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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o discurso de/sobre /eitura no Documento Curricular do
Territério Maranhense (DCTMA). O DCTMA surge a partir do movimento de (re)formulagdo dos
curriculos estaduais previsto na Base Comum Curricular Nacional (BNCC) como meio de
complementacdo dos contetidos comuns de acordo com as caracteristicas regionais e locais.
Ancorado no dispositivo tedrico metodologico da Analise de Discurso materialista langa-se mao
das nogdes de memoria discursiva, forma-sujeito (PECHEUX, [1975] 2009) e sujeito-leitor
(ORLANDI, 2012; 1987) pensando as formas de significacao da realidade, os sentidos possiveis,
as relagdes que vinculam o histérico, o ideoldgico e o politico, em didlogo com uma perspectiva
decolonial (FRANCA, 2018) e com o campo da Educagdo Critica (FREIRE, [1975] 2005). Temos
como objetivo analisar o discurso de/sobre leitura do DCTMA, para entender como a leitura ¢
significada, e de qual modo o documento contribui para a cristalizacao das diversas formas do
imagindrio de leitor na escola. Para tanto, constituimos um corpus composto por 16 sequéncias
discursivas (SD) formuladas a partir de recortes do eixo Leitura, do texto introdutdrio e habilidades
do componente de Lingua Portuguesa e também de um video que integra o conjunto de materiais
destinados ao processo de implementacdo BNCC relacionados ao ensino-aprendizagem da leitura.
Questionamos: Como funciona o discurso sobre [leitura no Documento Curricular Territorio
Maranhense? E como objetivos especificos: identificar o funcionamento discursivo de leitura no
Documento Curricular do Territorio Maranhense e verificar as mudangas e permanéncias do
discurso sobre leitura no Documento Curricular do Territorio Maranhense. Ao longo do trabalho,
discute-se a leitura em uma perspectiva discursiva, e analisa-se os modos de significagdo da leitura
na relagdo com o ensino como a proposta de um novo conceito que atualiza as relagdes entre
ler/interpretar. O deslocamento sobre a produc¢do de sentidos no Documento Curricular do
Territorio Maranhense permite, a partir da pergunta inicial sobre os sentidos de leitura no discurso
dos documentos que normatizam o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil, chegar pela analise e
pela abordagem tedrica a uma questdo teoérico/politica que se formula de outra forma, tocando,

assim, a questao da producao do conhecimento: a tensdo entre saber interpretar/ poder interpretar.

Palavras-chave: Politicas Publicas. Leitura. Discurso. Documento Curricular do Territorio

Maranhense



ABSTRACT

This research has as object of study the discourse of/about reading in the Curriculum Document
of the Maranhdao Territory (DCTMA). The DCTMA arises from the movement of
(re)formulation of state curricula provided in the Common National Curriculum Base (BNCC)
as a means of complementation of common content according to regional and local
characteristics. Anchored in the theoretical methodological device the materialist Discourse
Analysis makes use of the notions of discursive memory, subject-form (PECHEUX, [1975]
2009) and subject-reader (ORLANDI, 2012; 1987) thinking the forms of signification of reality,
the possible meanings, the relationships that link the historical, ideological and political, in
dialogue with a decolonial perspective (FRANCA, 2018) and with the field of Critical Education
(FREIRE, [1975] 2005). We aim to analyze the discourse of/about reading in the Curriculum
Document of the Maranhao Territory (DCTMA). For this, we constituted a corpus composed of
16 discursive sequences (SD) formulated from clippings of the Reading axis, the introductory
text and skills of the Portuguese Language component and also a video that integrates the set of
materials intended for the BNCC implementation process related to the teaching-learning of
reading. We question: How does the discourse about reading work in the Maranhao Territory
Curriculum Document? And as specific objectives: to identify the discursive operation of reading
in the Curriculum Document of the Maranhense Territory and verify the changes and
permanences of the discourse on reading in the Curriculum Document of the Maranhense
Territory. Throughout the paper, reading is discussed in a discursive perspective, and the modes
of signification of reading in relation to teaching is analyzed as the proposal of a new concept
that updates the relations between reading/interpreting. The displacement about the production
of meanings in the Curricular Document of the Maranhense territory allows, from the initial
question about the meanings of reading in the discourse of documents that regulate the teaching
of Portuguese Language in Brazil, to arrive by the analysis and theoretical approach to a
theoretical/political question that is formulated in another way, touching, thus, the question of
the production of knowledge: the tension between knowing how to interpret/being able to

interpret.

Keywords: Public Policies. Reading. Discourse. Curricular Document of the Maranhdo

Territory
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacao ¢ o resultado de uma pesquisa cujo tema ¢ a compreensao do
processo de discursivizagdo do ensino-aprendizagem da leitura (escolar) em suas distintas
configuragdes simbolicas ao longo do tempo. Analiso o Documento Curricular do Territorio
Maranhense (doravante DCTMA) fruto do processo de implementacao da Base Nacional Comum
Curricular (doravante BNCC) no territorio brasileiro.

Posicionamo-me nos estudos do discurso a partir da perspectiva tedrico-metodologico
da Analise de Discurso materialista “de filiagdo tedrica aos postulados de Michel Pécheux, como
esta se desenvolve no Brasil, a qual se interessa pela producao dos sentidos no discurso em sua
determinagao historica” (FRANCA, 2018, p.19). Buscamos analisar o discurso de/sobre a leitura
do DCTMA, para entender como a leitura ¢ significada, e de qual modo o documento contribui
para a cristalizacdo das diversas formas do imaginario de leitor na escola.

Alguns esclarecimentos a cerca dos pressupostos que sustentam uma reflexao sobre a
leitura sdo necessarios para situar este movimento de analise. Numa perspectiva discursiva a
leitura é entendida como “atribuicdo de sentidos”, sendo assim, uma reflexao sobre a leitura deve
considerar: os processos de producdo (de ensino) da leitura; a leitura e a escrita como parte do
processo de instauracdo dos sentidos; as especificidades e a historia do sujeito-leitor; os sujeitos e
os sentidos historico e ideologicamente determinados; a multiplicidade e a variedade dos modos
de leitura ¢ a estreita relagdo entre a nogao do exercicio da intelectualidade humana com os modos
e efeitos de leitura de cada época e segmento social (ORLANDI, 2012).

Com Orlandi (2012) temos que a leitura € produzida em condicdes (socio-historico)
determinadas, por isso discutir sobre a leitura do cotidiano escolar ¢ assumir o compromisso de
produzir situagdes que contribuam para modificar as condigdes de producdo de leitura que
propiciem aos alunos possibilidades de constru¢do de suas proprias historias de leituras

O corpus € composto por 16 sequéncias discursivas (SD) formuladas a partir de
recortes do eixo Leitura/Escuta, do texto introdutdrio e de habilidades do componente de Lingua
Portuguesa do DCTMA, e também de um video que integra o conjunto de materiais destinados ao
processo de implementagdo da BNCC relacionados ao ensino-aprendizagem da leitura. O objetivo
principal ¢ analisar o discurso sobre leitura no Documento Curricular do Territério Maranhense
nos Anos Finais do Ensino Fundamental. E os objetivos especificos: identificar o funcionamento
discursivo de leitura no Documento Curricular do Territério Maranhense e verificar as mudancas
e permanéncias do discurso sobre leitura do Documento Curricular do Territério Maranhense. A

questdo que norteia esta pesquisa ¢: Como a leitura ¢ apresentada no Documento Curricular
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Territério Maranhense?

O interesse pelo desenvolvimento desta pesquisa nasce dos desafios e das lutas de
minha trajetdria no magistério, marcada pela constante e intensa reflexdo na busca de ferramentas
didatico-pedagogicas que funcionem como aparato eficaz no ensino da leitura e da escrita,
particularmente, causada pela inquietude de ver o processo de alfabetizagdo ser estendido até os
Anos Finais do Ensino Fundamental, etapa na qual atuo como professora hd pouco mais de duas
décadas.

Nesse percurso, tenho observado que formar leitores persiste como uma grande
preocupacdo e também como problema da/na escola publica. Por isso, a leitura tem sido tema
recorrente em estudos e pesquisas hd bastante tempo e, de igual modo, tem propiciado o
surgimento de normas e diretrizes que trabalham em prol da implantagdo do curriculo brasileiro
pautado em aprendizagens essenciais e conhecimentos bdsicos, que atravessam e incidem
diretamente sobre a pratica do trabalho docente, como meios de elevar os indices de proficiéncia
leitora e garantir a oferta de uma educag¢do de qualidade, tomamos estas no¢cdes como modo de
discursivisar a justificativa de necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado (escola)
em sua relagdo com a sociedade capitalista neoliberal na qual esté inserida.

Do ponto de vista da escola, observamos uma certa tendéncia ia — nos estudos — ora
em apontar os problemas, como numa espécie de diagnostico da educacao brasileira; ora no
delineamento de alternativas para mudar tal quadro, que neste caso favorece o surgimento de
propostas e programas que buscam instrumentalizar o trabalho docente e sanar deficiéncias, tanto
formativas quanto metodolégicas e, assim, solucionar os problemas de ensino e aprendizagem da
leitura.

Entretanto, nem sempre esses apontamentos chegam a se materializar no chao da
escola e se chegam ndo tém resultados realmente significativos. Assim, pensar o processo de
ensino e aprendizagem da leitura mostra-se frutifero para andlise se consideradas as condi¢des
socioeconOmicas extremamente desiguais em que se produz a formagdo da populagao brasileira.

E pensando a leitura que, do lugar de professora, afetada por esses sentidos, que
historicamente me constituem e determinam meu fazer pedagogico (trabalho), me desloco para a
fun¢do de pesquisadora/analista, num momento em que minhas memorias de leituras e de escola
se reorganizam ¢ me permitem, por meio da Andlise de Discurso (AD) materialista, pensar no
modo pelo qual essas discursividades tanto dizem ao (do) sujeito-leitor; dentro de uma estrutura
de repetibilidade e rupturas de sentidos.

As nogdes de memoéria discursiva (PECHEUX, [1975] 2009) e sujeito-leitor
(ORLANDI, 2012; 1987) mostraram-se importantes para pensar as formas de significagdo da
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realidade, os sentidos possiveis, as relagdes que vinculam o historico, o ideoldgico e o politico.
Nesse movimento, a aproximagdo com o grupo de pesquisa GEPEDIS nas discussdes em torno
dos discursos de/sobre os maranhenses: processos de identificacdo interseccionais € memoria
permitiram, em didlogo com uma perspectiva decolonial (FRANCA, 2018) questionar sobre a
maranhensidade dita como o modo de imprimir a regionalidade local na implantagdo do curriculo
comum, assim pensar no modo como esse significante aparece no documento diz da sua propria
constituicdo como instrumento que materializa a institucionalizacao da educagao no Estado.

De minha relacdo com o trabalho como professora na Educacao Basica trago o didlogo
com o campo da Educac¢do Critica (FREIRE, [1975] 2005) para pensar como o processo de
institui¢do de um curriculo comum a todo territorio brasileiro concorre para a necessidade de
adesdo a reformas profundas como fundamento para o projeto de um pais democratico e autbnomo
em desenvolvimento, mas também para os processos de opressdo do sujeito professor/aluno
atravessados por praticas necrofilas que cerceiam as possibilidades de ler o mundo e os
acontecimentos: saber, poder e interpretar.

Nesse trabalho, teoria e analise caminham lado a lado como ¢ proprio do movimento
do dispositivo tedrico ao qual me filio. A materialidade dos materiais que compde o arquivo e o
corpus de analise conduz o desenvolvimento tedrico e os gestos interpretativos que objetivam levar
a compreensdao do funcionamento das formas de abertura e fechamento das possibilidades de
sentidos que se engendram no processo discursivo. E esse desenvolvimento tedrico, orientado por
recortes que antecedem o capitulo de anéalise com o propdsito de introduzir questdes, delimitar as
abordagens e apresentar a importancia dos pontos propostos na elaboragdo da discussdo tedrica
das questdes que me tocam nesta pesquisa e sustentam as analises apresentadas ao final desse
trabalho.

Dessa forma, este trabalho estd estruturado do seguinte modo: o capitulo 1 traz uma
introducdo em que apresento os objetivos, a justificativa e a metodologia desta pesquisa. O capitulo
2, intitulado Sobre a Leitura, se organiza a partir da discussao em torno do conceito poliss€émico
de leitura e de sua importancia para o dispositivo tedrico-analitico da AD. Na primeira subsecao
(2.1) trago uma discussdo a respeito da leitura e da escrita na perspectiva discursiva; na segunda
(2.2) penso a relagdo entre leitura e ensino discutindo o papel central do texto como objeto e
unidade de andlise na textualizacdo da pratica de leitura no componente curricular de Lingua
Portuguesa; no terceiro (2.3) inscrevo-me no debate estabelecido a partir do deslocamento do texto
para o género discursivo no ensino da lingua em um movimento que nomeio da pedagogizacao
dos géneros; em 2.4 descrevo o percurso tedrico-metodolégico que percorremos para a

constituicdo do arquivo e selecao do corpus de andlise.
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O capitulo 3, intitulado ‘O Documento Curricular Territério Maranhense’, se dedica
a estabelecer e explicitar os posicionamentos tedrico-analiticos a partir dos quais o trabalho se
realiza. Inicio, em 3.1, apresenta as condi¢des de produgdo do DCTMA que se da em um
movimento de embates e disputas ; em 3.2, trato da representagdo do sujeito maranhense, em sua
relacdo com a no¢do de memoria e de silenciamento, a partir de trabalhos provenientes do grupo
GEPEDIS/CNPQ (UFMA), ao qual devo a reflexdo tedrica a partir da conjugacao de leituras
interseccionais, que pensam e investigam os sentidos de ser maranhense, nas formas diversas e
plurais da maranhensidade — pensadas tanto na dimensdo das identidades, quanto no sentido de
filiagdes histdricas com a memoria discursiva.
O capitulo 4, intitulado Discurso de/sobre leitura no Documento Curricular do
Territério Maranhense, se organiza em torno das analises. A primeira subsecao (4.1) analisa a
partir da relacdo leitura/escrita a equivocidade entre a leitura tomada como competéncia a ser
desenvolvida e, também um pré-requisito para a aquisi¢do de uma competéncia tocando a questao
do viés fortemente pragmatista do ensino; (4.2) analisa os efeitos de sentido que o posicionamento
nuclear em torno das competéncias gerais e especificas para o componente curricular do ensino da
Lingua Portuguesa (leitura) faz circular; (4.3) se sustenta na andlise do funcionamento do discurso
pedagogico para compreender o imaginario sobre o ensino da leitura na escola a partir do modo
como se representa o sujeito-leitor; (4.4) analisa o funcionamento da adjetivacao da leitura como
literario para observar o funcionamento do equivoco e da contradi¢do na institui¢do da politica
educacional do DCTMA; (4.5) se concentra em discutir as contribui¢cdes da AD para a producao
de novos gestos de leitura na escola na dire¢ao de apresentar estratégias que possibilitem pensar a
partir do funcionamento do texto e da leitura para além do modo logicista e conteudista. .
Por fim, no capitulo das consideragdes finais efetuo um gesto de fecho fazendo um
apanhado das reflexdes tedrico-analiticas realizadas nesta pesquisa a partir da retomada de
questdes mais gerais formuladas ao longo do trabalho e de apontamento que ndo puderam ser

trabalhados dada a limitagao do tempo e do fato de a prépria anélise ndo abarcar o todo.
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2 SOBRE A LEITURA

Nesta se¢ao propomos uma discussao a respeito da leitura e da escrita na perspectiva
discursiva. Pretendemos tracar reflexdes sobre o modo como a leitura tem sido (re)produzida na
escola e discutir os efeitos das politicas de formacgdo de leitores sobre a producdo de leitura na
Educacdo Basica, particularmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), a partir

do modo como estes sentidos sdo apresentados e representados no DCTMA.

2.1 A leitura sob a perspectiva da Analise de Discurso (AD) materialista

No campo dos estudos da linguagem, a questdo da leitura tem sido analisada a partir
de trés paradigmas: 1. os que tomam a leitura como “[...] um processo cognitivo por exceléncia”;
2. “Os que buscam uma leitura proficiente”, em que “o leitor tem controle consciente e ativo de
seu comportamento” [...]; 3. “0s que buscam remeter a leitura a instancias outras de interrogacao”,
onde “Ler ¢ saber que o sentido pode ser outro”. Ressalta-se que “esses paradigmas configuram,
cada um a seu modo, uma pratica e uma politica de leitura” (DIAS; COSTA; BARBAI, 2020,
p.10).

A Anédlise de Discurso de perspectiva materialista, a partir dos estudos de Michel
Pécheux, considera a linguagem ndo como transparente, mas como opaca € sujeita ao equivoco, e
por isso a lingua ¢ tomada em sua materialidade. Ao considerar a ideologia e a psicandlise, a AD
se afasta de concepcdes logicistas, pragmaticas e psicologizantes, tomando o sujeito ndo como
autor ¢ “dono” do dizer, como um que faz a lingua “funcionar” a partir de seu ato, mas como
interpelado pela ideologia e pelo inconsciente, e por sua relagio com a lingua (PECHEUX, 1975;
ORLANDI, 2013).

Tomando parte em meio a um intenso debate em torno da nogao de leitura a partir da
critica as evidéncias da leitura de conteudo pelo exercicio de desconstru¢ao/reconstrugdo de redes
estabilizadas, Pécheux promove uma mudanca de terreno na discussdo da questdao da leitura do
“lugar comum” para o “outro lugar” ao propor a constru¢cdo de um modelo de “mdaquina de ler
que arrancaria a leitura da subjetividade” (MALDIDIER, 2017, p. 21) pelo viés da deslinearizacao
da sintaxe linear, deslocando o gesto de leitura a fim de explicitar sua opacidade, este
funcionamento recebeu o nome de Andlise Automatica do Discurso-AAD e foi fundamental para
sustentar a necessaria observagao do funcionamento do texto em relacdo a sua exterioridade
constitutiva, isto ¢, a suas condi¢des de producao.

Posteriormente, em “Ler o arquivo hoje”, o tedrico discute a questdo da leitura
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partindo da descrigao da tradicional divisdo social do trabalho da leitura “que opde “os ruidos” da
leitura literal aos que gozam do privilégio da interpretagao” (MALDIDIER, 2017, p. 190) .
Pécheux (2014 [1982], p.58, grifos do autor) demonstra que, desde a Era Classica, duas culturas
foram constituindo diferentes gestos de leitura de arquivos textuais e que sdo, tradicionalmente,
designadas como “literaria” e “cientifica” que pela memoria historica, dessa divisdo social do
trabalho de leitura, se inscreve a univocidade do sentido através das regras escolares, mas também,
se abre espaco para a “plurivocidade do sentido” como condigdo mesma de um desenvolvimento
interpretativo do pensamento (PECHEUX, 2014, p. 62, grifos do autor).

Para Pécheux, o analista ao mesmo tempo ha de, por um lado, considerar a necessidade
do rigor cientifico, buscando a intermediagdo da linguistica, € por outro reconhecer a preocupagao
com a interpretacao, abrindo mao do 6bvio, do sentido fixo e enfrentando a possibilidade de fugir
do controle absoluto do como se ler, em busca do como pode ser lido. Neste movimento, ndo se
toma partido nem de um gesto de leitura cientifico — na tentativa de ser objetivo —, nem do literario
— por vezes silente e solitdrio — mas ultrapassa a barreira do meramente opinativo a fim de
estabelecer, nos intersticios dos gestos de leitura, um espago de outras interpretagdes.

Deste modo, compreendemos que “a leitura é produzida” (ORLANDI, 2012, p. 163
— italico da autora), ou seja, ela se d4& num processo cujas condi¢des de produgdo de leitura

constituem autor (locutor) e leitor (interlocutor):

[...] A leitura é o momento critico da constituicdo do texto, pois ¢ o momento
privilegiado do processo de interagdo verbal: aquele em que os interlocutores, ao se
identificarem como interlocutores, desencadeiam o processo de significagdo. [...] Autor
e leitor confrontados definem-se em suas condi¢cdes de produgdo. Os fatores que
constituem essas condi¢des é que vao configurar o processo da leitura (ORLANDI,
2012, p. 193 — italico da autora).

Essa caracteristica relacional também ¢ observada por Indursy (2010). Para essa
autora, ha um “jogo de efeitos de sentido entre autor e leitor” (INDURSKY, 2010, p. 171) no texto,
constituindo uma “interlocu¢do discursiva” entre autor e leitor, que sao constituidos socialmente.

Ainda conforme Indursky (2020), nao se deve pensar a leitura como numa dicotomia

entre saber ou ndo saber ler, mas atentar que ha:

[...] diferentes graus de leitura que conduzem da leitura parafrastica a leitura critica ¢
polissémica. Esses graus de leitura indicam que ha, por um lado, a leitura idealizada pelo
professor e, por outro, a leitura possivel para os alunos. E essa leitura possivel que serve
de guia ao professor em sua pratica docente na preparagdo das atividades de leitura que
possibilitem ao sujeito-aluno exercitar-se na pratica da leitura e avangar em dire¢do a
tornar-se um sujeito-leitor INDURSKY, 2020, p. 19).

Assim, a autora destaca que o professor, por estar junto ao aluno na pratica de leitura
deste, deve superar o modelo tradicional — cuja caracteristica principal ¢ o conteudismo, com

perguntas como “o que o autor quis dizer” — e se tornar um leitor critico e que apresente praticas
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de leitura critica e reflexiva em sala de aula.

E pensando a sala de aula como parte do sistema complexo estabilizado da sociedade
moderna, um “espago de necessidade equivoca”, que Lagazzi-Rodrigues (2010) questiona a
necessidade (im)prescindivel de um tipo de saber “que ndo se transmite, ndo se aprende, ndo se
ensina, mas existe produzindo efeito”. “Efeitos diversos que produzem interlocu¢do no movimento
entre teoria e pratica”, e esta, “em sua alteridade constitutiva, desloca incessantemente a fronteira
entre o eu ¢ o outro”. E, entdlo, nos deslimites entre saberes teorizados e saberes praticados que a
interlocugdo confronta os sentidos e materializa a compreensao (LAGAZZI-RODRIGUES , 2010,
p.68).

Para Lagazzi-Rodrigues (2010) as reformulagdes! propostas as instituigdes de ensino
devem ser pensadas como a “possibilidade de que os sentidos dos saberes sejam expostos aos seus
limites e aos limites dos outros saberes” (IBIDEM). Deste modo, compreendo que o DCTMA
pode, também, ser um de ponto de ruptura na concepcdo interpretativa, historicamente,
hegemodnica nas aulas de leitura e escrita, desde que se questione o desenvolvimento de
competéncias, como garantia de acesso ao direito de aprender, trabalhado em prol da atividade
destituida da possibilidade de reflexao teorica.

Nesta dire¢do, ha de se questionar o espago de estabilizagdo do exercicio de
interpretagdo, onde o.a.s aluno.a.s sdo conclamados a dizerem com suas proprias palavras o que
o autor disse no texto; impossibilita qualquer relacao de autoria do.a aluno.a, pois tal pratica se
configura como mera anexacao de um sentido ja-14, uma transferéncia instrumental, que ndo abre
espaco para o movimento da interlocugdo como possibilidade analitica. (FERNANDES,
FRANCA, CESTARI, 2022)

Conforme posto anteriormente, a leitura € produzida em condigdes determinadas, por
isso discutir sobre a leitura do cotidiano escolar ¢ assumir o compromisso de produzir situagdes
que contribuam para modificar as condi¢cdes de producdo de leitura, propiciando aos alunos
possibilidades de construcdo de suas historias de leituras. Orlandi (2012) afirma que “toda leitura
tem sua histéria” — e também o sentido — de modo que € possivel afirmar a previsibilidade, mesmo
que ndo seja absoluta, da leitura para um texto dado seu funcionamento em relagdo com a histéria
e com outros textos (ORLANDI, 2012).

Segundo a autora, a escola, enquanto lugar institucional de legitimacao da leitura mas

ndo o unico, ¢ afetada por uma gama de especialistas ( legisladores, produtores e autores de livros

! Lagazzi (2010) descreve sua experiéncia no processo de reformulacdo do Curso de Letras no Instituto de Estudos
da Linguagem (IEL), em 2004, na UNICAMP, a partir da relagdo entre a teoria ¢ a pratica como condi¢do para
discutir a sala de aula.
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didaticos, manuais, diciondrios etc.) que trabalham em prol da univocidade do sentido de um texto,
pela fixagdo de um unico sentido quanto de um unico gesto possivel para a leitura de um
determinado texto, que pode favorecer uma leitura parafrastica, em detrimento da leitura
polissémica.

Desse modo, a reflex@o sobre a presencga da formulagdo e sobre os sentidos de leitura
no DCTMA nos levou a mobilizar a no¢ao de sujeito-leitor, que ¢ determinada pelos diferentes
modos de assujeitamento em relagdo ao texto na historia e modificada pelo trabalho do juridicismo.
Proponho pensar sobre os modos de ler dos sujeitos, conforme produzidos na escola, observando
como esses modos refletem no processo de formagao do sujeito-leitor e os seus efeitos para a

produgdo de sentidos.

2.2 Leitura, Discurso e Ensino

Pensar o processo de ensino e aprendizagem da leitura persiste como uma grande
preocupacao ¢ também como problema da/na escola publica. Nao sdo poucas as pesquisas que
apontam para as dificuldades por parte tanto de alunos, quanto de professores nesse assunto, e que
destacam os problemas e as alternativas para mudar esse quadro, favorecendo o surgimento de
propostas e programas que buscam instrumentalizar os docentes e sanar suas deficiéncias, tanto
formativas quanto metodologicas e, assim, solucionar os problemas de ensino e aprendizagem da
leitura.

Vale salientar que, dada a realidade socioecondmica e educacional brasileira, sdo, em
grande parte, os filhos das classes populares que chegam ao final desta etapa de ensino sem o pleno
dominio dos mecanismos necessarios ao exercicio da pratica da leitura. Parte-se do pressuposto de
que a escola tem o dever de garantir que o.as cidaddo.a.s se apropriem do direito de aprender a ler
e escrever, visto que € a escola o lugar privilegiado de preparo de aluno.a.s para a participagao
efetiva nas praticas sociais que envolvam a linguagem oral e/ou escrita.

Tomando o DCTMA — representagao dos dizeres da BNCC no territdrio maranhense
— como instrumento orientador dos objetivos € modos de gestdo do ensino via competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelos(as) aluno.a.s que de algum modo normatizam a pratica
docente, ¢ possivel analisar quais efeitos sdo produzidos por estes documentos nas politicas
publicas de formagao de leitores, a fim de pensar sobre a relacdo dos efeitos de sentido em torno
da leitura para ver como se representa a concepgao de ensino de lingua materna no DCTMA.

O DCTMA cumpre um papel normatizador do ensino ao assumir a fungdo de definir

0 que deve ser ensinado nas escolas, conforme textualizado no capitulo que trata da area de
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Linguagens a partir da seguinte formulagao:

Este documento, em consonincia com as publicacdes e orientacdes sobre o ensino de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, reafirma que tal ensino deve estar pautado na
concepedo de linguagem enunciativa-discursiva, compreendida como capacidade que o
ser humano tem de interagir com outros sujeitos, a partir da producdo de enunciados com
finalidades discursivas especificas ¢ adequadas a cada campo da atividade humana
(BRASIL, 1998). Tal concepeéo de linguagem pressupde pensar a lingua (oral ou escrita)
como instrumento de interacdo social, que se estabelece por meio de textos produzidos
na modalidade padrdo e também nas demais variedades linguisticas. Pressupde praticas
de ensino centradas no texto e no contexto de producéo (formal ou informal), que resultem
no desenvolvimento comunicativo do aluno, uma vez que ao reconhecer o propdsito
comunicativo, os modos de producdo, recepcdo e divulgacdo dos géneros textuais
produzidos em cada dominio e esfera social, poderd aplicar socialmente esses saberes
com consciéncia e criticidade. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p..87, grifos
Nossos).

Neste trecho recortado das normativas para o ensino da Lingua Portuguesa podemos
observar demarcadas as concepcao de linguagem (enunciativa-discursiva), as praticas de ensino
(centradas no texto e no contexto de producdo) e de lingua ( instrumento de comunicagdo) e a
finalidade do ensino (desenvolvimento da capacidade comunicativa) que corroboram para a
tendéncia prescritiva do DCTMA, mas também produz certos sentidos, dentre eles de ensino da
leitura para a comunicagao, refor¢gando a necessidade de apropriagdo da lingua como ‘instrumento
de interacdo social’ ficando outros sentidos silenciados. Assim parece que o seu objetivo ndo seria
“ensinar a lingua materna de ninguém, estruturante do sujeito falante; seu objeto de ensino deve
ser a lingua oficial do estado Brasileiro, estruturante do sujeito cidaddo.” (PFEIFFER; SILVA;
PETRI, 2019, p.121).

O funcionamento prescritivo do DCTMA ¢ constitutivo dos documentos
normatizadores do ensino (leis, decretos, curriculo, etc.), mas ao explicitar um determinado
posicionamento do ensino, o faz pela reafirma¢io dos dizeres? das publicagdes € orientagdes sobre
o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, numa clara focalizacdo das mudancas a
uma questao do método e/ou teoria a ser adotado pelo.a professor.a, € consequentemente como
uma critica aos métodos tradicionais.

Isto se sustenta na tendéncia adotada pelos documentos normatizadores do ensino,
principalmente os de perspectiva ditas progressistas, como os PCN, se apresentarem como uma
inovagao via atualiza¢ao da educagao a apartir da incorporagao/apropriagao dos estudos cientificos
como base para adoc¢ao de novos modos de producao do trabalho docente. Em se tratando do ensino
da Lingua Portugeuesa (leitura) essa inovacao ¢ discursividada através da organizagdo do ensino

no texto apresentada como uma proposta metodologica critica ao ensino da leitura pautado em

2 Aqui nos referimos a ampla gama de documentos normatizadores do ensino no Brasil, particularmente, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).
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métodos alfabético/silabicos.

Dado o fato do texto ganhar estatuto de objeto de ensino possibilitou que o uso deste
em outras disciplinas, que historicamente nao estdo encarregadas do ensino da leitura, passa
também a ser pensado a partir da perspectiva de ingresso do.a aluno.a ao mundo letrado.

Entretanto, neste trecho, também do topico introdutério do DCTMA temos que:

O componente Lingua Portuguesa, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, ao
garantir a aquisicdo da leitura e da escrita pelo aluno, possibilitard a insercdo dele na
cultura letrada, a construcdo do conhecimento nos demais componentes € a possibilidade
de atuag@o auténoma na sociedade, além de nos demais anos garantir ampliagdo da
competéncia enunciativo-discursiva do educando, por meio de praticas de linguagens que
envolvam leitura, escuta, oralidade, escrita, andlise linguistica/semidtica, para a
ampliacao dos multiletramentos, a fim de possibilitar a participagdo do educando em
diferentes esferas e campos da atividade humana. (IBIDEM)

Embora a area de Linguagens seja constituida pelos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica, Lingua Inglesa, o ensino da leitura parece ser resultado
da apropriacao do codigo escrito pois tanto se espera que os alunos adquiram a leitura e escrita nos
Anos Iniciais quanto ampliem essa ‘capacidade’ através de praticas de leitura para que exer¢am
sua participagdo social. Pensamos, se a propria leitura ja ndo seria uma pratica social e se ha
praticas sociais que ndo necessitam de leitura, talvez a escola funcionando como mecanismo de
estabilizacdo hegemonica de praticas sociais letradas, silenciando aquelas ligadas aos sabedoria
ordinaria (popular) que ndo possui espago nos espacos institucionais.

Nesta dire¢do, questionamos: quais os efeitos de sentidos circulam no DCTMA a partir
da centralizacdo do trabalho com a leitura no texto? Tomamos duas sequéncias discursivas,
recortadas das orientagdes do DCTMA para o ensino de Lingua Portuguesa nos Anos Finais
Ensino fundamental, a fim de langar um olhar analitico a0 modo como DCTMA discursiviza o
ensino da leitura e quais sentidos sobre o trabalho com o texto faz circular.

Como afirmado anteriormente, o documento pretende que as atividades de leitura e
escrita, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, como objeto de ensino do componente Lingua
Portuguesa possibilitem a ampliacdo da constru¢cdo dos conhecimentos nos demais componentes
curriculares. Deste modo, esse componente ¢ organizado por eixos (praticas de linguagem):
leitura/escuta, producdo, oralidade e analise linguistica/semidtica, textualizado como uma forma
de que os direitos de aprendizagem preconizados na BNCC sejam garantidos.

Nos inquieta reconhecer que a primazia do texto com unidade e objeto de estudo nas
aulas de lingua materna, e nas praticas de ensino da leitura, encontre-se em um lugar acima de
qualquer suspeita. H4 um certo incomodo de pensar que o simples uso do texto como ferramenta
de trabalho pedagdgico garantisse o direito de aprender a ler, e que por vezes texto parece

funcionar como sindnimo de género textual.
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Vale lembrar que este status do texto (na escola basica) ¢ razoavelmente novo, visto
que durante décadas os problemas de leitura, escrita e interpretacio de textos estava ligado a falta
de dominio das regras gramaticais de uso da lingua; assim, o trabalho com a lingua portuguesa
priorizava o ensino gramatical, e por mais que se enfocasse a aquisi¢cdo da leitura por esta via, o
problema continua persistindo.

Diante desta problematica ganha espaco o discurso de exclusao do ensino da gramatica
na escola e um deslocamento da fung¢do do ensino da lingua como espago privilegiado para a
formacao de leitores e usuarios competentes da escrita, abrindo terreno para a chegada dos géneros
textuais ao ensino que se concretizam com a partir das orientagdes dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Para pensar este deslocamento, consideraremos os trabalhos teoricos
produzidos pela Anélise de Discurso visto que tanto o texto quanto a leitura sao caros a esta teoria.

Antes de problematizarmos a questdo da centralidade do texto no trabalho com o
ensino da leitura, recorremos ao que escreve Freda Indursky, em O texto nos estudos da linguagem:
especificidades e limites, sobre o fato de o texto pertencer a esfera do senso comum — dos quais
todo mundo sabe — impde-nos como uma complexa tarefa discutir sobre ele. Como alternativa, a
autora propde um movimento de passagem do texto empirico para a categoria fexto a fim de
permitir examind-lo a luz de uma teoria. Diante disso, assumimos uma posicdo discursiva
materialista, compreendendo que o sentido do texto muda de acordo com o aparato teorico, e
consequentemente, 0 modo de trabalho realizado sobre ele.

A Andlise de Discurso tem a questdo do texto em sua propria origem contribuindo com
a busca de respostas ao sentido, mas para isso realiza reflexdes que ultrapassam o linguistico
mobilizando as nogoes de sujeito, autoria, condi¢oes de produgdo, ideologia, sentido,
historicidade entre outras. Esta posicao da Analise de Discurso - de ndo separagdao do texto de
seu contexto e do vinculo da lingua com a cultura - deve-se a retomada de analise do texto para
além do limite de uma tnica frase de Harris por Pécheux, como trabalho fundador do que seria um
método de andlise de enunciado continuo (oral ou escrito): o discurso (INDURSKY, 2010).

Temos, entdo que o texto ¢ uma unidade discursiva por meio da qual se tem acesso a
materialidade da lingua. Por ser pensado como espago discursivo o texto ndo esta fechado em si
pois relaciona-se nao s6 com o contexto, mas com outros textos € com outros discursos; assim, os
sentidos do texto resultam da interlocucao discursiva entre sujeitos historicamente determinados
(interpelados pela ideologia), isto €, das posi¢des discursivas ocupadas pelo sujeito para ser sujeito
do que diz em condigdes histdricas-ideologicas determinadas (MAGAHAES; MARIANI, 2010).

Considera-se que ¢ pelo trabalho de textualizacao realizado pelo sujeito, no exercicio

da fungdo-autor, que se chega ao proprio do discursivo e de seus processos de significacdo, que
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estabelece os efeitos de sentido entre interlocutores socialmente construidos a partir de uma
abordagem interpretativa do sentido. Sendo este o espago — pelo qual lutamos — em que o sujeito
se inscreve na pratica discursiva da autoria.

Feitas estas consideragdes iniciais, passemos as analises:

SD1: E necessario, portanto, direcionar a¢des por meio do planejamento de atividades fundadas
no texto, aqui entendido como enunciado, independentemente da extensdo, por meio do qual os
sujeitos usam a linguagem para agir e interagir socialmente. (BRASIL, MINIST. DE
EDUCACAO, 2019, p.89)

Aqui observamos o uso da expressdo “E necessario” fazendo funcionar uma urgéncia
em direcionar o ensino da lingua ao planejamento das atividades fundadas no texto, de modo que
podemos compreender que ha resisténcia por parte dos agentes do ensino (professor.a, escola)
para aderir a esta metodologia. Embora a escola, enquanto aparelho ideologico do Estado, faga
funcionar o trabalho do.a.s professore.a.s pelo jogo da adesdo voluntéria as suas normativas, isto
ndo significa que nao ha resisténcia, o DCTMA e a propria BNCC representam bem esta tensao
pois, houve e ainda, ha por parte de muito.a.s professor.a.s disputas por componentes curriculares,
conteudos e/ou metodologias na implementacao destes documentos nas escolas.

Na tradigio gramatical expressdo “E necessario” é classificada como uma oragio
complexa de transposi¢do substantiva de classificagdo subjetiva, isto ¢, pois desempenha uma
funcdo sintdtica normalmente constituida por um substantivo, deste modo, na SD1 a formulagao
pode ser substituida pelo substantivo ‘a necessidade’. Chama a atencdo a conjuncao portanto,
que aparentemente parece funcionar como conectivo entre os grupos oracionais, mas trabalha
fazendo uma referéncia anaforica ao movimento de tomada do texto como objeto de ensino nas
aulas de leitura como modo de promover a interacao social, que pode aqui ser pensada como o
exercicio da cidadania. Assim, ¢ possivel a reformulagdo: A necessidade de promover o ensino
fundamentado no texto como meio de acessar a cidadania. Mas qual seria este texto?

Dito isso, hd uma problematica que toca desde a formagdo inicial do.a.s
professor.a.satravessado por uma diversidade de campos tedricos e metodologicos de estudo da
linguagem que nem sempre encontram igualdade de circulagdo no espaco na sala de aula da
educacao basica, e mesmo que a LDB 9394/96, em seu artigo 3°, inciso Il reconheca o pluralismo
de idéias e de concep¢oes pedagogicas, a inscrigdo de um documento norteador em uma
determinada concepcdo tedrica metodoldgica, no caso da BNCC e DCTMA, ira incidir
diretamente sobre a eloboragdo do curriculo, e, também dos modos de organizacdo dos cursos

de formagao inicial e continuada do.a professor.a, da elaboracao dos materiais e livros didaticos
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produzindo como efeito a homogeneizacdo dos modos de ensinar e, consequentemente, a
cristalizagcdo de um certo modo de ler e ndo outros.

Vejamos a proxima SD.

SD2: O componente, portanto, deve assumir o papel de promover a formagdo de educandos
capazes de produzir textos orais e escritos adequados as praticas sociais que se efetivam no
cotidiano das interagdes do sujeito com o outro € com o mundo que o circunda (BRASIL, 2017),
porque “Quanto mais dominamos o0s géneros, tanto mais livremente 0os empregamos, tanto mais €
nitidamente descobrimos neles nossa individualidade, refletimos de modo mais flexivel e sutil a
situagdo singular da comunicagdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre
projeto de discurso” (BAKHTIN, 2003:285). (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.89)

Nesta SD2, observa-se uma formulacao que sugere a responsabiliza¢do do componente
curricular, no caso a Lingua Portuguesa, pela formacao de produtores de textos escritos. Essa
responsabilizacdo pode ser observando tanto pelo funcionamento anaférico da conjungao portanto
trabalhando produzindo sentido de que cabe a disciplina de Lingua Portuguesa e ndo a nenhuma
outra a formacao de leitore.a.s e produtore.a.s de texto, tanto pelo efeito metonimico funcionando
pela atribuicao ao componente curricular de uma responsabilidade que, normalmente, ¢ da escola
—local privilegiado e historicamente marcado como ‘lugar de aprender a ler’- e, também sobre o/a
professor/a (de Lingua Portuguesa) que deve cumprir o papel de formar leitores competentes,
criticos e participativos como preconiza. A esse funcionamento Pécheux denomina discurso
transverso. Para o tedrico “[...] o funcionamento do “discurso transverso” remete aquilo que,
classicamente, ¢ designado como metonimia, enquanto relacdes da parte com o todo, da causa com
o efeito, do sintoma com o que ele designa etc. (PECHEUX, [1975] 2009, p.153).

Essa responsabilizag¢do se inscreve no campo do “todo mundo sabe” (e é certo, que
todo mundo sabe que o.a professor.a de Lingua Portuguesa ¢ quem deve ensinar a ler), e evoca a
memoria das provas de larga escala que medem a proficiéncia em Lingua Portuguesa, ou seja, a
capacidade de ler e entender aquilo que se 1€. Entretanto, ndo € qualquer texto que se pode ler,
precisa ser textos ‘adequados’ as praticas sociais, ao passo que questionamos: todas as praticas
sociais estdo relacionadas ao universo da leitura e da escrita? E as praticas sociais ndo verbais,
onde ¢ o lugar delas na escola?

Observa-se também que hd um direcionamento metodolégico pautado no ensino a
partir dos géneros como requisito para uso acabado do ‘discurso’, parece pressupor que ¢ pelo
conhecimento e dominio do género que se produz o discurso. Reformulando temos: Quanto mais
dominamos os textos, tanto mais livremente os empregamos; Quanto mais dominamos o alfabeto,

tanto mais livremente os empregamos; Quanto mais dominamos a escrita, tanto mais livremente
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os empregamos. Estas formula¢des fazem supor uma ideia de tudo ou nada, isto €, ou se domina
os géneros ou nao se sabe ler, e consequentemente, ndo pode se comunicar. Quanto a isto, Orlandi
(2012) afirma que a questdo da legibilidade nao ¢ uma questao de tudo ou nada, isto ¢, de mensurar
um grau zero ou dez de leitura, mas uma questdo de graus, das condigdes em que a leitura ¢
produzida e ndo de esséncia.

Para a autora, ao supor um grau dez e um grau zero de leitura a escola desqualifica
um certo conhecimento que o.a aluno.a ao recusar as relagdes que ele.a ja tem com outras
linguagens que ndo aquela que possui espago na escola. Embora o DCTMA proponha o trabalho
com a leitura do multiletramentos?, ¢ certo isto € feito um apontamento em dire¢do a multiplicidade
de textos e diversidades de praticas letradas percebidas pela separacdo dos géneros em diferentes
campos atuacao: vida cotidiana, artistico-literario, praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-
midiatico e atuagdo na vida publica e/ou como sugestdo de utilizagdo de textos que contemplem a
diversidade maranhense mas nao hd uma especificagdo clara de obras e/ou autor.a.s que possam
ser tomadas como referéncia de estudo como se faz com as habilidades e/ou competéncias.

A questao que se coloca nao ¢ a auséncia de uma lista de obras a serem lidas, mas o
fato de que ao nao nomear e/ou indicar nominalmente autore.a.s maranhenses como proposta de
leitura obrigatoria e/ou complementar, o DCTMA trabalha para que seus nomes continuem
desconhecidos e que as obras consideradas candnes continuem tendo seu lugar privilegiado
intocavel no espago escola. Neste sentido, a escola parece esquecer que muitas leituras chegam ao
aluno.a por meus nao-sescolares e por isso fazem parte de seu repertorio antes mesmo de
adentrarem o interior da escola, conforme ja ressaltado nos trabalhos de Orlandi (2012).

Vejamos a SD3:

SD3: No eixo producdo de textos, as praticas de ensino, como pressupdem os documentos oficiais
nacionais (BRASIL, 1998; BRASIL, 2017), devem estar centradas no texto € no seu contexto de
producao, ou seja, praticas que considerem o texto como elemento fundante do ensino de Lingua
Portuguesa, como unidade bésica de analise deste ensino. Reafirma-se a concepcdo de texto como
unidade de sentido por meio da qual a lingua se manifesta e os sujeitos interagem. (BRASIL,
MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.89)

Nessa SD3, temos uma reafirmacao das praticas de ensino centralizadas no texto que
se sustenta pelos documentos oficiais normatizadores do ensino, € assim que para significar esta
formulagao precisa fazer lembrar documentos como os PCN e DCN que como a BNCC e DCTMA

trabalham em prol da qualidade da educacdo via elevagdo dos indices educacionais, medidos em

3 A BNCC considerada praticas de multiletramentos aquelas que exigem letramentos em diversas linguagens, como
as visuais, as sonoras, as verbais e as corporais.
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parte pelo nivel de proficiéncia de leitura e escrita dos alunos. Neste dizer, o texto ¢ unidade de
sentido faz entender que o sentido ja esta 14, e ndo ha possibilidade de ser outro e aponta para uma
visao conteudista de ensino pois apaga todos os outros sentidos possiveis. Considerando a
incompletude do sentido e as condigdes histdricas da producdo de leitura, Orlandi (2012) esclarece
que os sentidos que podem ser lidos estdo e ndo estdo no texto, mas passam pela relagdo do texto
com outros textos, “isso mostra que a leitura pode ser um processo bastante complexo e que
envolve muito mais que habilidades que se resolvem no imediatismo da agao de ler. Saber ler ¢
saber o que o texto diz e o que ele ndo diz, mas o constitui significativamente (ORLANDI, 2012,
p.9).

Tomando as SD1 e SD3 como referéncia, observamos a consolidagdo do texto como
unidade central do ensino. A questdo que se coloca ¢ a de um possivel funcionamento de
significagdo contribuindo para a unicidade na compreensdo do papel fundante do texto no ensino,
a fim de produzir um efeito de unidade e complementaridade. Entretanto, ha formulagdes que
revelam diferentes visdes de textos. Na SD1 temos a compreensdo do texto como sindnimo de
enunciado, jaa SD3 toma o ‘texto como unidade de sentido por meio da qual a lingua se manifesta
e os sujeitos interagem’, tais conceitos permitem inferir a influéncia dos estudos de diferentes
correntes de estudos da linguagem que, aparentemente, se confundem por terem o texto como
unidade/objeto de anélise, o que exige que se compreenda suas raizes, e por consequéncia, oS
interesses aos quais serve.

Como ja mencionado anteriormente, compreendemos que “o sentido de fexto muda de
acordo com o aparato teorico” (INDURSKY, 2017, 39), e, de igual modo o trabalho que sobre ele
pode ser realizado, de modo que se queremos uma proposta de ensino da lingua que desestabilize
a relacdo expositiva de regras e formas, ha de se questionar o modo como os documento e
diretrizes operam sobre o trabalho docente.

A tomada do texto como um enunciado ¢ a base de analise da teoria bakhtiniana, sendo
que a forma, o conteudo e o teor do enunciado variam a depender do interlocutor e sua regulagao
se d& a partir dos géneros discursivos ligados aos diversos campos da atividade humana. Os
géneros do discurso sdo, nesta teoria, enunciados relativamente estaveis, elaborados a partir de
uma dada esfera de uso da lingua. (BAKHTIN, 2011, p.262)

Deste modo, compreender os géneros ¢ compreender o texto como atividade humana
dos sujeitos e também como efeito desta apropriagdo tedrica por parte dos documentos que
oficializam habilidades e competéncias que regulam os contetidos e as praticas docente, pensamos
se nao estariamos assistindo um movimento que desloca o discurso de ensino da leitura centrado

na gramatica normativa para um deslocamento em direcao aos géneros do discurso.
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2.3 Efeitos da pedagogizacao dos géneros discursivos para o ensino de lingua portuguesa no

DCTMA

A discussao sobre a centralizacdo do trabalho com a leitura no texto como modo de
atualizar a educagdo brasileira com a finalidade de impulsionar a democratizagdo social e cultural
¢ institucionalizada no discurso sobre o ensino da Lingua Portuguesa (leitura) a partir da
publicac¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)* no Brasil, na década de 90.

Os PCN (1998) propde o rompimento da visdo corrente do ensino da lingua
portuguesa que defende o ensino da leitura a partir de elementos elementos simples (letras,
silabas e palavras) até chegar a elementos mais complexos (frases e textos), em favor de uma
visdo comunicativa ou enunciativa em que o texto ¢ a unidade mais relevante de ensino, e portanto
o elemento nuclear do ensino, por compreender que ¢ por meio dos textos que a comunicagao

humana, conforme afirmado no topico “ Discurso e suas condi¢des de producao, género e texto™:

[...] quando um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a partir
das finalidades e inten¢des do locutor, dos conhecimentos que acredita que o
interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem suas opinides e convicgdes,
simpatias e antipatias, da relacdo de afinidade e do grau de familiaridade que tém, da
posicao social e hierarquica que ocupam. Isso tudo determina as escolhas do género no
qual o discurso se realizara, dos procedimentos de estruturacdo e da sele¢do de recursos
lingiiisticos. E evidente que, num processo de interlocugdo, isso nem sempre ocorre de
forma deliberada ou de maneira a antecipar-se a elocugdo. Em geral, ¢ durante o
processo de producdo que as escolhas sdo feitas, nem sempre (e nem todas) de maneira
consciente.

O discurso, quando produzido, manifesta-se lingiiisticamente por meio de textos. O
produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo, qualquer
que seja sua extensdo, ¢ o texto, uma seqiiéncia verbal constituida por um conjunto de
relagdes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, um
texto s6 € um texto quando pode ser compreendido como unidade significativa global.
Caso contrario, nao passa de um amontoado aleatdrio de enunciados. (BRASIL, 1998,

p-21)

Aqui parece estd inscrita o campo tedrico e linguistico a qual se filia os PCN e que
ird determinar a orientacdo do trabalho pedagogico com a linguagem, entretanto ao levar em
consideracdo as diferentes teorias que tem o texto e/ou o discurso como objeto tedrico e analitico
percebe-se que ndo ha uma Unica vertente que se enquadra a esta formulagdo como parece. Ao

compreender o discurso como fruto da intecionalidade do locutor como determinante do género

* Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo uma coletinea de textos, publicadas em 2018, que integram o
movimento de elabaoragdo de um curriculo nacional com vistas a superagdo das desigualdades via demoratizagdo
do ensino, sendo, ainda nos dias atuais, referéncia para a elaboragdo de curriculos, projetos pedagdgicos das escolas
e plano de trabalho do.a.s professore.a.s brasileiros.
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a ser utilizado a partir do conhecimento que tem de seu interlocutor, esse documento toma o
sujeito (leitor) como ‘dono’ de seu dizer e a compreensdo (interpretagdo) ja -la. Com isso a
pratica da leitura se da por compreender aquilo que o autor quis dizer, focando-se nos aspectos
formais e estruturais de um determinado género que dard as ‘pistas’ por meio dos elementos de
coesdo e coeréncia que garantem a significancia do mesmo.

Se por um lado os PCN, ao tornarem o texto como unidade nuclear do ensino, criticam
uma abordagem somente dos aspectos gramaticais, por outro produzem uma abordagem
fortemente pragmatista e muito menos semantica do uso da linguagem, isto ¢, tomam o género
na prespectiva de um modelo a ser seguido e o encerram a sua propria forma produzindo um
apagamento das condi¢des socio-historico-cultural em que sdo produzidos.

Ainda os PCN afirmam que

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género. Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino.

Nessa perspectiva, € necessario contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de
textos e géneros, e ndo apenas em fungdo de sua relevancia social, mas também pelo
fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de diferentes
formas. (BRASIL, 1998, p.23)

Assim, compreendemos que ao privilegiar os géneros discursivos, em detrimento de
outros conteudos curriculares fundamentais que possibilitem uma leitura critica que possibilite
outras interpretacdes que ndo as legitimadas pelo modo conteudista da leitura escolar conforme
consolidada ao longo dos anos, penso haver espago para discutir o modo como a pedagogizacio
dos géneros de discurso ensino da lingua tem funcionado como um outro modo de encerrar o
ensino da leitura a um viés utiliarista da lingua portuguesa que favorece um ensino técnico
pautado em um modelo a ser seguido (reproduzido).

Feitas estas retomadas dos PCN, eis algumas sequéncias discursivas tomadas como
marcadores da textualizagcdo do ensino da Lingua Portuguesa, a partir do género, para analisar a

presenca dos géneros de discurso no trabalho do.a.s professore.a.s com a leitura escolar.

SD4: (EFO06LP02) Estabelecer E COMPREENDER a relacdo entre os diferentes géneros
jornalisticos, compreendendo a centralidade da noticia. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO,
2019, p.125)

SD5: (EF67LP17) Analisar, a partir do contexto de produgdo, a forma de organizagao das cartas
de solicitagdo e de reclamacao (datacao, forma de inicio, apresentacao contextualizada do pedido
ou da reclamagdo, em geral acompanhada de explicagdes, argumentos e/ou relatos do problema,
formula de finalizacdo mais ou menos cordata, dependendo do tipo de carta e subscri¢do), e
algumas das marcas linguisticas relacionadas a argumentagdo, explicagdo ou relato de fatos,
como forma de possibilitar a escrita fundamentada de cartas como essas ou de postagens em
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canais proprios de reclamagdes e solicitagdes em situagdes que envolvam questdes relativas a
escola, a comunidade ou a algum dos seus membros. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO,
2019, p.140)

As sequéncias acima formulam uma regularidade produtiva para se pensar o que se
pode e deve dizer do ensino de leitura centrada notexto a partir do género. Interessa os efeitos de
sentidos produzidos no ensino da Lingua Portuguesa via DCTMA sobre o que chamaremos aqui
de pedagogizacdo dos géneros discursivos para o ensino da lingua.

Por pedagogizacdo dos géneros discursivos, referimo-nos ao acontecimento de
entrada em uma nova abordagem para o ensino da leitura e da producao de textos na escola, via
institucionalizacdo dos PCN, que trabalham a partir do estabelecimento de uma proposta técnica
que dé conta de sanar a incapacidade/déficits educacionais generalizados. Na medida em que
deslocam a enfoque da linguagem a sua natureza discursiva e sociointeracional, os PCN
possibilitam que a no¢do de género ganhe status de objeto de ensino (contetido) sendo o texto
tomado como unidade de ensino, e esta tendéncia ird ecoar em documentos oficiais que
regulam/normatizam o ensino da Lingua Portuguesa, dentre eles a BNCC e o DCTMA num
movimento de reafirmacao dos postulados definidos por aquele documento.

A SD4, recortada do eixo leitura do DCTMA, voltada para o.a.s alun.o.a.s do 6°ano
do Ensino Fundamental tem como objeto de conhecimento ‘Apreciagdo e réplica/relagdo entre
géneros e midias.’, e estd localizado no ‘Campo jornalistico/midiatico’. Inicialmente ja € possivel
observar que o texto reproduz o enunciado da BNCC “(EF06LP02) Estabelecer relacao entre os
diferentes géneros jornalisticos, compreendendo a centralidade da noticia.”, mas a ele acrescenta
a formulagdo ‘E COMPREENDER’, escrita em caracteres maiusculas, fazendo perceber uma
certa tensdo entre as posi¢des-sujeito inscritas nos enunciados. Parece fazer funcionar dois
sentidos de pratica de ensino da leitura (lingua). De um lado, o sentido de um ensino voltado a
institui¢ao (institucionaliza¢ao?) de um modo de ler/escrever que se desenvolve numa perspectiva
em relacdo a aprendizagem da forma estabilizada do género, ja que Estabelecer relagdo entre os
diferentes géneros parece significar a ‘necessidade’ de fixar um modelo de leitura/escrita correta.

Por outro lado, ainda se tratando dos modos de ler produzidos na/pela escola, a
formulagdo E COMPREENDER parece funcionar como uma espécie de grito de luta por um
outro gesto de leitura que permita a autoria, que ao nosso ver sé € possivel a partir da anélise do
funcionamento do texto como discurso, ou seja, considerando os processos de constituicao,
formulagdo e circulacdo constitutivos de todo discurso e, consequentemente, de sua interpretagao

(ORLANDI, 2020).
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No DCTMA, ¢ possivel notar esta mesma tensdo no topico “Atividades Sugeridas”
— que nesse documento funciona como o espaco de fala do.a.s professore.a.s, onde, teoricamente,
¢ possivel analisar o modo como as exigéncias textualizadas no documento sdo interpretadas
pelo.a.s docentes — tais sugestdes, possibilitam pensar a resisténcia do sujeito face a regulacao da
mobilidade dos sentidos e dos sujeitos— constitutiva do proprio processo de (re)elaboracao do
curriculo — pois ao dizer pode mudar a palavra de sentido segundo as posi¢des daquele.a.s que a
empregam, evidenciando o politico na lingua.

Quando para a habilidade recortada na SD4 ¢é sugerido “Analisar as diferentes
informagoes apresentadas de um fato, por diferentes fontes midiaticas, comparda-las e atestar o
grau de parcialidade e imparcialidade presentes em cada produgdo analisada.” Observa-se
funcionamento do uso do verbo no infinitivo ‘Analisar” como uma forma de nao destoar do tom
de um documento institucional, entretanto ha uma quebra de expectativa quando se abre
possibilidades a polissemia da interpretacao por meio da utilizacdo da diversidade de fontes
midiaticas e da comparagdo entre estas. Ao meu ver, ¢ possivel pensar na disputa pela abertura
contra-hegemonica do modo como os géneros tém ido tomado na escola, abrindo espago para se
pensar estilo, historicidade, e ndo apenas atrelada a forma ‘estatica’ de um determinado género.

Segundo Motta-Ruth (2008), o deslocamento sofrido na histéria da pesquisa sobre
géneros no contexto angléfono — e que, para a autora, correspondem a boa parte dos estudos dos
géneros textuais no Brasil — pode ser descrito em trés fases cronoldgicas, a ser observada a aprtir
de importantes marcos no desenvolvimento da teorizagdo de géneros.

Nos anos 1960, 1970 e virada para 1980 (1? fase), ha uma tendéncia a verificagdo da
recorréncia de estudos léxicos-gramaticais dentro dos limites da propria sentenga, e identificadas
com as pesquisas da Linguistica Textual conforme praticadas por Beaugrande & Dressler (1981),
que se dedicaram a identificar a textualidade na superficie do texto. Nos anos 1980 e 1990 (2°
fase), o foco esta mais nos aspectos macro-estruturais do texto € menos no contexto; no final dos
anos 1990 e inicio dos anos 2000 (3* fase), multiplicam-se os modos de olhar para o fenomeno
dos géneros discursivos, particularmente em referéncia aos escritos de Mikhail Bakthin, nesta
fase os estudos enfatizam a contextualizacdo do discurso e os aspectos externos da construcao
dos géneros, e ¢ esta ultima fase a que ganha um espago mais claro na sala de aula via documentos
normatizadores do ensino da leitura (MOTTA-RUTH, 2008).

Considerando a SDS5, também recortada do eixo leitura voltada para o os 6° € 7° anos
do ensino fundamental, localizado no Campo de atuagdo na vida publica, tendo como objeto de
conhecimento ‘Relagdo entre contexto de produgao e caracteristicas composicionais e estilisticas

dos géneros (carta de solicitacdo, carta de reclamacdo, peticdo on-line, carta aberta, abaixo-
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assinado, proposta etc.)’ e ‘Apreciacao e réplica’. Nesta formulagdo, a retomada da habilidade ¢
feita de modo literal, fazendo funcionar uma certa unanimidade ao que ¢ dito entre BNCC e
DCTMA, como forma de homogeneizar o que se ensina € como se ensina ja que o DCTMA
precisa garantir o que se almeja via BNCC: um ensino igualitdria a partir de uma base comum de
contetdos minimos ofertados em todo o territério nacional.

Entretanto, € possivel ainda, outra vez, perceber a tensdo quanto aos modos ler da/na
escola, pois ao tratar da analise da carta de peti¢do e argumentacao ¢ proposto analisar algumas
das marcas linguisticas relacionadas a argumentag¢do como forma de possibilitar a escrita
fundamentada de cartas como essas ou de postagens em canais proprios de reclamagoes; se
pensarmos nas marcas linguisticas enquanto fala/voz temos demarcado um lugar de quem tem
e de quem nao tem direito a reclamar/reivindicar, ja na escrita fundamentada temos demarcado
um modo certo de escrever, ou seja aquele que se faz a partir de um modelo ensinado/aprendido
representado pelo género carta.

Nesta direcdo o objeto de conhecimento a ser acessado - Relacao entre contexto de
producao e caracteristicas composicionais e estilisticas dos géneros- seria apenas uma mera
questdo de adequacdo da fala/voz ao lugar adequado e a norma padrdo, deixa-se de dizer das
outras marcas linguisticas tais como as imagens dos interlocutores, posicdes de poder
relacionadas as instituicdes etc. presentes nas dentincias impressas (pichadas ou nao) nos muros
das cidades, as frases nas camisetas que circulam pelas rua que aprecem nao ter legitimidade para
a escola.

E certo que 0o DCTMA (2019, p. 94) em concordancia com a BNCC, sugere o trabalho
com uma diversidade de textos ndo-canonicos quando afima:

As praticas contemporaneas de linguagem e os novos géneros textuais proprios da
cultura digital tém desafiado as escolas a, em seus curriculos, garantir ao aluno além do
letramento da letra e do impresso, os novos e os multiletramentos. Isso exige praticas de
ensino centradas em géneros textuais ja consagrados pelo curriculo escolar (noticia,
reportagem, artigo, receitas, tirinhas, charges, contos etc.) como a inser¢do daqueles
proprios da cultura digital (gif, meme, videos-minuto, vlogs, etc.) para possibilitar ao
aluno uma participag@o mais qualificada (ética, estética ¢ politica) nessas praticas de
linguagem (BRASIL, 2017).

Penso ao utilizar formulagdes ‘letramento da letra e do impresso”,
novos’(letramentos), ‘multiletramentos’ € possivel ver o trabalho com a leitura como condi¢do de
atualizar a escola ao mundo digital, que devido ao rapido desenvolvimento da microeletronica que
faz surgir uma imensa gama de textos digitais/midiaticos (novos géneros) que passam a ter ‘lugar’
no ensino. Entretanto, o mesmo espago ndo se percebe para os textos orais/escritos mais ligados

ao popular, no sentido de proveniente das massas, tais como a grafite, rap, repente etc. Quando
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esses géneros aparecem no DCTMA surgem como metodologia para o ensino de algum contetido,
ou seja, mero ‘instrumento’ pedagogico fadado ao utilitarismo e destituido de seu carater
liguageiro.

Deste modo ¢ possivel ver que apesar do deslocamento do ensino da leitura para o
texto tenha possibilitado a entrada de géneros mais presentes no cotidiano do.a.s aluno.a.s tais
como: receitas, rotulos, conta de agua, etc. a sala de aula, outros com um carater mais estético

(literario) permanecem marginais.

2.4 Discurso de/sobre leitura: o juridico, o politico e o institucional

Nesta subsecdo trago apontamentos sobre o percurso tedrico-analitico efetuado na
constituicdo do corpus. Na Analise do Discurso, a construcao do objeto se efetiva a partir da
constituicdo do corpus formado a partir de recortes da textualidade do DCTMA, que ¢ delimitado
a partir de critérios teoricos, € ndo empiricos (positivistas), como nos afirma Orlandi (2020).
Assim, essa constituicao se da a partir da construcao de “[...]montagens discursivas que obedecam
critérios que decorrem de principios tedricos da anélise de discurso, face aos objetivos da analise,
e que permitam chegar a sua compreensao”( 2020, p. 61). Com isso podemos considerar que a
analise j4 comega na constitui¢do do corpus, partindo da problemaética sobre o modo como a leitura
¢ discursivizada, e este ja ¢ resultado de gestos de interpretagdo.

Para esta dissertacao, foram produzidos 16 recortes analiticos (quadros 2 e 3), que
nomeamos Sequéncia Discursiva (SD) construidas a partir de um trajeto tematico sobre aquilo que
se fala sobre a leitura e o sujeito leitor nas materialidades discursivas presente no DCTMA,
considerando primeiramente o carater normativo constitutivo do processo de formulacdo dos
documentos prescritivos do trabalho docente para em seguida pensar como circulam os sentidos
de/ sobre quando tomada como conteudo a ser ensinado/aprendido, norteada a partir da questao
central desta pesquisa: Como funciona o discurso sobre leitura no Documento Curricular Territorio
Maranhense?

Partindo deste ponto, comegamos a observar as retomadas, restri¢cdes e interdicdes em
relacdo ao ensino leitura quando se trata do ensino da Lingua Portuguesa no DCTMA. A partir
dessa selecdo e identificacdo dos discursos, sobretudo o discurso pedagodgico, selecionamos
algumas sequéncias discursivas, a partir das quais pudemos identificar alguns sentidos sobre a
leitura e seus efeitos sobre o trabalho docente presentes nas materialidades em analise. Vejamos

a seguir as sequéncias discursivas analisadas que compdem nosso corpus:



Quadro 1: Recortes analisados ao longo do texto
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RECORTE PERGUNTA MATERIALIDADES SD
Efeitos de sentido Quais os efeitos de Texto introdutério do SD1
produzidos pelos estudos sentidos circulam no componente curricular de SD2
linguisticos, que tém o texto DCTMA a partir da Lingua Portuguesa do SD3
como objeto e unidade de centralizagdo do DCTMA
analise, na textualizagdo da trabalho com a leitura
pratica de leitura no no texto?
componente curricular de
Lingua Portuguesa no
Documento Curricular do
Territério Maranhense
(DCTMA).
Efeitos da pedagogizagdo O que se quer dizer habilidades para o SD4
dos géneros discursivos para quando se diz componente de Lingua SD5
o ensino de lingua centralizar o ensino da Portuguesa/DCTMA e
portuguesa no DCTMA Lingua Portuguesa no recortes do eixo
texto? O que se pode e Leitura/Escuta
deve dizer do ensino de
leitura a partir do
género?
Sentidos de maranhense e Como funciona o Capa do DCTMA, recortes SD6
maranhensidade no DCTMA discurso sobre do texto introdutorio e de SD7
maranhensidade no um objeto de SD8

DCTMA?

de Educagao Fisica

conhecimento (contetido)
do componente curricular

Fonte: Elaborado pela autora.

Os recortes do Quadro 1 demonstram o movimeto proprio do dispositivo analitico que

permite a entrada no texto pelo movimento de recorte ¢ montagem da sequéncias a fim de

introduzir os conceitos que serdo mobilizados no decorrer da andlise, mas que trazidos

antecipamente permite situar o leitor em relacdo a discussao que esta sendo proposta neste estudo.

No Quadro 2, tem-se a mobilizacdo das no¢des de forma-sujeito e memoria para

compreender os efeitos de sentidos projetados sobre o ensino da leitura no DCTMA por meio

da analise da formulagdes que circulam na materialidade deste documento.

Quadro 2: Recortes do capitulo analitico

RECORTE PERGUNTA MATERIALIDADES SD
O funcionamento da Como funciona a relagdo entre habilidades para o componente SD9
relagdo leitura e leitura e escrita no DCTMA? de Lingua SD10
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escrita da/na escola

Portuguesa/DCTMA

Sentidos de leitura na
area de linguagens
do DCTMA

De que modo as competéncias e
habilidades sdo discursivizadas
area de linguagens do DCTMA ?

Video “Area de Linguagens”
disponivel em
http://basenacionalcomum.mec
.gov.br/implementacao/pro-
bncc/material-de-apoio/

SD11

Representacdes do
sujeito-leitor no
DCTMA

Como funciona o discurso
de/sobre leitura no Documento
Curricular do Territorio ?

habilidades para o componente
de Lingua
Portuguesa/DCTMA

SD12
SD13

Sentidos de Leitura
literaria

Quais os efeitos que o
determinante literario t€ém
produzido no ensino de lingua(s)
em diferentes condi¢des de
produgao?

habilidades para o componente
de Lingua
Portuguesa/DCTMA

SD14
SDI15
SD16

Fonte: Elaborado pela autora.
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3 0 DOCUMENTO CURRICULAR DO TERRITORIO MARANHENSE

1)

“[...] eu era a Nordestina, identifica¢do a qual eu respondia como a maranhense.’
(FRANCA, 2018)

“Nao ha sentido sem interpretacdo. Nao ha sujeito sem interpretacdo.”
(ORLANDI, 2022)

Esta secao busca historicizar o acontecimento do Documento Curricular do Territorio
Maranhense (DCTMA). Nesta empreitada, tomo como base de analise recortes que permitiram
descrever descontinuidades e rupturas que trabalham em prol da disciplinariza¢do do trabalho do.a
professor.a, particularmente no que concerne ao ensino da leitura, ou seja, no modo como os
documentos normatizadores do ensino agem sobre o fazer (trabalho) do.a professor.a a fim de
fazé-lo funcionar no interior da escola, que de algum modo fazem circular sentidos de/sobre
leitura.

Entendo 0 DCTMA como uma politica publica que integra um movimento de reformas
educacionais ocorridas nos ultimos anos, no Brasil, mas também, como um instrumento
educacional® que rege o fazer do.a professor.a e “instituem o lugar social e discursivo do professor,
legitimando seu discurso e submetendo-o as estruturas do Aparelho Ideolégico de Estado de que
faz parte a escola” (FREITAS, 2015, p.43). Assim faz parte desta posi¢cdo estender a reflexdo a
compreensdo da memoria discursiva que sustenta os processos de significacdo em torno de lingua
nacional/lingua oficial, ensino/ lingua, educagao/instru¢do publicos em torno do lugar do Estado e
da configuracao de sentidos que identificam, diferenciam, o.a.s aluno.a.s dessa educagdo publica.
(ORLANDI, 2016).

Para discutir os modos de constituicdo identitdria do sujeito maranhense na
contemporaneidade (urbanizado, escolarizado e letrado) como tentativa propria das politicas
publicas de “abarcar o ‘todo’ da sociedade produz efeitos de ‘“unidade” e “totalidade”
(NOGUEIRA; DIAS, 2018, p. 28), através da “legitimidade e autoridade do Estado sobre o
cidaddo” via formalismo juridico, que produz uma ambiguidade a no¢do do sujeito a0 mesmo

tempo submisso e autonomo, tomo a nocao sujeito-leitor - “efeito da livre determinacdo do(s)

3 Freitas (2018) desenvolve a nogdo de instrumentos educacionais em analogia aos instrumentos linguisticos,
estudados pela HIL, e se referem a legislagdo educacional, composta por leis, diretrizes, parametros, curriculos e
normas oficiais; aos sistemas de avaliagdo oficial que balizam a educagio pela verificagdo de contetidos sistematizados
reprodutiveis. O autor propde uma reflexdo em diregdo a “pensar na relagdo entre os instrumentos educacionais e 0s
instrumentos linguisticos, uma vez que ao instrumentar a educagdo, e assim o ensino de lingua portuguesa,
estabelecem-se dizeres sobre a lingua — dizeres que advém dos instrumentos linguisticos ou a estes se sobrepde,
funcionando muitas vezes os instrumentos educacionais como instrumentos linguisticos”( FREITAS,2015, p. 43)
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sentido(s) pelo sujeito da leitura” (ORLANDI, 2012, p.67).

Posto isso, parece ser possivel observar o efeito de homogeneizacdo da educagdo
brasileira via BNCC produzida pela padronizagdo e alinhamento de metodologias, materiais
didaticos, etc., a partir da (re)elaboracgao curricular produzida no processo de implementagdo da
BNCC que justificada pela constru¢do da equidade/igualdade parece também regular ‘como’ e ‘o
que ¢’ ser maranhense. Busco observar em que medida os dizeres do DCTMA normatizam o
ser/estar maranhense como modo de individuacao do sujeito em politicas publicas de educacao.

Adianto que ndo ¢ minha pretensdo apresentar uma cronologia da historica discussao
sobre o ensino da leitura na escola publica, nem apontar o sentido de leitura escolar, tampouco
apontar culpados e/ou propor solu¢des miraculosas dignas de um guru para tratar os sintomas desse
problema, visto que ndo sao aqueles, mas os seus efeitos que nos interessam.

A intengdo ¢ organizar algumas ideias e provocar questdes sobre a educagdo publica
desde o lugar de onde este trabalho ¢ escrito: o olhar da professora-pesquisadora, a partir dos
elementos que autorizam/censuram os discursos de/sobre leitura, produzidos no processo de
reformulacao da sociedade capitalista neoliberal brasileira, como um gesto de pensar a necessidade
de abrir-se ao desafio de deslizar, um deslizar de sentidos livres, “de um sentido (im)posto que se
abre para a possibilidade do sentido outro” (NOGUEIRA; DIAS, 2018, p. 31)

Adotar uma perspectiva histérica contra-hegemonica ¢ util para nao enveredar por uma
longa exposic¢ao da linha temporal dos marcos historicos que parecem, logicamente, culminar no
surgimento de uma base curricular capaz de representar os anseios € expectativas de fodo.a.s 0.a.s
brasileiro.a.s pela superagdo das desigualdades sociais. E, se hora ou outra, nos valemos da
cronologia para situar historicamente os eventos, que nos permitem pensar sobre a constitui¢cao do
sujeito leitor na escola, o fazemos mais pela propria necessidade de descricdo das condi¢des de

producdo da leitura escolar em uma sociedade cindida em classes.

3.1 O processo de (re)formulacio do curriculo maranhense

De inicio, ¢ importante apontar que o DCTMA ¢ parte de uma rede de significacio
que se inscreve no movimento de debate sobre a elaboracdo do curriculo e das politicas que
definem sobre o processo de elaboracao desse. No Brasil, esse processo se inaugura a partir da
promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 (CF98), atribuindo ao Estado o dever de fixar
conteudos minimos; seguido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional-LDBEN

9394/96 que no Artigo 9°, inciso IV, afirma que cabe a Unido



35

IV- estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar
formagdo basica comum. (BRASIL, 2018; grifos nossos)

Em ceriménia® de homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em

20 de dezembro de 2017, Michel Temer, entdo presidente do Brasil, declara:

“Estamos promovendo um tema caro a Constitui¢éo brasileira: o tema da igualdade. A
igualdade de todos os alunos, seja no sistema publico, seja no sistema privado, que
passam a ter direitos iguais de aprendizado” (grifos nossos)

Resistindo ao risco de cair no tratamento da cerimdnia de homologagdo da BNCC
confinada as fronteiras especificas de sua circulagdo e do publico imediatamente afetado por ela,
ha de se considerar que esse pronunciamento ocorre em um momento de crescente rejei¢do’ do
governo Temer.

Essa rejei¢ao se deve ao tanto pelo modo de sua ascensdo a presidéncia da republica
apods o golpe politico que culminou com o impeachment de Dilma Roussef, quanto deliberagdes
que ocasionaram: a) a nao retomada do desenvolvimento econdmico e social , dada sua ineficacia
no combate a recessao e ao desemprego; b) por sua constante tentativa em aprovar a Reforma da
Previdéncia Social em cumprimento das exigéncias do Consenso de Washington que
possibilitaram a retirada de importantes direitos sociais da populacdo com a aprovacao da reforma
trabalhista; c¢)por sua base governista ter sido composta por integrantes acusados de corrupgao,
inclusive o proprio Michel Temer.

Considerando as condicdes em que ocorre esse pronunciamento, o ‘tema da
igualdade’, na fala do presidente, funciona como a instituicdo de uma nova ordem com vistas a
suscitar o entusiasmo pelo novo (governo) através da garantia de superacdo das desigualdades
sociais via acesso a educagdo, sustentada pelo pressuposto continuum entre Constitui¢ao Federal
Brasileira (CF88) e BNCC como evidéncia de avancgo nas politicas educacionais, ¢ possivel deixar
emergir as tensdes e disputas sobre os sentidos que buscam legitimar a garantia de direitos via
(re)democratizagao do Brasil — no caso do CF88, atualizado pela producao de reformas juridicas
que instituem politicas publicas.

Trabalhar em prol da igualdade de todos por meio da normalizagdo/normatizagao - do
que se deve e como se deve ser/fazer - produzidas em forma de leis, decretos, pardmetros e
diretrizes, como mecanismos produtores de igualdade com fins de garantia de direitos ¢

constitutivo do estado democratico de direito, que ao considerar a pessoa, naturalmente, como

% Disponivel em: https:/youtu.be/oLxTERZ2zg8. Acesso em: 23 jul. 2021.
" Disponivel em: https://noticias.uol.com.br/politica/ultimas-noticias/2018/12/30/temer-o-impopular-o-que-mudou-
no-pais-em-dois-anos-de-governo.htm. Acesso em: 23 jul. 2021.
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sujeito de direito faz emergir a nogdo juridica de cidadao e radicaliza a identificagdo do sujeito
(individuo) com o Sujeito (Estado), sendo essa identificagdo indispensavel para a reproducdo do
modo de producao dominante, em nosso caso o modo capitalista neoliberal.

E, pois, pela concessio de direitos (de aprendizagem) que a BNCC sugere a garantia
de igualdade de acesso ao conhecimento (aprendizagens essenciais) por todos como parte do
processo de tornar-se cidadao/cidada. Assim, a BNCC compila todos os conhecimentos (o que
deve ser ensinado) essenciais, textualizados como competéncias® que se desdobram em habilidades
a serem desenvolvidas com/nos aluno.a.s, em cada ano, da Educacao Basica.

Para Nogueira e Dias (2018, p.40), na BNCC, “o comum (unidade) e o diverso
(diversidade)” postos ao lado dos efeitos de sentidos de competéncias — numa articulacao,
legitimada pelo Estado, entre a Educagdao e o mercado e suas regras de competitividade
internacionais — recobrem a “diversidade” do “diverso” pela ordem do “comum” em rela¢do ao

que a BNCC denomina “igualdade”, retomando as autoras temos que:

Trata-se de um jogo politico de palavras, ciclico, em que o que € posto como “comum”
ndo ¢ definido a servico do que ¢ “comum” (internacional?) na diversidade brasileira,
por exemplo. Esse “comum” ¢é posto como aprendizagem ou competéncia, aquela que
deve ser alcancada na educacdo bésica para ser replicada. (NOGUEIRA; DIAS, 2018,
p.40, grifos da autora)

Nesse sentido, Nogueira e Dias (2018, p. 42) entendem que na BNCC, que ¢ politica
publica, faz-se a politica apagando-a, esse apagamento se da, também, em relacdo ao
mercadoldgico e, diferente de (re)democratizar o ensino “pela promocao da igualdade e da unidade
nacional” mostra-se um movimento de ‘“um processo de (re)massificacio nas politicas publicas de
ensino de uma sociedade neoliberal” que atualiza a divisdo do trabalho manual versus intelectual
onde “as artes mecanicas passam a ser artes automatizadas e os sujeitos do conhecimento
individualizados enquanto usuarios do conhecimento (tomado enquanto informagao) capacitados
para operar x atividade.”

Essa tentativa do Estado em apagar as diferencas e particularidades dos individuos e
torna-los em uma massa de sujeitos assujeitados (LAGAZZI-RODRIGUES , 1988) s6 ¢ possivel
com a instalacdo do discurso juridico-administrativo, inaugurado pela politica burguesa através da

instalacdo de um “novo tipo de relagdo ao alhures e ao inexistente (“o nos”, “o todo”, e o “cada

um” [...])” que absorve “as diferencas rompendo as barreiras” pela universaliza¢ao das relagdes

8 “Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagio de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” (BRASIL, 2017, p.8).
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juridicas e essa relagdao produz a forma sujeito capitalista, que é a nossa forma historica.

Com a homologacdo da BNCC, o Ministério da Educagdo (MEC), institui o Programa
de Apoio a Implementagao da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC) pela Portaria N° 331,
de 5 de abril de 2018 com o objetivo de fornecer apoio técnico e concessido de recursos’ para apoiar
as Secretarias Estaduais e Distrital de Educacao — Seduc e as Secretarias Municipais de Educacao
— SME no processo de (re)elaboracio e implementagdo de seus curriculos alinhados a BNCC, em
regime de colaboracdao entre estados, Distrito Federal e municipios, tendo como parceiros o
Conselho Nacional de Secretdrios de Educagdo (Consed) e a Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educagdo (Undime) e a sociedade civil representada por organizagdes sociais.

Sobre o processo colaborativo de elaboracdo do DCTMA, o Documento textualiza que

Para a construgdo do Documento Curricular do Territério Maranhense, foi realizada
ampla mobilizagdo das redes de ensino por meio de agdo colaborativa entre a Secretaria
da Educagdo do Estado do Maranhdo (SEDUC-MA), a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo do Maranhdo (UNDIME-MA), a Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo do Maranhdo (UNCME-MA) ¢ o Conselho Estadual de
Educag@o do Maranhdo (CEE-MA), em que profissionais da educagdo e da sociedade
civil tiveram a oportunidade de apresentar valiosas contribui¢cdes ao documento por via
de consultas publicas presenciais e plataforma on-line.

Houve uma preocupagdo em dialogar com as diferentes regides do territério maranhense,
a fim de considerar a contextualizagdo das aprendizagens, observando as caracteristicas
geograficas, demograficas, econdmicas e socioculturais do estado, bem como temas
integradores que se relacionam com a vida humana em escala local, regional e global,
definidos na BNCC. Dessa forma, buscou-se respeitar e valorizar a autonomia
pedagogica, a identidade e a diversidade de cada localidade, sem subtrair ao educador um
documento balizador de suas praticas pedagogicas. (BRASIL, MINIST. DE
EDUCACAO, 2019, p. 5)

Cabe salientar que o processo de colaborativo de (re)elaboragdo do curriculo
maranhens deu-se a partir de uma versdo preliminar'®, elaborada por uma equipe técnica da
Fundacdo Gétulio Vargas, vinculada ao MEC, composta por 22 redatores, 3 Coordenadores de
Etapa,l Articulador, 1 Analista de Gestdo e 2 Coordenadores Estaduais, que foi disponibilizada
para consultas publicas presenciais ¢ on-line E, a partir dessa primeira versdo do DCTMA que se
sucedeu uma série de contribuigdes presenciais, em Semindrios Formativos realizados em seis
macrorregionais do estado, e online pela pagina da Seduc.ma.

A versao preliminar do DCTMA ¢ marcada pela retomada literal das competéncias e
habilidades da BNCC consolidando sua atuagdo enquanto “mecanismo de garantia de direitos de
aprendizagem”. E oportuno destacar que a tentativa do DCTMA em assegurar o projeto de

formac¢do humana integral, e consequentemente, identitdria do povo brasileiro definida pela

? Estes recursos eram oriundos do PAR e foram utilizados para ... e para o pagmento de Bolsas para a composi¢do
de equipes nos estados e municipios, nos perfis de articuladores de conselho, coordenadores de area, redatores de
curriculos, coordenadores de curriculos.

10 A versio preliminar estava prevista no parecer do ProBNCC.
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proposta da BNCC pautado em aprendizagens a serem igualmente garantidas em todo o territdrio
nacional a partir aprendizagem de dez competéncias “entendidas como mobilizacdes de
conhecimentos, atitudes, valores e habilidades” tomadas como “principios orientadores de uma
educagdo que atenda as demandas formativas da multifacetada e plural sociedade brasileira”.
(BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p. 14).

O DCTMA traz uma apresentagao dessas dez competéncias gerais conforme quadro

demonstrativo a seguir:

Quadro 3: Competéncias gerais da BNCC a desenvolver

Competéncias O qué Para Resultados
Conhecimento Valorizar e utilizar os | Entender e explicar a | Fazerescolhas a partir desse
conhecimentos sobre 0 | realidade, continuar | conhecimento.
mundo fisico, social, | aprendendo e colaborarcoma | Apreender e empregar o
cultural e digital. sociedade. conhecimento na vida
pratica.
Pensamento Exercitar a | Investigar causas, elaborar ¢ | Refletir e investigar um
cientifico, curiosidade intelectual | testar hipdteses, formular e | assunto e apresentar
critico e | e utilizar as ciéncias | resolver problemas e criar | solugdes.
criativo com criticidade e | solugdes. Ser critico e inovador.
criatividade. Desenvolver o processo
cognitivo, como a atengdo,
memoria, percep¢do € o
raciocinio.
Repertoério Valorizar as diversas | Fruir e participar de praticas | Consciéncia multicultural,
cultural manifesta¢oes diversificadas da produgdo | com incentivo a curiosidade
artisticas e culturais. artistico-cultural. e experimentagao.
Comunicacdo Utilizar diferentes | Expressar-se ¢  partilhar | Dominio de repertorios da
linguagens. informagdes,  experiéncias, | comunicacao e
ideias, sentimentos e produzir | multiletramento, como o
sentidos que levem ao | acesso a diferentes
entendimento mutuo. plataformas e linguagens.
Cultura digital Compreender, utilizar | Comunicar-se, acessar e | Contato com ferramentas
e criar tecnologias | produzir informagdes e | digitais, multimidia e
digitais de forma | conhecimentos, resolver | linguagem de programacao.
critica, significativa ¢ | problemas e exercer
ética. protagonismo e autoria.
Trabalho e Valorizar e apropriar- Entender o mundo do Compreensao sobre o valor
projeto de vida | se de conhecimentos e | trabalho e fazer escolhas do esforgo e capacidades,
experiéncias. alinhadas a cidadania e ao como determinagdo e
seu projeto de vida com autoavaliacdo.
liberdade, autonomia,
criticidade e
responsabilidade.
Argumentagao Argumentar com base | Formular, negociar e Consciéncia sobre modos
em fatos, dados e defender ideias, pontos de de expressao e
informagdes vista e decisdes comuns, com | reconhecimento de pontos
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confiaveis.

base em direitos humanos,
consciéncia socioambiental,
consumo responsavel e ética.

de vista diferentes.

de e cidadania

coletivamente com

principios éticos,

Autoconhecim Conhecer-se, Cuidar de sua saude fisica ¢ Reconhecimento de
ento e compreender-se na emocional, reconhecendo emocdes e sentimentos
autocuidado diversidade humana e suas emocodes e as dos outros, | como influéncia de suas
apreciar-se. com autocritica e capacidade atitudes.
para lidar com elas.
Empatia e Exercitar a empatia, o Fazer-se respeitar e Dialogo como mediador de
cooperacao dialogo, a resolugdo promover o respeito ao outro conflitos e acolhimento da
de conflitos e a e aos direitos humanos, com perspectiva do outro.
cooperacgao. acolhimento e valorizagao da
diversidade, sem
preconceitos de qualquer
natureza.
Responsabilida | Agir pessoal e Tomar decisdes com base em | Participagdo ativa na

avaliagdo de problemas

autonomia, democraticos, inclusivos, atuais, levando em conta
responsabilidade, sustentaveis e solidarios. desafios como valores
flexibilidade, conflitantes e interesses
resiliéncia e individuais.
determinacao.

Fonte: (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p. 15-16).

A disposicdo que o DCTMA dé para a apresentagdo das competéncias € uma boa
demonstragao de seu funcionamento enquanto instrumento de aplicabilidade da BNCC. Ao dispor
as competéncias, didaticamente, em um quadro com a descri¢ao da utilidade de cada uma delas e
os resultados esperados por sua aquisicdo em cada uma das areas de conhecimentos, reforga-se o
papel da escola via trabalho do.a.s professor.a.s na formacdo de aluno.a.s que se tornardo
“cidadaos aptos a seguir nos estudos, para atuar no mercado de trabalho e ainda para pensar em
solucdes para demandas individuais e sociais de forma autonoma, critica e ética”. (BRASIL,
MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p. 15), produz-se, desse modo, uma evidéncia sobre a
necessidade do aprendizado por competéncias.

Ha de se pontuar que os materiais orientadores!! para o processo de implementagéo da
BNCC via (re)elaboracdo dos curriculos regionais sao contundentes em enfatizar que as
competéncias sejam garantidas em toda a estrutura do documento curricular, inclusive no
detalhamento das habilidades, de modo que a intencionalidade educativa expressa nessas
competéncias seja transparentes. Entretanto, ¢ interessante chamar atencao para os efeitos de
fronteira que se produzem na textualizagao das contribui¢des do.as professore.as no DCTMA, que

sendo interditados na possibilidade de reformulag@o das competéncias e habilidades, deslizam para

! Para o processo de implementagio da BNCC foram produzidos diversos materiais orientadores que podem ser
acessados em http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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uma coluna acrescentada ao quadro de habilidades e nomeado de “Atividades Sugeridas”.

Embora as contribui¢des aparecam textualizadas semelhante a uma orientagdo
metodoldgica, ou seja, de uma prescricdo de como e devem ser trabalhados as habilidades nos
componentes curriculares e, deixa escapar que o processo de (re)elaboracdo nio se deu sem
resisténcias ao que a BNCC propunha, a partir deste espaco de entremeio entre a prescrigdo dos
documentos oficiais e a descricdo do modo de trabalho do.a professor.a. teima em apontar para
uma Base que pode ser outra e, ¢ neste intersticio que a contextualizacao regional do Documento
pode imprimir os diferentes jeitos de ser/ estar maranhense.

Para além de buscar as melhores estratégias para apresentar os conteidos previstos na
BNCC, o grande trabalho do DCTMA ¢ fazer funcionar a adequagdo das particularidades e
especificidades regionais via acréscimo de conteudos que julgassem necessarios, embora lhe seja
vedado a retirada de conteudos previstos em lei. Nesta dire¢do, o DCTMA precisa imprimir
maranhensidade ao curriculo, possivel a partir de alteragdes e/ou inclusdo de/nos objetos de
conhecimentos e habilidades com fins de adaptagdo ao contexto local dos documentos curriculares,
mas o que se observa ¢ a retomada literal do texto da BNCC, que parece fazer funcionar como
memoria da unidade da lingua falada (escrita) no territério brasileiro, apagando as marcas do que
pensamos chamar de maranhensidade.

Em seus trabalhos sobre o funcionamento da memoria e do acontecimento discursivos
na producao de sentidos em arquivos institucionalizados, Zoppi-Fontana (2002) ja observava “a
repeticdo formal e a reformulagdo parafrastica dos textos legais através do tempo, configurando,
assim, uma memoria que estabiliza ¢ homogeneiza” (ZOPPI-FONTANA, 2002, p. 176, grifos da
autora). Segundo a autora, a repeticdao formal dos enunciados que sao formulados de um decreto a
outro com alteracdes minimas funcionam produzindo um efeito de estabilizacao referencial que
sedimenta um gesto de interpretacdo e ao mesmo tempo silencia a existéncia dos sujeitos que a
praticam, “enquanto sujeitos sociais especificos e diferenciados” ( ZOPPI-FONTANA, 2002, p.
190).

Este funcionamento da memoria discursiva via repeticdo formal de habilidades e
competéncias, bem como pelo conteudismo da descrigdo cronoldgica dos marcos histdricos que
embasam BNCC e DCTMA parecem apagar a esfera de tensdo em que estes textos se produziram
para apresentar 0 consenso na constru¢do e implementagdo de uma Base comum como
consequéncia incontornavel dada sua previsibilidade no texto da CF88, bem como nas tentativas
de produgdo de unidade do ensino pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e Diretrizes
curriculares; constatacao essa, que ¢ replicada nos documentos orientadores de todo o processo

que se desencadeias apds a homologagao da BNCC, conforme sera apresentado nas analises que
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se fard ao longo deste trabalho.

Moreira e Fernandes (2020, p.65) afirmam que “o curriculo ¢ resultante dos embates
que se travam discursivamente nos campos social, cultural, econdmico, politico e educacional”,
ou seja, “‘o curriculo expressa um movimento de forgas e interesses que gravitam sobre o sistema
social e educativo, em um dado momento”. Para as autoras “uma teoria de curriculo pauta-se por
discussoes sobre qual conhecimento deve ser ensinado, como se ensina e se aprende, € quais as
maneiras de relacionar-se no espago educativo” (MOREIRA; FERNANDES, 2020, p.65-66).

Por isso o curriculo héa de ser:

[...] reconhecido como um territério de lutas por discursos dominantes, o curriculo
interfere, de forma direta ou indireta, quer na legitimagdo do conhecimento que, em
determinado momento, ¢ considerado como conhecimento oficial, quer na produgio
e/ou consolidagdo de ‘certas identidades sociais particulares’ que condicionam a
inclusdo ou exclusio de cada individuo na escola e, mais tarde, na sociedade.
(MOREIRA; FERNANDES, 2020, p.65-66).

Assim, proponho pensar os sentidos de ser maranhense tanto na dimensdo das
identidades, quanto no sentido de filiacdes histdricas com a memoria discursiva a partir da
perspectiva de “reflex@o teodrica a respeito da possibilidade de se trabalhar com as dimensdes
gendradas/sexualizadas e racializadas em analise do discurso” (FRANCA, 2018, p.17), por meio
de temas que ajudem a refletir sobre a maranhensidade e os processos interseccionais conforme
perseguido nas propostas do projeto de pesquisa Discursos de/sobre os maranhenses: processos
de identificacdo interseccionais ¢ memoria, desenvolvidas no Grupo de estudos e pesquisas em
Discursos, Interseccionalidades e Subjetivagoes (GEPEDIS/CNPQ).

No periodo de 2019 a 2021, o grupo dedicou-se sobre as atividades desenvolvidas na
pesquisa Discursos de/sobre os maranhenses: processos de identifica¢do interseccionais e memoria a
partir de duas linhas de pesquisas: (1) Processos de Identificagdo e memoria: subjetivagdes na
contemporaneidade e (2) Lingua(s) e Sujeito(s). O plano desmembrou-se em outros subprojetos, dentre
eles: Processos identitarios e culturais: uma perspectiva discursiva na musica maranhense e
riograndense'; Os sentidos de surdez no discurso das praticas missiondrias/evangélicas que utilizam a
Lingua Brasileira de Sinais no Maranhdo'®; A maranhensidade no discurso turistico oficial no

Maranhdo; Processos de subjetivagdo em Discursos de/sobre comida maranhense em circulagdo no

2Sonoridades vocais no siléncio: a voz no(s) discurso(s) em cancioneiros populares maranhenses e riograndenses”
publicado no e-book do IV Congresso Internacional de Letras (CONIL) — Gabriel Sousa Marinho (Graduagio).
Disponivel em:https://sites.google.com/ufima.br/anais-e-resumos-do-conil/publica%C3%A7%C3%B5es/anais/anais-
iv-conil?authuser=0

13 A lingua que inclui (e) salva (?): discursos sobre o sujeito surdo e a libras em praticas missionarias”, publicado no
ebook do evento V Seminario Discurso, Cultura e Midia (SEDISC) - Karen Hany da Conceigdo (Graduagao).
Disponivel em: https://sites.google.com/ufma.br/anais-e-resumos-do-conil/publica%C3%A7%C3%B5es/anais/anais-
iv-conil?authuser=0
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ambiente digital'; Processos de identificacdo e resisténcia no programa Nosso Centro do Governo do
Estado do Maranhdo"; Sujeito surdo e LIBRAS: processos de identificacio em discursos
missiondrios/evangélicos em Sao Luis-MA'S; Cidade, memdria e midia: identificagdo e silenciamentos
em discursos urbanisticos de/sobre Sdo Luis-MA.

Em 2020, ao iniciar minha pesquisa de mestrado e minha participacdo no grupo
GEPEDIS/CNPQ tomo parte no movimento de penasr a nog¢do de maranhensidade em sua
opacidade, e isso implica pensar na inexisténcia de um sentido “fixo” e “verdadeiro” do que
seria, nem mesmo uma origem detectavel, mas uma gama de processos discursivos em disputa
sobre o sentido. Assim, maranhensidade ¢ tomado em suas formas diversas e plurais — tanto na
dimensao dos processos de identificagdo, quanto no sentido das filiagcdes histéricas com a
memoria discursiva, buscando desenvolver reflexdes tedricas mais amplas de se pensar tais
processos de identificagdo, tendo como objeto as multiplas formas de ser maranhense, sua
diversidade de sentidos e sua producao no/pelo discurso.

Tomo o Documento como acontecimento discursivo (Pé€cheux, 1983) que afeta a rede
significacdes e os discursos sobre ser maranhense e permitem que os processos de producao de
sentido sobre a nacionalidade/naturalidade ao mesmo tempo retomem discursos ja estabilizados

e reforcem sua inscri¢ao em determinadas regides da memoria discursiva.

3.2 Maranhense e maranhensidade no DCTMA

Nessa subsecdo, busco compreender o funcionamento dos sintagmas: maranhense
e maranhensidade. Investigar esse significante ¢ necessario para pensar acerca dos sentidos de
sujeito maranhense possiveis e silenciados nas condi¢des de produ¢ao do DCTMA

Conforme dito anteriormente, da relacdo de trabalho, sobretudo pela partilha de
questdes outras que vao se entrelagando nas reunides de estudo, e na leitura com o grupo
GEPEDIS ¢ que emerge a questdo que vai permitir minha primeira aproximagdo com meu
corpus de andlise: Como funciona o discurso sobre maranhensidade no DCTMA?

Penso a analise do funcionamento de maranhense e maranhensidade no DCTMA

4 Algumas analises deste trabalho encontram-se no artigo “Comida maranhense: (De)formagdo e deslizamentos de
sentidos, entre o ‘tipico’ e o ‘auténtico’”, publicado no e-book do IV Congresso Internacional de Letras (CONIL). -
Lucas Pedro de Carvalho Rosa (Graduagao). Disponivel em: https:/sites.google.com/ufma.br/anais-e-resumos-do-
conil/publica%C3%A7%C3%B5es/anais/anais-iv-conil?authuser=0

15 Parte deste trabalho deu origem a publicagdo “(Des)Limites da cidade: efeitos de universalizag¢do do centro de Sao
Luis”, publicado no e-book do IV Congresso Internacional de Letras (CONIL). — Julia dos Santos Lobato e Victor
Pacheco dos Santos (Graduagdo). Disponivel em: https://sites.google.com/ufma.br/anais-e-resumos-do-
conil/publica%C3%A7%C3%B5es/anais/anais-iv-conil?authuser=0

163) “O siléncio que sinaliza e resiste: modos de (re)significar a surdez em missdes evangélicas”, submetido e em
prelo no ebook do evento do IV Congresso Internacional de Letras (CONIL) 2021- Karen Hany da Conceigao.
(Graduacdo) Disponivel em: https://sedisc.files.wordpress.com/202 1/09/discurso-cultura-e-midi-vol4.pdf
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para compreender esta nomeacao nio so6 pelo que materializa na lingua, mas também o que
silencia. Para analisar os discursos sobre maranhensidade, foco dessa subse¢do, trago duas
formulagdes de recortes do DCTMA, na sua materialidade imagética e verbal: um print da capa
do DCTMA e duas formulagdes, sendo uma do texto introdutorio e outro um objeto de

conhecimento do componente curricular Educagao Fisica do DCTMA.

SDé6:

DOCUMENTO CURRICULAR DO
TERRITORIO MARANMHEMNSE

— ot BS G &1 v

Documento curricular do territério maranhense para a Educagao Infanttil e o Ensino Fundamental
(MARANHAO, 2019, capa).

SD7: Um curriculo inspirado no territorio possibilita a inser¢do da riqueza e diversidade do
Maranhao nas agdes pedagogicas nas escolas e salas de aula. Nesse sentido, constitui referéncia
elaborada pelos professores maranhenses que consideram a BNCC, mas também a
“maranhensidade” necessaria a um curriculo significativo para a aprendizagem de nossos
estudantes. (MARANHAO, 2019, p.14).

SD8: Lutas do Maranhao, do Brasil e do Mundo. Punga (expressao cultural que mistura elementos
de tambor de crioula com luta que se manifesta no vale do Itapecuru e baixada maranhense tipica
do territério maranhense e de sua maranhensidade. (MARANHAO, 2019, p. 270).
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Dito isso, entendo que o que se ensina ¢ 0 modo como se ensina produzem efeitos
sobre o que se aprende e como se aprende incidindo diretamente sobre o trabalho do.a professor.a
com o.a aluno.a, ou seja, esta se falando das identidades que se quer formar. Em um trabalho

anterior, com Gloria Franga e Tyara Veriato questionamos:

A quem se dirige o curriculo? Que individuo € esse na escola e mais tarde na sociedade?
Se a questdo da identidade “maranhense” e a ‘“maranhensidade” aparecem no
documento, de que forma elas aparecem? Que sujeito ¢ esse que se materializa no
documento, que corpo ele tem, qual a sua cor da pele, quais sdo seus atributos fisicos e
subjetivos? Do ponto de vista discursivo, trocamos “identidade” por “processos de
identificagdo” (PECHEUX, [1975] 2009), atravessados pelas determinagdes ideologicas
e inconscientes, também forjados na e pela lingua. Esses processos dizem do sujeito em
uma fala¢do incessante na historia. Olhar para essas falas como maquinas de
assujeitamento e resisténcia € pensar a poténcia da linguagem. (FERNANDES,
FRANCA, VERIATO, 2022, manuscrito das autoras).

Franga (2018) em sua tese se propde a pensar os discursos enquanto gendrados e
racializados de identificagdes gendradas/sexuadas, em movimento que questiona a possibilidade
de analise dos efeitos de sentido sobre a.o.s brasileira.o.s levando em conta o processo de
interpelacdo, e sua constitui¢ao de sentidos e de sujeitos como sempre-ja gendrado. Para a autora,
as experiéncias de conhecer o outro e dizer do outro sdo permeadas por estereotipos sexistas e
racializantes (FRANCA, 2018).

Assim, pensar essa dimensdo em meio a uma perspectiva critica com relacao a
educacao linguistica € tocar no ponto da questdo do sujeito, no nosso caso, o sujeito racializado,
¢ incontornével tocar no tema da cultura e da producao de identificagdes, e por isso “¢ inevitavel
entrarmos em uma regido do sentido que nos leva para uma relacdo entre o alto e o baixo, entre
o popular e o elitizado, entre o folclorico e o erudito.” (FERNANDES, FRANCA CHAVES,
2022, manuscrito das autoras)

Falar de maranhensidade parece fazer parte das coisas-a-saber sobre o Maranhdo.
Inicialmente, pontuamos a ocorréncia de duas formulagdes para fazer referéncia aqueles a quem
o DCTMA esta enderecado: maranhense ¢ maranhensidade. Que maranhensidade ¢ essa? Nos
antecipando as analises, pensamos haver uma certa homogeneizagao da representacao identitaria
folclorizada do ser maranhense que produz efeito de divisdo ja inscrita na historicidade da
formacao social do estado do Maranhdo que fard com que signifiquem diferentemente uma e
outra formagao atravessando os recortes que aqui selecionamos.

Barros (2010) analisando o processo de formagao da identidade regional maranhense
descreve uma certa adaptacao pela qual passou a identidade maranhense em meados do século
XX, e que segue produzindo efeitos de harmonia natural relagdo entre identidade maranhense e

manifestagdes culturais de carater popular e negro. Para o autor, trés movimentos
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complementares e interdependentes contribuem para compreender dissensos, ambiguidades,
conflitos e tensdes que marcaram, ¢ ainda marcam, o modo de dizer sobre o maranhense.

O primeiro movimento marcado pela tensao pela recusa da identificagao com praticas
culturais ditas populares ou negras afirmadas como sinais de decadéncia da regido, e o
reconhecimento de uma identidade maranhense construida como refinada, erudita e branco-
européia pela reatualizacdo do Maranhdo como a “Atenas Brasileira” 7 ¢ de Sdo Luis como
unica capital brasileira fundada por franceses, assim ao passo que se afirmava a identidade
maranhense como essencialmente européia “descendente direto dos atenienses do mundo antigo
e dos franceses do mundo contemporaneo”, no mesmo ritmo se “anunciam pejorativamente e se
perseguem — na tentativa de disciplinar restringindo seus espacos de manifestagdo ou mesmo
buscando eliminar — as praticas que na época eram identificadas como herancas de Africa e dos
povos nativos, a exemplo dos bumbas e dos variados tambores.” (BARROS, 2010, p.192).

No segundo movimento hd uma tentativa de construg¢do da “idéia de que a Atenas
Brasileira s6 teria sido possivel por causa da mistura racial; que o fundamental do maranhense
havia sido infiltrado pela seiva imaginativa do africano; e que deste viera o elemento essencial
da identidade regional: o amor e apego a terra”. Entretanto, apenas alguns dos elementos africanos
ligados, principalmente as dancas e teatralizacao foram tomados para compor o quadro identitario
regional, e aqueles ligados a religiosidade permaneceram de fora , como o Tambor de mina e
pajelanga, continuaram sofrendo ‘“campanhas de perseguicdo policial a festas e rituais”.
(BARROS, 2010, p 202).

Com a ascensao de uma visdo positiva dos elementos africanos, pela disseminacao
da mesticagem como constitutiva do povo brasileiro e do mito da democracia racial, hd um
terceiro movimento em que “muitos homens e mulheres negros se posicionaram como agentes
de sua presenga enquanto simbolos nacionais”, e puderam eles contribuir para a formacdo
(simbdlica) de Brasil positivamente mestigo € negro-mesti¢o, mas esta “inclusdo simbolica ndo
necessariamente implica inclusdo socio-econdmica.”, contribuindo para que o papel do negro
permanecesse na subalternidade periférica (BARROS, 2010, p 223).

Tendo como horizonte a questdo da raga em nosso olhar analitico, n6s nos voltamos

17 A ideia do maranhense-ateniense ¢ parte do movimento de branqueamento da nagdo brasileira através da vinda de
imigrantes europeus, que teve seu apice de 1822 aos anos 1930. “Nessa perspectiva, a representagdo Atenas Brasileira
poderia ser entendida como uma rebuscada tentativa de europeizacdo e branqueamento cultural e identitirio do
Maranhédo e do maranhense. A idéia de Atenas Brasileira ndo é essencialmente racista, mas o racismo parece ser uma
de suas principais marcas. Enfim, a representacdo sobre o Maranhéo a partir de padrdes eruditos e eurobrasileiros, de
um lado, e os preconceitos e perseguicdes as producdes culturais negromesticas, de outro, constituiram, muitas vezes,
0 avesso ¢ o direito de um mesmo processo. (BARROS, 2010, p.201)”.



46

para as relagdes de sentido nas imagens e enunciados que compdem o documento, aqui
relacionadas as reflexdes de Lagazzi-Rodrigues (2009) com a noc¢do de materialidade
significante em sua inscri¢ao na Historia. Tal no¢do da consequéncia a um pensamento sobre a
linguagem que transita entre as diferengas estruturais no nivel simbolico: o verbal, a fala, o gesto,
0 corpo, 0 movimento, a musica, a imagem, as cores, formas, o som, o siléncio, dentre outros.
Relacdes atravessadas por uma memoria que diz o que € ser maranhense.

O DCTMA, em relacdo a BNCC, faz funcionar o processo de adequagdao dos
conteudos a realidade local, a fim de imprimir identidade regional ao processo de ensino e
aprendizagem, este funcionamento se dara pelo processo de (re)elaboragdo de um documento
curricular no Estado do Maranhdo que complemente a BNCC por uma parte diversificada que
atenda as exigéncias das caracteristicas regionais ¢ locais da regiao, conforme descrito no Artigo

26 da LDBEN 9394/96, e rememorado na introdu¢ao do DCTMA.

Além dos contetidos comuns a todo territorio brasileiro, a Lei de Diretrizes e Bases —
LDB (1996) — e a BNCC (2017) apontam que deve haver complementacdo em ambito
local, de acordo com as caracteristicas regionais € locais do estabelecimento escolar em
questido. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.9)

Significantes como “local” e “regional” apontam para a dimensdo particular do
documento, uma relagao que aparentemente diz do lugar, da regido, mas que desliza o tempo
inteiro para o sujeito-local-regional atravessado pelos processos de identificagdo que o faz
“maranhense”, “aluno-maranhense” e “sujeito-maranhense”, antes mesmo que ele se diga como
tal. Temos ai o funcionamento da memoria construindo objetos ja-dados, mas profundamente
enigmaticos: como seria essa complementacao que sugere o documento a partir de uma politica
publica de Estado? O documento aponta para uma complementacao, mas ndo a especifica, ao
mesmo tempo que alguns elementos sdo inalterdveis: as competéncias e habilidades, por
exemplo. Olhar para 0 DCTMA a partir dessa memoria que envolve uma relagdo do Estado com
a educacdo, ¢ coloca-lo numa série em que se enquadram a BNCC e os documentos precursores
como as Diretrizes Curriculares Nacionais € os Parametros Curriculares Nacionais que trabalham
na direcao da padronizacao do que e do como ensinar. (FERNANDES, FRANCA CHAVES,
2022, manuscrito das autoras)

Retomando a SD6 podemos observar que a capa do DCTMA lanca mao de recursos
persuasivos para vender a identidade de produto unico e reconhecivel, langcando mao de uma
composicao discursiva-imagética que pertence a rede de sentidos que podem ilustrar aquilo que
¢ adjetivado/nomeado  maranhense/maranhensidade, pela mobilizagdo de sentidos

historicamente construidos quanto ao que ¢ tipico do Maranhdao enquanto local (territdrio)
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turistico (exdtico), mobilizados por uma rede de memorias expressa no mosaico de imagens que
compde a ilustragdo da capa: a palmeira de babacgu, os leng6is maranhenses, o azulejo portugués
e o bumba-meu-boi.

Embora o Documento nio se preste a fins comerciais, a capa atende ‘ao que se espera’
da modalidade discursiva, pois as imagens cumprem uma certa expectativa ao antecipar e
provocar quanto contetido do livro, ¢ como se a capa por si s6 garantisse que o teor escrito em
suas paginas cumpre a representatividade maranhense. Ha um apelo a adesdo identitaria que se
constitui entre a natividade e a colonizag¢do, personificadas pela justaposi¢do de elementos
naturais/tipicos (palmeiras, dunas, dgua) e humanizados (azulejos portugueses, o bumba-meu-
boi) que, se afirmam a ideia de maranhense como 0.a nascido.a neste territorio reforgam o orgulho
da heranca da cultura europeia.

Um outro elemento importante ¢ o enunciado “Documento Curricular do Territério
Maranhense para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental” - localizado no centro da capa,
onde a formulagdo ‘Territorio Maranhense’ ¢ destacada pela intensidade na marcagdo da cor e
tamanho da fonte, que parece reafirmar a representacao de toda/o(s) a/o(s) nativa/o(s) que
habitam o espaco territorial onde se situa o Maranhao, pela propria evidéncia do funcionamento
do adjetivo gentilico maranhense.

Como exercicio de parafrase podemos reformular: quem ¢ a.o maranhense dita.o no
DCTMA? Aquele.a nascido.a na terra do Maranhao? Aquele.a que habita em seu solo? Essas
questdes nos possibilitam pensar a respeito a interpelagdo-identifica¢do ideoldgica que por um
processo de apagamento do sujeito-falante que ja falam interpelados e “tém seus dizeres ja
afetados pelos dominios de atualidade e de memoria”, que “sendo submetido a lei do significante,
subjetivado na sintaxe ali engendrada e identificado ao(s) significante(s) que o constituiram, o
sujeito toma como (seu) significado o que apenas ¢ efeito de (MARIANI, 2003, p. 27-29).

Fazendo trabalhar o senso comum, as imagens no mosaico da capa buscam cumprir
a tarefa de remeter a maranhensidade de todos. Entretanto, o enunciado impresso ao centro parece
abrir um vacuo entre o maranhense de fato, representados pelo que se tem como tipicamente
maranhense, ¢ o maranhense de direito, simbolizado pela bandeira do Estado (garantia de
cidadania?), produz o equivoco que permite questionar a legitimidade da auséncia de povos e
ragcas como efeito da propria escolha dos elementos imagéticos e simbolicos das ilustragdes,
porém uma auséncia que significa.

E a bandeira do Maranh#o e, no rodapé, as logomarcas das entidades governamentais
associadas a elabora¢ao do documento -MEC, SEDUC, UNDIME, FGV, UNCME — que marcam

sua posi¢do estatal que parece fazer deslizar o sentido de cidadania maranhense
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(maranhensidade?), configurando “sentidos para um sujeito urbano escolarizado inserido e
tomado em/por uma sociedade que constroi seus espagos de significacdo tocados de uma s6 vez
pelos sentidos da letra e da urbanizagao, em uma palavra: civilizagdo (PFEIFFER, 2011, p. 149)

Para se pensar o equivoco de sentidos nas designagdes do/a maranhense,
mencionamos a SD7, que figura no texto introdutério do DCTMA, no subtitulo “Caracterizagao
do Territorio Maranhense”, que descreve brevemente os aspectos geograficos, historicos e indices
dos indicadores educacionais. Ao descrever os sujeitos do territorio nomeia indios,
afrodescendentes e diz que “[...] o estado tem uma vocacdo laboral voltada para a terra, na
agricultura e na pecuaria, bem como um forte potencial para o turismo ainda pouco explorado.”
(MARANHAO, 2019, p.11).

Na SD7, o sintagma maranhense adjetivo o sujeito professor e pontua o processo de
construgdo colaborativa das condi¢cdes de produ¢do do DCTMA referéncia elaborada pelos
professores maranhenses — esta formulacao parece deslocar a responsabilidade de garantia de um
documento que atenda aos interesses dos cidaddos maranhenses pela adesao dos professores,
materializada no processo de colaboragao na elaboracdo do curriculo. Entretanto, a formulagao
que consideram a BNCC o ‘que’ retoma o sintagma professores, numa relagdo anaforica, que
desliza para o movimento de embates e tensdes no processo de elaboragio da BNCC e que
reverbera no proprio processo de elaboragdo do DCTMA. Questionamos: O DCTMA ¢ um
curriculo elaborado apenas pelo.a.s professore.a.s comprometidos com a BNCC? Onde falam o.as
professore.as que ndo concordam com a BNCC? E este.a.s professor.e.a.s que ndo consideram a
BNCC nao sao professores maranhenses?.

Por outro lado, a formulagdo maranhensidade aparece aspada, segundo Authier-
Revuz (1980 [2016], pp. 203-207), trata-se de um recurso em que se menciona as palavras e ao
mesmo tempo elas sdo mantidas a distancia, que indicam que essas palavras aspeadas estdo fora
do seu lugar, questionamos: o que ¢ esta “maranhensidade” necessaria? Necessaria para quem?

Observando a regularidade de sentidos entre as SD7 e SD8 quanto ao emprego das
formulagdes professores maranhense, “maranhensidade” necessaria e baixada maranhense
tipica do territorio maranhense e de sua maranhensidade; é possivel apreender em maranhense
um funcionamento mais estatico, que remete a naturalidade do local de nascimento: territorio
maranhense - baixada maranhense sendo portanto uma maranhensidade legitima,
inquestionével, aquela que se reconhece sem dividas.

Entretanto em professores maranhenses quebra-se esta expectativa - seria maranhense
o.a professor.a nascido.a em solo ou aquele.a que, em terras maranhenses, exerce o magistério?-

e, com isso, € possivel pensar um carater mais instavel, mais plastico do ser/estar maranhense,
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aquele que ¢ moldavel, que pode ser produzido a partir de um fator externo (o ensino), em
condi¢des diversas, por meio da definicdo de marcas simbdlicas do que é ou deve ser um.a
maranhense.a ( no caso do.a professor,a: aquele.a que considera a BNCC).

Vale ressaltar que a SD8 ¢ parte da unidade temética ‘Lutas’ do componente
curricular de Educagao Fisica (8 e 9 anos), que também faz parte da area de linguagens tanto da
BNCC quanto do DCTMA. Se pensarmos que o DCTMA para imprimir uma “maranhensidade”
necessaria aponta para um curriculo que se quer diverso, o que significa a cultura tipica
maranhense e sua maranhensidade atrelada a luta e aos elementos religiosos de matriz africana?
Punga e Tambor de Crioula ndo sdo apenas palavras que indicam luta e danga. Sdo significantes
que remetem a todo um processo de resisténcia atravessado pelas praticas cruéis da colonizagao,
mas também revestido de uma poténcia que ultrapassa o discurso do “tipico” (sendo este também
um efeito colonizador), ja que sdo também praticas de (re)existéncia.

Ora esta contradigdo entre o estatico e o plastico, isto ¢, 0 homogéneo e o heterogéneo,
seria onde se materializa na maranhensidade, pois nao se trata qualquer maranhensidade mas da
maranhensidade necessaria para que se garanta de ser maranhense. Deste modo, importa mais o
que significa ser maranhense do que ter nascido e/ou habitar o solo do Maranhdo para que se
tenha maranhensidade, e na falta dela, hd o DCTMA que garante que esta maranhensidade possa
ser acessada por meio da escola/ensino.

Podemos observar o quao opaca e ambigua a maranhensidade se apresenta no
DCTMA. Nao se trata apenas de nomear ou adjetivar os locutores/interlocutores deste documento
mas tem a ver com “as finalidades e objetivos da politica educacional em relagdo aos processos
de identificacao do sujeito” centrada em “competéncias” a serem desenvolvidas a fim de garantir
os direitos de aprendizagens (PFEIFFER; DA SILVA; PETRI, 2019, p, 131, grifos da autora).

Deste modo seria possivel questionar sobre a o fato de ter que aprender a ser
maranhense para ter direito de ser cidaddo maranhense, pois se ¢ necessaria a identificagdo
enquanto maranhense para aprender, pode-se afirmar a maranhensidade como meio para garantir
os direitos a aprendizagem; sendo assim o DCTMA pode ndo reconhecer o maranhense como
evidéncia a medida que postulam ensinar a ser maranhense.

Pelo funcionamento paradoxal de maranhense e maranhensidade como um efeito
das tensdes de sentido produzidas pela luta ideoldgica na/da politica educacional em relagao aos
processos de identificagdo do sujeito, compreendo que essas formulagdes pdem em
funcionamento a ideologia dominante da cultura letrada/escolarizada, visto que “o sujeito
brasileiro imerso em uma rede de significagdo fundada pelo processo de colonizacdo tem na

escrita, que ¢ justamente o objeto escolar, a forma autorizada de ser significado simbolicamente,
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portanto politicamente” (PFEIFFER, 2020).

As SDs analisadas mobilizam uma rede de sentidos que no seu entrecruzamento
(materialidade simbolica, ideologia, inconsciente) alcancam e fazem funcionar nos sujeitos os
interesses da educacdo escolarizada e do neoliberalismo. Que revelam um processo discursivo
que retoma e ressignifica os sentidos inscritos na memoria, confluindo na constituicdo de um
sujeito constituido como “nato”, por isso € possivel se dizer “verdadeira” maranhensidade aquela
que fala “portugués correto” e dos poetas atenienses, e que pode ser aprendida na escola por meio
de competéncias e habilidades, onde o “inculto”, o “barbaro” pode vir a tornar-se civilizado,
urbanizado e organizado.

Trata-se, sobretudo, de uma forma de efetivar um ato politico em prol da
igualdade/equidade com as bposi¢des discursivas que propugnam a homogeneizacao do sujeito,
criando obstaculos para os proprios sujeitos se inscreverem em outras redes de significagdes, a
fim de efetivamente intervirem nas relagdes sociais, naquele que parece um movimento de

negagdo do diferente.



51

4 DISCURSO DE/SOBRE LEITURA NO DOCUMENTO CURRICULAR DO
TERRITORIO MARANHENSE

Nesta secdo, apresenta-se andlise sobre os sentidos de leitura na Educagdo Baésica,
particularmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° a0 9 ano), para tal analisamos oito
recortes , organizados em sequéncias discursivas (SD). As nog¢des de recorte € montagem
(ORLANDI, 2020) permitiram desenvolver uma analise dos modos de textualiza¢dao da leitura
em duas instancias do saber: a) o discurso da administragdo publica, representado pela retomada
de competéncia e habilidades da BNCC pelo DCTMA e b) o discurso pedagdgico, representado
pela garantia de direitos textualizada no DCTMA. Pelo confronto com o material de analise,
vemos que o que existe € um atravessamento entre essas instancias, que implica tanto recorréncias

(retomadas) quanto tensdes.

4.1 O funcionamento da relacio leitura e escrita da/na escola

Este gesto de leitura da textualidade do DCTMA volta-se de fragmentos em que sdo
apresentados os pressupostos pedagdgicos e epistemologicos que fundamentam o curriculo das
redes estaduais e municipais de ensino no estado do Maranhdao em prol do efetivo
desenvolvimento das competéncias e habilidades propostas pela BNCC para o ensino
fundamental. Nas duas habilidades analisadas a seguir, busco analisar a partir da relagdo
leitura/escrita a equivocidade entre a leitura tomada como competéncia a ser desenvolvida e,
também um pré-requisito para a aquisicdo de uma competéncia tocando a questao do viés

fortemente pragmatista do ensino

SD9: (EF02LP03) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (c € q; € € 0, em posi¢ao atona
em final de palavra). (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.106)

SD10: (EF69LP07) Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua adequagdo ao
contexto produgdo e circulagdo (os enunciadores envolvidos, os objetivos, o género, o suporte, a
circulacdo), ao modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade
linguistica e/ou semidtica apropriada a esse contexto, a constru¢do da textualidade relacionada as
propriedades textuais e do género, utilizando estratégias de planejamento, elaboragdo, revisao,
edigdo, reescrita/redesign e avalia¢do de textos, para, com a ajuda do professor e a colaboragao
dos colegas, corrigir e aprimorar as produgdes realizadas, fazendo cortes, acréscimos,
reformulagdes, corregdes de concordancia, ortografia, pontuagdo em textos e editando imagens,
arquivos sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes, acrescentando/alterando efeitos,
ordenamentos etc. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.129)
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As SDs acima sdo a entrada para langar questdes sobre o modo como a leitura é
produzida nos espagos discursivos de escolarizagdo ¢ como os textos que normatizam o ensino
trabalham para a contengdo da multiplicidade de sentidos que co-ocorrem e concorrem nesse
espaco discursivo. Deste modo, identificar os efeitos de sentido gerados a partir dos diversos
discursos atravessados na materialidade discursiva e no siléncio constitutivo do DCTMA ¢ um
meio produtivo para pensar o fracasso do ensino aprendizagem da leitura na Educa¢do como um
sintoma provocado pelas avaliagdes padronizadas massivamente divulgadas pela midia (SILVA,
2015, p.21).

As sequéncias acima formulam uma regularidade produtiva para se pensar nos sentidos
que se projetam sobre a relacdo leitura e escrita no DCTMA. A pergunta que guia este recorte de
analise ¢: como funciona a relacao entre leitura e escrita no DCTMA? Para isso, tomamos as duas
SDs que iniciam a subse¢do nas quais percebemos a formulacdo escrever palavras e produzir
textos funcionando como um modo diferente de dizer do ensino da leitura na escola que parece
sustentada na relacao indissociavel entre ler/escrever.

Na SDI10, escrever palavras aponta para evidéncia de que escrever ¢ reproduzir
caracteres alfabéticos (letras, palavras, frases, etc.). No entanto, percebemos o trabalho do
equivoco por ndo se dizer da escrita livre, do rabisco, do rascunho, dos desenhos. Ja SD12, se fala
em produzir textos aponta-se para um discurso com efeitos de sentido de autonomia na escrita
(autoria?) para além do dominio do ‘alfabeto’ pois parece supor que: quem produz textos,
logicamente, sabe escrever palavras.

Considerando que as SDs pertencem ao rol das habilidades que devem ser
desenvolvidas pelos alunos para o componente de Lingua Portuguesa nos anos iniciais € aos anos
finais do Ensino Fundamental, respectivamente, ¢ possivel notar uma énfase a gradagao no ensino
da leitura e da escrita através da aquisi¢do da grafia até a producdo textual. Tem-se entdo uma
temporalidade que sustenta legitimagao da escola como espago ensino e aprendizagem da lingua
escrita (leitura e grafia). Assim, se a leitura legitimada via documentos trabalha em prol da leitura
apenas como decodificagdo de formas, o ensino da escrita pode estar ligado ao reemprego de
formas, vale questionar como se 1€ e como se escreve na escola?

Retomando o uso dos verbos escrever/produzir, temos em escrever um funcionamento
ligado ao manual, ao automatico, desligado de uma reflexdo sobre a a¢ao, em produzir temos em
primeiro movimento o efeito contrario, ou seja, vemos trabalhar o sentido de atividade ligada ao
intelecto, ao pensamento critico porém em um olhar mais demorado podemos observar que nao
basta produzir um texto, este texto precisa ser escrito em uma forma especifica (diferentes géneros)

e precisa estar legitimamente autorizada por um ‘especialista’ (com ajuda do professor) que possa
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corrigir esta escrita a fim de torna-la adequada. Podemos afirmar que este discurso trabalha sobre
0 ja-dito da escola como espago adequado para o ensino da lingua oficial (escrita?).

Penso que a leitura € produzida nos espagos discursivos de escolarizagdo e pelos textos
que normatizam o ensino trabalham para a conten¢ao da multiplicidade de sentidos que co-ocorrem
e concorrem nesse espago discursivo, marcado por uma continua equivocidade entre a leitura
tomada como competéncia a ser desenvolvida e, também um pré-requisito para a aquisicao de uma
competéncia.

Assim, observa-se que os documentos normatizadores do ensino atravessam a
organizac¢do dos saberes e da pratica do.a.s professore.a.s e, consequentemente, de suas escolhas
didatico-pedagogicas para o ensino da leitura, como efeito da interlocu¢do do discurso
pedagodgico (COSTA e GALLO, 2019, p.74) que “se constitui, a nivel imaginario, de um locutor
(o professor), aquele que pode dizer, que ensina (inculca) a ciéncia/fato (referente) para um

outro interlocutor (o aluno), através do aparelho ideologico de Estado (a Escola)”

4.2 Sentidos de leitura na area de linguagens do DCTMA: competéncias e habilidades

Como ja abordado, em topicos anteriores, o DCTMA funciona como um meio de
efetivar o acesso aos direitos de aprendizagem, estes direitos sdo discursivizados como
desenvolvimento de competéncias e habilidades que “ajudardo os alunos a se tornarem cidaddos
aptos a seguir nos estudos, para atuar no mercado de trabalho e ainda para pensar em solugdes para
demandas individuais e sociais de forma auténoma, critica e ética, em conformidade com a
Constitui¢do Federal de 1988 e com a LDB/1996” (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAOQ, 2019,
p.129).

Venho discutindo como o conjunto de documentos, leis, decretos e diretrizes, dentre
eles o DCTMA, tem trabalhado na dire¢ao da constru¢do de um curriculo comum para o territorio
brasileiro. Desde o final da década de 1980 impulsionado pelo processo de redemocratizacdo das
relacdes institucionais, inicia-se “o debate sobre uma formac¢ao de um novo tipo que incorporasse
dimensdes politicas comprometidas com a cidadania” em prol da reformulacao curricular comum
“baseada na conexao entre ensino e trabalho, excluindo a oposi¢ao entre cultura e profissao” a fim
de atender as mudancas no mercado de trabalho. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.16)

A finalidade dessa subsecdo € pensar sobre os efeitos de sentido que o posicionamento
nuclear em torno das competéncias gerais e especificas para um componente curricular, forma
como as disciplinas sdao nomeadas a partir da BNCC, faz circular. Para isso, tomamos como

referéncia um video intitulado “Area de Linguagens”, disponivel no site da Base Comum
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Curricular, junto a esse hd uma série de videos sendo, um sobre as dez competéncia gerais € 0s
outros cinco sobre as competéncias especificas para cada area de ensino (Linguagens, Matematica,
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Ensino Religioso) e apresenta a articulagdo entre as
competéncias gerais e as competéncias especificas de cada 4rea de conhecimento.

A SD 11 selecionada para esta analise esta na captura de tela de video disponivel no

site da BNCC:

Figura 1: Captura de slide sobre BNCC

X Abasenacionalcomum.mec.gov‘brlimagesfPGM_AREAS_DE.LINGUAGEM.mM

basenacionalcomum.mec.gov.br

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUAGENS PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

3. Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levemn ao didlogo, a resolucdo de
confiitos e & cooperacéo.

COMPETENCIAS GERAIS DA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

4, Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bern como conhecimentos
das linguagens artfstica, matemética e cientifica, para se expressar e
partilhar informacbes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

A SDI1 ¢ constituida pelo espelhamento entre a competéncia especifica na parte
superior ¢ a competéncia geral da BNCC na parte inferior, respectivamente, onde € possivel
perceber uma textualizacdo quase idéntica entre as competéncias geral e especifica. Esta
observacao faz retornar ao efeito de homogeneizacao da textualizagdo da BNCC e do DCTMA
feita pela retomada literal do texto da primeira pelo segundo, em uma espécie de saturagao do
dizer fazendo parecer que a repeticdo exaustiva desse dizer seja absorvida como ‘verdade’.

Nessa dire¢do, o DCTMA funciona como um guia da ‘verdade’ que surge calcado na
universalizacdo (educagdo para todos) e na fragmentagdo dos saberes (conteudos), desse modo
produz a evidéncia sobre a necessidade de se ensinar/aprender uma determinada competéncia.

Ao adotar o enfoque de desenvolvimento de competéncias, como forma de assegurar
as aprendizagens essenciais definidas pela BNCC, cerceia as decisdes pedagdgicas ao
condiciona-las a uma prescri¢ao daquilo que se deve “saber”, mas, principalmente do que se deve
“saber fazer” como condi¢ao imprescindivel para “pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho” (BRASIL, 2017, p.13). Ao discursivisar o que € como deve ser ensinado, estabelece

novos sentidos para o trabalho docente, bem como os limites de sua atuagdo na dimensdo
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institucionalizada, fazendo que seus ditos funcionem como mecanismo de controle da acdo do.a
professor.a e limitem, essa a¢do, ao modo de organizagdo didatica metodologica de conteudos
definidos previamente pelo Estado. E assim, instaura complexas redes discursivas sustentadas
por praticas sociais e institucionais que fazem emergir uma ‘nova’ realidade e sua verdade.

Retomando os recortes, tem-se o espelhamento entre a terceira competéncia
especifica da area de Linguagens e a quarta competéncia geral, ambas textualizam sobre a
utilizacao das ‘linguagens verbal (oral ou visual-motora, como libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital’ com a finalidade de resolugdo de conflitos e cooperacdo, podemos observar que
temos aqui uma competéncia ligada ao desenvolvimento de uma questdo subjetiva, isto ¢, a
habilidade de debater, com a utilizagdo da réplica e de formulacao de argumentos o que nos leva
a pensar sobre a forma sujeito do discurso .

Pécheux ([1975] 2009, p. 145) afirma que “hd o processo de interpelagdo-
identificagdo que produz o sujeito”, sob a forma de sujeito de direitos, impostas pelas “relagdes
sociais juridico-ideologicas”, isso significa que a interpelacdo dos individuos em sujeito se da na
materializa¢ao do discurso através da lingua. Deste modo a complexidade do desenvolvimento
da competéncia, analisada na SD11, aponta para um trabalho pedagdgico aberto a diversidade
cultural que permite questionar sobre o espaco dialdégico nas aulas de leitura. Nos referimos a
espaco dialogico a partir do entendimento de Freire (1975) sobre o que chama de leitura de mundo

Pensando a formulagdo ‘utilizar diferentes linguagens para se expressar, [...] para
partilhar informacdes, [...] para produzir sentidos’, tem-se os termos que funcionam como oragdes
subordinativas adverbiais finais produzindo o sentido de finalidade , isto é o propdsito da agdo
contida na formulacdo ‘utiliza diferentes linguagens’ trabalhando em uma discursividade
construida sob a égide do utilitarismo, ou seja, aprender para compreender o funcionamento de
um objeto ou instrumento para emprega-lo de forma adequada. Entretanto, ¢ possivel observar
para que este sujeito possa adequar-se, pela competéncia adquirida, as situagdes de uso
comunicativo (expressar/partilhar) e interpretativo (produzir sentido) da lingua ele deve
desenvolver esta competéncia e para isso ele dispde da escola.

Em uma analise quanto ao modelo de ensino com vistas ao desenvolvimento de

competéncia retomamos o que dizem Nogueira e Dias (2018, p. 45):

O que estamos colocando em questdo ¢é esse discurso do modelo das competéncias,
de uma abordagem por competéncias, que implica, de certo modo, em avaliar
sistematicamente as "competéncias adquiridas" pelos alunos com critérios pré-
estabelecidos. Trata-se de um método utilitarista que serve a determinadas teorias e
projetos politico-econdmicos em que a razdo neoliberal é determinante. H4 um
"mercado de habilidades", baseado na teoria do "capital humano", promovido por
institui¢des internacionais como a OCDE e a Unesco (DEL REY, 2009). O discurso das
competéncias parece ser sedutor para trabalhar na evidéncia de sentido de uma
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educag@o supostamente democratica.

Penso que se na SD 11 supormos que utilizar a linguagem ¢ ler, ¢ possivel
compreender que a leitura escolar se sustenta pela logica da produtividade alinhada ao mundo
do trabalho, isto ¢, a atividade da leitura em fun¢ao de sua relagdo com uma profissdo atrelada a
formacao profissional que atenda ao mercado de trabalho. Por este principio teriamos diferentes
modos e/ou condigdes de ensino de leitura concorrendo na escola, pois se a escola precisa formar
mao de obra diversificada dada as diferentes formas e condi¢oes de trabalho na sociedade
capitalista neoliberal, de igual modo o ensino pode ser diversificado ndo pela abertura de espago

ao diferente mas para favorecer a diferenga.

4.3 Representagdes do sujeito-leitor no DCTMA!3

Nas andlises a seguir, busco refletir sobre a relagdo dos efeitos de sentido em torno da
leitura para ver como se representa a concep¢do de formagdo do leitor no DCTMA, para isso
observo o funcionamento do discurso pedagogico no DCTMA para compreender o imaginario

sobre o ensino da leitura na escola a partir do modo como se representa o sujeito-leitor;.

SD12: (EF69LP04) Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuasdo nos
textos publicitérios, relacionando as estratégias de persuasdo e apelo a0 consumo com 0s recursos
linguistico-discursivos utilizados, como imagens, tempo verbal, jogos de palavras, figuras de
linguagem etc., com vistas a fomentar praticas de consumo conscientes. (BRASIL, MINIST. DE
EDUCACAO, 2019, p.125)

SD13: (EF69LP29) Refletir sobre a relacdo entre os contextos de producdo dos géneros de
divulgacdo cientifica — texto didatico, artigo de divulgacdo cientifica, reportagem de divulgacao
cientifica, verbete de enciclopédia (impressa e digital), esquema, infografico (estatico e animado),
relatorio, relato multimidiatico de campo, podcasts e videos variados de divulgagao cientifica etc.
— ¢ os aspectos relativos a constru¢do composicional e as marcas linguisticas caracteristicas desses
géneros, de forma a ampliar suas possibilidades de compreensdo (e producao) de textos,
pertencentes a esses géneros. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO, 2019, p.127)

As SDs acima tratam de duas das habilidades para o ensino da Lingua Portuguesa a
serem desenvolvidas nos anos finais do ensino fundamental, presentes no item Praticas de

Linguagem, no eixo leitura. As habilidades s@o caracterizadas por um c6digo alfanumérico sendo

18 Estas andlises foram apresentadas no IV CONIL — Congresso Internacional de Letras, realizado pela Universidade
Federal do Maranhdo - Campus III Bacabal, no periodo de 16, 17 ¢ 18 de junho de 2021, em um evento on-line,
desenvolvidas em um trabalho intitulado “A representacdo do sujeito leitor no Documento Curricular do Territorio
Maranhense”, posteriormente publicado nos Anais do evento em forma de artigo. Aqui voltamos nosso olhar para os
enunciados orientadores que versam sobre a constitui¢do da posi¢do sujeito-leitor projetadas nos diferentes efeitos de
sentido de/sobre a leitura no Documento Curricular do Territério Maranhense.



57

que, o primeiro par de letras indicam a etapa de ensino (fundamental), o primeiro par de nimeros
0 ano a que se refere as habilidades (6° ao 9°), o segundo par de letras indica o componente
curricular (Lingua Portuguesa), o ultimo par de numeros indica a posi¢do da habilidade na
numerac¢do sequencial do ano ou do bloco de anos, esta ultima numeragcdo ¢ apenas uma
organizagdo sequencial.

A primeira sequéncia discursiva (SD14) localiza-se no campo jornalistico/midiatico e
indica como objeto de conhecimento: efeitos de sentido e esté inscrita sob o cddigo alfanumérico
EF69LP04. A segunda sequéncia discursiva (SD2) estd no campo praticas de estudos e pesquisa,
e indica como objeto de conhecimento: Reconstru¢do das condi¢des de produgado e recepgdo dos
textos e adequagdo do texto a constru¢ao composicional e ao estilo de género, inscrita sob o codigo
alfanumérico EF69LP29.

Como primeiro movimento de andlise, podemos observar o sintagma ‘efeitos de
sentido’ funcionando como objeto direto dos verbos identificar e analisar, sendo esta agdo e o
objeto dela condicionada aos elementos explicitos na composicao de um texto. Ao indicar este
movimento, aparentemente, assemelha-se a ideia materialista de praxis (possibilidade de
transformagdo a partir da relagdo entre teoria e pratica), porém percebe-se uma concepcao
pragmatica de ensino da leitura e da escrita, ao considerar Unica e exclusivamente o efeito de
sentido (persuasdo) dos textos publicitarios aos elementos explicitos. Vemos que o sentido de
leitura estaria aqui encerrado nos limites de uma perspectiva linguistica interacional e conteudista.

Outra coisa que nos chama atencdo ¢ o fato de que saber analisar o efeito de sentido
persuasdo em textos publicitarios torna o sujeito competente para adotar prdticas de consumo
consciente. Pensamos: que sujeito-leitor ¢ esse que ai se representa? Quais relagdes existem em
praticas de consumo e consciéncia? O que nos faz questionar a quem interessaria esta formacao
leitora do cidaddo ao consumidor? Haveria apenas um lugar possivel a ser ocupado por um leitor
em formacgdo? Como estariam contemplados os interesses vitais dos sujeitos-leitores nesta
proposta de ensino da leitura e da escrita?

Partimos para a realizagdo de parafrases por meio da relacao de sentidos entre ditos e
ndo ditos da sequéncia discursiva em questdo - Identificar e analisar os efeitos de sentido que
fortalecem a persuasdo nos textos publicitarios - obtendo assim os seguintes enunciados:
classificar-sentido, revelar-sentido, apresentar-sentido, explicar-sentido, interpretar - sentido do
texto.

Se pensarmos na injuncdo “fortalecem a persuasdo nos textos publicitarios”,
podemos identificar, nesse contexto, que persuasdo pode ser tomado como sindénimo de

convencimento. Esse tipo de formulagdo traz um efeito de literalidade fazendo o sujeito ter a
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impressdo de transparéncia (ORLANDI, 2020, p.50) do sentido; submetendo-a a opacidade
poderiamos parafrasea-la pela seguinte formulagdo “um texto publicitario que alguém convence
ao consumo”, que nos possibilitaria questionar: Quem pode consumir? Consumir ¢ direito de
todos? E assim que podemos entender a proje¢do de sujeito-leitor atrelado a uma relagio de
consumo (capitalista? neoliberal? consumista?) como indicativo da obviedade de acesso de todos
aos bens e servicos, desconsiderando as imensas desigualdades sociais/econdmicas presentes nas
escolas publicas brasileiras.

Ainda, sobre identificar e analisar os efeitos de sentido, & possivel estabelecer
movimentos parafrasticos questionando: Quais os efeitos de sentido podem ser compreendidos?
Quais destes efeitos de sentido podem/devem ser questionados? H4 “espaco”, na leitura escolar,
para discordar dos efeitos de sentidos produzidos?

A partir das condigdes de producdo em que esta formulacdo se projeta ¢ possivel
estabelecer uma estreita relagcdo entre o que estd dito no DCTMA a um dito anterior no quinto
descritor da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Saeb para o 9° ANO do Ensino
Fundamental — “D5 — Interpretar texto com auxilio de material grdfico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.)”’- que atrela as condi¢des de leitura as implicagdes do suporte, do género
e/ou do Enunciador para compreensao do texto. Posto isto, podemos perceber, através do exercicio
de deslinearizagao, sentidos que evidenciam uma regularidade que associa a legibilidade de um
texto apenas ao proprio texto e silencia os diferentes modos de leitura que podem ser produzidos
a depender do contexto e de seus objetivos. (ORLANDI, 2012).

Na SD13, que circula no DCTMA como uma condi¢do para desenvolver no sujeito-
leitor a habilidade de reconstruir as condi¢des de producdo e recepgao dos textos e adequagao do
texto a constru¢do composicional e ao estilo de género divulgacdo cientifica. Aqui o género esta
delimitado como: texto didatico, artigo de divulgagdo cientifica, reportagem de divulgacgao
cientifica, verbete de enciclopédia (impressa e digital), esquema, infografico (estatico e animado),
relatdrio, relato multimididtico de campo, podcasts e videos variados de divulgacao cientifica etc.,
que ja funciona como uma demarcagdo das fronteiras dessa habilidade, ou isto, desse gesto de
leitura.

Observando o sintagma “refletir”, temos um verbo que a depender de sua
transitividade pode atribuir diferentes sentidos, assim € possivel que refletir quando transitivo
direto, signifique ter efeitos sobre, ter influéncia sobre e algo mudar a dire¢do. No caso da SD13,
temos esse verbo funcionando como intransitivo associado que produz sentido de “pensar muito”,
“meditar excessivamente” condicionando a compreensdo da leitura a um ato psicologizante.

Assim, perguntamo-nos: o que significa refletir dentro desse contexto? Penso que refletir significa
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ler.

Vejamos, ler a exemplo de refletir possui multiplas transitividades, ¢ quando
intransitivo significa ‘decifrar o conteudo escrito de algo por saber reunir as letras, os sinais
graficos’, se ao refletir sobre um género ha de se ancorar a leitura as suas marcas linguisticas
composicionais, parece que esta se falando de pistas, que podem e devem ser decifradas para se
chegar a uma interpretacdo. Dito de outro modo, o sentido ja esta dado e s6 pode ser este € nao
outro.

Orlandi (2012) que cada leitura é produzida em condigdes socio-histdricas
determinadas, por isso leituras possiveis em certas épocas ndo sao possiveis em outras — “lemos
diferentemente um mesmo texto em épocas (condigdes) diferentes”. Historicamente, a escola tem
contribuido para sedimentar o que denomina leitura de classe. Esta leitura de classe ¢ “um modo
de leitura que pode ser remetido as distingdes de classes sociais”, no caso da escola o0 modo de
leitura da classe média (dominante) foi estabelecido e propagado pela escola. Assim, propde que
a escola possibilite outros modos de leitura considerando que, se cada leitura tem sua historia, hé
sempre possiveis novas leituras (ORLANDI, 2012).

Vendo o funcionamento de “ampliar possibilidades de compreensdo” como
complemento ver o resultado da agdo de refletir, onde o verbo “ampliar” movimenta sentidos de
“aumentar”, “tornar mais desenvolvido”, “mais completo”. Ao tratarmos esta discursividade por
um movimento de parafrase ¢ possivel formulagdes como: o leitor pode refletir sobre um
determinado texto e aumentar sua capacidade de interpretagdo, neste ponto € possivel pensar que
se a escola trabalha na dire¢do de formagdo de leitore.a.s, talvez o que esteja em jogo nao seja o
direito de ler, mas de interpretar. Neste sentido questionamos: Quem esta autorizado a refletir? A
quem pertence a possibilidade de interpretacao?

Esses questionamentos encaminham a um dos efeitos de sentido que se produz diante
do sintagma verbal “refletir” nos remete a ideia de “dom” no aprendizado da leitura pelo sujeito.
Dito de outra forma, ¢ como se ler e escrever fossem habilidades concedidas a um grupo seleto de
“iluminados” a partir da instru¢cdo de um “mestre” que a recebem de bom grado sem questionar.
Hé uma retomada, nesse sentido, do momento historico do positivismo, onde sujeito era induzido
pela explicacdo da ciéncia, e ndo se mencionava o pensamento critico.

Neste ponto de equivoco recorremos a posi¢ao da AD que a lingua nao € s o processo
de comunicag¢do, de transmissdo de informacao, mas aponta para a complexidade de um processo
que envolve, também, a constituicao dos sujeitos e a produgdo de sentidos. Logo, trata-se de um

processo discursivo, no qual “o discurso ¢ efeito de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2020,

p. 21).
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E possivel apreender a regularidade de sentidos entre as SD12 e SD13 quanto ao
emprego dos sintagmas verbais — identificar, analisar, refletir - a evidéncia do equivoco do leitor
ideal — a de que ao acessar as normas, as regras da lingua o sujeito mesmo podera usa-la com
“competéncia”. O pré-construido que sustenta essa evidéncia ¢ de que basta conhecer a estrutura
de um género para torna-se leitor. Ao reproduzir esses sentidos da questdo da leitura escolar cai
no viés social, no discurso da classe média de dominio dos instrumentos, pois ndo ¢ o acesso ao
instrumento em si que muda as relagdes sociais, mas o modo de sua apropriagao. (ORLANDI,
2012).

Nosso gesto de interpretagdo possibilitou-nos, neste movimento de analise sobre os
efeitos de sentido de leitor, presentes na descri¢do das habilidades relativas a competéncia leitora
projetados no Documento Curricular do Territério Maranhense, acessar formulagdes que parecem
indicar o discurso pedagdgico fazendo funcionar o imaginario sobre o ensino da leitura na escola.
Que vislumbra um novo gesto que permita pensar sobre a discursivizagdo da formagdo do leitor

literario no DCTMA, que passaremos a tratar no topico a seguir.

4.4 Sentidos de Leitura literaria no DCTMAY

Nesta subsecdo tomo a dimensdo interpretativa que reside em torno da leitura,
pensada discursivamente para analisar a adjetivacdo da leitura como literaria para observar o
funcionamento do equivoco e da contradi¢ao na instituicdo da politica educacional do DCTMA

Assim, considerarei as praticas institucionais da Escola e do Estado em suas
respectivas dimensdes pedagogica e juridica. Dessa forma, trato-as como produtoras de
discursividades - tomadas em discursos sobre a leitura - o que implica numa escuta das marcas
que se produzem do/no DCTMA, enquanto materialidade, € como estas se significam nas praticas
de ensino da leitura.

Aqui analisamos trés formulagdes, sendo um recorte do texto introdutdrio,
especificamente um dos objetivos de ensino do componente Lingua Portuguesa para os Anos
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e duas habilidades, que devem ser desenvolvidas no
componente Lingua Portuguesa, no campo chamado de artistico-literario retiradas do eixo leitura

do DCTMA, que trazem o sintagma literdria funcionando como adjetivagdo da pratica de leitura.

1 Estas analises sdo fruto de uma parceria com as professoras Dra. Gléria Fran¢a e Dra. Mariana Cestari que
resultarem um capitulo publicado no livro "*Linguagem, discurso e cultura Vol. 2. (PPGLB/UFMA), disponivel em
http://www.ppglb.ufma.br/publicacoes-do-programa/linguagem-discurso-e-cultura/
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Eis as sequéncias discursivas:

SD14: Envolver-se em praticas de leitura literdria que possibilitem o desenvolvimento do senso
estético para fruicao, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-culturais como
formas de acesso as dimensdes ludicas, de imagindrio e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura. (BRASIL, MINIST. DE
EDUCACAO, 2019, p.93)

SD15: (EF69LP46) Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recepcdo de obras
literarias/ manifestacoes artisticas, como rodas de leitura, clubes de leitura, eventos de contagao
de histdrias, de leituras dramaticas, de apresentagdes teatrais, musicais e de filmes, cineclubes,
festivais de video, saraus, slams, canais de booktubers, redes sociais tematicas (de leitores, de
cinéfilos, de musica etc.), entre outros, tecendo, quando possivel, comentarios de ordem estética e
afetiva e justificando suas apreciagdes, escrevendo comentarios e resenhas para jornais, blogs e
redes sociais e utilizando formas de expressdo das culturas juvenis, tais como, vlogs e podcasts
culturais (literatura, cinema, teatro, musica), playlists comentadas, fanfics, fanzines, e-zines,
fanvideos, fanclipes, posts em fanpages, trailer honesto, videominuto, entre outras possibilidades
de praticas de apreciacdo e de manifestagdo da cultura de fas. (BRASIL, MINIST. DE
EDUCACAO, 2019, p.128)

SD16: (EF67LP28) Ler, de forma auténoma, e compreender — selecionando procedimentos e
estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em conta caracteristicas dos
géneros e suportes —, romances infanto-juvenis, contos populares, contos de terror, lendas
brasileiras, indigenas e africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, cronicas,
autobiografias, historias em quadrinhos, mangas, poemas de forma livre e fixa (como sonetos e
cordéis), videopoemas, poemas visuais, entre outros, expressando avaliagdo sobre o texto lido e
estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores. (BRASIL, MINIST. DE EDUCACAO,
2019, p.142)

Primeiramente, chamo atenc¢ao para “uma regularidade no funcionamento (discursivo-
linguistico) na escrita do DCTMA: o jogo de retomada (literal) das palavras conforme utilizadas
na BNCC (FERNANDES; FRANCA; CESTARI, 2022, p. 61)”. As autoras observam que na
textualidade da SD14, ¢ possivel detectar

[...] a nogdo de leitura literaria, colocada como fundante da BNCC, que se inscreve
como a retomada da transcri¢ao literal do texto deste documento e converge para o que
pensamos ser um processo de institucionalizagdo da mesma, um jogo de forcas e de
sentidos que (re)escreve o dizer sobre leitura ali presente como a “palavra final”.
Parecendo produzir o efeito de sentido de que a leitura literaria s6 pode ser dita deste
modo, assemelhando-se ao funcionamento do que Orlandi (1987 [1983]) nomeia como
Discurso Pedagogico (DP). Segundo a autora, o DP seria um discurso circular, ou seja,
“[...] um dizer institucionalizado, sobre as coisas que se garante, garantindo a instituigdo
em que se origina e para a qual tende: a escola” (ORLANDI, 1987, p. 28). E, ainda,
possivel perceber o funcionamento desse discurso, visto que vincula-se o ensino da
leitura a uma institui¢@o autorizada (escola) e deste modo atesta-se a sua propria funcao:
o ensino da leitura e da escrita. (FERNANDES; FRANCA; CESTARI, 2022, p. 61)

Orlandi (1987) afirma que “a escola se institui por regulamentos, por maximas que
aparecem como validas para a agdo como modelos. Ela atua pelo prestigio de legitimidade e de

seu discurso, o DP” (ORLANDI, 1987, p. 28). Por sua vez o DP se definiria por sua neutralidade
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na transmissao da informagao, tendo como caracteristicas a auséncia de problemas de enunciagao:
ndo teria sujeito na medida em que qualquer um poderia ser seu sujeito e onde existiria a distancia
maxima entre emissor e receptor, tendo como marca a nominalizagao do verbo ser e como frase
de base a base com o verbo ser, sendo totalmente cognitivo e informacional do ponto de vista de
seu referente, caracteristicas estas que fazem o DP funcionar também como um discurso
autoritario.

Por isso, mesmo diante da possibilidade de alteragdes e/ou inclusao de objetos de
conhecimentos e habilidades com fins de adaptacdo ao contexto local dos documentos curriculares
- conforme orienta o documento intitulado "Sugestdes para Codigos nos Curriculos estaduais de
Referéncia", disponibilizado para as secretarias de educagdo tanto estadual quanto municipal -
opta-se, no caso especifico das habilidades, pela retomada literal, que parece funcionar como
memoria da unidade da lingua falada (escrita) no territorio brasileiro, apagando as marcas do que

pensamos chamar de maranhensidade. Conforme analisado por Fernandes, Franca e Cestari (2020)

Este movimento aponta para a circularidade (homogeneidade), propria da dindmica das
condi¢des de producdo dos dizeres institucionalizados, fazendo funcionar o discurso
autoritario através do DP, pelo efeito da contengdo da polissemia, pretendendo-se inico
através do ocultamento do referente pelo dizer (ORLANDI, 1987). E nesta retomada
literal que 0o DCTMA adere a engrenagem de institucionalizagdo do “modelo” de ensino
que “garante” a apreensdo da leitura através da BNCC. Isso nos faz refletir sobre como
o movimento de institucionalizagdo da leitura literaria na escola veio sendo construido,
através dos processos de significag@o/interpretacdo das formulagdes apresentadas nos
documentos legais, que compreendemos como a legitimagao de um tnico gesto possivel
para leitura: o jeito certo de ler da escola. Considerando os conceitos da Analise de
Discurso, ¢ possivel destacar o efeito ideologico de evidéncia posto em funcionamento
nesses documentos, e que sustenta os mecanismos de naturalizagdo de determinados
sentidos e o apagamento de outros, por meio da legitima¢do de um modo hegemdnico
de leitura e, principalmente, de interpretagio. (FERNANDES; FRANCA; CESTARI,
2020, p.64)

Na SD14, o sintagma literaria nao se formula no eixo do intradiscurso, mas pode ser
recuperado pelo funcionamento das denominagdes dos géneros (romances, contos, poemas etc)
elencados para ilustrar a base em que fixam as escolhas dos “procedimentos e estratégias de
leitura adequados”, que permitiram ao sujeito/leitor/aluno “ler, de forma auténoma, e
compreender”. Neste ultimo recorte, destacamos a forma com o DCTMA discursiviza o que
considera o modo adequado de ler que estaria diretamente ligado a forma (género, suporte), que
produz uma contradi¢ao no que seria ler de forma autonoma. Ora se por um lado a autonomia,
num conceito dicionarizado, esté ligada a liberdade de escolha dos meios, por outro lado a escolha
esta fincada em uma estratégia adequada ao género, dito de outro modo: “o jeito certo de ler” é
aquele modelo ideal amarrado ao dizer dos documentos oficiais que norteiam o ensino da leitura

Na SD15, podemos observar o efeito de literalidade funcionando no uso do sintagma
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literario remetendo a dimensao imaginaria de acesso a cultura. Nesse caso, como funciona a tensao
entre o que € acesso ao ensino e o acesso a cultura? A literatura ¢ uma manifestacao cultural? Quais
praticas de leituras podem ser consideradas literarias? Qual literatura ¢ valorizada na escola
quando se trata de leitura literaria? Como se humaniza através da experiéncia com a literatura?
Na SDI16, destacamos a formulag¢do: Participar de praticas de compartilhamento de
leitura/recepgdo de obras literarias/ manifestagoes artisticas, [...] tecendo, quando possivel,
comentarios de ordem estética e afetiva e justificando suas apreciagoes, escrevendo comentarios
e resenhas. Nesse trecho, literdria embora aqui ndo estando diretamente ligado a adjetivagdo de
leitura, mas de obras, parece funcionar como um dito daquilo que se sabe sobre a leitura literaria
através do encadear dos sentidos: leitura — obras literarias — manifestacao artistica — ordem
estética, que remetem ao imagindrio de sujeito-leitor como de um sujeito culto/intelectual.

Reiteramos que, em relagdo as SD15 e SDI16, ambas figuram no DCTMA como
habilidades cujo desenvolvimento seria uma garantia de que os objetivos de ensino no componente
curricular Lingua Portuguesa fossem efetivados. Esses elementos, que equivalem a um, parecem
produzir o efeito de sentido de que a leitura literaria ndo ¢ destinada a todos: quem sdo estes
sujeitos a quem cabe a leitura literaria? Que leitura literdaria cabe a escola? Conforme Orlandi
(2013) o que faz a funcionar nossa memoria linguistica sdo as imagens construidas em nossa
relagdo com a lingua portuguesa. Assim, para trabalhar, discursivamente, devemos recorrer ao
simbdlico, que se distingue do verbal e se caracteriza como estético, pois ndo é o enunciado
empirico que fica na memoria, mas sua imagem enunciativa, ou seja, sua forma historica (Orlandi,
2013, p.25).

O que se diz ao se falar de leitura literaria esta ligado a formagao de um determinado
tipo de sujeito, a saber um sujeito intelectual, alfabetizado (leitor), civilizado que, como tal, se
diferencia do homem inculto, analfabeto, selvagem. Aqui, observamos trabalhando o discurso
fundador da sociedade burguesa, a partir da divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual,
da mesma forma como se divide cidade e campo, ensino e trabalho funcionando em como pares
antagonicos que revelam a constante tensdo da sociedade dividida em classes.

Na SD16, o sintagma literaria, também, ndo se formula no eixo do intradiscurso, mas
pode ser recuperado pelo funcionamento das denominagdes dos géneros (romances, contos,
poemas etc) elencados para ilustrar a base em que fixam as escolhas dos “procedimentos e
estratégias de leitura adequados”’, que permitiram ao sujeito/leitor/aluno “ler, de forma auténoma,
e compreender”. Neste ultimo recorte, destacamos a forma com o DCTMA discursiviza o que
considera o modo adequado de ler que estaria diretamente ligado a forma (género, suporte), o que

produz uma contradi¢ao no que seria ler de forma autonoma. Ora se por um lado a autonomia,
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num conceito dicionarizado, esta ligada a liberdade de escolha dos meios, por outro lado a escolha
esta fincada em uma estratégia adequada ao género, dito de outro modo: “o jeito certo de ler” ¢
aquele modelo ideal amarrado ao dizer dos documentos oficiais que norteiam o ensino da leitura.

A questdo da formagao do sujeito-leitor nos colocou a refletir sobre a presenga e os
sentidos da palavra leitura no DCTMA. Assim, vimos que quando se trata do campo artistico-
literario a palavra leitura vem, frequentemente, adjetivada como literdria. Desse modo, em um
batimento entre descri¢ao e interpretacdo temos, no processo de constituicao do sujeito/leitor em
relacdo a leitura, os sentidos de alfabetizagdo e de letramento inscritos nas habilidades que versam
sobre a competéncia leitora presente nas discursividades do DCTMA.

Para fazer uma reflexdo sobre a leitura, mais especificamente a leitura literaria,
consideramos com Orlandi (2008) que cada leitura possui sua histoéria, isto €, ela ¢ produzida em
condi¢des socias historicas determinadas por isso leituras possiveis em certas épocas ndo siao
possiveis em outras — lemos diferentemente um mesmo texto em épocas (condi¢des) diferentes
(Orlandi, 2008, p. 41). A autora acrescenta a estas condi¢cdes o dominio da variagdo, que ela
denomina leitura de classe, a qual considera de carater social. Esta leitura de classe € o modo de
leitura da classe média, estabelecido e propagado pela escola, e, portanto dominante. Assim,
propde que a escola possibilite outros modos de leitura considerando que se cada leitura tem sua

histéria, e por isso ha sempre possiveis novas leituras.

4.5 Por um gesto de leitura discursiva

Nesta subse¢do tenho a finalidade de tomar parte na discussao sobre as possibilidades
de produgio de novos gestos de leitura escolar. E em dialogo com a Educagéo Critica, a partir dos
postulados de Paulo Freire, que discute a educacdo bancaria como reflexo da sociedade opressora
que anula o poder interpretativo dos educandos impondo-lhes a passividade, sendo assim,
dimensao da “cultura do siléncio” (FREIRE, [1975] 2005;), tomando a pratica teérica como um
lugar possivel de transformacao, de produgdo de acontecimentos e pensando essa questao a partir
do campo do discurso em uma tomada de posicao antirracista (FRANCA, 2018; CESTARI, 2015)
que coloca em cena a dimensao da lingua como lugar de materializagao dos processos ideologicos,
logo, lugar de disputa e de outros sentidos possiveis.

Posto isso, retomo a polissemia da nocao de leitura (ORLANDI, 2012), que atravessa
todo o percurso desta pesquisa, para dizer dos varios sentidos que essa palavra pode representar e
tomar partido por um gesto de leitura que se constitui como interpretacao e compreensao. Com a

autora, tem-se o reconhecimento das multiplas e variadas leituras afetadas pelos modos e efeitos
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de producao da leitura em cada época e em cada tempo social como ponto de partida para a reflexao
do fato de que a leitura ¢ produzida. Deste modo, uma reflex@o a respeito da leitura produzida na
escola ndo deve se restringir a apenas um viés seja pedagogico, linguistico ou social, nem
tampouco apartada do processo de construgdo do sujeito-leitor e da relagdo com outras linguagens
que nao a verbal. (ORLANDI, 2012).

Entretanto, o que tem se mostrado como pratica hegemonica no processo de
escolarizagdo ¢ a atribuicao da posse da metalinguagem pelo.a professor.a tornando-o.a detentor
daquele conhecimento. Tem-se o.a professor.a como “aquele que possui o saber e estd na escola
para ensinar” e o.a aluno.a “aquele que ndo sabe e esta na escola para aprender” estabelecendo
uma relagdo de autorizacdo do.a aluno.a pelo.a professor, a partir do contato de ambos, no espaco
escolar, na aquisicdo da metalinguagem, a dizer que sabe (ORLANDI, 1987), fazendo com que se
fixe um gesto de leitura que tem privilegiado o modo parafrastico de ler.

Quando pensamos nas contribui¢cdes da AD para novos gestos de leitura escolar o que
esta em jogo ndo € o ensino da teoria para o ensino fundamental, tampouco a atribuicao valorativa
a uma teoria, mas os deslizamentos possiveis no ensino da lingua que considere ensinar que a
lingua funciona € necessario, mas ndo basta; pois € preciso perceber os processos semanticos e/ou

discursivos a fim de compreender os sentidos e/ou efeitos de sentidos que estdo produzindo.

Toda esta reflexdo pode e deve ser canalizada para iluminar a pratica do ensino de linguas.
Com isto, ndo quero dizer que tais teorias devem ser “despejadas” sobre os alunos. Mas,
entendo que, se o professor souber que ndo ha uma tnica concep¢do de lingua, nem de
contexto, isto ja pode afetar, e muito, a qualidade de seu ensino. (INDURSKY, 2010 p.
14).

Deste modo, abrir espaco para um gesto de leitura na direcdo da
compreensdo/interpretagdo do funcionamento da lingua para além de seu aspecto
utilitarista/comunicativo mostra-se como um gesto contra hegemodnico que pde em suspenso as
leis que se caracterizam pela tomada do texto como uma unidade da linguagem (com inicio, meio,
fim) e abrem espago para pensar se: Uma palavra isolada ndo ¢ texto? Uma frase? Um amontoado
de frases? Uma imagem? Um signo visual? Um gesto? (ZOPPI-FONTANA, 2011).

Fernandes (2018) tomando o trabalho docente como uma pratica discursiva propoe
pensar o ensino com a AD (e da AD) a servigo do desenvolvimento de uma pedagogia que se
pretende critica e transformadora. Ao analisar as contribui¢des da AD materialista para o ensino,
a autora (ibidem) critica que o imaginario do ensino como transmissao pde o.a professor.a no
lugar idealizado de “detentor do poder da didatica™, ou seja, tudo pode ser ensinado e aprendido
se utilizada a metodologia adequada, e no caso da AD seria apenas um problema de método. A

questao ¢ que a pratica pedagogica ¢ diferente da atividade do sujeito-professor, pois enquanto a
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primeira ¢ determinada historicamente, a segunda requer uma inscricdo do sujeito a partir da
manuten¢do ou modificacdo, pois “o modo de ensinar ndo representa a aplicagdo direta de uma
teoria”. (FERNANDES, 2018, p. 20).

Com isso temos que ndo basta conhecer a teoria, hd também que identificar-se com
ela, ou melhor inscrever-se, ndo se trata de transformar® professor.a.s/aluno.a.s em analistas de
discurso mas possibilitar condi¢des de um ensino que caminhe em direcao a consciéncia do papel
social que a linguagem exerce.

Nesta dire¢do, a critica de Freire ([1975] 2005, p.57) a pratica antidialoégica da
educacdo “bancéria” como cerceamento da interpretar e do dizer do outro, de
apagamento/silenciamento de outros modos de ler o mundo e a palavra se configura como a morte
da cultura e do conhecimento do outro. Essa supressao ¢ propria do conquistador sobre o objeto
conquistado, produzida por meio da ampliagdo da opressdo que ao extrapolar o econdmico e
estender-se ao cultural, rouba do oprimido conquistado “sua palavra também, sua expressividade,
sua cultura.” a fim de imprimir sua forma ao conquistado, que ao introjeta-la torna-se em nao
sujeito.

Para Freire ([1975] 2005, p.57), as praticas necréfilas também se materializam por
meio de uma educagdo opressora que se faz antidialdgica, pautada na necessidade de conquista
do antidialdgico dominador com seu contrario. Neste ato de conquista, “o sujeito da conquista
determina suas finalidades ao objeto conquistado, que passa, por isto mesmo, a ser algo possuido
pelo conquistador” ao qual “imprime sua forma” aquele, “introjetando-0”, que “se torna um ser
ambiguo” “hospedeiro” do outro. Desde logo, a acdo conquistadora, ao “reificar” os homens, ¢
necrofila.”.

Assim, pensamos que o cerceamento da ‘leitura critica da realidade’ pela contengao da

29

‘interpretacdo e da “reescrita” que descola o ato de ler — daquilo que nos dizeres de Pécheux
(2014, p, 59) seria “um espago polémico das maneiras de ler” — e o reduz a “tabletes de
conhecimentos” (regras gramaticais, géneros textos etc.) trabalham pela “memorizacdo mecénica
da descri¢dao do objeto” e, isto, ndo se “constitui em conhecimento do objeto”. Deste modo, um
curriculo em que se pretenda a impressdao de sua regionalidade ha de se abrir para a riqueza da
terra a riqueza miscigenagao para além do olhar exotificante da mistura das ragas, a fim de permitir

a descrigao do Maranhao de dentro para fora (leitura de mundo) e de fora para dentro (leitura da

palavra).

2 o ~ . ~ . ~ ~ , .

% Com Gloria Franga, em nossas reunides de orientagdo, aprendi que a questdo ndo ¢ tornar todo.a.s analistas de
discursos, mas propor questoes a AD, no dizer de Pécheux olhar o dedo quando apontam a lua, ou seja, tomar partido
da imbecilidade.
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Freire ([1981] 2006, p. 20) ao afirma que “a leitura do mundo precede sempre a leitura
da palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele” toca a dimensdo da
compreensdo critica do ato de ler pensado a partir do universo de significagdo da experiéncia
historico-social do.a.s aluno.a.s na perspectiva de possibilitar-lhes uma certa forma de (re)escrita,
isto ¢, de transformagdo através da compreensdo pratica da realidade. Deste modo, a importancia
do ato de ler esta justamente no que o tedrico chama de “leitura” mais critica da “leitura”, do
mundo e da realidade pode constituir-se como ac¢ao contra-hegemonica na luta pela superagao dos
obstaculos impostos as classes populares pela ma alfabetizacdo que os proibi de ler e escrever,

funcionando como outro modo de analfabetismo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse processo de busca pela compreensdo sobre os sentidos de leitura no DCTMA
procurou-se refletir sobre a relagdo lingua/exterioridade/historicidade na produgado de sentidos para
o ensino da Lingua Portuguesa (leitura). Considerando a constitui¢do ¢ o desenvolvimento da
sociedade brasileira/maranhense destaca-se que essa esta inserida em um mundo capitalista
neoliberal, com mecanismos proprios, que tocam todas as instituigdes e, neste trabalho, em
especial, a Escola como meio de fazer funcionar um modelo de ensino embasado na autonomia
(empreendedorismo) pela instrumentalizacao de competéncias e habilidades discursivizadas como
direitos. Nessa conjuntura os sujeitos de direito sdo interpelados pelo Estado e afetados pelas
relagcdes com o mercado.

Pensar sobre o aspecto regional/local do DCTMA na materialidade do significante
maranhensidade possibilita compreender que as identificagcdes funcionam como medida
estratégica para desenvolver uma adesdo ao novo curriculo. A analise demonstra que o interesse
pelo diverso ¢ silenciado em prol da garantia do comum representado pelo movimento de
homogeneizacdo do curriculo pela retomada literal dos dizeres da BNCC na forma de
competéncias e habilidades.

De modo que o desenvolvimento de competéncias e habilidades tomam forma de
direitos de aprendizagem como garantia para acessar a cidadania. No componente curricular de
Lingua portuguesa o exercicio da cidadania ¢ comprendido como a possibilidade de atuacdo nas
diversas pratica sociais por meio da aquisi¢ao da lingua escolarizada e institucionalizada, que pode
ser adquirida a partir do acesso ao ensino da leitura através de praticas de ensino centralizadas no
texto a partir do usos dos géneros do discurso, dada a diversidade de sua organizacao e circulacao

Esse deslocamento da centralidade do ensino da leitura para o texto apesar de ser
apresentado como uma reposta a superacdo a uma pratica de ensino voltada a memorizagao
mecanica, parece cair na armadilha do conteudismo ao privilegiar o ensino da forma do género do
discurso em um viés fortemente pragmatista muito mais atrelada a reproducdo de um modelo do
que a situagdes de compreensao dos seus usos e das condi¢des de sua producao. Deste modo, ¢ até
possivel que se eleve os niveis de decodificagdo do.a.s aluno.a.s, mas produz-se um novo
problema: a dificuldade em construir sentido quando leem um texto.

Ao tratar-se dadas condi¢des de (re)producgdo de leitura escolar € central refletir sobre
a importancia do espago da interpretacdo, que ja ¢ uma forma de escrita, como condi¢do para o
exercicio de uma leitura critica do mundo que supere uma visao fatalista face a compreensao da

realidade. Um ensino que trabalhe apenas na dire¢@o de inser¢ao no mundo (mercado) do trabalho
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sem abrir espaco para a discussdo/compreensdo da precarizagdo da mao de obra, a existéncia de
trabalho escravo na contemporaneidade, o desemprego, o subemprego e tantas outras inquietagdes
e reinvidigdes da classe trabalhadora nao serve sendo para a manutencao do status quo.

No percurso desta dissertacdo foi possivel observar o discurso institucional
funcionando como um meio e também como um sujeito-autor que diz sobre o ensino, assujeitado
em uma sociedade capitalista. O Estado do Maranhao enquanto institui¢do autorizada e legitimada
regionalmente faz-se sujeito ao assinar a autoria do DCTMA, e, assim, se posiciona e €
posicionado, afetado pelo contato com o juridico e o social, pois € corroborado por institui¢des
que o validam, funcionando como um dispositivo ideologico e produzindo sentidos entre os
sujeitos dos quais dizem (aluno.a.s) e os sujeitos aos quais esses dizeres se dirigem (professor.a).
E um movimento de liberdade e de sujeicio.

Nosso gesto de interpretacdo nos permitiu perceber a tensao em torno das disputas
tedricas tanto em releacdo ao texto quanto a leitura, presentes no documento, que se confundem,
mas opacificadas pelo gesto de leitura podem vir a ser outro do sentido, determinado pelas
condi¢des de produgdo para a reproducao de interpretagdes produzidas para circular no espago
escolar.

Pensar sobre a producdo de sentidos no Documento Curricular do territério
Maranhense- DCTMA me permitiu partir de minha pergunta inicial sobre os sentidos de leitura no
discurso dos documentos que normatizam o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil e chegar pela
analise e pela abordagem teorica a essa questdo tedrico/politica que se formula de outra forma,
tocando, assim, a questdo da produ¢do do conhecimento: essa tensdo entre o saber interpretar/

poder interpretar.
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