
ou ndo estar em consonancia com as orienta¢des das DCELP, ao mesmo tempo em que deixa

indicacdes de sequir as DCELP.

Com a finalidade de mostrar esse entre-lugar que parece constituir o funcionamento
discursivo no plano de P15 entre as orientagdes das DCELP e o0 apoio que o professor busca no
livro didatico para elaborar o seu plano, nos excertos 39 e 40 trago um recorte da distribui¢do
do conteudo feita no 3° bimestre pelo professor e a reproducéo da distribuicdo do contetdo do

livro didatico adotado pelo professor.
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entre realidades distintas;
« Linguagem poéticarrecursos
estilisticos e efeitos de sentido;

Portinari

+ [Estatuto da Cranca e do
Adolescente (lei
8.069/90)

CONTEUDOS ESPECIFICOS - 6° ano — 3° BIMESTRE
. . CONTEUDOS
CONTEUDOS GERAIS CONTEUDOS TEXTUAIS LINGUISTICOS
* Modulodes Brasil (Darcy Ribeiro) Estudo do sujeito
* |eitura e interpretacéo; Lucas Pescador (Daniel implicito e indeterminado
* Producao oral; Munduruku) Classificagdo do sujeito
* Aspecios linguisticos; + O indio (Orando Villas Estudo do adjunto
« Correcdo gramatical: ortografia, Bdas) adnominal
concordancia, coesdo e Futebol (Ulisses Tavares) Adjetivo e locucdo
coeréncia. * Futebol (Drauzio Varella) adjetiva
* O ponto de vista: * A bola (Luis Femando Estudo dos pronomes
argumentacdo; \erissimo) demonstrativos e
+* Semelhancas e diferencas » Futebol: Tela de Candido poOsSsessivos

Estudo do artigo
Palavras homonimas

Excerto 39 — P15 - Planejamento 62 ano do E.F. — 2012

NGITo 7

Texvo 1
Brasil, Darc Y Ribeiro veeeses 152

Ampliando 0 tend
Testamento ..eee- 156

Trabalhando a gramatica
Estudo do sujeito imp

7exto 2

O papel de cada yH ... 131

licito e indeterminado «....e. 159
Classificagdo do sujeito oo 160

Lucas ptscmlor Daniel Mundurak vees

| Médulo 5

Texro 2
Fuh b ol, |
Dialogari

Tratathando a grizia

Historias dy esporve ....... 187~

Texto 1
Futebol, Ulisses Tavires ....... 188
Dialogandp coiit é inage
Feios, sujos ¢ mabodos ....... 190
Trabathando 2 granizica
A({) tivo « loc UCHO Iu IR cosonie 191

Tlfﬁ F‘u(cbl Candido Portinati v 203

liando 0 temd s i Ui
74”’//0 {ndio, Orlando Villas Bas «eeeses 172 - Estudo dos pronomes demonstialivos ¢ possessivos 204
”ﬂﬁd//m”do dg,wﬂaﬂca l 17 4 £ A bola, Luis Fernando Verissimo vovuees 212

Estudo do adjunto s Trabalhando a gramatica
ffﬂﬁ”//m”da a 0reog rafid Estudo do artigo ... 216

Trabathands a ortografia
Palavras homénimas ....... 221

Produzindo #ex¢os: verbete de enclelopédia
- Enciclopédia ilustrada do mundo dos esportes ««.---

Excerto 40 - Livro diddtico: Dlalogo, 62 ano (BELTAO; GORDILHO, 2009, p.4 e 5)

A distribuicdo dos contetidos especificos para o0 3° bimestre no excerto 39 do plano
de P15 “contetidos

linguisticos’

estd subdividida em “contetidos gerais”, ‘“conteudos textuais” e
1) ~ . Jon] r
. Nesta tabela, estdo presentes, basicamente, os textos e a gramatica dos mddulos

4 e 5 do livro didatico adotado pela escola cuja imagem foi reproduzida no excerto 40. Além
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deste conteudo, ha apenas a inclusdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei8.069/90)

como conteudo fora do manual, mas previsto pelas DCELP.

Em “contetudos gerais”, apesar dos itens nao serem explicitamente o que traz o livro
didatico, constituem-se de atividades genéricas a serem exploradas a partir das matérias do
livro, como leitura, interpretacdo, producdo oral, aspectos linguisticos, dentre outros. O
primeiro topico, “Modulo 4 e 57, desta coluna valida a interpreta¢do de haver uma fidelizacéo

do plano em relacdo ao manual didatico.

O que percebo, aqui, é que, assim como mostrei em analises anteriores, o professor,
dadas as lacunas em sua formacao tedrico-metodoldgica, apresenta-se pela via de contradices
cujo efeito de sentido é ndo saber distinguir as incongruéncias entre aquilo que constitui 0s
dizeres das DCELP e o que constitui os dizeres do livro didatico. Assim, P15, nesse caso
especifico, ao se constituir como professor, acaba por se curvar as duas instancias, DCELP e
livro didatico. Isso pode ser um dos fatores que faz com que o plano apenas cumpra a agenda
burocratica exigida pelo setor pedagogico da escola. N&do seria, assim, possivel vislumbrar se o
plano poderia contribuir, em alguma medida, para a pratica pedagdgica desse professor. Nao
houve subjetivacdo das DCELP que fosse suficientemente forte para reverter o peso da
constituicdo do professor pelos dizeres do livro didatico.

Como as analises parecem demonstrar, esse poder de resisténcia consiste em
silenciar os documentos oficiais ou, somente, aludir a eles, trazendo o seu discurso como forma
de abonacdo, mas trabalhar, inversamente, dentro da Idgica do livro didatico. Os professores
encontram nas contradi¢des institucionais brechas, espacgos para exercer essa resisténcia (forma

de poder) que se configura no cumprimento de tarefas burocraticas.

Os planejamentos sdo um bom exemplo disso. Neles, vejo, ainda, a materializacéo
da maxima: “a teoria na pratica é outra” que Se constitui em uma justificativa para a falta tedrica
se perpetuar como constitutiva do (s) professor (s) sem que beneficio dela se possa esperar. A
ndo ser a submissdo aos manuais de ensino e aos documentos oficiais. Nessa situacdo, o
professor deixa de questionar, de problematizar, de produzir conhecimento. 1sso acontece, por
exemplo, por meio do apego ao livro didatico que o exime da tarefa de estudo e de planejamento

para a qual as DCELP, supostamente, o estariam convocando.

Segundo Foucault (1976/2007, p. 103), o poder esta em toda parte, ndo por englobar
tudo e sim por provir de todos os lugares. Neste caso, o professor ndo esta apenas submisso ao
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poder direcionador de um documento, mas, em contrapartida, age de forma a contornar, sem
enfrentamento, o que é posto e idealizado pelo mesmo em seu nome. E o faz na mesma
proporcéo burocratica que Ihe é demandado, sem que, para isso, se obrigue subjetivamente com
0s postulados do documento. Desta maneira, o plano, formalmente, da voz as DCELP para fazer

algo diferente ao elencar os contetidos a serem trabalhados.

O plano de ensino de P15 aproxima-se das DCELP no que se refere a concepcéo de
ensino de lingua e gramatica pelo viés da linguistica textual que defende uma abordagem
socio-interacionista, como foi dito, mas também, dela se afasta ao convocar majoritariamente
o0 contetdo organizado pelo livro didatico adotado pela equipe de Lingua Portuguesa da Escola.
Escolha esta que também esteve em suas médos. O que implica uma outra l6gica e ndo faz par
com os pressupostos didatico-metodolégicos das DCELP que adotam uma postura diferente e
implica que o professor atue como pesquisador de novas metodologias por meio da formacéo
continuada e ndo apenas confirme o livro didatico como fonte primordial de ensino. A este
proposito, as DCELP (UBERLANDIA, 2011, p.6) se posicionam logo na apresentacdo do

documento da seguinte forma:

Grande parte do sucesso do trabalho pedagdgico esta em fazer da aprendizagem
significativa, algo que possa viabilizar o poder de mudanca seja social ou intelectual
na vida dos alunos. Para que isso ocorra de fato, o professor deve ser um pesquisador
de novas metodologias de ensino no qual s6 atingird com a formagéo continuada do
profissional de cada area e ainda o professor se aliar aos recursos tecnolégicos para
fazer das suas aulas algo que seja prazeroso e atual.

Neste trecho, as DCELP bancam a atuacao do professor como pesquisador de novas
metodologias de ensino, para que uma aprendizagem significativa tenha lugar nas escolas da
rede. E apontam o caminho da formagc&o continuada, aliada aos recursos tecnoldgicos. E um
caminho distinto daquele que se pauta pelas amarraras do Programa do Livro Didatico (PNLD)
e que podem limitar a criatividade do professor em relacdo ao material didatico. Apesar de P15
depositar a esséncia do conteudo de seu curso no livro adotado, ele usa a fundamentacdo das
DCELP. Essa contradi¢cao abre uma “brecha” pela qual o professor passa a se constituir entre a
aceitagdo de uma proposta criada pelas DCELP e a seducao de uma “praticidade” advinda pelo

manual didatico bancado pelo Governo Federal. Tanto em uma quanto em outra situacao, cria-

se a ilusdo de que o professor teria autonomia de escolha.

Primeiramente, porque ele poderia adaptar as DCELP a sua realidade de trabalho

tanto tedrica quanto metodologicamente sem problemas. Mas as mesmas ja estdo determinadas
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por um conjunto de fatores que vao da concepgao socio-interacionista de lingua ao modelo de
ensino construtivista defendidos. E, também, seria preciso considerar, em relacdo ao PNLD, as
forcas que condicionam o mercado financeiro e ideoldgico do livro didatico aliadas a op¢éo
assistencialista do programa que acaba condicionando a qualidade & quantidade em um contexto
de desvalorizacdo do professor. Tudo isso leva a construgdo de uma subjetividade na qual o
professor passa a assumir uma diretriz que formaliza tedrica e metodologicamente o seu objeto
de ensino, mesmo que ele ndo tenha sido por ela constituido. Por outro lado, ao mesmo tempo,
ele aplica um manual didatico no qual o planejamento de suas aulas ja é dado antecipadamente

qualquer que seja a sua realidade.

5.2.3. Silenciamento caracterizado por um
apagamento

Passo, agora, a analisar cinco planos de curso, categorizados que se caracterizam
pelo apagamento das DCELP. Trata-se do fato de os planos ndo considerarem as diretrizes
curriculares na formalizacdo do fazer pedagdgico. Ou seja, 0s planos dos quais vou tratar ndo
fazem mencédo as DCELP em sua elaboracdo. Essa categoria de planos indica uma resisténcia,

entre os professores de usar as DCELP como ferramenta de sua pratica pedagdgica.

Os dois primeiros planos desse grupo foram elaborados por P9, abrangendo as
disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura, a um sé tempo, para 0 8° e 9° ano do Ensino

Fundamental e foram entregues a escola nos anos de 2010 e 2011, respectivamente.

Conforme mostra os excertos 41 e 42, a seguir, é notorio que, de um plano para o
outro, as Unicas alterac6es sofridas foram o ano letivo e o grau de ensino. Ou seja, um mesmo
plano foi encaminhado para niveis de ensino distintos e para dois periodos letivos,
consecutivamente. Esse exemplo mostra que o planejamento ndo representa um indice de
regulacdo para o trabalho do professor, posto que um detalhe como esse passa desapercebido e
é aceito pela equipe pedagdgica da escola que forneceu os planos para esta pesquisa a partir do

arquivo mantido pela escola. Seguem o0s excertos que mostram os planos na integra:
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Escola Municipal | '
PLANEJAMENTO ANUAL DE LINGUA PORTUGUESA f LITERATURA, 2010
Ao B* Solidariadada, B Fraternidads A" Honestidade a B° Lealdade.
I |
Objotivos aspecificos Contelida Estratégias Avaliagio
_Incitar o eluno & criicidade |_Texios diverses | crdnica, slogan, _Allas expositivas; _Produgao de texios,
ativando seu conhecimento quadrinhos, propagends, poesla,
mrdndn valarizando suns outdoor, antrendsta, jornal, ravista, _Leitura discussan, _Trabahos individuais e
opinides; carta, panfieto, retato, lista, fabuia, andlse ¢ interpretagho em grupo;
raceita, hilhete, taxts cientlfico, da textos;
_Desperiar o &luno o gosta reportagem, exdo nao vertal, _Debates £ semindrics;
pala leitura,expondo-c a tect infarmative etz ) _Exercicies interatives;
dreereos textos; Merficagdo de
|_Denclagao e Canolagio, |_dogos ladicos aprendzagem;
_ldentificar & Inferpratar iexios { domind artografica,
diversos,reconhecendo neles _Selegio Lexical e Efedos caca-pakavras, _Exercicios em sala;
aspaclos Intertaxtuais; de Santida; advinhagfes bingo
gramatical ) _Prowva Bimestral,

_Aplicar o conhacimenta da
gramética em produghes
escrilas;

|_Pessnvelver a ocalidade,
hatifando o aluno & expressar-se
lcom claraza;

Dar continuidade acs projatos
* Olhar a Mrica & ver o Brasl " e
* Cultura Indlgena *,

_Trabalhar o Estaluio da Cranca

& o Adolescenta ( ECA )

_Clagass da Palavras;

_Organizacho taxlual & Enguistca
Jdos discursos

“Namativ;

“Descrithva,

"Enpasdivg,

“Argumantative;

“Injuntiver,

_Frasa - Oraglo - Perdoda;

_Analisg Sinlébca;

_Tempos & Modos Vs,

|_Sindnimaos, Anlénimog, Pardnimos &
G i G,

|_Onogrefia;
_Acentuacio;

_Cancordanciss Mominal @ Verbal;

Cologuisl, seus usos e adequaghes;
_Estrangeinsmo,

|_Tipos de Digcurza: Direto, Indireto e
Irclimeeby Livr;

_Produghes de Texto.

|_Variagio Linguistica : Normas Cultae

_Compreender a Lileratura
coma arta cujg matéra-prima &
3 palavra;

_Reconhecsr bexios iterSrios
om BeUs eatlins - dramaticn,
podbics & raralve.

_Drgue & Literalura;
_Linguagem Literdria;
_Werso e Prosa;

_Rimas a Ritma;

A Poaaia;

_Poesias de Ongem Dral,
_Cultura Popular;
_Elarmerntse da Narrata,
_h Fabuia

_OConto;

_A Crénica.

Rﬂg ul‘!tgs‘.

Liwras, dicianérics,
colecies Rerdrias,
enciclaptdias, jomais,
revisias, pubhcaches
cientificas, aparelhos
audio-visusi [ 2om, tv e
vides ), CDs, DVDs,
redroprojedor eto. .

Excerto 41- P9, Plano de ensino (integra), 82 ano, 2010
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PLANEJAMENTD ANUAL DE LINGUA PORTUGUESA [ LITERATURM, 2m

Anos!

& Olimisma, 9° Sarenidade, O° Sabedoria @ 0° Generosidade.

Objetivos especificos

Contelido

Estratégias

Avaliagdo

Incitar @ @iuno & oriticidade,
tivando seu conheciments
prévio,valorizendo suss

lopinides;

|_Diespertar no akuna o gosio
peda ledlura,expondo-o &
ldhvarsos texctos;

|_Idantificar e interpretar lexios
idiversos, reconhecendo neles
aspectns intertestuals;

|_Anlicar o conhecimento da
oramaiica em produches
esCritas;

|_Dasemiolver a arafidads,
habilitando o alunc & expressar-sa
com claroza;

_Dar confinuidade aos projetos;
* * Oihar a Africa a ver o Brasil %
" ECA;

* Cuitura Indigenn.

_Testtos diversos | crdnica, slogan,
nuadrinhos, propaganda, poesia,
outdoor, enfrevista, jornal, revista,
cara, panfles, relalo, lisla, fabua,
receita, biinete, texto ciemtifico,
reportagem, texto ndo verbal,
texto informativo ete.,.}

_Denotagio e Conolagio;

| Seleao Lexical o Efeitos
de Sentlgo;

_Classes de Palavras,

|_Organlzacio textual e linguisiica
dog discursns:

|*Marrative;

*Dieactlve;

*Exposltivo;

“Argumentallvo;

“Injuntivo;

_Frase - Qraglio - Periods;

_Andlise Sintatica;

_Tempos & Modas Verbais;

_Sinfnimos, Antanimos, Paririmos e
Hom&nimos;

_Crtografia;
_Aconisagdo;
_Concondéncias NMominal & Verbal;

_Wariagao Linguislica - Marmas Culta e
Coloquial, seus usos & adequagdes;

_Estrangeirisma;

_Tipos de Discurso: Direto,Indireto e
Indireto Livre,

_Produgies de Texio,

I_Cmprﬂmdu-a Literatura
coma arte cuja matériapeima &
a palavra;

_Feconheoar lexios filerarios
o sous estilos- dramética,
pottlco e narralivo.

| 0 que & Literatur;
|_Linguapem Lilerarnis;
_Verso e Proza;
_Rimas e Ritmo;

A Poesia;

_Poesias de Origem Oral;
_Cultura Poputar;
_Elemenlos da Marrativa;
_A Fabula,

O Conto;

A Criirsca,

|_Aulas axpositivas,

| Leitura,discussio,

landlise & inlerpretacao
e lexlos,

_Exercicios mtorativos;

| Jogos Widicos
dumind arogrifica,
caca-palavias,
advinhagbes,bingo
igramalical J,

| Froducdo de textos;

|_Trabalhos Indlvidugla &
BM grupa;

| Debates 8 semindrios;

|_Verificagde de
aprendizagem;

| _Exercicios em sala;

| Prova Bimestral,

Recursos:

Livros, diciondrios,
coleches literarias,
crsiclopbdias, [omais,
revislas, publicagbes
clentificas, aparelhas
aucio-visuals [ som, tv &
vidao ), COs5, OWDs,
retroprojetar etc...

Excerto 42 - P9, Plano de ensino (integra), 92 ano, 2010
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Os excertos 41 e 42 revelam a simetria mencionada entre o plano de curso de 2010

e 0 de 2011 de P9, sendo que o plano de 2010 foi elaborado para quatro turmas de 8° ano
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enquanto que o plano de curso de 2011 contempla quatro turmas de 9° ano. Como o contetido
dos dois planos é, praticamente, 0 mesmo, a analise que sera feita diz respeito a ambos.

Ressalto, aqui, que nesses dois planos, apesar da filiacdo as DCELP nédo acontecer
formalmente, na sua construgdo, é possivel verificar, pela via do interdiscurso, manifesto pela
intertextualidade, que o plano dialoga como 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos das
diretrizes, demonstrando uma certa afinidade em relacdo aos mesmos.

Assim, o apagamento das DCELP apenas se verifica pela via da formalidade. Por
uma questdo de praticidade em relacdo aos procedimentos classificatorios, resolvi manter os
dois planos nesse grupo. Passemos, pois, a analise dos planos de P9.

Os referidos planos foram organizados em uma tabela com as colunas de Objetivos
especificos, Contetdo, Estratégias, Avaliacdo e recursos. No canto inferior esquerdo do plano,
nas duas primeiras colunas (Objetivos especificos e Contelidos) hd uma pequena separacdo em
que percebo que a intencdo parece ser, inusitadamente, separar a destinacdo dada a area de
Literatura no plano, justificando a sua ambivaléncia.

Ha lacunas nos planejamentos de P9 que dizem respeito a informac6es importantes
como “Objetivos gerais”, “Metodologia” e “Referéncias bibliograficas”, para situar a filiacdo
tedrica e metodoldgica do plano. Os planos em questdo ndo possibilitam, de forma explicita,
que isso seja feito. Mas vejamos o que diz o seu funcionamento discursivo.

Em principio, observo que, na tabela do plano, os itens apresentados sdo pontos
gerais para todo ano letivo, sem subdivisdes em bimestres. Ou seja, ndo se trata de um plano
que prima pelo detalhamento. A preocupacdo de P9 parece ser fornecer apenas um panorama
para situar as questdes que irdo priorizar, deixando o detalhamento para um possivel plano de
aula. Como o plano é bastante enxuto, € de se supor que ndo contemplasse concepcdes tedricas
e metodologias acerca do ensino e da aprendizagem da Lingua Portuguesa, como, também, néo
houvesse uma defini¢do de um sistema de avaliacdo adotado. Porém, uma analise mais acurada
revela que os planos de P9 estdo em consonancia com as DCELP, relativizando, destarte, a
minha hipdtese de um apagamento das DCELP pelos professores em seus planos de curso.

Na analise dos objetivos especificos que os planos de P9 trazem, percebo haver
pontos de intercessao claros com aquilo que as DCELP propdem. Vejamos quais séo.

O primeiro objetivo de “Incitar o aluno a criticidade, ativando o seu conhecimento
prévio, valorizando suas opinides”, traz 0 conceito de “conhecimento prévio” que esta na base

tedrica das DCELP, como por exemplo, nos seguintes trechos:
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I.  Coordenar estratégias de leitura ndo lineares utilizando procedimentos
adequados para resolver duvidas na compreensdo e articulando informacdes
textuais com conhecimentos prévios. (critério de avaliacao proposto a partir
do 6° ano — adaptacdo dos PCN pelas DCELP)

Il.  Intertextualidade: recorréncia ao conhecimento prévio de outros textos para
a realizacdo do processamento cognitivo de um texto. (fator de
contextualizacdo, situacionalidade, intertextualidade e aceitabilidade)

I1I. [..] é fundamental considerar os conhecimentos prévios e conceitos
espontaneos dos alunos como ponto de partida para sua pratica pedagogica.
(UBERLANDIA, p. 20)

O segundo objetivo especifico, “Despertar no aluno o gosto pela leitura, expondo-o
aos diversos textos”, refere-se a um objetivo comum em diversas abordagens de ensino que
defendem a exposicédo a diferentes leituras, envolvendo a questdo do trabalho com os géneros

textuais, o que ndo é diferente nas DCELP que trazem esse ponto a partir de Betheheim:

Betheheim (1986, p.87) coloca a necessidade de se fazer das aulas de leitura
verdadeiros momentos de prazer, de encantamento, de descoberta. Os textos devem
levar & crianca e ao jovem a sensacdo de que vale a pena ler. A partir dessa analise o
que ha de melhor do que bons livros de histérias, lindas poesias e textos literarios
variados, para que desperte sempre mais 0 gosto pela leitura? (UBERLANDIA, 2011,
p. 31)

O terceiro objetivo especifico dos planos de P9, qual seja, “Identificar e interpretar
textos diversos, reconhecendo neles aspectos intertextuais”, pode ser considerado uma
decorréncia dos objetivos anteriores, aparecendo, inclusive em trechos das DCELP aos quais
recorri para exemplificar nas DCELP o uso da nogdo de conhecimento prévio.

O quarto objetivo presente nos planos de P9, “Aplicar o conhecimento da gramatica

em produgdes escritas”, pode ser identificado a partir da concepcdo de gramatica presente nas
DCELP como:

[...] a concepcdo de gramatica, pela qual se optou nessas Diretrizes, é entendida como
um trabalho linguistico que se “realiza nas situacfes concretas de interacdo verbal.
Um conhecimento da lingua construido pelo seu uso efetivo” (GERALDI,1996, p.68).
Nessa perspectiva, a lingua ndo estd pronta em definitivo. Possui movimentos,
mudancas, se transforma no tempo e no espaco, porque se define nos sujeitos que
falam, que dela fazem uso historicamente. (UBERLANDIA, 2011, p. 41)
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Como é possivel verificar, as DCELP adotam uma concepgéo de gramética, a partir
da sua aplicacdo em situacGes de interacdo verbal, coadunando-se com o objetivo de P9 em
aplicar esse conhecimento a partir de producdes escritas.

No quinto objetivo especifico, P9 aborda o desenvolvimento da oralidade
“Desenvolver a oralidade habilitando o aluno a expressar-se com clareza”. O desenvolvimento
da oralidade € um eixo tematico adotado pela Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — CBC
(2006) da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais que as DCELP encampam,
especificamente, no seu capitulo 4, Estrutura curricular: listagem de contetdos (DCELP, 2011,
p. 58) e ao longo do documento.

Por fim, 0 sexto objetivo que trata de “Dar continuidade aos projetos: Olhar a Africa
e ver o Brasil; ECA e Cultura Indigena” acompanha a atualizacdo das DCELP que destina um
capitulo especifico do documento para tratar dos temas dos referidos projetos mencionados
nesse objetivo do plano de curso de P9.

Na coluna que trata do conteudo, os planos de P9 trazem, por exemplo, uma relagéo
de géneros textuais (“cronica, slogan, quadrinhos, propaganda, poesia, jornal, revista, carta,
panfleto, relato, lista, fabula, receita, bilhete, texto cientifico, reportagem, texto nao verbal,
texto informativo, etc”) sob o titulo de “Textos diversos”. Pela falta da identificacdo especifica
dos textos a serem trabalhados, o leitor deste plano apenas € informado da intencdo de P9 em
trabalhar e focar no estudo dos géneros textuais. Os demais itens também se constituem de
topicos abrangentes que poderiam estar em qualquer nivel de ensino. Assim como, se olhados
separadamente dos demais tépicos do plano de curso, poderiam configurar uma abordagem
comunicativa e interacionista como é o caso das DCELP; como também em outro tipo de
abordagem, como a tradicional que se pauta pelo enfoque do estudo da norma culta. O que
parece ndo ser o caso, levando-se em consideracdo a analise dos objetivos especificos feita
anteriormente.

O topico Estratégias talvez pudesse trazer algo em relagdo a metodologia, técnicas
e recursos empregados, mas apenas contempla tipos de aula de forma bastante genérica, sem
tocar na questdo do “como” que ¢ o fundamento da metodologia, nem dos principios que
fundamentam teoricamente o processo de ensino e de aprendizagem, nem dos recursos que séo
as ferramentas ou instrumentos a serem empregados para que 0s objetivos sejam alcancados.

No tdépico da avaliacdo, ha uma relacdo de instrumentos avaliativos a serem
empregados como: “Produgdo de texto”, “Trabalhos individuais em grupo”, “Verificacdo da

aprendizagem”, “Exercicios em sala de aula” e “Prova bimestral”. Esses instrumentos
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relacionados ndo definem a concepcéo de avaliagédo a ser adotada por P9 porque eles poderiam
estar presentes em diversas concepcdes de avaliagéo.

Voltando a questdo posta inicialmente nesta analise, refiro-me a questao dos planos
de P9 que sdo idénticos e incluem a Literatura, a finalidade especifica do plano de curso é
conduzir o projeto educacional do docente e da instituicdo de ensino que ele representa. Se o
professor limita-se a copiar, ano ap0s ano, com peguena ou nenhuma alteragdo, um documento
dessa natureza, como se Viu, isso significa estagnar as propostas educacionais mais abrangentes,
desconsiderar a incidéncia de um contexto politico-educacional dindmico, para se pautar,
talvez, pelo improviso e repeticdo. Assim, como um documento do porte das DCELP, que
significa a consolidacdo das diretrizes curriculares municipais, poderia, em um cenario como
esse, integrar, em um ambito maior, as consolidacdes, do Plano Nacional de Educacdo? Ou
seja, para que um documento de abrangéncia maior, com a proposta de servir de referéncia,
tenha ressonancia, seria preciso que o documento fosse subjetivado pelos professores. Os planos
de curso que analisamos, aqui, poderiam representar um primeiro elo dos professores com essa
empreitada, fazendo com que os professores se engajassem nela.

Vias burocréticas que regulam a educacao em forma de leis e documentos oficiais,
como as DCELP, séo resultado de uma acdo governamental que tem o papel de direcionar
relacionamentos de poder e, assim, o fazem. Segundo Foucault (1976/2007, p. 105) “[...] ndo
ha poder que se exerca sem uma série de miras e objetivos. Mas isso ndo quer dizer que resulte
da escolha ou decisédo de um sujeito, individualmente [...]”, porque o poder funciona como o
conjunto de uma rede na sociedade e nao por intervencées individuais.

Os planos de curso dos professores poderiam ser afetados pelas diretrizes, mas,
parece ndo haver garantias de que isso ocorra. Se atentarmos para o que Deleuze (1972/2010,
p. 71-72) diz sobre o relacionamento entre a teoria e o poder, talvez, possamos entender o
porqué da incidéncia dessa ndo garantia de subjetivacdo das DCELP:

Desde que uma teoria penetra em determinado ponto, ela se choca com a
impossibilidade de ter a menor consequéncia pratica sem que se produza uma
explosdo, se necessario em um ponto totalmente diferente. Por este motivo a nogéo de
reforma é tdo estlpida e hipdcrita. Ou a reforma € elaborada por pessoas que se
pretendem representativas e que tém como ocupacao falar pelos outros, em nome dos
outros, e é uma reorganizacdo do poder, uma distribuicdo de poder que se acompanha
de uma represséo crescente. Ou € uma reforma reivindicada, exigida por aqueles que
ela diz respeito, e ai deixa de ser reforma, é uma agdo revolucionaria que por seu
carater parcial esta decidida a colocar em questdo a totalidade do poder e de sua
hierarquia.
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Primeiramente, a questdo colocada da (ndo) possibilidade de subjetivacdo das
DCELP relaciona-se com o que Deleuze afirma sobre o fato de que, caso a teoria penetre um
determinado ponto, as possiveis consequéncias praticas (caso haja) seriam esperadas em um
ponto totalmente diferente. Em segundo lugar, esté a critica a questao da reformulacéo teorica
que no caso das DCELP, pela minha analise®, de fato ndo ocorreu, posto que, a esséncia dos
direcionamentos tedricos-metodoldgicos se manteve, tendo como fatores de ponderacéo, ainda,
a questdo da representatividade e a questdo da necessidade de uma chamada para a reformulacéo
do documento. Essa impossibilidade de reformulagdo tetrica foi vivenciada pela equipe de
professores pela proposta de revisdo das DCELP. Ou seja, a revisdo ndo aconteceu, pois tedrica
e metodologicamente as diretrizes continuam as mesmas da origem de sua elaboracéo, tendo
passado por dois processos de “reescrita”.

Mesmo quando hé indicios de uma concordancia com as DCELP, ela pode vir de
uma aceitacéo silenciosa (ou ndo) cujo efeito, talvez, venha por meio de um silenciamento das
propostas e pela entrega de planos que parecem estar longe de representar as préaticas
pedagdgicas de seus autores.

O terceiro plano que vou analisar, dentro da categorizacdo de planos que se
caracterizam por um apagamento das DCELP (uma forma de silenciamento que constitui em
desconsiderar as diretrizes no planejamento do seu fazer pedagdgico) é o plano de P22 para
uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, entregue no ano de 2012. O professor, em parte
alguma do seu planejamento, faz qualquer mencéo direta ou indiretamente & DCELP. N&o se
reportar as DCELP na formalizagdo de um plano de curso, talvez, possa ser encarado como uma
atitude normal pelo corpo didatico-pedagdgico das escolas. Suponho isso, porque em nenhum
dos planos coletados para essa pesquisa ha qualquer observacdo ou indicacdo pedagdgica para
que o professor se reportasse as DCELP.

O plano de curso de P22 traz os seguintes elementos estruturais: identificacao,
objetivos gerais, horério, distribuicdo de pontos, conteudo dos bimestres e bibliografia basica
gue corresponde ao livro didatico adotado e uma bibliografia complementar. As obras citadas
no ultimo item, coincidentemente (ou ndo), em sua maioria (9 das 11 obras citadas), figuram,
de maneira idéntica (trazem o mesmo ano de edicdo) na Bibliografia dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN — (BRASIL, 1998), parecendo que P22
teria seguido 0 mesmo percurso bibliografico daqueles que elaboraram.

80 Cf. Introducdo e capitulo 3: Estrutura das DCELP
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Em sua estrutura, o plano de P22 ndo apresenta metodologia, recursos didaticos
nem metodo de avaliacdo. Esses itens sdo importantes para definir os encaminhamentos de um
curso, no entanto, o plano traz elementos periféricos, como horéario do professor e a distribuicédo
de pontos. Como ja foi analisado anteriormente, no plano de P9, neste planejamento, também,
ocorre o fato do conteudo de Literatura receber um tratamento incongruente, pois a expectativa

de que essa disciplina receba igual tratamento no plano ndo se confirma.

O excerto 43 mostra que os itens do plano, referentes aos Objetivos Gerais teriam
sido pincados a partir dos tdpicos Processos de Escuta de Textos Orais; Producdo Escrita e
Andlise Linguistica, presentes nos Objetivos de Ensino que se acham presentes nos PCN
(BRASIL, 2007, p.49-52). Porém, na forma descontextualizada em que foram apresentados
pelo planejamento, ndo situam os objetivos em relacdo as situacfes especificas de ensino
contempladas pelos PCN. Ou seja, em relagéo aos processos de: escuta de textos orais, produgéo
escrita e analise linguistica. Parece-me que P22 procura fundamentar seu plano por meio do uso
do discurso oficial presente nos PCN que, de certa forma, esta presente no embasamento de
outros documentos oficiais como as DCELP. Contudo, o uso dessa fonte ndo traz as
especificidades da filiacdo tedrica das DCELP que se constituem a partir da abordagem
comunicativa e interacionista para o ensino da lingua materna que é silenciada no plano de

curso de P22. Vejamos o excerto dos objetivos gerais do plano de P22 na sequéncia.
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OBIETIVOS GERAIS

* Ampliar o conjunto de conhecimentos discursivos, semanticos e gramaticais envolvidos na
construgdo dos sentidos do texto;

*= Ler, utilizando inferéncias, extraindo informagdes ndo explicitas, estabelecendo progressdo
temadtica, integrando e sintetizando informagdes e interpretando recursos figurativos;

= Selecionar procedimentos especificos, para a leitura e a produgdo de texto, adequados a

diferentes ohjetivos e interesses, e a caracteristicas do género e suporte;

* Redigir diferentes tipos de texto, estruturando-os a fim de garantir relevancia das partes e dos
topicos ao tema, continuidade tematica, explicitacdo de informagGes contextuais e entre

- ~-expressdoes -mediante recursos linguisticos apropriados, adequagdo dos padrdes de escrita |
tendo em vista o tipo de género e as condigdes de produgio;

=  Constituir um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento da linguagem e sobre o

sistema linguistico relevantes para as praticas de escuta, leitura e produgdo de textos.

Excerto 43 — P22, Plano de curso, 92 ano do E.F. - 2012

O item “Selecionar procedimentos especificos, para a leitura e a produgao de texto,
adequados a diferentes objetivos e interesses, e a caracteristica do género e suporte” caracteriza
como objetivo do plano de curso a selecdo de procedimentos de leitura e a producdo de textos
voltados para a escrita e que atenda a propdsitos e interesses relacionados a um determinado
género e a um determinado suporte textual. Contudo, ndo se tem clareza sobre que
procedimentos seriam esses e tampouco quais géneros estariam sendo contemplados. Ou seja,
esse objetivo trazido dos PCN, incorporado ao plano, dessa forma, produz um efeito de vagueza
e imprecisao sobre o que se pretende com tal objetivo. Isso porque, nos PCN, ele configura ndo
como meta, mas como uma ac¢do metodoldgica do professor a ser desenvolvida. Portanto, essa
“colagem” feita a partir dos PCN, que possui uma abrangéncia maior, carecia de uma melhor
articulacdo pelo fato de que o seu funcionamento discursivo possui uma natureza distinta. Desta
forma, a “sele¢do de procedimentos especificos” e os “diferentes objetivos e interesses”
precisariam estar contemplados linguisticamente pelo plano. O efeito de sentido passa a ser de
uma lacuna de ordem metodoldgica. Parece que construir um plano desarticulado e de certa

forma fragmentaria, sem considerar as DCELP, tem o efeito de uma atitude de recusa do
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professor em atentar para a legitimidade das diretrizes municipais. Os PCN, apesar de serem

acionados, ndo sao formalmente citados pelo plano de P22.

A funcdo dos documentos oficiais, para o professor, € de discutir e problematizar
as préticas educacionais. Contudo, é comum encontrarmos planos preocupados apenas com a
formalizagdo de sua prética educacional e, assim langam mao de um discurso que, buscando
fugir do senso comum, vale-se de frases feitas, para engendrar, talvez, uma aproximagao com
o discurso pedagogico. Isso talvez aconteca pelo fato dos professores terem a certeza de que 0s

planos dificilmente serdo lidos ou contestados pela equipe pedagdgica da escola.

Tal situacdo pode representar uma espécie de resisténcia, ndo s6 ao poder
constituido pelos documentos oficiais, mas a burocratizacdo advinda dos mesmos. Um planejar
por planejar. E por esse caminho do descaso com os aspectos formais do ensino que os
planejamentos passam a ser vistos apenas como uma instancia burocratica. Uma consequéncia
disso é que o estudo tedrico acaba por se distanciar das atribuicdes dos professores. A teoria é
encarada como “perda de tempo”, negativada e confundida com uma mera formalidade por um
discurso que insiste em cindir os aspectos tedricos dos aspectos didaticos e metodoldgicos. Uma
visdo que contribui para alijar dos professores a responsabilidade de produzir conhecimentos
sobre a sua prética, tornando-os simples reprodutores e ndo produtores do conhecimento que

ministram.

Passo a analisar, dentro do segundo grupo, os planos de P29 que séo destinados ao
8° e 9° ano do Ensino Fundamental. Neles, as DCELP s&o silenciadas e percebe-se uma forte
identificagdo com o livro didatico adotado® . Os planejamentos sdo desenvolvidos a partir das
unidades e capitulos do manual de ensino. A interferéncia didatico-pedagogica do professor,

aqui, parece ser reduzida e o livro parece ditar os rumos do curso.

Como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) envia livros para os alunos
de escolas publicas, a partir da escolha feita pelos professores, e essa selecdo é renovada de trés
em trés anos, pressupde-se que planejamentos, cuja fonte principal de consulta seja o livro

didatico, tenham uma acomodacéo por igual periodo.

O Guia do Livro Didatico, com resenhas das colecgdes, visa a subsidiar as opg¢des

de adocao de titulos aprovados. Contudo, acaba refor¢cando uma cultura de dependéncia em

61 ERNANI, Terra; FLORANA, Toscano Cavallete: PORTUGUES: Projeto Radix, 80 ano do Ensino
Fundamental. S&o Paulo: Scipione, 2011
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relacdo a avaliacdo feita pela equipe de especialistas do Ministério da Educacdo (MEC) que

filtra os compéndios existentes no mercado.

Essa escolha subsidiada, ao contrario do que se possa pensar, tem um preco e nao
se trata de valorizar o trabalho docente, mas o oposto disso. Fatores como a elevada carga
horaria, em sala de aula, aliada a quantidade excessiva de alunos por turma e a baixa
remuneracao sdo justificativas usadas para tirar do professor a atribuicéo de elaborar seu préprio
material didatico ou a sua competéncia para opinar, livremente, sobre colecfes didaticas
produzidas pelo mercado e, sobretudo, a competéncia para planejar e executar o que fora posto

no papel.

Isso faz com que, pela ldgica do livro didatico, seja alterada a relacdo do professor
com o seu objeto de trabalho e de estudo. O seu compromisso com o estudo, com a pesquisa €
que esta em jogo. E a responsabilidade do professor em relacdo a teoria que passa a ser
terceirizada. Assim, o docente fica a mercé de que especialistas facam o seu trabalho intelectual

de pensar o ensino, enquanto ele apenas aplica um projeto de ensino pré-configurado.

Essa situacdo, essa condicdo paternalista, alerta para o fato de que aquilo que €
oferecido ao professor como “vantagem”, como “beneficio”; enfim, todo o trabalho intelectual
que ¢ oferecido com a justificativa de “facilitar” o seu trabalho, passa a ser um reconhecimento,
mais do que isso, um atestado de ter-se uma politica que ndo valoriza o magistério. Valorizacao
e reconhecimento profissional sdo garantidos, sobretudo por meio de condi¢bes que
possibilitem cobrancas por resultados satisfatorios e ndo condi¢fes que perpetuem a situacdo

de professores atuando como reprodutores de conhecimentos.

Essas condicdes séo refletidas nos préprios planos de curso ao reproduzem o livro
didatico. O que significa, também, reproduzir a relacdo de poder que ele representa: o
silenciamento, neste caso, dos professores. Contudo, é importante salientar que nédo se trata de
uma atitude de submissé@o, mas de resisténcia, de fazer o jogo do poder, baseado em uma espécie
de acordo tacito. Desta forma, professores que elaboram planejamentos por mera formalidade
estariam também assumindo uma atitude de resisténcia ao poder que Ihes tira a responsabilidade

de producéo do ensino.

Pelas andlises dos planos, parece-me que, de uma certa forama, eles acabam
sustentando o jogo de poder implicado pelas DCELP, posto que, como vimos anteriormente no
capitulo tedrico, segundo Foucault (1976/2007, p. 111-112), o discurso veicula e produz poder,
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reforcando-o0, mas também o minando, expondo, debilitando e permitindo barré-lo. Foucault
argumenta que os discursos sdo blocos taticos no campo das relacGes de forca, podendo existir
discursos diferentes e mesmo contraditorios®? em uma mesma estratégia, podendo circular sem

mudar de forma entre estratégias opostas.

No plano de curso de P29, vejo que o seu trabalho se constitui em listar os contedidos
indexados pelo livro e, a partir deles, esbocar, em uma tabela, objetivos, metodologias e

instrumentos de avaliacdo, como demonstra o excerto 44:

UNIDADE I - AS DIVERSAS FORMAS DE EXPRESSOES
Pontuaciio: 250 créditos; minimo (60%): 15.0.

OBJETIVO

CONTEUDO

Ao final do capitulo, espera-se que o
aluno seja capaz de:

METODOLOGIA

INSTRUMENTOS
AVALIATIVOS

CAPITULO 1 - EXPRESSAO

Textas relacionados ao

Expressio

tema

Producio de textos: Didrio

Para escrever com técnica: tipos de
narrador.

A lingua em faco: Frase. oracdo e
periodo.

* Aprimorar a leitura de textos
verbais (oral e silenciosamente) e
nio-verbais.

o Desenvolver as habilidades de
expressdo e argumentacao.

¢ Conhecer as diversas Expressoes-
pinturas,  rupestres,  grafites,
mternetés.

* Apropriar-se de
narrativa- Diario.

técmucas da

¢ Rever o concetto de pardgrafo.

o Introduzir e desenvolver os
conceitos de frase .oragdo e
periodo

Exposi¢des orais, aproveitando-se
conhecimento de mmndo dos
alunos.

Letturas orais e silenciosas de
textos verbais e nio verbais.

Discussbes sobre os assuntos
abordados.

Pesquisas com focos tematicos.

Atividades  escritas e orais
(dmndmmcas) de mterpretagdes de
textos e contetidos gramaticais.

Produgdes de textos.

Avaliagio do  cadermmo de
portugués. Envolvendo:
orgamzagio, capricho,

pontualidade, atividades de casa e
cormregdo das atividades propostas:
Valor: 5.0 pontos.

Trabalho Avaliativo: Os
adolescentes de antigamente e os
de hoje. Valor: 5.0 pontos.

Trabalho de produgdo textual
Dhario. Valor: 2.0 pontos.

* Produgdes escritas e ilustradas,

mostrando as diversas expressdes.
(no cademo de Produgio de

Texto). Valor: 3.0 pontos.

o Conhecer e aplicar as relagdes de

concordancia verbal e de ¢ Avaliagio Bimestral:
. ; Ao Bimestral:
regéncia.

. Valor: 10,0 pontos.

Excerto 44- P29, Plano de curso, 8o ano, 2011

Para ser mais especifico, ndo se trata apenas de uma identificagdo com o livro
didatico, mas da dependéncia de um texto que pressupde do leitor o conhecimento prévio da
colecdo adotada. O que é evidenciado na materialidade linguistica pela forma com que a
professora lista 0 contetdo a ser ministrado. N&o € possivel identificar quais seriam o0s textos
usados por P29 sem uma consulta prévia ao livro didatico. No contetido seguinte: “Produgao
de textos: Diario”, a informacéo ndo vai além do género a ser trabalhado na producdo escrita.
Devemos inferir que o género tenha sido objeto de estudo nos textos que ndo foram
mencionados na tematica “expressdo” que, alias, também, pode nos levar a vérias conjecturas

sobre a especificacdo do seu significado.

62 Cf. no capitulo 1 a discussdo sobre a nocdo de contradicdo a partir de Foucault (1969/2008)
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A relacdo de objetivos (especificos, pelo que parece) do plano de P29 é precedida
por um discurso caracteristico de manuais didaticos: “Ao final do capitulo, espera-se que 0
aluno seja capaz de...” Essa projecdo para o capitulo do livro poderia abarcar as expectativas
especificas dos alunos da professora? S&o objetivos que trazem verbos de sentido amplo que
poderiam configurar em qualquer planejamento, inclusive no ambito das DCELP, como
aprimorar, desenvolver e conhecer. Outros se aplicam mais ao trabalho do professor do que
propriamente a expectativa que se tem em rela¢do ao aluno, como nos itens “Rever 0 conceito

de paragrafo” e “Introduzir e desenvolver os conceitos de frase, oragdo e periodo.”

No que tange a metodologia e aos aspectos avaliativos, temos uma “coincidéncia”
que se repete nos capitulos e unidades listadas. A tabela 11, que se segue, faz um paralelo das
metodologias citadas no planejamento de P29. Recortei, para analise, os dados registrados dos
4 capitulos da primeira unidade que corresponde ao primeiro bimestre de estudo. E que se
repetem nos demais capitulos e unidades do planejamento.

Unidade I —cap 1

Unidade I — cap 2

Unidade I —cap 3

Unidade | —cap 4

Exposicdes orais,
aproveitando-se
conhecimento de mundo
dos alunos.

Leituras orais e
silenciosas de textos
verbais e ndo verbais.

Discussdes sobre 0s
assuntos abordados.

Pesquisas com focos
tematicos.

Atividades escritas e
orais (dindmicas) de
interpretagdes de textos e
contelidos gramaticais.

Producdes de textos.

Exposicdes orais,
aproveitando-se
conhecimento de mundo
dos alunos.

Leituras orais e
silenciosas.

Discussdes sobre os
assuntos abordados.

Atividades escritas e
orais (dindmicas) de
interpretagdes de textos
(verbais e ndo-verbais) e
contelidos gramaticais.

Producdes de textos-
Casos- apresentacéo oral
em sala.

Exposicdes orais,
aproveitando-se do
conhecimento de mundo
dos alunos.

Leituras orais e
silenciosas.

Discussdes sobre 0s
assuntos abordados.

Atividades escritas e
orais (dinamicas) de
interpretacdes de textos e
contetidos gramaticais.

Exposicdes orais,
aproveitando-se do
conhecimento de mundo
dos alunos.

Leituras orais e
silenciosas de textos
verbais e nao verbais.

Discussdes sobre 0s
assuntos abordados.

Atividades escritas e
orais (dinamicas) de
interpretacdes de textos e
conteidos gramaticais.

Producdo de texto:
Cronica

Tabela 11- Metodologias citadas no planejamento de P29

De acordo com a tabela anterior, a questdo metodoldgica que se repete com minimas

alteracdes pode ser resumida para todo plano nos seguintes itens:
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e Exposices orais, aproveitando-se do conhecimento de mundo dos alunos;

e Leituras orais e silenciosas de textos verbais e ndo verbais;

e Discussdes sobre os assuntos abordados (provavelmente também explorando a
oralidade);

e Pesquisas com focos tematicos (citada apenas uma vez);

e Atividades escritas e orais (dindmicas) de interpretacbes de textos e contetdos
gramaticais; e

e Producdes de textos.

Sdo0 descricbes que ndo fornecem informacdes adequadas sobre o perfil
metodoldgico do curso. E dificil vislumbrar como se daria a intervencio do professor. Assim,
no que diz respeito ao aspecto metodoldgico, ha apenas uma listagem de tipos de atividades
bastante genéricas. Percebe-se nelas um destaque no trabalho com a oralidade que, alias, € uma
tonica defendida pelas DCELP, mas dentro de uma concepg¢do que resguarda a importancia do
ensino contextualizado da gramatica que ndo deve ser excluida da pratica escolar. As DCELP
defendem que a linguagem oral tem a importancia em conduzir o aluno na percepgdo dos

elementos gue estruturam o texto:

Entretanto, é necessario esclarecer que a gramatica ndo pode ser excluida de uma
prética escolar. A diferenca esta na contextualizacdo de seu trabalho. Isto acontece a
partir da andlise linguistica, quando o professor, junto ao aluno, faz a reestruturagéo
do texto, analisando a ortografia, a sintaxe nas sentencas ou, numa visdo mais global
e ampla, os elementos que ajudam a fazer a sua coesdo e a sua coeréncia. Este € um
trabalho que deve ser iniciado nas atividades de linguagem oral, para que o aluno,
gradualmente, vé percebendo os elementos que vao se encaixando na estruturacao de
um texto. (UBERLANDIA, 2011, p. 44)

As DCELP, ao listar fatores que contribuem para o desenvolvimento da linguagem,
observa que os diferentes niveis de competéncia linguistica precisam ser levados em
consideracdo, evidenciando o trabalho com a norma culta, para oferecer ao aluno a
oportunidade de desenvolver a competéncia comunicativa em situagdes de interacdo verbal
(UBERLANDIA, 2011, p. 15). Assim, a despeito do enfoque das DCELP recair sobre o aspecto

da concepcéo linguistica de interacao verbal, o documento evidencia que néo se deve perder de

vista o trabalho com a norma culta.

A questdo metodoldgica parece nao estar bem estruturada em termos operacionais.
Um exemplo disso pode ser observado no item metodologico: “Exposigdes orais,
aproveitando-se conhecimento de mundo dos alunos.” A questdo do conhecimento prévio ndo

esta, metodologicamente, situada. Estaria implicada nesta acdo alguma espécie de diagndstico?
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Em que sentido os textos da unidade (que ndo foram mencionados) poderiam corroborar para
esse tipo de aula? Em relacdo as leituras orais e silenciosas de textos verbais e ndo verbais
citadas, a metodologia de trabalho, néo esta indicada. Ou seja, o fato de realizar leituras a partir
de diferentes textos ndo compreende nenhum aspecto metodoldgico por si sO. Isso porque, a
metodologia significa indicar o “como” a atividade seria realizada e ndo apenas a atividade por
si mesma. Esse tipo de problema também ¢ identificado nos demais dados “metodologicos” do
plano como “Discussdes sobre os assuntos abordados”. Nem o como as discussdes se dariam
(roda de conversa, interpelagdo, manifestacGes escritas, etc.) nem 0s assuntos a serem
abordados (sabe-se apenas que a tematica central sdo as “diferentes formas de expressdao”, um

termo sem qualquer especificidade) estdo presentes nesta unidade do planejamento.

Sobre o aspecto avaliativo, o planejamento analisado traz cinco atividades formais,
chamadas de instrumentos avaliativos que séo repetidos em cada uma das quatro unidades.
Como acontece na questdo metodoldgica, o plano descreve atividades. Desta vez, porém, o foco
sdo atividades formais escritas com valores fixados. Concepcao de avaliacdo nem critérios sdo
reportados, porém, pode-se notar pela descri¢cdo das atividades que a valoracdo de instrumentos
de averiguacdo do produto sobrepuja instrumentos avaliativos do processo. O plano ndo se
alinha, portanto, com as DCELP que aconselham que a avaliagdo seja um procedimento que

integre processo e produto e ndo os dicotomize como parece ocorrer nesse planejamento.

Na tabela 12, o recorte organizado traz a disposicdo avaliativa de P29, ao longo dos
quatro bimestres. Na ultima coluna, a partir dos tdpicos avaliativos enunciados, estabeleci uma

classificacéo entre processo e produto.

Avaliacéo 11 Avaliacéao IV

Avaliacdo | Unidade | Avaliacdo Il Unidade Unidade Unidade Observacdo
(1) | Avaliacdo do caderno | Avaliagéo do caderno Avaliagdo do caderno | Avaliacdo do Matéria. Caderno
de portugués. de portugués. de portugués. caderno de de anotacdes:
Envolvendo: Envolvendo: Envolvendo: portugués. Ao longo do
organizagao, organizagdo, capricho, organizacdo, capricho, | Envolvendo: periodo, processo
capricho, pontualidade, atividades | pontualidade, organizacao,
pontualidade, de casa e correcédo das atividades de casa e capricho,
atividades de casa e atividades propostas: correcdo das pontualidade,
correcdo das Valor: 5,0 pontos. atividades propostas: atividades de casa
atividades propostas: Valor: 5,0 pontos. e correcdo das
Valor: 5,0 pontos. atividades
propostas: Valor:
5,0 pontos.
(2) | Trabalho Avaliativo: Trabalho Avaliativo: Trabalho Avaliativo: Trabalho Escrita. Pontual,
Os adolescentes de Relatos de experiéncia - | Pesquisa: O negro- da | Avaliativo: As produto,
antigamente e os de Tema Trabalho Valor: chegada ao Brasil até | diversas formas tematico.

hoje. Valor: 5,0
pontos

5,0 pontos.

os dias de hoje. Valor:
5,0 pontos

de amor Valor:
5,0 pontos



Avaliacdo | Unidade

Avaliacdo Il Unidade

Avaliacgdo 11
Unidade

Avaliacdo IV
Unidade
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Observacao

©)

Trabalho de producéo
textual: Diério. Valor:
2,0 pontos

Trabalho de producédo
textual: Crdnica Valor:
2,0 pontos.

Trabalho de producédo
textual: Critica. Valor:
2,0 pontos.

Trabalho de
producéo textual:
Peca de teatro.
Valor: 2,0 pontos.

Escrita, redacao,
tematica e
pontual, produto

(4) | Produgdes escritas e Producdes escritas e Producdes escritas e Produgdes escritas | Escrita com
ilustradas, mostrando ilustradas, mostrando A | ilustradas, mostrando e ilustradas, ilustracéo,
as diversas histéria de cada dia, Herangas de um povo, | mostrando o0s temaética e
expressoes, (no caderno de (no caderno de diversos tipos de pontual, produto
(no caderno de Producéo de Texto). Producéo de Texto). amor (no caderno
Produgdo de Texto). Valor: 3,0 pontos Valor: 3,0 pontos. de Produgéo de

Valor: 3,0 pontos.

Texto). Valor: 3,0
pontos.

(5) | Avaliacdo Bimestral: | Avalia¢do Bimestral: Avaliagdo Bimestral: | Avaliacéo Prova, produto,
Valor: 10,0 pontos. Valor: 10,0 pontos Valor: 10,0 pontos Bimestral: Valor: | questfes
10,0 pontos

Tabela 12 - Instrumentos avaliativos, plano da profa. Vera, 8o ano, 2011

Os instrumentos avaliativos sdo apresentados por meio de atividades escritas com
poucas variacdes, excetuando a “Avaliagdo do caderno de Portugués” e a “Avaliacdo
Bimestral” que fogem ao padrao de redacao/trabalho escrito. O padrao de trabalhos escritos do
sistema de avaliacdo apresentado consiste em: um trabalho avaliativo temético por bimestre,
um trabalho de producéo textual, envolvendo géneros textuais e uma producao escrita ilustrada
também tematica. Os temas envolvidos dizem respeito as tematicas desenvolvidas pelas
unidades do livro didatico e os géneros textuais, provavelmente, devem seguir 0 mesmo
encaminhamento. A vinculacdo do processo avaliativo, portanto, se vincula a questao tematica
e de género textual. Trata-se de um processo de avaliacdo que enfatiza, fundamentalmente, a
producdo textual e cujo critério adotado esta focado no produto em detrimento do processo,
invertendo, assim, a l6gica das DCELP que apostam em uma integracdo entre processo e
produto.

Nestas andlises, procurei mostrar que, na relacdo dos professores com as DCELP,
os professores, também, exercem uma forma de poder e que essa forma de poder vem pela
resisténcia ao documento. Se, por um lado, as DCELP direcionam ao professor procedimentos
sobre como exercer o seu fazer pedagdgico, por outro lado, os professores, sob diversas
perspectivas, resistem ao documento, silenciando-o. Assim, empreendi a analise de oito planos
anuais de curso, coletados junto a algumas escolas da rede municipal de ensino. Os planos
analisados foram categorizados em dois grupos de: (a) planos de curso cujo silenciamento das
DCELP se caracterizavam por um simulacro. Neste primeiro grupo, os planos apenas
mencionavam DCELP por uma quest@o de formalidade. Na verdade, seguiam, o programa do
livro didatico adotado. (b) planos que evidenciam um apagamento das DCELP pelo fato de

ignorarem o documento na organizacao da pratica pedagogica do professor.
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As analises dos planos de curso dos professores, juntamente com a precedente
analise dos dizeres da equipe de professores que revisaram as DCELP, mostrou a incidéncia de
uma resisténcia as diretrizes curriculares de Lingua Portuguesa por meio de um silenciamento
do documento. Porém essa acdo dos professores quer trabalhando na revisdo do texto das
DCELP, quer no trabalho com planos de curso, parece nao ser capaz de trazer deslocamentos
para o ensino de Lingua Portuguesa, mas que faz com que se reflita sobre o significado de tais
documentos oficiais que, na medida de suas limitacdes, cumprem o seu papel de trazer um
pouco de discussdo e de problematizacdo para o objeto de trabalho dos professores. Ignoré-los,
talvez ndo seja o0 melhor caminho, mas talvez, comecar a levantar a possibilidade de se sentir
provocado por eles ou pela postura impositiva dos mesmo como regime de verdade que vem
pela via governamental e que ndo s6 merece mas precisa ser levada em consideracdo pelos
planos de curso para que se possa identificar em que sentido eles falham em suas propostas.
Porém, os professores precisam atentar para que em seu processo de formacgédo continuada o0s

aspectos tedricos sejam devidamente considerados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na introducdo desta tese, apresentei 0 meu percurso, como professor de lingua
materna e como coordenador do processo de formacdo continuada no Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — Cemepe — (2008 a 2010). Atuacdes essas que
permearam a minha relagdo com as DCELP. Entretanto, foi como pesquisador que investiguei
a relacdo dos professores de Lingua Portuguesa com o referido documento. O desenho desta
pesquisa foi motivado pelo processo de revisdo das Diretrizes Curriculares concluido em 2011,

por um grupo de professores.

Ap0s a discussao tedrica mobilizada e a analise de dados dos dois grupos de recortes
discursivos®, passo a discutir, nessas considerac@es finais, as implicagdes dos resultados das
analises obtidos e a ponderar sobre as suas implicacdes para o ensino de Lingua Portuguesa.
Ademais, discuto, também, as implicaces desses resultados para a formacgdo continuada de
professores da Rede Municipal de Ensino de Uberlandia.

Primeiramente, destaco a importancia do questionamento sobre qual seria o papel
qgue o documento poderia ter para o professor de Lingua Portuguesa, discutido durante a
pesquisa. Por meio dessa questdo, pude verificar, pelas analises dos dizeres dos professores e

pela andlise de planos de curso, que os professores eram constituidos por uma falta tedrica.

Do ponto de vista institucional, parece-me que ha tentativas de suprir essa falta que
se se concretizam em horas modulares e encontros de estudo mensais no Cemepe. Ocorre, no
entanto, que a institui¢do nédo leva em consideracao que esses procedimentos ndo séo suficientes
para que o professor se engaje em estudos pertinentes as diversas demandas exigidas para o
ensino de Lingua Portuguesa. Isso porque, o0 ambiente escolar ndo favorece esses estudos, uma
vez que a escola privilegia o trabalho na sala de aula propriamente dito. A titulo de
exemplificacdo, as horas dedicadas ao estudo ndo passam, em média, de trés horas aula
semanais. Ademais, a essa situacao junta-se o fato de que os professores, de forma geral, estéo
constituidos por dizeres gque nos remetem a discursos que primam por considerar a

impossibilidade de, na escola publica, o ensino de Lingua Portuguesa ocorrer de forma efetiva.

8 Dizeres da equipe de professores que trabalharam na revisdo do documento e por planos anuais de curso
elaborados por professores de Lingua Portuguesa nos quais se pressupunha que as DCELP fossem mobilizadas.
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Via de regra, 0 que se presencia nas horas dedicadas aos estudos séo queixas e lamentacGes que

circulam em torno da ideia de que nada se pode fazer sobre essa situacéo.

Em decorréncia, os professores possuem um documento de diretrizes curriculares,
mas ndo conseguem subjetiva-lo, a ndo ser de modo fragmentario e desarticulado, o que faz vir

a tona a falta tedrica que Ihes constitui.

Assim, esta pesquisa evidenciou que, apesar das DCELP se constituirem em um
canal aberto ao professor para referenciar o seu fazer pedagogico, elas tém sido silenciadas por
diversas formas. Os dizeres analisados possibilitam a interpretacdo de que isso se da devido a
uma inseguranga dos professores em se posicionar diante do que € posto como verdade pelo
documento, no sentido, por exemplo, de questionarem a abordagem tedrico-metodoldgica que
0 documento propde. Em outras palavras, diante de uma fragilidade tedrica, os professores se
resguardam por meio da concordancia ao documento que néo significa, necessariamente, que
com ele se identificaram. Ao contrério, indica, a meu ver, uma indisposicdo para 0 seu

enfrentamento.

A falta tedrica identificada, assim, tem implica¢fes ndo apenas no momento em que
0 grupo de professores se dedicou a revisdo do documento. A meu ver, essa falta tedrica se faz
notar, sobretudo, na sala de aula, uma vez que, como pesquisador e como professor da rede
publica de ensino, ndo é possivel identificar modificacGes significativas no ensino de Lingua
Portuguesa. Dito de outra forma, os professores parecem se colocar em um lugar em que ndo
se responsabilizam pelo seu objeto de trabalho, ndo respondendo por ele; ndo tomando, assim,

a palavra naquilo que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa.

Em sendo assim, identifico no trabalho dos professores uma postura que, via de
regra, reproduz o livro didatico e, na mesma medida, procura estar em consonancia com aquilo
que é a verdade do momento histérico sobre o ensino de Lingua Portuguesa pela via dos géneros

textuais.

Diante disso, 0 questionamento sobre o porqué um grupo de professores a quem foi
dada a chance de revisar, de atualizar um documento que tem a fungéo de direcionar o seu fazer
pedagdgico se mostrou, de certa forma, alheio a esse processo, pode ser respondido. Essa
postura frente ao documento evidenciou uma exasperacao entre as propostas curriculares e as

praticas individuais dos professores. Ademais, evidenciou, em decorréncia, um acirramento
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entre teoria e pratica em que foi possivel perceber o exercicio de poder das diretrizes sobre 0s

professores e vice-versa.

No sentido foucaultiano adotado pela pesquisa, o poder ndo se da, ndo se troca, nem
se retoma, mas se exerce. E, nesse sentido que associo também a discussdo da tematica da
relacdo de poder que permeia as DCELP e os professores, a afirmacao de Foucault (1976/2010,
p. 103) de que o poder esta em toda parte, e provém de todos os lugares como uma situacao
estratégica complexa e socialmente determinada. Essa perspectiva me fez ver como 0s
professores podem exercer, de forma determinante, o poder para silenciar, de forma estratégica,
as DCELP. Isso acontece, segundo minha analise, como forma de os professores se
resguardarem da falta tedrica que lhes constitui a partir de lacunas em sua formacéo académica.
Assim sendo, o silenciamento das DCELP se faz notar em um movimento em que o professor
pode repetir as suas proposi¢des sem, no entanto, sofrer deslocamentos que possibilitassem a

sua subjetivacéo.

Analisei, ainda, que o silenciamento das DCELP mostrado pelas anélises pode ser
associado ao que Foucault (1983/1995, p. 232) diz sobre recusar 0 que somos quando isso
reflete sobre o processo de submissdo da subjetividade para nos livrarmos de um duplo
constrangimento: o politico e a simultanea individualizacdo e totalizacdo proprias as estruturas
modernas. Pensando por esse prisma, segundo Foucault, o problema politico, ético, social e
filosofico consiste ndo em libertar o individuo do estado, mas de libert4-lo tanto do Estado
quanto do tipo de individualizacdo a que ele se liga. Essa critica pode, de certa forma, ser
associada ao silenciamento das DCELP no sentido de os professores estarem se resguardando
por meio do siléncio diante do poder das DCELP que eles ndo ousam ou ndo podem questionar
para que a sua falta tedrica ndo fosse exposta. 1sso porque as condi¢cdes materiais de exercicio
da profisséo, conforme aludido anteriormente, ndo pressupdem o estudo e a pesquisa como algo
da ordem do necessario em seu fundamento. Por outro lado, favorecem préaticas pautadas pelo
individualismo e pela submissdo da subjetividade a modelos pré-estabelecidos como

verdadeiros que dispensariam discusséo.

Uma das decorréncias da reflexdo de Foucault refere-se ao fato de que o exercicio
de préticas individuais na escola, por vezes acirradas, podem impedir a efetivacdo de politicas
de trabalho pedagdgico sobre o ensino de Lingua Portuguesa que assumissem um carater de
grupo que, por elas, se responsabilizasse, sustentando-as.
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O que foi constatado na pesquisa traz implica¢fes para as politicas de formacéo de
professores de Lingua Portuguesa tanto em servico quanto em pré-sevico, o que me leva a
problematizar a formacdo académico-universitaria e, na mesma medida, as politicas de

formacéo continuada.

Em resposta a essa falta tedrica detectada do professor, vejo que, no campo dos
estudos linguisticos, ndo raro encontramos aqueles para quem a solugdo estaria em dar ao
professor “mais teoria”. A teoria assume para esses um carater solucionista. O simples fato de
se apresentar ao professor uma teoria sobre o ensino de lingua portuguesa Ihe garantiria um
fazer pedagogico diferenciado. N&o faco coro com essa perspectiva, dado que, a partir das
analises empreendidas nesta pesquisa e em outras, a relacdo dos professores com a teoria e 0
seu fazer pedagdgico se mostra como de uma ordem complexa. Ordem essa que ndo admite
uma relacdo biunivoca em que, uma vez informado teoricamente, o professor se constituiria em
uma determinada posicdo tedrica. A relagdo, portanto, entre o professor, a sua pratica
pedagdgica e as teorias sobre ensino de Lingua Portuguesa sdo determinadas por processos

identificatdrios sem 0s quais a sua subjetivacdo parece ndo ocorrer.

As politicas de formacdo académico-universitarias e as continuadas, ao
desconsiderarem 0 exposto acima, acabam por se constituirem, no intuito de “solucionar” o
problema da formacéo, em politicas idealizadas e idealizantes que insistem em manter um tom
prescritivo em suas proposi¢cbes. Um dos efeitos dessas politicas, a meu ver, seria a

desresponsabilizacdo do professor de seu objeto de trabalho.

Vejo, assim, que um dos principios que poderia fazer deslocar essas politicas a favor
de uma formacdo que possibilitasse ao professor marcar uma diferenca em seu fazer
pedagogico, seria pensar a relacdo entre teoria e pratica sob outras bases, que levasse em conta

que a subjetivacdo se acha implicada nessa relacgéo.

A proposito dessa questdo sobre a relacdo entre teoria-pratica, evidenciada nessa
pesquisa, a reflexdo de Deleuze e Foucault (1972/2010) se mostrou pertinente para chamar a
atencdo para o fato de que a concepcao dessa relagéo julgada como um processo de totalizagao
pelo qual ou a prética é tida como uma aplicacéo da teoria ou, pelo contrario, como devendo
inspirar a teoria. A reflexdo desses filosofos me pareceu pertinente para a questdo, tendo em
vista que ela pode, se levada a termo, ajudar os professores a compreender que a relagédo entre
teoria e pratica ndo é de aplicacdo automatica. Trata-se de um processo complexo em que 0
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professor é chamado a produzir maneiras criativas de fazer com que aquilo que decorre de uma
reflexdo teorica, pela via de outros dizeres, adentre a sala de aula, produzindo um fazer
pedagdgico consoante com aquilo que decorre da instancia tedrica. N&o se cogita que haja uma
transposicao direta daquilo que se produziu enquanto teoria na pratica da sala de aula, mas,
diferentemente, que essa transposicdo possa ocorrer a partir do modo como o professor foi
afetado por essa ou aquela reflexdo teorica sobre seu objeto de trabalho. Isso implica assumir o
desafio do revezamento como postula Deleuze, uma vez que esses revezamentos entre teoria e
pratica s6 podem ocorrer por meio da producdo de discursos outros, dado que a sala de aula,

como uma outra instancia enunciativa, demanda, por sua vez, outros modos de dizer.

O que Deleuze postula em sua reflexao parece-me pertinente para a discussao. 1sso
porque possibilita ao professor, dada a sua posicdo discursivo-enunciativa, marcar uma outra
relagdo com as DCELP. Esse documento poderia, assim, ser tomado como uma possibilidade
de se pensar proposicoes tedrico-metodoldgicas sobre o ensino de Lingua Portuguesa, caindo

por terra seu status de ser a verdade sobre o assunto.

A discussdo proposta nesta tese evidencia a possibilidade de que a relacdo dos
professores com os documentos oficiais seja de uma ordem dialdgica, em que o exercicio de
poder possa, dentre outras coisas, produzir uma subjetividade que permita a tomada da palavra
pelo professor, sustentando uma relagdo com o seu objeto de trabalho que fosse da ordem da
criacdo e da (re) invencdo. Uma tomada da palavra que levasse em conta que a instancia da sala

de aula comporta, também, aquilo que € da ordem da contingéncia.
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ANEXOS



ANEXO A - Formulario on-line de coleta de dados

Formulario para fins de pesquisa: Doutorado em

estudos linguisticos, Instituto de Letras e

Linguistica (UFU)

PERFIL DO EMTREVISTADO
*Obrigatdrio

Home *

Sexo*
) Masculing
(1 Femining

Redes de ensino em que atua *
Selecione um au mais itens

[7] Rede Municipal
[] Rede Estadual
[] Rede Federal

[7] Rede Particular

Situagdo de trabalho *
) Professor efetivo

() Professor contratado
) Ambas situaches

Formagéo académica *
() Graduacio

| Especializacdo
1 Mestrado
i Dioutorado

Cutro:

Qual a sua jornada de trabalho (carga horaria)? *

Ha guanto tempo, aproximadamente, vocé trabalha no magistério *

Continuar =

Tecnologia Gooagle Docs

Imagem 6 — Perfil
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Formulario para fins de pesquisa: Doutorado em

estudos linguisticos, Instituto de Letras e
Linguistica (UFU)

*Qbrigatdrio
Entrevista

Fale sobre a sua afinidade com a disciplina de Lingua Portuguesa? *
Escreva liviemente

Avalie a sua participagdo, como professora, na comissao de revisao das Diretrizes
Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa? *
Escreva liviemente

Como vocé vé a importancia das Diretrizes Curriculares para os professores da rede
municipal ? *
Escreva livremente

Dé o seu depoimento sobre os trabalhos realizados pela equipe de revisdo das Diretrizes
Curriculares de Lingua Portuguesa. *

Imagem 7 - Perfil
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Relacione as suas expectativas iniciais em relagao ao trabalho de revisao e o texto final *

Com qual capitulo das diretrizes teve maior facilidade de trabalhar *
Selecione um ou mais itens

Abrangéncias Fundamentos Estrutura
Legaise e Orientacies Curricular. Concepcado
Novas Tedrico- Listagem de de Avaliacdo

Tecnologias Metodoldgicas Conteudos

Capitulo @ ® ® ®

Comente a questao anterior (facilidade em trabalhar com capitulo especifico) *

Com qual capitulo das diretrizes teve maior dificuldade de trabalhar *
Selecione um ou mais itens

Abrangéncias Fundamentes Estrutura
Legaise e Orientacdes Curricular. Concepcido
Novas Tedrico-  Listagem de de Avaliacdo
Tecnologias Metodoldgicas Conteudos
Capitulo @ e e

Comente a questao anterior (dificuldade em trabalhar com capitulo especifico) *

Imagem 8 Questdes (A)
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Na sua opinido, como o documento das Diretrizes aborda o trabalho do professor? *
Escreva livremente.

"Estas diretrizes pretendem ser um instrumento que levara o professor a considerar a
unidade do ensino da lingua, num todo, de forma a nao fragmenta-lo, separando gramatica,
leitura, produgao de textos e estudo do Iéxico como se fossem coisas distintas e sem
qualquer inter-relagao” *

Comente este trecho das Diretrizes curriculares

“E preciso ficar claro que a preocupacao do professor nao é trabalhar na escola com os
sistemas de nogdes gramaticais e sua nomenclatura no Ensino Fundamental. Isso, porém,
nao quer dizer que nao se deve falar sobre a lingua. Ha ocasides, certamente, em que a
metalinguagem pode ser relevante para o trabalho com um fato da lingua.” *

Comente estre trecho das Diretrizes Curriculares

“0 contato com o dialeto padrao faz com que aos poucos o educando de maneira natural e
interessada perceba diferentes linguagens e formas de expressao, e se aposse do
conhecimento desse dialeto e das convengoes estilisticas...” *
Comente este trecho das Diretrizes Curriculares

Nunca envie senhas em formuldrios do Google.

Imagem 9 — Questodes (B)



ANEXO B - Resposta obtidas 64

Professor(a)

Questao do formulario (1)

Fale sobre a sua afinidade com a disciplina de Lingua Portuguesa?

P1

Sempre gostei muito de ler. Os livros foram meus melhores amigos. A literatura
me encantava. Tinha dificuldade com a gramética e o colégio que estudei era
cobrado rigorosamente as regras gramaticias. Lembro até hoje da irma Cacilda
(colégio de freira, s garotas), gostava de tudo certinho, sem erros de ortografia.
Meu esforco foi maior para conseguir notas melhores, acabei fazendo letras
como desafio e gosto do que fago hoje.

P2

GOSTO DA POLISSEMIA DOS TEXTOS E TRABALHAR COM
VARIADAS POSSIBILIDADES DE CRIAGAO.

P3

A minha afinidade com a Lingua Portuguesa veio inicialmente com a
descoberta e estudo de outras linguas. No meu caso, o inglés e o francés. E,
posteriormente, pelo gosto e identificagdo com o leitura e escrita de textos
literarios

P4

A minha afinidade com a disciplina se da diretamente na interacao aluno-
professor na sala de aula.

No trabalho com diferentes metodologias de trabalho como projetos de teatro,
parddia, apresentacdo de programas de TV, seminarios, sarau de poemas, entre
outros trabalhos com géneros textuais, consigo descobrir a habilidade do aluno
para tal, sem obriga-lo a fazer o que ndo gosta.

Durante todo o percurso de minha carreira, procurei € procuro sempre me
aperfeigoar no que diz respeito ao conhecimento, tanto da teoria, quanto da
pratica da Lingua Portuguesa dentro e fora da sala de aula. O que me chama a
atencdo atualmente é a questdo da evolucédo da lingua no Brasil.

P5

Atribuo 0 meu gosto pela disciplina da lingua portuguesa ao meu interesse pela
leitura e pesquisa a assuntos referentes a lingua e também por ter uma
personalidade pautada em caracteristicas mais emotivas.

P6

Convivo com esta disciplina desde que comecei dar aula no municipio. Sempre
gostei de ler, aprender coisas diferentes e promover momentos de producdo em
sala de aula. Sinto-me motivada até hoje em programar atividades diferentes,
expor as producdes dos alunos, registrar, elogiar. Como suporte para 0 meu
trabalho, consulto sempre um dicionario, gramaticas, livros didéticos,
planejamentos.

64 A digita¢do original foi mantida.
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Professor(a)

Questdo do formulario (2)

Avalie a sua participacéo, como professora, na comissdo de revisao
das Diretrizes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa?

P1

Participei ativamente do processo de revisdo. Eram muitas leituras e analises
de documentos. Estdvamos sempre discordando de alguns pontos, mas sempre
chegdvamos a um acordo. Tive a oportunidade de ler documentos e estar a par
de leis que ndo conhecia. Diria que minha participacéo foi boa e muito
proveitosa para meus conhecimentos.

P2

COMO PROFESSORA, PROCUREI DAR A ELE UM ASPCTO MAIS
REAL, APROXIMA-LO DA SALA DE AULA.

P3

Senti durante o processo de revisdo que o texto original precisava ser
melhorado em vérios aspectos. Principalmente no que se refere a adocdo de
uma listagem de conteldos gramaticais. Mas, ao mesmo tempo, senti que a
nossa equipe ndo estava preparada para se posicionar teoricamente com
relacdo o que estava posto. Tomei o cuidado para ndo impor meu ponto de
vista. Por fim, acho que a revisdo resultou apenas em uma nova formatagé&o,
com o preenchimento de algumas lacunas para atender a certas leis que
interferem no curriculo escolar.

P4

"A minha participagdo foi bastante proveitosa, pois tive a oportunidade de
relatar minhas experiéncias como professora de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental contribuindo para que o trabalho com a Lingua Portuguesa possa
melhorar ainda mais a qualidade no municipio de Uberlandia. Quanto a teoria,
procuramos atualizar o maximo possivel das tendéncias e filosofias que
comungam com os PCNs, LDB e CBC."

PS

Foi 6tima, pois na minha concepcédo de educadora todos 0s assuntos inerentes
as praticas escolares, especificamente aos que contemplam o ensinar e
aprender devem perpassar pela "visdo" do professor atuante e sensivel aos
objetos deste universo.

P6

Foram momentos enriquecedores durante a reviséo. Depois de muitos anos em
sala de aula, participei de um grupo com atividades afins e experiéncias
diferentes tentando encontrar uma mesma linguagem para dar um rumo ao
ensino da Lingua Portuguesa no municipio. Essa experiéncia serviu, inclusive
para eu perceber que estava faltando mais leitura a cerca de assuntos
complexos e polémicos na nossa area de atuacdo. Os anos da faculdade
passaram, novas teorias apareceram, outras foram mais amplamente discutidas
e nds, em sala de aula, fora do ambiente académico, perdemos muita coisa,
muitas novidades.
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Professor(a)

Questao do formulario (3)

Como vocé vé a importancia das Diretrizes Curriculares para os
professores da rede municipal?

P1

Acho muito importante que os professores tenham conhecimento das
Diretrizes Curriculares das matérias que lecionam para estarem a par do
curriculo, os tipos de avalia¢des e o porqué de de determinado assunto ser
discutido naquela série. Infelizmente a maioria dos professores da rede néo
tem conhecimento sequer que existe uma diretriz curricular, imagine entéo
especifica para cada matéria.

P2

SERIA UM GUIA A ELES, O QUE E IMPORTANTE, O QUE DEVE SER
ENSINADO EM TAL SERIE, ATE PORQUE SE O ALUNO SAIR DE UMA
ESCOLA PARA OUTRA, OS CONTEUDOS NAO SERIAM TAO
DIFERENTES ASSIM.

P3

A concepgéo deste documento diz respeito a sua validade para o planejamento
e atuacao dos professores. A sua relevancia, contudo, s6 podera ser
dimensionada se 0 mesmo tiver aplicabilidade e/ou for contestado.

P4

As diretrizes curriculares vém mostrar aspectos relevantes a orientacdo das
teorias que fundamentam as praticas educativas e o curriculo escolar, cabendo
a cada unidade escolar considerar o seu projeto politico-pedagdgico e as
dindmicas da sua realidade.

A S.M.E. de Uberlandia deve falar a mesma linguagem tendo em vista 0s

aspectos citados a cima.

PS

"As diretrizes curriculares vém mostrar aspectos relevantes a orientagdo das
teorias que fundamentam as praticas educativas e o curriculo escolar, cabendo
a cada unidade escolar considerar o seu projeto politico-pedagdgico e as
dindmicas da sua realidade.

P6

Extremamente necessarias, visto que sdo essas diretrizes que norteiam 0 n0sso
trabalho em sala de aula. Tanto para os "veteranos" quanto para os colegas que
estdo comegando agora na rede.
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Professor(a)

Questéo do formulario (4)

Dé o seu depoimento sobre os trabalhos realizados pela equipe de
revisdo das Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa.

P1

Trabalhamos arduamente para conseguir terminar a revisao na data prevista, as
dificuldades foram muitas, o tempo foi curto, muito limitado para que
pudéssemos dizer que tudo foi discutido a contento. Acho no final o redator
acabou sendo 0 nosso coordenador que fechou a revisao.

P2

FOI UM TRABALHO BOM, ESTUDAMOS MUITO E APRENDEMOS
MUITO MAIS.

P3

A equipe teve dificuldade de trabalhar autonomamente. Estava sempre a
espera de que uma assessoria pudesse ajudar nas questdes tedricas. As pessoa
estudaram varios textos mas ndo conseguiam sistematizar as discussdes.
Faltou objetividade ao grupo. Apesar do grupo ter a pratica e a vivéncia de
sala de aula, senti que faltou aliar isso a um cabedal maior de conhecimentos
tedricos, para que os trabalhos pudessem fluir como maior facilidade.

P4

O trabalho foi realizado com a participagéo de todos, inclusive professores de
Lingua Portuguesa do 1° ao 5° ano, entre eles alfabetizadores.

Houve troca de experiéncia do 1° ao 3° ano do Ensino Médio, sob a
coordenacéo do prof. André Martins. Contamos também com a participacao de
alguns doutores da UFU.

A minha avaliacao é positiva.

PS

Foi um momento prazeroso, pois 0 objeto de estudo é de grande importancia
para mim e para minha pratica. Porém tratando-se da elabora¢do de um
documento orientador, senti que o periodo destinado a tal ndo foi suficiente
como também as orientacOes de fundamentacéo tedricas de profissionais
especificos da area.

P6

Varias foram as dinamicas empregadas: muita leitura (de outras diretrizes ja
existentes, de outros estados...), muita pesquisa bibliogréafica, em sites, muitas
conversas com a equipe, relato de experiéncias, encontros com professores da
UFU, formacéo continuada, leituras coletivas, individuais, em casa, ... Enfim,
tudo 0 que a equipe pensava que seria proveitoso e enriquecedor para 0 Nosso
trabalho, nds tentdvamos participar.
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Questao do formulario (5)

Professor(a) Relacione as suas expectativas iniciais em relacdo ao trabalho de
revisao e o texto final

P1 No inicio, pensei que poderiamos mudar muitas coisas, mas com o passar do
tempo de estudo, percebi que as mudancas sdo poucas, devemos apenas fazer
adaptacdes conforme 6 ambiente e o local em que estamos. Mesmo assim, ndo
podemos perder de vista que o0 mais importante é o aluno aprender a ler,
escrever e compreender tudo isso, e que todos os professores devem trabalhar
a partir de um unico curriculo para a rede municipal. O texto final foi
mandado para as escolas para serem analisados pelos professores. A avaliagdo
feita pelos colegas de area como sempre foi positiva, porque ndo querem ler
nada além do que esté& fazendo, ndo querem mais tarefas, ficam com raiva
quando sugerimos algumas mudangas Na minha opinéo o texto final ficou
bom, dentro das expectativas.

P2 A PRINCIPIO ACHEI QUE FOSSE MAIS FACIL, MODULADO POR
ANO, MAS DEPOIS TUDO MUDOU.

P3 Minhas expectativas iniciais foram, de certa forma, frustradas. Primeiro
porque percebi uma certa passividade da comissdo que estudava mas nao
tomava iniciativa de mexer no texto, esperando sempre que o coordenador
agisse. Em segundo lugar, ap6s o texto ter sido finalizado, 0 mesmo foi
entregue pela assessoria pedagdgica a uma professora da rede que , em
momento algum participou da comissdo. E pelo visto nem conhecia as
Diretrizes. Ao inveés de se ater a revisédo textual, ela fez alteracdes que
comprometeram a fidelidade do que fora escrito, além de cometer erros que na
versdo original ndo existiam.

P4 Na verdade, eu pensava que seria mais rapida essa revisao, porém houve
questdes de suma importancia a serem discutidas, surgiram davidas, debates.
Mas o trabalho foi finalizado com éxito total.

P5 Obter textos atualizados;

-Dar uma nova configuragdo aos contetdos programaticos;

-Tornar o documento alvo facil de compreensdo para os profissionais
iniciantes da rede Municipal;

-Ser parametro para o trabalho das escolas da rede Municipal de ensino de

Uberlandia.




Questao do formulario (5)

Professor(a) Relacione as suas expectativas iniciais em relacdo ao trabalho de
revisao e o texto final
P6 No inicio, parecia um trabalho quase impossivel ou que levaria décadas para

conclui_ lo. A cada pagina relida, discutida, viamos a necessidade de ler e
pesquisar mais, aprofundar mesmo a cerca de determinados assuntos. Muitas
vezes fui embora frustrada com a sensacdo de ndo ter caminhado, nem
acrescentado nada naquele dia. Faltava aquele conhecimento tedrico, o
dominio de certos conceitos basicos numa diretriz tdo importante como aquela
gue estavamos revisando. Escrevemos muito, divagamos, percebiamos nossos
limites, mas ndo desistimos. O texto final ficou mesmo na responsabilidade de
nosso coordenador André, que com muita competéncia e profissionalismo
concluiu a revisdo das diretrizes.
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Professor(a)

Questao (6)

Com qual capitulo das diretrizes
teve maior facilidade de
trabalhar [Capitulo]

Questéo (7)

Comente a questdo anterior
(facilidade em trabalhar com
capitulo especifico)

P1

Estrutura Curricular: Listagem de
Contetdos

Estamos sempre em contato com a
estrutura curricular, a listagem de
conteudos que temos que fazer todo
inicio de ano ao fazermos o
planejamento anual.

P2

Concepcdo de Avaliagédo

SEMPRE ACHEI QUE A
AVALIACAO E UM
PROCESSUAL, DEVE OCORRER
ANTES, DURANTE E APOS O
PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

P3

Concepcdo de Avaliagédo

A facilidade maior de trabalhar o
altimo capitulo e o primeiro, foi
porgue 0s mesmos eram lacunas do
documento original. Assim foram
redigidos e nado revisados.

P4

Estrutura Curricular: Listagem de
Conteudos

Devido a experiéncia, esse foi 0
capitulo em gue mais me identifiquei,
pois o professor experiente tem
conhecimento ndo apenas do
contetdo, mas da metodologia que
melhor se adapta a aprendizagem do
aluno e qual o contetido Ihe sera mais
atil em sua participacdo, como
cidaddo na sociedade atual.

P5

Concepcdo de Avaliagéo

O capitulo que tive maior facilidade
de trabalhar foi o relacionado a
concepcéo de avaliacéo, pois essa
questdo chama muito a minha
atencdo. Vejo que as consideracoes a
respeito tem mudado muito, rompeu
varios paradigmas.

Entendo a avaliacdo como algo
inerente a qualquer processo ativo,
pois ela proporciona uma reflexé@o
para retomar 0s objetivos ndo
alcancados.




Professor(a)

Questao (6)

Com qual capitulo das diretrizes
teve maior facilidade de
trabalhar [Capitulo]
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Questéo (7)

Comente a questdo anterior
(facilidade em trabalhar com
capitulo especifico)

P6

Estrutura Curricular: Listagem de
Contetdos

Talvez por ser uma parte mais pratica
do planejamento e por estarmos
sempre em contato nas escolas, na
hora de planejarmos nossas aulas.
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Questao (8) Questéo (9)
Com qual capitulo das diretrizes Comente a questdo anterior
teve maior dificuldade de (dificuldade em trabalhar com
Professor(a) trabalhar [Capitulo] capitulo especifico)
P1 Fundamentos e Orientacdes A minha dificuldade em trabalhar
Tedrico-Metodologicas com este capitulo foi justamente a

questdo de falar algo e confirmar
nossa fala com algum tedrico, ter
fundamentacdo em alguém
conceituado.

P2 Estrutura Curricular: Listagem de APRESENTAR O CONTEUDO
Conteudos COMO UM TODO,
INDEPENDENTE DO ANO
ESCOLAR.
P3 Estrutura Curricular: Listagem de Minha dificuldade neste capitulo
Conteudos deve-se ao fato de discordar da sua

necessidade e da forma como fora
concebido. Preferia que o mesmo
fosse modificado para ementas como
fizemos nas diretrizes de Literatura.
Mas o grupo ndo concordou e
manteve a estrutura. Assim, foram
feitos apenas ajustes nas tabelas de
conteudos e uma nova formatagao.

P4 Concepgdo de Avaliagdo Sempre tive dificuldade com a
questdo da avaliagdo, pois ninguém
aprende igual a ninguém. O ser
humano é heterdgeneo. Ninguém é
igual a ninguém. Cada pessoa traz sua
bagagem de sentimentos,
conhecimentos culturais, entre outros.
Nao é esse o discurso da maioria dos
tedricos? Portanto sempre achei que a
avaliagdo escolar sempre foi
homogénea. Por incrivel que pareca e
por mais dificil que seja, deveria ser
diferente para cada aluno. Mas nas
diretrizes, chegamos a um acordo em
comum, pois somos um professor
apenas para cada disciplina.




Questao (8)

Com qual capitulo das diretrizes
teve maior dificuldade de

Questéo (9)

Comente a questdo anterior
(dificuldade em trabalhar com

Professor(a) trabalhar [Capitulo] capitulo especifico)
P5 Estrutura Curricular: Listagem de Minha dificuldade foi pautada na
Conteudos Listagem dos conteudos, porque vejo

uma necessidade muito grande de
atualizacdo do curriculo referente a
estes, e a sua forma de serem
trabalhados.

P6 Fundamentos e Orientagdes Tedrico- | Como j& disse anteriormente, a minha

Metodoldgicas

maior dificuldade foi com as novas
abordagens tedricas, uma vez que,
para dominar, redigir e sugerir sobre
determinadas posturas e ideias, é
necessario bastante conhecimento
tedrico, leituras diversas, orientacdes
de professores académicos,
esclarecimentos, leituras orientadas.E
COMO N0sso tempo era minimo, tais
necessidades ficaram a desejar.




Professor(a)

Questao do formulario (10)

Na sua opinido, como o documento das Diretrizes aborda o trabalho

do professor?

P1

O professor orientador e formador de sujeitos capazes de usar a lingua
portuguesa em todas as suas dimensoes.

P2

SO DE FORMA CONTEUDISTA.

P3

Penso que o professor é visto pelo documento como alguém que, apesar de
seguir conselhos e direcionamentos, deve ter, também, autonomia para
trabalhar este ou aquele conteldo, desta ou daquela maneira. Porém

P4

Aborda como de fundamental importancia para o aprendizado do aluno. E
tanto que a LDB delega autonomia ao professor na sala de aula. O professor
deve ser o conhecedor das diretrizes, CBC e dominar os contetidos. Ter
conhecimento das habilidades , competéncias e decritores da Lingua
Portuguesa.

PS

As diretrizes fazem abordagens aos aspectos referentes a perspectiva da
orientacdo do curriculo, da concepcao tedrica, das praticas pedagdgicas e por
ultimo a avaliagéo.

P6

Cabe ao professor conhecer sua turma, ter seguranca e conhecimento do que
vai propor, buscar caminhos diferenciados, estar atento a evolugéo
tecnoldgica, aos novos valores e comportamentos tanto dos alunos como da
sua familia. Ele também é aquele que agrega, discute, propde, corrige, avalia e
torna o estudo da lingua portuguesa um momento prazeroso e privilegiado de
aprender.
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Professor(a)

Questdo do formulario (11) -

""Estas diretrizes pretendem ser um instrumento que levara o
professor a considerar a unidade do ensino da lingua, num todo, de
forma a ndo fragmenta-lo, separando gramatica, leitura, producéo
de textos e estudo do léxico como se fossem coisas distintas e sem
gualquer inter-relagdo™

Comente este trecho das Diretrizes Curriculares

P1

Trabalhamos toda a estrutura da nossa lingua contextualizada, nao
fragmentada. Todo ensinamento com exemplos dos textos ou trechos de
textos.

P2

EMBORA SEJA EXTREMAMENTE DIFICIL, E PRECISO REALIZAR
ESSA TAREFA.
UM TEXTO NAO PODE SER CONSIDERADO PRETEXTO PARA

ENSINAR SO GRAMATICA OU PARA ISSO OU AQUILO.

P3

Esta questdo da ndo fragmentacéo, posta pelas diretrizes, é o que acontece no
cotidiano escolar. Esta posta uma dificuldade que o professor tem, mas que
dificilmente serd sanada apenas pela constatacdo feita pelo documento.

P4

Esse deve ser o trabalho que conduzird o aluno a ter pleno conhecimento da
lingua, com maoir compreensao, de forma a desenvolver-lhe as habilidades e
competéncias e a produzir, ler e interpretar textos co clareza.

PS

Vivemos um momento histérico de renovacao. Aos poucos vamos
conseguindo com que os contetidos gramaticais e ortograficos continuem a ser
considerados necessarios para a aprendizagem da lingua escrita e para
formacéo de leitores e escritores. O que mudou foi o tratamento didatico que
deve ser dado a esses conteudos, pelo professor e as situagdes de ensino e
aprendizagem a serem propostas na sala de aula, as quais devem privilegiar as
situacOes de analise e reflexdo sobre a lingua.

P6

Como eu relatei no item anterior, 0 ensino da lingua é um conjunto de
atividades que engloba a leitura, a producéo, o gosto, a participacao
voluntéria, o incentivo, elogio, as praticas e as regras, o enriquecimento do
vocabulario...
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Professor(a)

Questdo do formulario (12) -

“K preciso ficar claro que a preocupacio do professor nio é
trabalhar na escola com os sistemas de no¢fes gramaticais e sua
nomenclatura no Ensino Fundamental. Isso, porém, ndo quer dizer
gue ndo se deve falar sobre a lingua. Ha ocasides, certamente, em
gue a metalinguagem pode ser relevante para o trabalho com um
fato da lingua.”

Comente este trecho das Diretrizes Curriculares

P1

Creio que devemos ensinar a gramatica, exemplificar, mostrar situacdes
diferentes em podemos usar determinada palavra, estar sempre com um
dicionério presente para podermos tirar ddvidas e acrescentar conhecimento ao
nosso vocabulario.

P2

A METALINGUAGEM E IMPORTANTE SIM, POIS E UMA REFLEXAO
A RESPEITO DA PROPRIA LINGUA.

P3

Concordo com o que esta posto, pois a metalinguagem é por vezes necessaria.
O problema maior desta questdo € a interpretacdo equivocada e radical que se
faz sobre a questdo posta.

P4

As nocdes gramaticais ndo devem ser ignoradas, porém trabalhadas de forma
descritiva e interativa, abordando os fatos e textos do cotidiano de leitura do
aluno. Ex: publicidade-suportes em que se encontram muitos erros de
regéncia, concordancia, etc.

PS

A escola deve dar condicdes para que os alunos se apropriem da escrita como
uma ferramenta necessaria a vida moderna, para que se possam escrever
cartas, relatorios, anuncios, bilhetes, e-mails, etc. Entdo faz-se necesséario
apresentar as informacdes corretas, sem exigir dos alunos conceitos e regras
meramente memorizadas e sim compreendidas.

P6

Concordo com a ideia descrita, mesmo porque, a clientela com a qual
convivemos mudou muito, os recursos tecnoldgicos evoluiram e conquistaram
nossos alunos. Cabe a nds perceber 0 momento ideal e oportuno para falar,
esclarecer, apresentar regras e defender o uso adequado e correto da nossa
lingua.
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Professor(a)

Questao do formulario (13) -

“O contato com o dialeto padrao faz com que aos poucos o
educando de maneira natural e interessada perceba diferentes
linguagens e formas de expressao, e se aposse do conhecimento
desse dialeto e das convencoes estilisticas...”

Comente este trecho das Diretrizes Curriculares

P1

O aluno ouvindo e convivendo com pessoas de diferentes lugares aprendera a
forma correta de escrever ou falar algo. Eles mesmos corrigem sua forma de
expressar ao constatar os "erros”, ou seja, o que foi dito e ndo segue o dialeto
padréo.

P2

E IMPORTANTE QUE O ALUNO SE APROPRIE DA LINGUAGEM
PADRAO,POIS E ELA QUE ELE USARA PARA FAZER ENTREVISTAS
DE EMPREGO, LEITURAS, O QUE PROPORCIONA MUDANCA
SOCIAL

P3

O problema aqui é que este contato, as vezes, é inexistente. E ndo se consegue
gue o aluno a ele seja exposto de forma natural e interessada.

P4

O trabalho com diferentes géneros textuais informal e formal, pricipalmente
entrevistas, noticias ,reportagensem comparacao com piadas, tiras entre outros,
levara o aluno a se interessar e perceber essas diferentes linguagens e formas
de expresséo.

PS

Para que o educando possa adquirir de maneira natural e interessada o
conhecimento desse dialeto e das convencoes estilisticas, é necessario que o
professor esteja atento ao seu planejamento e na forma de trabalhar,
proporcionando ao aluno levantar hipoteses, comparar e distinguir graus de
formalidade e informalidade.

P6

Dai a necessidade de levarmos para a sala de aula 0 m&ximo possivel de
diferentes géneros textuais, explorar, conhecer, modificar, brincar, enfeitar,
expor, criar. E nesse contexto que nos aproximamos de nossos alunos,
conquistamos e convencemos a buscar e conhecer novas expressfes da
escrita.
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ANEXO C - Planos de



