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Quando um rio corta, corta-se de vez
o discurso-rio de agua que ele fazia;
cortado, a &gua se quebra em pedagos,
em pocos de agua, em agua paralitica.
Em situacdo de pogo, a 4gua equivale
a uma palavra em situacao dicionéria:
isolada, estanque no poco dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;
mais: porque assim estancada, muda,
e muda porque com nenhuma comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,

o fio de agua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso-rio,
chega raramente a se reatar de vez;
um rio precisa de muito fio de agua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloquéncia de uma cheia
Ihe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita agua em fios
para que todos 0s pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entdo frase a frase,
até a sentenca-rio do discurso Unico
em que se tem voz a seca ele combate.

Jodo Cabral de Melo Neto
(“Rio sem discurso”, em Educagdo pela pedra, 1979)






RESUMO

A pesquisa se constituiu como um estudo de caso qualitativo de cunho
documental que objetivou compreender como se articulam os estudos da
linguagem na formacdo do professor dos anos iniciais no curriculo do
curso de licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal Catarinense,
campus de Camborid. Constituiram os dados de pesquisa 0 Projeto
Pedagdgico do Curso, o Curriculo, as ementas das disciplinas e 0s
planos de ensino das disciplinas que compdem a Matriz Curricular do
curso até a 6% fase. Esse estudo se ancorou na historicidade da
linguagem e do sujeito a partir dos trabalhos do Circulo de Bakhtin, nos
estudos sobre a formagdo de professores de lingua pelo campo da
Linguistica Aplicada e da Educacdo, nas Teorias Criticas de Curriculo e
na nocdo de curriculo prescrito. Foram etapas de pesquisa; 1) A
historicizacdo das Escolas Normais e dos Cursos de Pedagogia no
Brasil, o que depreendeu pesquisa historica e documental; 2) A
contextualizagdo da Licenciatura no &mbito dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), compreendendo documentos
parametrizadores da formacdo de professores numa conjuntura local e
global (Diretrizes, Resolugdes, Projeto Politico Institucional, Projeto
Pedagdgico do Curso, entre outros); 3) A analise do curriculo do Curso
de Pedagogia, das ementas e dos planos de ensino que compdem sua
Matriz Curricular. Os resultados demonstraram a presenca dos estudos
da linguagem no curriculo do curso, essencialmente nas disciplinas que
tematizam a formagdo do professor para o trabalho com a
lingua/linguagem. Essa questdo esteve presente, de forma explicita, em
seis disciplinas que compdem o curriculo. Os resultados indicaram:; uma
preocupacdo com a formacgdo do leitor e produtor de textos de géneros
da esfera cientifica, sobretudo por meio da insercdo do
graduando/licenciando em praticas de leitura e producdo textual que
elegem textos de géneros cientificos, inclusive em disciplinas que
focalizam especificamente a pesquisa; uma perspectiva ainda em
construcdo da questdo do letramento associado a alfabetizacéo, isto €, da
complementaridade necessaria entre as praticas sociais de uso da lingua
e 0 processo de alfabetizar; uma nogdo de lingua como sistema que
integra essa formacdo a partir de estudos metatedricos do campo da
Linguistica, apesar de o objetivo ser a formacdo interdisciplinar do
professor para o trabalho com a linguagem, o que convoca uma
perspectiva socio-histérica de linguagem; a introducéo do professor em
formacdo em temas como a formacdo do leitor em distintas disciplinas;
a auséncia de leituras que possam subsidiar a formacao do professor



para o trabalho com o ensino e aprendizagem das praticas de linguagem
com textos de géneros do discurso na escola e fora dela. A partir dos
resultados da pesquisa, observamos: haver espacos no curriculo de
formacéo do professor dos anos iniciais que tematizam o0s estudos da
linguagem, ainda que as concepcdes que subsidiam a formacgéo oscilem
entre a nogdo de lingua como sistema e de lingua como interagdo; a
necessidade da entrada no curriculo de subsidios tedrico-metodolégicos
que possibilitem o trabalho do professor com a lingua/linguagem nos
anos iniciais.

Palavras-chaves: Curriculo; Formacdo de Professores; Estudos da
Linguagem; Ensino de Linguagem; Géneros do Discurso.



ABSTRACT

The following research was based on a documental and qualitative study
with the objective to understand the place and role of language studies
on the development of teachers from starting years of the Pedagogy
course at Instituto Federal Catarinense, Camburii’s campus. The data
survey used was the Course Pedagogical Project, the course’s syllabus,
and the lecture plans from disciplines that constitute the course’s
program until the6" semester.This study was built over the
historicalness of language and subject throughout works from the
Bakhtin Circle; on research over the development of language teachers
throughout the field of Applied Linguistics and Education; on Critical
Theory of a Curriculum and the idea of aprescreened curriculum.The
research steps where: 1) The history from Normal School and other
Pedagogy courses in Brazil, which apprehend the historical and
documental research; 2)The context of Licenciate’s scope from Federal
Institutes of Education, Science and Technology (Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia), embracing parameterized documents
from teacher’s development on a local and global juncture (Guidelines,
Resolutions, Institutional Politics Project, Course Pedagogical Project,
among others); 3) The analysis of the Pedagogy Course Program, the
lecture plans and syllabus that build its Curricular Project. The results
show the presence of language studies on the course’s program,
especially on disciplines that focus on development of teachers who will
work with language. This issue was pointed clearly on six of the
disciplines that organizethe Curriculum.The results indicate: a concern
over the development of reader and producer of texts from the scientific
genre, overall through the inset of the undergraduate in reading practices
and text production that select texts of scientific genre, including
disciplines that were focused specifically the research; a perspective that
is being developed out of the alphabetizing issue in association with
literacy, hence the necessary complementarity between social practices
of language use and alphabetizing processes; a notion of language as a
system that comprises this development over metatheoretical studies on
the field of Linguistics, even though the aim on the teacher’s
interdisciplinary development to work with language, which evokes a
socio-historical perspective of language; the introduction of a future
teacher in issues such as the development of reader in different
disciplines; the absence of readings that may subside the development of
teachers to work on teaching and learning of language practices with
texts on the genres of speech in and out of school. From the research



results it may be noticed that: there are space on the program of
teacher’s development for the first years that focuses on the language
study, even though the conceptions that subside this development
oscillate from the notion of language as a system and language as
interaction; the need for the inset of theoretical and methodological
subsides that enable the work of a language professor from the
beginning years.

Key-words: Curriculum; Teacher’s development; Language studies;
Language teaching Speech genres.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo é vinculada ao Programa de Pds-graduacdo em
Linguistica, na linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Lingua
Materna e de Lingua Estrangeira, inserida na area de concentracdo da
Linguistica Aplicada (LA). O ensino e a aprendizagem de linguas, mais
especificamente de lingua materna, tem sido foco significativo das
pesquisas empreendidas pelo Nucleo de Estudos em Linguistica
Aplicada (NELA), criado e coordenado por professores da &rea de LA
do Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), e do qual faz parte esta pesquisa.

Inserida na referida linha de pesquisa, esta dissertagdo focaliza o
curriculo do Curso de Pedagogia (licenciatura) do Instituto Federal
Catarinense (IFC), campus Camborit, a fim de investigar como se
articulam os estudos da linguagem na formacdo do professor dos anos
iniciais. Em se tratando do Curso de Pedagogia, tomando como
referéncia as Gltimas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006)
para esse curso, no ambito da licenciatura, o curso habilita o aluno
egresso para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental; nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal; nos cursos de Educacdo Profissional; na area de
servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos. Nesta pesquisa, nosso foco de
concentracdo é a formacdo do professor para o trabalho com os anos
iniciais, por uma questdo de escopo de pesquisa. Assim, esta
investigacdo se constitui como um estudo de caso interpretativista, de
cunho documental (YIN, 2005), em que buscamos, inclusive,
compreender como foi feita a formacao desse professor no decorrer
da histéria educacional no Brasil, no intuito de levantar os sentidos
atribuidos a essa formacdo no passado, para compreender como se
articulam os estudos da linguagem nessa formacdo no atual
momento vivido, no contexto investigado.

O percurso realizado para entendermos os dados da pesquisa
parte da compreensdo de que a formacdo do professor do 12 e 2°
ciclos do Ensino Fundamental era realizada na Escola Normal, na
primeira repUblica (1880), época em que esse ciclo era denominado
de “primario”. Foi a partir da década de 1960, com o Parecer do
Conselho Federal de Educacdo (CFE 251/62), que comegou a ser
delineado, pelo menos em ambito legislativo, o primeiro ensaio para
a formacdo desse professor no ensino superior. Também no periodo
anteriormente referido, comecgou a se dar a descaracterizacdo do
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curso normal (TANURI, 2000), apontando para uma progressiva
mudanca na formacdo desse profissional. Mais adiante, em 1971,
com a profissionalizacdo obrigatoria do Ensino Médio, foi instituida
a Habilitacdo para o Magistério (HEM), que passou a formar o
professor dos anos iniciais nesse nivel de escolarizagdo. Em meados
da década de 1980, foram realizadas as primeiras iniciativas
concretas referentes a formacdo do professor do “primeiro grau” no
ensino superior. No entanto, somente no ano de 1996, com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, n. 9.394), o Estado passou a exigir o nivel superior para o
exercicio do magistério nos “anos iniciais”, ainda admitindo que
essa formacdo fosse feita em nivel médio, na modalidade Normal. A
LDB também prevé que essa formacdo possa ser realizada nos
Institutos Superiores de Educacgdo e nos Cursos Normais Superiores.
Essas constatacBes orientam nosso olhar para as modificagdes
decorridas ao longo da formacao do professor dos anos iniciais, apds
a supressdo dos antigos cursos normais e da instituicdo desta
formacdo no ensino superior, convertendo a historicidade dessa
formacdo em primeiro passo de pesquisa.

Com relacdo ao curso de formacdo inicial, no ambito das
licenciaturas no Brasil, entendemos, como Brzezinski (1996), que esse
foi um tema substancialmente discutido desde a reabertura politica, na
década de 1980, até meados da década de 1990. No final da década de
1970 e no inicio da década de 1980, houve uma ascendéncia das teorias
criticas nas diversas areas do conhecimento relacionadas & educagdo,
com a colaboracdo dos movimentos de educadores e estudantes, ja que o
pais havia atravessado um periodo de mudangas incisivas para a
escolarizacdo regular, em consequéncia da democratizacdo do acesso a
escola ptblica®. Clare (1992, s.p. apud ROJO, 2008, p. 87, grifos da

! Os movimentos que influenciaram e organizaram ages para a popularizacéo
da escola iniciaram no periodo da década de 1920-1930, com intervencdo em
alguns estados, como é o caso dos pioneiros da Escola Nova, entre 0s quais
estavam Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Francisco Campos. As
mudangas na sociedade civil, com o advento da industrializacdo, também
oportunizaram a organizacdo dos movimentos sociais em prol de projetos
populares de escolarizagdo. Grande parte dessas agdes foi organizada pelos
precursores do Movimento de Educacdo de Base (MEB), com colaboragdo de
educadores e estudantes, por meio de projetos de alfabetizacdo de Jovens e
Adultos das camadas populares do campo e da cidade. Essas a¢bes confluiram
para a discussao sobre a escolarizagdo publica, na década de 1980. Como aponta
Brzezinski (1996), o periodo anterior a reabertura politica no Brasil constituiu-
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autora) observa que com o aumento das redes escolares nas décadas
de 1970-80, o perfil sociocultural, econémico e profissional dos
professores sofreu alteragao: “antes, uma profisséo que conferia status
as mocgas de classe média e alta; agora a ascensdo social para os que
pertencem & classe mais pobre da sociedade”. Rojo (2008) entende que
tal condicdo tém implicacfes nas escolas e nos cursos de formacao, pois
contempla a heterogeneidade dos letramentos, das variedades dialetais,
dos professores e dos estudantes em formacao.

Gatti (2003), que tem pesquisado a formacao dos professores e as
licenciaturas desde o final da década de 1970, faz um panorama geral e
aponta as principais problematicas, que, em sua apreciagdo, precisam ser
debatidas nos cursos de formacdo inicial. Para a autora, esse quadro
complexo de formacgdo nas licenciaturas pode ser indicado por fatores
condicionantes como: a) a auséncia, em nivel dos cursos e instituicGes,
de uma proposta, de uma perspectiva e de um perfil profissional do
docente a ser formado; b) a falta de integracdo entre as areas de
disciplinas pedagdgicas dentro de cada area especifica e entre si; ¢) a
formacdo dos formadores. A autora também discute a amplitude da
realidade da formacdo de professores, que vem acontecendo em distintas
instituicdes, como nos institutos superiores de educacdo, nas escolas
normais superiores, nos cursos de educacdo a distancia, nas
universidades particulares e comunitarias, e, ainda, nas universidades
federais, estaduais e municipais.

Vale destacar que com a publicacéo das resolugdes do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/0O1 e 02, de fevereiro de 2002),
modificacdes consideraveis passaram a integrar as diretrizes para 0s
curriculos de licenciatura. Como observa Mendonca (2013), tais
diretrizes foram publicadas para orientar a formac&o de professores da
escola basica nas universidades, a fim de possibilitar integralidade,
definicoes e terminalidade proprias para as licenciaturas. Nesse sentido,
cabe considerar que repensar os cursos de formacdo inicial de

se como um momento significativo para a articulagdo de movimentos de
educadores, especialmente para que se problematizassem as reflexdes acerca da
reformulagdo dos cursos de formacéo de professores, o que contribuiu para a
criacdo da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacéo.
Assim, ainda de acordo com a autora, por todo pais, multiplicaram-se o0s
Comités Estaduais de Professores, com a participacéo dos estudantes, nos quais
organizavam-se encontros com uma tematica principal: a formacdo do
educador. (BRZEZINSKI, 1996, p. 18).
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professores tém se tornado um desafio para as institui¢bes formadoras
atualmente.

Assim, considerando as reformas que incidiram na formacgédo
do professor que hoje atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
modificando o lugar institucional de sua formacdo, as concepc¢des
para esta formacdo, os curriculos e os contetdos curriculares, bem
como o proprio perfil desse professor, orientamos nossa
investigacdo a partir do seguinte tema de pesquisa: a articulacdo
dos estudos da linguagem no &mbito do curriculo de formacdo do
professor dos anos iniciais do Curso de Pedagogia do Instituto
Federal Catarinense (IFC). Portanto, buscamos investigar como tém
se constituido os estudos da linguagem na formacdo inicial do
professor, a partir de uma analise do curriculo de licenciatura do
Curso de Pedagogia do IFC, campus Camborit. O IFC esta situado
numa realidade de formacdo para a docéncia ainda recente, no
ambito dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFETs). Os IFETs foram instituidos pela Lei 11.892 de 29 de dezembro
de 2008, que estabeleceu a Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica e criou 38 Institutos Federais, em todos os
estados brasileiros, estruturados a partir de diferentes instituicbes que ja
trabalhavam com educagdo técnica e profissionalizante. Uma das
mudangas proeminentes com a Lei 11.892, e que nos interessa
prioritariamente, é que a partir de sua publicacdo, estabeleceu-se um
percentual minimo de 20% (vinte por cento) na oferta de cursos de
licenciatura, programas especiais de formacdo pedag6gica com vistas a
formacdo de professores para a educacdo basica, com énfase nas areas
de ciéncias, matematica e educagéo profissional (BRASIL, 2008)>.

Dito isto, num primeiro momento de pesquisa, consideramos
esse contexto mais amplo como constitutivo dos sentidos atribuidos
a formacdo do professor para, em um segundo momento, voltarmos

? No art. 8° da Lei 11.892, que instituiu a criacdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), consta que, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das vagas ofertadas nessas instituicdes devem ser
destinadas a educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o
publico da educacgdo de jovens e adultos. Além disso, os IFETs ainda oferecem
cursos de formacdo inicial e continuada para trabalhadores da educacéo bésica e
profissional, atividades de pesquisa e extensdo, cursos superiores de tecnologia
e de bacharelado em engenharia, cursos de pds-graduacdo lato sensu
(aperfeicoamento e especializacdo) e stricto sensu (mestrado e doutorado).
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nosso olhar de modo situado para o nosso foco de pesquisa, 0 Curso
de Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, buscando responder
a seguinte questdo de pesquisa: como se articulam os estudos da
linguagem na formacgdo do professor dos anos iniciais no Curso de
Pedagogia do IFC? Em outras palavras, buscamos compreender que
espaco os estudos da linguagem ocupam na formacgdo do professor
dos anos iniciais, bem como qual o papel desses estudos no
curriculo e na formacdo do professor e, ainda, como esse tema é
abordado no curso em questao.

Portanto, nosso objetivo geral é investigar e analisar como se
articulam os estudos da linguagem no curriculo de formacao inicial
do professor dos anos iniciais do Curso de Pedagogia do Instituto
Federal Catarinense do campus de Camboril, observando como
estdo organizados, no ambito do curriculo, os estudos sobre as
praticas de linguagem para a formacdo desse professor. Para dar
conta do objetivo geral enunciado, levantamos 0s seguintes
objetivos especificos:

a) Contextualizar o percurso histérico da formacao de professores
dos anos iniciais, realizada, primeiramente, nas Escolas Normais, em
seguida, nos cursos em nivel médio como Habilitacdo para o Magistério
(HEM), e, posteriormente, em nivel superior, nas Universidades;

b) Analisar o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e o
documento de Organizacdo Académica dos Cursos Superiores de
Graduacao do Instituto Federal Catarinense, documentos institucionais
do contexto investigado;

c) ldentificar no Curriculo do Curso de Pedagogia do IFC, por
meio das Ementas das Disciplinas e dos Planos de Ensino, quais das
disciplinas que, a partir dos estudos da linguagem, tém subsidiado
tedrica e metodologicamente a formacdo do professor para o trabalho
com as praticas de linguagem nos anos iniciais;

d) Analisar as Ementas e Planos de ensino dessas disciplinas a
fim de compreender como os estudos da linguagem subsidiam a
formacéo do professor para o trabalho com as préaticas de linguagem nos
anos iniciais.

A nossa base tedrica é substanciada pelos estudos da
Linguistica Aplicada, em uma perspectiva sdcio-histérica de cunho
inter/trans/indisciplinar, tendo em vista nossa compreensédo do papel
central que a linguagem desempenha na sociedade, mediando as
relacBes entre os sujeitos que agem em diversos contextos sociais.
Ao adotar uma concepcao de linguagem de cunho social e histérico,
focalizamos os estudos do Circulo de Bakhtin, pois entendemos que
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é no seio e na vida das enunciagdes que a linguagem se constitui e
constitui a n6s mesmos.

Assim, no capitulo 1, focalizamos as escolhas teéricas da
pesquisa, primeiramente resgatando a histéria da Linguistica
Aplicada e, nesse percurso, o fazer Linguistica Aplicada em
perspectiva sdcio-histérica, inter/trans/indisciplinar. Em seguida,
priorizamos as bases tedricas do pensamento que permeia a
concepgdo de linguagem e de sujeito do Circulo de Bakhtin. Nesse
sentido, trabalhamos com os conceitos de ideologia, signo, palavra,
linguagem, discurso, enunciado e géneros do discurso. Na secdo
subsequente, tratamos da concepcdo de linguagem para o ensino de
lingua e discutimos a formacéo inicial do professor. Na tltima se¢do do
capitulo 1, abordamos as teorias de curriculo numa perspectiva historica
e trabalhamos com as implica¢fes do modelo de curriculo que prevalece
na formag&o do professor, no que cabe as licenciaturas.

No capitulo 2, discutimos a metodologia da pesquisa, a partir de
autores que fundamentam a pesquisa qualitativa na Linguistica Aplicada
e discutem implicagdes decorrentes da adocdo do discurso como
constitutivo da vida social. Em seguida, abordamos algumas
contribuicdes da Anélise Dialégica do Discurso® (ADD), ancoradas no
entendimento de que a “A relagdo com o sentido ¢ sempre dialdgica.”
(BAKHTIN, 2011b, p. 327), isto é, envolve a multiplicidade de
discursos correntes na sociedade e decorre das a¢des entre sujeitos social
e historicamente situados. Apés essas consideragoes, focalizamos o caso
estudado pela pesquisa, abordando o contexto em que se insere o Curso
de Pedagogia do IFC, a fim de delinearmos um primeiro olhar sobre o
caso investigado.

No capitulo 3, iniciamos pela apresentacdo do estudo que
realizamos sobre a constituicdo historica da formacéo de professores no

% De acordo com Brait (2006), a ADD focaliza o estudo do discurso por meio de
sua indole dialdgica, a partir de um embasamento tedrico que celebra “uma
concepgao de linguagem, de construcdo e producédo de sentidos necessariamente
apoiadas nas relacBes discursivas empreendias por sujeitos historicamente
situados”. (BRAIT, 2006, p. 10). Para Bezerra (2002 apud BRAIT, 2006, p. 10),
tradutor e estudioso de Bakhtin, no livro Problemas da poética de Dostoiévski,
Bakhtin tematiza e esboca um método de estudo de analise do discurso que se
da na “hipdtese de uma futura sintese da filologia com a filosofia”, que o autor
entendia como “uma disciplina humana e especifica capaz de reunir em
contiguidade a Linguistica, a Filosofia, a Antropologia e a Teoria da Literatura.”
A sintese dessas disciplinas é intitulada por Bakhtin como Metalinguistica.
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Brasil, contextualizando as Escolas Normais, que se ocupavam da
formacéo do professor do primario na época do Império; em seguida, da
instauracdo da Repulblica até a década de 1970, em que, na visdo de
Tanuri (2000), o modelo da Escola Normal passa a ser descaracterizado
para dar lugar a outro modelo de formacdo do professor, este Gltimo
viabilizado pela profissionalizacdo obrigatéria do Ensino Médio, com a
Habilitacdo para o Magistério (HEM); por fim, no que se refere a esse
tema, buscamos retomar as mudancas realizadas na formacdo do
professor do “primeiro grau” com o advento dos Cursos de Pedagogia
na década de 1980. Esse estudo nos ajuda a compreender a formagédo
docente do professor para 0s anos iniciais na atualidade, eis a razdo de o
termos feito. Adiante, buscamos contextualizar o Instituto Federal
Catarinense (IFC), no intuito de aprofundar nossa abordagem acerca do
contexto no qual nos debrugamos, para entdo direcionarmos nosso olhar
ao Curso de Pedagogia do IFC, focalizando seu Projeto Pedagdgico e
Curriculo, para levantarmos as primeiras consideracdes sobre a
formacdo do professor dos anos iniciais nesse contexto especifico. Na
Gltima secdo do capitulo 3, buscamos entender como se d4 a articulacéo
dos estudos da linguagem nesse curriculo de formacdo inicial, por meio
da andlise das ementas e planos de ensino das disciplinas que convocam
os estudos da linguagem para a formacéo do professor dos anos iniciais.
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CAPITULO 1: AS ESCOLHAS TEORICAS DA
PESQUISA

Neste capitulo, buscamos contemplar as bases tedrico-
epistemolodgicas mobilizadas para a realizacdo desta pesquisa, que
estd inscrita nos estudos de ensino e aprendizagem de linguas em
perspectiva sécio-histérica. Inicialmente, refletimos junto aos
pesquisadores da Linguistica Aplicada focalizados nas primeiras
consideragOes deste capitulo e ao longo de toda a dissertagcdo. Para
tanto, faremos uma breve retomada histérica da Linguistica
Aplicada, ao salientarmos seu surgimento e consolidagdo como
campo epistemoldgico, a partir das consideracbes de Celani (1998),
Rojo (2006), Moita Lopes (2006a, 2009), Menezes, Silva e Gomes
(2009), entre outros (as) autores (as).

Adiante, ao assumirmos uma perspectiva sécio-historica de
linguagem, focalizamos as reflexes de Bakhtin (2010[1920],
2011a[1952], 2011b[1959/1961], 2011c[193?/1940],
2011d[1970/1971]) e Volochinov, (2009[1929]), 1976[1926]), para
embasarmos teoricamente as concepg¢fes de linguagem e de sujeito
empreendidas nesta pesquisa. Também nos apoiaremos em alguns
autores que refletem acerca dos trabalhos do Circulo de Bakhtin,
como Sobral (2009), Faraco (2001, 2009), Geraldi (2010), entre
outros.

Na secdo de formacdo inicial de professores, iniciamos com a
historicizacdo de Geraldi (2010b) sobre a identidade do professor e
sua relacdo com o conhecimento, em seguida mobilizamos as
contribuicdes de Tardif (2000) acerca dos saberes plurais dos
professores. Adiante, focalizamos as reflexdes da Linguistica
Aplicada que contemplam a formacdo do professor para o ensino de
linguas, por meio das discussdes de Maténcio (2006, 2009),
Kleiman (2008), entre outros autores. Por fim, buscamos orientagdes
sobre a formacao de professores a partir da area da Educacdo, com
Soares (1998).

Na udltima secdo desse primeiro capitulo, contemplamos as
reflexdes e o0s questionamentos propostos pela teoria critica de
curriculo, a partir da historicizagdo de T. T. Silva (2011[1999]),
Moreira e Silva (1994), das contribui¢Ges de Giroux e MclLaren
(1994), e, ainda, das proposi¢des de Sacristan (2000, 2013). Por fim,
dedicamo-nos, mais especificamente, as discussGes que tém
relacionado o debate da formacéo de professores com o curriculo, a
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partir de autores como Gatti (2010), Moreira (2001), Dias-Lopes
(2003), Cunha (1998), Tardif (2000) e Saviani (2009).

1.1 0 CAMPO DA LINGUISTICA APLICADA

A Linguistica Aplicada (LA) é um campo cientifico que tem se
constituido nos estudos de ensino de linguas desde sua origem, porém
passou por mudangas significativas, tanto no que diz respeito as suas
bases tedrico-epistemoldgicas quanto as suas formas de realizar
pesquisas, ou seja, as metodologias ou procedimentos metodoldgicos
privilegiados ao longo de sua constituicdo. A seguir, tracaremos um
breve histdrico da area em questdo para situarmos o lugar de onde
falamos, bem como a nossa escolha por essa perspectiva cientifica como
campo de atuacao.

A LA, como historiciza Moita Lopes (2009), teve inicio na
década de 1940, nos Estados Unidos, e nesse tempo era encarregada de
desenvolver materiais para o0 ensino de linguas na emergéncia da
Segunda Guerra Mundial. Assim, é a partir do trabalho de Charles Fries
e Roberto Lado, na Universidade de Michigan, que os primeiros estudos
de ensino de lingua passam a ser abordados de uma perspectiva
cientifica, com forte influéncia da Linguistica.

Essa influéncia decorreu, ainda segundo Moita Lopes (2009),
porque, no século XX, a Linguistica reverberou, por meio dos principios
e técnicas do estruturalismo, em diversos campos cientificos
(Antropologia, Semiotica, Literatura, etc.). Nesse sentido, por focalizar a
lingua como objeto de estudo, ainda que a partir de uma concepcéo de
lingua entendida como sistema/estrutura, ou seja, a langue, ndo seria
incomum a Linguistica incidir também no campo de ensino de linguas.
Portanto, no inicio dos trabalhos em LA, periodo conhecido como
aplicacionista, muito do que se aplicou em Linguistica Aplicada
decorreu do uso de principios advindos do estruturalismo linguistico,
tanto para a descricdo de linguas quanto para o ensino de linguas
estrangeiras®, 0 que marcou a area nesse periodo como consumidora de
teorias advindas da Linguistica.

* No caso da aplicacéo de teorias & descricdo de linguas, tém-se publicados os
livros de Souza e Silva, e, Koch, de 1983, intitulados Linguistica Aplicada ao
Portugués: sintaxe e Linguistica Aplicada ao Portugués: morfologia. J& no que
concerne ao ensino de linguas estrangeiras, tem-se, o livro de Chastain (1971),
The Development of Modern Language Skills: theory to practice. (MOITA
LOPES, 2009, p. 12-13).
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Na década de 1950, duas instituicdes de LA foram fundadas,
quais sejam: a Escola Aberta de Linguistica Aplicada, na universidade
de Edinburgo/inglaterra, no ano de 1956; e o Centro de Linguistica
Aplicada, na universidade de Michigan/Estados Unidos, em 1959
(MENEZES, SILVA, GOMES, 2009). Nesse momento, a LA ainda se
constituia como uma érea que usufruia de insights da Linguistica para os
problemas que encontrava no ensino de linguas. 1sso porque, nessa
época, o trabalho do linguista aplicado era aplicar os saberes da
linguistica nos problemas que investigava, devido & influéncia do
paradigma estrutural predominante, em que se privilegiava “o sincrénico
sobre o diacronico, as relagBes estruturais internas sobre as externas”
(DAMIANOVIC, 2005, p. 183) e, ainda, adotava-se uma dicotomia
entre o individuo e a sociedade.

E preciso salientar que apesar desse entendimento muito
difundido na esfera académica, ou seja, de a Linguistica Aplicada ter
surgido como uma area de aplicacdo da Linguistica, ja apontado com
Moita Lopes (2009) e explicitado por Damianovic (2005), pode-se
considerar que, em sua origem, a area teve influéncia também de uma
perspectiva indutiva, com “pesquisa que advém de observagdes do uso
da linguagem no mundo real em oposicdo a lingua idealizada.”
(MENEZES, SILVA, GOMES, 2009, p. 27). Conforme Menezes, Silva
e Gomes (2009, p. 27), o primeiro periédico de LA, publicado em 1948
na universidade de Michigan, o Language Learning: A Quarterly
Journal of Applied Linguistics, priorizou “as descobertas indutivas das
ciéncias linguisticas” em diversos campos em detrimento das analises
gramaticais e convencionais relacionadas ao ensino de linguas
estrangeiras e ja estabelecidas em outros periddicos. Isso pode revelar,
ja na constituicdo inicial da LA, uma relagdo com o contexto real de
producdo dos sentidos para o desenvolvimento do conhecimento
linguistico. Para os autores, tal perspectiva confrontou a pesquisa
académica hegemonica sustentada em teorias e métodos positivistas
decorrentes da influéncia desempenhada pelo estruturalismo nas
Ciéncias Humanas.

A busca por autonomia e identidade préprias para a 4rea comegou
a incidir no final da década de 1970, a partir da percepgdo de que as
respostas pretendidas para o ensino de linguas ndo seriam encontradas
exclusivamente na area da Linguistica, jA& que essa problematica
envolvia/envolve questdes e relagbes de grande complexidade
contextual, ndo respondidas exclusivamente pelas teorias linguisticas até
entdo formuladas (MOITA LOPES, 2006a, 2009). Entretanto, em
comparagdo a Linguistica que iniciou seus trabalhos na segunda década
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do século XX, a LA era uma &rea relativamente nova (MOITA LOPES,
2009) e o fazer do linguista aplicado ainda era bastante dependente das
teorias linguisticas convencionais, 0 que pode ser justificado pela
historia de formac&o inicial dos sujeitos que faziam LA na década de
1970, bem como da relacdo desenvolvida com os linguistas que o0s
precederam.

Esse quadro passou a mudar com a difusdo dos trabalhos feitos na
érea, principalmente entre as décadas de 1970-80°, por meio das
publicacGes em periddicos como o Language Learning, ja citado, e entre
1980-90, com o Annual Review of Applied Linguistics (ARAL), ambos
editados pela universidade de Michigan. Tais periodicos divulgaram as
pesquisas realizadas e, de acordo com Damianovic (2005), muito das
publicagbes que os compunham tinham relagdo com questdes que
envolviam a linguagem no mundo real/em uso.

De acordo com Moita Lopes (2009), além dos trabalhos
desenvolvidos na area pelos pesquisadores de Michigan, no decorrer da
década de 1980, linguistas aplicados filiados ao Departamento de
Linguistica Aplicada de Edinburgo, na Inglaterra, também contribuiram
para o desenvolvimento da concepcdo epistemoldgica referente a LA.
Assim,  pesquisadores como  Widdowson  fizeram  alguns
guestionamentos no que concerne a dependéncia que a LA possuia da
Linguistica. Segundo o autor, as propostas para a Linguistica Aplicada
feitas pelo pesquisador inglés apresentaram duas caracteristicas que
foram fundamentais para o percurso posterior da area, quais sejam: uma
restricdo da LA a contextos de educacdo e a necessidade da construgdo
de uma autonomia tedrica para a area, isto é, uma independéncia tedrica
a ser formulada a partir da articulagdo com conhecimentos ndo so
restritos & Linguistica. Para o autor, a relagdo usuério/contexto é
salientada nas propostas de Widdowson, que atentou para a necessaria
atuacdo da LA como area mediadora na construcdo de conhecimentos
relevantes para a investigagdo do processo de ensino de linguas,
conhecimentos estes advindos também de areas como a Psicologia, a
Sociologia, a Educacdo, entre outras.

E preciso enfatizar que a busca em LA pela interface com outras
areas do conhecimento assumia, entre as décadas de 1970-80, a

® No Brasil, em 1971, foi um impulso para area a fundacéo do primeiro
programa de pos-graduacdo stricto sensu em LA, na PUC-SP, denominado
Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada ao Ensino de
Linguas (LAEL), credenciado pelo Conselho Federal de Educagdo.
(DAMIANOVIC, 2005).
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complexidade dos fendmenos que ocorrem no processo de ensino de
linguas, porgue esses se dao nas acdes e sao situados e contextualizados;
portanto, o didlogo com as outras areas poderia vir a ser estabelecido de
acordo com a relevancia dessas para a efetividade de compreensdo do
ato de aprender e ensinar linguas, conforme nos esclarece Moita Lopes
(2009):

A compreensdo subjacente é que nenhuma &rea do
conhecimento pode dar conta da teorizagdo
necessdria para compreender 0S Processos
envolvidos nas ac¢Ges de ensinar/aprender linguas
em sala de aula devido a sua complexidade. Aqui
0 pensamento de Widdowson proporciona um
avanco: a um so tempo nos livramos da relacéo
unidirecional e aplicacionista entre teoria
linguistica e ensino de linguas e abrimos as portas
para outras areas do conhecimento de forma a se
operar de modo interdisciplinar. No Brasil, ha
uma série de artigos publicados nos anos 1980-90,
quando se pode dizer que a LA brasileira comega
a tomar forga, que seguem tal caminho [...]
(MOITA LOPES, 2009, p. 16).

E nessa década que comegamos a perceber que a pesquisa em LA
previa aproximacdo com outros dominios do saber, o que alguns
pesquisadores compreendem como a virada nos estudos de Linguistica
Aplicada, e Moita Lopes (2009) entende como sendo a virada da
aplicacdo da Linguistica a Linguistica Aplicada, ja que a discusséo
travada nesse momento, até meados da década de 1990, teve a ver,
fundamentalmente, com essa possivel constituicdo de uma LA
interdisciplinar®.

® A questdo da interdisciplinaridade teve a ver com um movimento filoséfico e
pedagogico emergente na década de 1970, que questionou o saber fragmentado,
propondo um retorno a uma Visdo da totalidade dos processos de pensar o
mundo. No Brasil, temos o trabalho na linha epistemoldgica de Hilton Japiassu
(1976) e em didlogo com esse pensamento, mas no ambito educacional, a
perspectiva de Ivani Fazenda (1993), ambos amparados na filosofia do sujeito.
Numa perspectiva historico-cultural, tem-se Gaudencio Frigoto (1993), entre
outros. (KROHLING, 2007). Entende-se, dessa forma, que essa discussdo
compunha a pauta educacional brasileira quase concomitante a0 momento em
que o0s pesquisadores em Linguistica Aplicada propunham o status da
interdisciplinaridade para a area, na década de 1990. Entretanto, como ressalta
Moita Lopes (2009), é preciso reconhecer que, nessa época, a questdo da
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Para Celani (1992), na década de 1980, o campo foi buscar, em
outros dominios do saber, respostas para suas questdes em regime de
igualdade e passou a assumir-se, processualmente, como um campo
interdisciplinar (embora também exista ainda hoje a producdo de
conhecimento unidisciplinar na &rea). Diante disso, 0s campos que
pesquisam tematicas nas quais a linguagem esta envolvida podem vir a
ser mobilizados nas investigacbes realizadas. Nesse sentido, como
afirma Celani (1998), aquele que milita na &rea, em algum momento do
seu trajeto como pesquisador, precisa adentrar dominios outros que nao
se restrinjam aos de sua formacao inicial. Pode-se dizer que esta € uma
das condicfes que permanece atual no fazer do pesquisador que atua na
Linguistica Aplicada. Compreendemos, portanto, que o pesquisador em
LA adentra em outros campos do conhecimento, como o da Educagéo,
por exemplo, para dar conta do fenémeno de ensinar e aprender linguas.

E preciso pontuar, como chama atengio Moita Lopes (2009), que
na década de 1990 (e até nos dias de hoje), muito do que se entendeu por
LA, em grande parte do mundo, teve a ver com o ensino e aprendizagem
de inglés, embora no Brasil, bem como em outros paises, a pesquisa na
area ndo tenha se restringido a lingua inglesa. O autor coloca que alguns
pesquisadores tém criticado em seus trabalhos, o papel colonizador que
determinadas teorizagBes acerca do ensino de inglés podem
desempenhar em comunidades locais, tendo em vista a importancia e a
predominancia social da lingua inglesa, antigamente em virtude da
Guerra Fria e hoje em dia por causa da globalizagdo’. Essa quest&o tem
a ver, por um lado, com o sistema de producéo de conhecimento que faz
parte da producédo cultural e cientifica sob a égide do capitalismo em
nossa sociedade e, por outro, como pontua Celani (2005), com a
necessaria assuncdo da ética como fio condutor do pesquisador, tema
que desenvolveremos mais adiante, na metodologia de pesquisa deste
trabalho.

interdisciplinaridade foi muito mais defendida pelo linguista aplicado do que de
fato executada.

" Acerca disso, Moita Lopes (2009, p. 17) pontua: “Teorizagdes sobre praticas
de ensinar e aprender Inglés e de influenciar politicas publicas locais
colonizaram e continuam a colonizar o mundo como um novo evangelho, por
assim dizer, principalmente devido aos interesses mercantilistas que subjazem
em tal lingua. N&o se pode deixar de reconhecer a fungdo colonialista da LA,
como tem sido feito também em relacdo a seu papel na prépria definicdo do que
conta como linguas na Africa”.
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No desenrolar da década de 1980, a interdisciplinaridade
realizada por meio do dialogo com outras areas do conhecimento
ganhou forca em LA e possibilitou uma abertura para temas que néo
faziam parte da agenda de pesquisa nesse campo. Moita Lopes (2009)
considera que, no decorrer de tal década, outros contextos comecaram a
ser evidenciados nos trabalhos da &rea, além dos tradicionais referentes
ao ensino e aprendizagem de inglés e a traducdo. Para o autor, esse
momento se constituiu como uma segunda virada nos estudos de
Linguistica Aplicada, porque o campo passou a investigar 0 uso da
linguagem em diversos contextos institucionais, além do educacional.
No Brasil, ainda segundo o autor, essas pesquisas ganharam maior
visibilidade ao longo da década de 1990, e temas relacionados ao
impacto da escrita na sociedade, por exemplo, passaram a compor 0s
fendmenos investigados.

Nesse periodo, as teorias socioculturais ou sécio-historicas de
Vigotski e Bakhtin passaram a reverberar significativamente em areas
que focalizam a linguagem, porque tais teorias ressaltam a necessidade
da vinculagdo da lingua a seu contexto de producdo ou ainda pelo fato
de que essas teorias enfatizam a ‘“relevincia de [se] entender a
linguagem como instrumento de construcdo de conhecimento e da vida
social” (MOITA LOPES, 2009, p. 18). Os conhecimentos acerca da
lingua em uso foram recuperados em muitas areas de investigacdo a
partir dos anos 1990. Na referida década, a LA comecou a se constituir
como uma area autbnoma, pois a discussao passou a ser rearticulada nao
mais em funcdo de descolar-se da Linguistica, mas, sobretudo, em
virtude das pesquisas na area passarem a direcionar o olhar para a
construgdo de conhecimento nos lugares em que a linguagem possui
papel central, principalmente, a fim de construir inteligibilidades acerca
desses lugares e dos participantes ali presentes (MOITA LOPES,
2006a).

Esse fendbmeno é relatado por Rojo (2008), pois a autora coloca
gue um dos contextos de pesquisa mais frequente da LA no Brasil, o
contexto da educacdo, tem sido investigado a fim de construir
conhecimento para a resolucdo dos problemas ali encontrados. Segundo
a autora, as investigagcdes nesse contexto tém encontrado problemas
ligados a educacdo linguistica dos estudantes brasileiros, tanto em
lingua materna quanto em linguas estrangeiras, problemas que envolvem
alfabetizacdo, letramento, préticas escolares de leitura e de escrita, tanto
em sala de aula quanto fora dela, problemas na capacitacdo para a
producdo de textos, no impacto das linguas estrangeiras em ambito
escolar e social, no manejo das novas tecnologias de comunicagdo e
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informacdo (no uso, acesso e dominio dessas tecnologias). Esses
problemas se constituiram e vém se constituindo, ao longo dos anos,
como “objeto de investigacdo e de apreciacdo da LA no Brasil, a partir
de ponto de vista proprio” (ROJO, 2008, p. 75).

Ja no final da década de 1990, alguns autores do campo colocam
em discussdo a questdo da transdisciplinaridade para a éarea. Celani
(1998, p. 131) pontua que, se em uma postura interdisciplinar varias
disciplinas colaboram “no estudo de um objeto, de um campo, de um
objetivo em situacdo de integracdo™, na transdisciplinaridade &
envolvida mais do que a justaposicdo de ramos do saber, pois “a mera
justaposicdo de saberes ndo leva & interacdo, condi¢do essencial para a
transdisciplinaridade”. Para a autora, a busca de didlogo com
pesquisadores de diferentes &reas, por meio de grupos
multidisciplinares, possibilita que novos espacos de conhecimento sejam
gerados, “passando-se assim, da interacdo das disciplinas & interacéo dos
conceitos e, dai, a interacdo das metodologias.” (CELANI, 1998, p. 132-
133). Se em uma perspectiva interdisciplinar duas ou mais areas do
conhecimento sdo mobilizadas para provocar uma interacdo dialdgica
entre elas, o que supde uma relagdo de “reciprocidade e mutualidade”
para facilitar “o intercimbio de conhecimentos e saberes” (KROHLING,
2007, p. 202), na transdisciplinaridade ocorre o reconhecimento de que
0 saber e o0s aspectos envolvidos em sua constituicdo possuem uma
interdependéncia constitutiva (KROHLING, 2007). Essa condi¢éo,
como pontua Rojo (2008), relaciona-se com mudangas no processo de
fazer ciéncia a medida que as areas se complexificam e compreendem
gue, para a construcdo de sentido acerca do objeto, faz-se necesséria a
interdependéncia entre os conhecimentos cientificos®.

Moita Lopes (2009) considera que a Linguistica Aplicada, no
final do século XX, foi caminhando em direcdo as Ciéncias Sociais,
desde 0 momento em que assumiu a linguagem como constitutiva dos
sujeitos e dos espacos nos quais eles se movem. Para o autor, “O que se

® Nas citac@es, no decorrer de todo este trabalho, os destaques em negrito séo de
nossa responsabilidade e os destaques em italico sdo dos autores consultados.
Se, em algum momento de nosso texto, o autor consultado utilizar o negrito
como ferramenta de destaque, apontaremos ao final da citagéo.

° Sobre a transdisciplinaridade em LA no Brasil, um enfoque inicial pode ser
visto em Celani (1998), pois a autora fez uma busca em sete programas de pos-
graduacdo em LA ou em Estudos da Linguagem, com o objetivo de levantar as
linhas de pesquisa contempladas nestes programas, as areas e subareas com as
quais os programas dialogam, bem como as bases metodoldgicas privilegiadas.
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torna capital é a natureza situada da acdo e o estudo dos atores sociais
nesta perspectiva agindo por meio da linguagem: uma preocupacdo que
passou a ser crucial [também] em outras areas do conhecimento”
(MOITA LOPES, 2009, p. 18). Ha, nessa concepgdo, a assuncdo da
praxis como articuladora da proposicdo teorica, condi¢do que, para 0
autor, s6 pdde ocorrer por causa do didlogo estabelecido com diferentes
areas de conhecimento nas décadas de 1980-90, como vimos.

Outra condicdo da LA enfatizada por Moita Lopes (2009), a
partir da ultima década, diz respeito as mudancas sociais, historicas,
culturais e tecnolégicas sucedidas e que impuseram diferentes
problematicas as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Humanas. Uma dessas
problematicas, discorre o autor, tem a ver com o foco na historicidade
do sujeito, pois as ciéncias sociais e humanas precisam rever as
concepcbes de sujeito que o condicionam como homogéneo e a-
histérico, problematizando-o como se ndo houvesse histdria e sociedade
para ele. O autor compreende as visdes pos-estruturalistas, feministas,
antirracistas, pos-coloniais e queer como fundamentais, porque
reteorizam o sujeito social. Essas perspectivas também possuem a
caracteristica de repensar a ciéncia e 0s modos de produzir
conhecimento, tendo em vista o papel crucial da linguagem atualmente,
“devido a hiperssemiotizacdo que experimentamos” (MOITA LOPES,
2009, p. 19). Para o autor, outras formas de conhecimento e outros
modos de fazer pesquisa podem responder as praticas sociais que
vivenciamos na contemporaneidade. Nesse sentido, Moita Lopes (2009)
reivindica uma LA que ultrapasse os limites das disciplinas,
transformando-se  continuamente, uma  Linguistica  Aplicada
indisciplinar. Tal perspectiva dialoga com os trabalhos que caminham
em uma linha pdés-colonial, pds-estruturalista, pés-modernista (MOITA
LOPES, 2009), para dizer dos trabalhos que recorrentemente sao
mobilizados pelos linguistas aplicados e assumem esta proposicao.

Ja Rojo (2006), apos realizar um breve historico da LA, aponta
gue hd um consenso e um dissenso entre os linguistas aplicados que
atuam na area. Para a autora, 0 consenso tem a ver com a assun¢do de
gue o objeto da Linguistica Aplicada se tornou mais complexo a medida
gue outras areas do conhecimento foram focalizadas nas investigacdes
empreendidas. Esse movimento oportunizou “mudangas nas crengas e,
consequentemente, no fazer dos linguistas aplicados brasileiros” (ROJO,
2006, p. 255) e implicou transformagBes nos objetos escolhidos para as
pesquisas e também nos métodos e nas escolhas tedricas
(interdisciplinares) propostas. Nesse sentido, a problematica do sujeito e
sua historicidade, ja& citada com Moita Lopes (2009), passou a se
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desenvolver, segundo a apreciagdo da autora, no momento em que 0S
pesquisadores focalizaram, nas investigacBes, o0s fundamentos
discursivos e sdcio-historicos. Assim, de acordo com Rojo (2006):

Das pesquisas iniciais sobre o texto e seu
processamento — principalmente em leitura, mas
também em producdo — onde se apresentava um
sujeito atemporal e a-histérico - sujeito
cognitivo/organismo mental —, capaz (inata ou
maturacionalmente) de atualiza¢@es, estratégias e
procedimentos; passa-se entdo a um foco
discursivo (nas diversas acepgOes que a palavra
discurso encerra) processual e genético, onde,
embora o sujeito cognitivo atemporal ndo tenha
saido completamente de cena, sobretudo nas
abordagens mais ecléticas, pode emergir o sujeito
psicoldgico, historicizado e, mesmo, 0 sujeito
sOcio-historico. Nesse processo, novos objetos de
pesquisa passam ao campo de abrangéncia da LA
e, logo, novas relagbes com novas disciplinas e
teorias emergem. (ROJO, 2006, p. 255-256).

Em busca dessas novas relagGes e teorias — somadas as mudancas
histéricas vivenciadas no inicio do século XXI, principalmente em
relacdo a difusdo das novas tecnologias da informagdo — muitos autores
tém evidenciado que a discussdo em Linguistica Aplicada se deslocou
“para as especificidades do(s) objeto(s) da 4area e para seu carater
transdisciplinar”. No cerne dessas discussdes, 0 consenso na area, de
acordo com Rojo (2008, p. 257), reside sobre “o que é fazer LA”.
Assim, a autora evidencia, a partir de trabalhos realizados em
Linguistica Aplicada durante a década de 1990, que:

H& uma insisténcia discursiva no tema da solucgdo
de problemas contextualizados, socialmente
relevantes, ligados ao uso da linguagem e ao
discurso, e na elaboracédo de resultados pertinentes
e relevantes, de conhecimento Util a participantes
sociais em um contexto de aplicagdo (escolar ou
ndo escolar). (ROJO, 2006, p. 258).

A atencdo dedicada aos problemas socialmente relevantes em que
a linguagem possui papel central, como visto nesta se¢do com Moita
Lopes (2006a) e agora com Rojo, tornou-se preocupagao em comum de
muitos dos linguistas aplicados atualmente. J& o dissenso na area se
trata, conforme Rojo, de como fazer Linguistica Aplicada. Isso porque
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duas vertentes de discussdo tém se sobressaido nesse debate: “as
tentativas de definicdo da transdisciplinaridade e os apelos ao poés-
moderno” (ROJO, 2006, p. 259). A autora contribui com a primeira
vertente, na tentativa de sustentar/redefinir a transdisciplinaridade como
“a leveza de pensamento necessaria para compreender, interpretar e
interferir nas realidades complexas representadas pelas praticas sociais
situadas” (ROJO, 2006, p. 259).

Essas realidades complexas, mencionadas por Rojo (2006),
relacionam-se com o0 que a autora denomina de privacao sofrida, isto é,
0s problemas convocados pela linguagem em uso e vivenciados por
participantes das interacdes sociais cotidianamente’®. Rojo (2006)
considera as contribui¢es do Circulo de Bakhtin e de Vigotski sobre a
psicologia do corpo social, pois ambos admitem:

[...] a necessidade de um tipo social de psicologia
para dar conta da dindmica humana de
perpetuagdo/mudancas das estruturas sociais. Ou
ainda, dito de outro modo, para dar conta da
apropriacao, por parte do individuo humano, das
préticas sociais (die Praxis) em circulagdo na
situagdo social mais ampla. (ROJO, 2006, p. 262).

Dessa problemética, também emerge o entendimento da
materialidade que a interacdo social assume, por meio do signo
ideoldgico e da palavra ideolégica. De acordo com a autora, atualmente,
estdo em construcdo enfoques, na interacdo social, que objetivam
compreender a relacdo entre o social e o individual e, nesse processo,
diferentes perspectivas se mostram. No ambito dessa relacdo, Rojo
(2006) entende que:

Investigar esse ponto de intersecdo entre o
individual e o social é refletir sobre como as
formas de acdo e interacdo social humanas
(atividades de linguagem ou discurso) sdo capazes
de multiplicar e reproduzir temas e formas
discursivas que refratam e refletem formas
possiveis em situagBes socio-historicas dadas;
em momentos socio-politicos-ideoldgicos
determinados. (ROJO, 2006, p. 265).

10 As expressdes “leveza de pensamento” e “privacdo sofrida” sdo expressoes
retextualizadas pela autora a partir do texto de Italo Calvino, utilizado como
epigrafe no texto de Rojo (2006).
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Nessa linha de pensamento, a autora retoma uma de suas
pesquisas a fim de demonstrar como ela entende a pesquisa socio-
histérica com enfoque transdisciplinar. Em sintese, Rojo focalizou a
construcdo da agdo e da linguagem por criangas de diferentes insergdes
socioculturais e buscou fazer inferéncias a respeito dos construtos e dos
efeitos macrossociais por eles determinados e deles determinantes.
Escreve a autora:

Eram questdes centrais que norteavam o trabalho:
que diferenca pode haver entre criancas, de
insercdo  sociocultural  diferenciada,  que
participam diferentemente de padrdes
interacionais ou jogos de linguagem diversos?
Como interpretar essas diferencas do ponto de
vista da construgdo da linguagem, da agdo e do
sujeito? Qual o impacto  social de
desenvolvimentos humanos tdo diferenciados?
(ROJO, 2006, p. 263).

Para compreender/responder essas questdes, é preciso elaborar
instrumentos de analises adequados a esse objeto, instrumentos que
articulem o macrossocial e o micropsicolégico (ROJO, 2006). Essa
articulacdo, segundo a autora, permite ao pesquisador vivenciar uma
dindmica de pesquisa que ocorre no processo de “reconstrucdo, de
rearticulagdo, de ressignificagcdo dos conceitos e interpretagdes” (ROJO,
2006, p. 264). A dinamica proposta imputa ao pesquisador partir do
objeto de estudo em seu contexto situacional, com sua materialidade
historica, 0 que demanda efetividade de interpretacdo, convocando nédo
sO 0s conceitos necessarios para a abordagem de pesquisa, conceitos
mobilizados a partir de diferentes &reas, como também revisdo e
rearticulacdo da propria pesquisa em virtude das necessidades que
possam vir a surgir no decorrer do processo de investigagao.

Em resumo, teorias, categorias e unidades que,
sem ser vazias ou generalizantes, deem conta do
todo, tomado pela ponta da meada de seu modo
mais complexo e historicamente avancado de ser,
para, depois, se necessario, regredir a seus
primordios, a seus primitivos. Mas nunca a seus
“elementos”. Nunca perdendo sua unidade
material e historica de constitui¢do. (ROJO, 2006,
p. 264, grifo da autora).
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Na apreciacao de Rojo (2006), é por meio dessa perspectiva que a
LA pode esbocar resposta propria para os problemas que pretende
compreender/solucionar. Assim, para a autora, transdisciplinaridade
implica rearticulacdo, reconstrucdo, ressignificacdo de conceitos e
interpretacbes a fim de uma possivel efetividade de compreensdo,
interpretacdo e intervencdo nas realidades sociais: “A densidade,
relevancia, e, muitas vezes, a urgéncia dos problemas postos a LA (o
peso da privacdo sofrida) exigem uma leveza de pensamento capaz de
articular, de maneira dialégica e eficaz, os saberes de referéncia
necessarios a sua interpretagdo e resolu¢ao” (ROJO, 2006, p. 259).

Aqui, cabe retomar as palavras de Bakhtin (2011c[1959/1961],)
em seu texto O problema do texto na Linguistica, na Filologia e em
outras Ciéncias Humanas. No referido trabalho, o autor ressalta a
condicdo do texto como dado primario (escrito ou oral) para as ciéncias
humanas, pois “Se entendido o texto no sentido amplo como qualquer
conjunto coerente de signos, a ciéncia das artes (a museologia, a teoria,
e a historia das artes plasticas) opera com textos (obras de arte)”
(BAKHTIN, 2011c, p. 307). Ao operar com textos, o trabalho da ciéncia
tece suas linhas em relacdo intrinseca com os pensamentos dos outros,
com os sentidos constituidos pelos outros, que sdo “realizados e dados
ao pesquisador apenas sobre forma de texto” (BAKHTIN, 2011c, p.
308). Desse modo, para Bakhtin (2011c), toda a pesquisa nas Ciéncias
Humanas parte do texto para entdo construir sentidos sobre o texto.
Sendo assim,

Por toda a parte ha o texto real ou eventual e a sua
compreensdo. A  investigagdo se  torna
interrogacdo e conversa, isto é, dialogo. N6s ndo
perguntamos a natureza e ela nos responde.
Colocamos as perguntas para nés mesmos e de
certo modo organizamos a observagdo ou a
experiéncia para obtermos a resposta. Quando
estudamos o homem, procuramos e encontramos
signos em toda a parte e nos empenhamos em
interpretar o seu significado. (BAKHTIN, 2011c,
p. 319).

Essa é a condicdo da qual nos fala Rojo (2006) quando enfatiza
em seu artigo os termos cunhados por italo Calvino, privacéo sofrida e a
leveza de pensamento, pois o trabalho com a linguagem imputa ao
pesquisador considerar o ser humano como o objeto real das Ciéncias
Humanas e a linguagem como expressao possivel de sua singularidade,
que reflete e refrata as condi¢Bes socioculturais estabelecidas.
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Em sintese, nesta se¢do, vimos que faz cerca de setenta anos que
a Linguistica Aplicada existe e desde sua origem focalizou o ensino de
linguas, mais especificamente o ensino de inglés. O percurso
interdisciplinar que a area foi assumindo processualmente abriu 0 campo
para discussdes em outros lugares, diferentes da sala de aula,
institucionais ou ndo. Vimos que suas bases tedrico-epistemoldgicas tém
sido articuladas em uma postura interdisciplinar/transdisciplinar ou,
ainda, indisciplinar, valorizando uma perspectiva sécio-histdrica de
producdo de conhecimento, apesar de haver outras posturas. Diante
disso, nossa pesquisa se insere numa perspectiva inter/transdisciplinar e
socio-historica. Do mesmo modo, essa historicizacdo da LA objetiva
situar nossa pesquisa sobre os estudos da linguagem na formacéo dos
professores dos anos iniciais como um tema de pesquisa da LA, e que se
intersecciona com outros campos do conhecimento, como a Educacéo.

A seguir traremos os conceitos do Circulo de Bakhtin que
selecionamos para a pesquisa em questdo, por se constituirem como
fundantes as abordagens que compreendem a lingua nas mais diversas
esferas sociais da atividade humana (BAKHTIN, 2011a[1952]).

1.2 DIALOGOS ACERCA DOS CONCEITOS DO CIRCULO DE
BAKHTIN

Falar sobre as teorias enunciadas pelo Circulo de Mikhail M.
Bakhtin (1895-1975), composto, principalmente, por Valentin N.
Volochinov (1895/96-1930) e Pavel N. Medvédiev (1891-193?), torna-
se um desafio porque envolve uma aproximagdo entre a ciéncia e a vida.
Eles atuaram em diversas areas das Ciéncias Humanas, com foco,
sobretudo, na compreensao da linguagem como discurso produzido por
sujeitos no processo de interacdo social. Seus estudos influenciaram
campos da cultura e da arte, como a literatura e a estética.

O contexto social e histérico da Unido Soviética (URSS) pos-
revolucdo de 1917, que viu a queda do regime monarquico e 0 comego
de um governo do proletariado, colocou em foco as relagBes entre os
sujeitos falantes, no Ambito da sociedade e da histéria. Conforme Sobral
(2009), nesse momento de transformacdes sociais e histdricas pelas
quais vinha passando a URSS, a interagdo face a face comegou a ser
problematizada. Nesse sentido, segundo o autor, no campo cultural
soviético, evidenciou-se a necessidade de repensar 0 modo de operar
com a ciéncia de acordo com um interesse do Estado de “dotar o povo
de capacidade de expressdo clara das ideias”, tanto na fala como na
escrita (SOBRAL, 2009, p. 22). Ainda de acordo com Sobral (2009),
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nesse contexto, os intelectuais russos refletiram sobre a questdo do
didlogo como objeto de estudo cientifico, em uma conjuntura onde se
fazia predominante a linguistica de caréter histérico-comparativo™ e o
texto escrito (sobretudo, dos géneros literarios) era compreendido como
documento de uma época ou de um pais.

Estas condicdes influenciaram significativamente a obra teérica
do Circulo de Bakhtin, o que corrobora, de acordo com N. C. Rodrigues
(2009), também para o entendimento, hoje em dia, das questdes
referentes & autoria’® (nem todas as obras s&o assinadas por Bakhtin, ou
nem todas as obras assinadas por Bakhtin seriam de sua autoria, mas do
Circulo), a cronologia (a publiciza¢do das obras ndo segue a cronologia
de sua escritura) e a ilegibilidade de alguns manuscritos do Circulo
(devido as condicdes precarias para a escritura e a conservacdo dos
manuscritos).

A linguistica histérico-comparativa surgiu em meados do século XVI quando
William Jones, ao observar a semelhanca entre o sanscrito, o grego e o latim,
concluiu sobre a origem em comum que estas linguas manifestavam. Uma
percepcdo que desencadeou os estudos linguisticos comparativos e historicos.
Mais tarde, ao compreender que as linguas mudam ao longo do tempo, Jacob
Grim identificou, em 1822, que existia uma sistematicidade regular de
mudancas nas linguas a partir de processos histéricos. Dai em diante a pesquisa
comparativa se ampliou e outras areas foram sendo criadas, como, por exemplo,
a area da filologia romanica. (FARACO, 2002).

2 Ha uma problematica sobre a autoria nas obras do Circulo de Bakhtin,
bastante evidenciada pela quantidade de pesquisas que tém se ocupado em
atribuir determinadas obras a determinados autores do Circulo. A confusdo
acerca da autoria ocorre porque ndo had consenso na comunidade cientifica
acerca de determinadas obras e suas assinaturas. Por algum tempo, em
Marxismo e Filosofia da Linguagem, por exemplo, publicado em 1929, alguns
defendiam a autoria de Bakhtin, outros de Volochinov. Entretanto, pesquisas
mais recentes, de acordo com Faraco [comunicacdo oral], tem atribuido essa
obra a Volochinov. Essa polémica em torno da autoria na obra do Circulo
sucede, como afirma Sobral (2009), porque os nomes de “Bakhtin” e do
“Circulo de Bakhtin” sdo ligados a muitos conceitos que estdo em voga hoje,
como: géneros, dialogismo, enunciado concreto, polifonia, etc, um dos fatores
que tem tornado a questdo da autoria das obras do Circulo problemética. E
preciso salientar, entretanto, que a rede conceitual do Circulo de Bakhtin possui
um “dado nuicleo de sentido parcialmente estabilizado (ainda que sempre em
deslocamento, inclusive nas obras de um mesmo autor do Circulo) que nos
permite emprega-lo na teoria e na pratica” (SOBRAL, 2009, p. 9). Em nosso
trabalho, atentando para a colocagcdo de Faraco, ao mencionarmos a obra
Marxismo e Filosofia da Linguagem, referenciamos Volochinov (2009).
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Buscamos demonstrar na exposicao feita até aqui, este horizonte
social da época em que o Circulo de Bakhtin produziu suas reflexdes.
Quando Bakhtin escreve, por exemplo, no inicio da década de 1920,
“Qualquer que seja a tentativa de superar o dualismo entre consciéncia e
vida, entre pensamento e a realidade concreta singular é, do interior do
conhecimento tedrico, absolutamente sem esperanga” (BAKHTIN,
2010[1920-24], p. 49), o autor ilustra uma realidade que a sociedade
daquele momento enfrentava, que pode ser resumida, grosso modo,
como uma separacdo entre o conhecimento tedrico, produzido pelos
pesquisadores, pela ciéncia, e a vida singular do ser humano, que se
realiza independente do valor que o discurso cientifico Ihe confere.

Dito isto, a fundamentagdo tedrica desta se¢do foi construida a
partir das seguintes obras do Circulo de Bakhtin; Para uma filosofia do
ato responsavel (2010[1920])*%, Marxismo e filosofia da linguagem
(2009[1929]), Os géneros do discurso (2011a[1952]), Discurso na arte
e discurso na vida (1976[1926]), O Problema do Texto na Linguistica,
na Filologia e em outras Ciéncias Humanas (2011b[1959/1961]),
Apontamentos (2011d[1970/1971]). As reflexdes de autores como
Faraco (2001, 2009), Geraldi (1997[1991], 2010) e Sobral (2009)
também serdo trazidas, eventualmente, tendo em vista seus estudos — e
releituras — dos conceitos do Circulo de Bakhtin.

1.2.1 Concepgao de Linguagem

Expusemos, anteriormente, um breve histérico do contexto social
em que as concepgdes do Circulo foram discursivizadas. E necessario
dizer, conforme N. C. Rodrigues (2009) e Sobral (2009), que o contexto
favoravel a constituicdo de um objeto cientifico que considerasse 0s
sujeitos e suas historias foi se desfazendo no decorrer do regime
soviético, o que contribuiu para criar constantes dificuldades a
continuidade da obra' do Circulo de Bakhtin, principalmente em
relacdo as instancias oficiais do governo soviético.

Para compor esta se¢do, inicialmente, nos apoiaremos no livro
Marxismo e Filosofia da Linguagem (2009[1929]), por entender que as

3 Optamos por manter entre parénteses o ano da edicdo consultada por nés
neste trabalho e entre colchetes o0 ano da primeira publicacdo da obra, apenas na
primeira vez em que a citarmos. Nas citacdes seguintes manteremos 0 ano da
edicdo consultada.

0O sentido de obra aqui atribuido se refere & totalidade dos trabalhos do
Circulo de Bakhtin.
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bases que o sustentam contém parte das reflexdes para o debate sobre a
linguagem que aqui pretendemos realizar. A partir da compreensdo de
gue os conceitos bakhtinianos sdo permeados uns pelos outros,
tentaremos focar nosso referencial teérico, considerando nosso objeto de
pesquisa, principalmente nas relagdes constitutivas da linguagem e dos
sujeitos no mundo, mas temos consciéncia de que essa escolha nos
obrigara a retomar outros conceitos ao longo de todo nosso texto. Nesse
sentido, buscamos contemplar os conceitos de ideologia, signo, palavra,
linguagem, discurso, enunciado e géneros do discurso. O dialogismo
emerge na relagdo consubstanciada por tais conceitos.

Logo no inicio do livro, Volochinov (2009) esboga uma breve
critica ao positivismo psicologista e a filosofia idealista. Seu objetivo
consiste em construir reflexdes teérico-metolodégicas'® acerca da
problematica que envolve o conceito de linguagem para uma abordagem
dos problemas concretos da Linguistica.

Para o autor, a filosofia idealista e a visdo psicologista da cultura
ndo atingem tal proposta porque “situam a ideologia na consciéncia”, o
gue implica caracteriza-la como fenémeno interior, independente da
relacdo que ela desempenha com o material exterior, ou seja, com a vida
social:

A criacdo ideoldgica — ato material e social — é
introduzida a for¢ca no quadro da consciéncia
individual. Esta, por sua vez, é privada de
qualquer suporte na realidade. Torna-se tudo ou
nada. Para o idealismo ela tornou-se tudo: situada
em algum lugar acima da existéncia e
determinando-a. De fato, na teoria idealista, essa
soberana do universo é a mera hipostase de um
vinculo abstrato entre as formas e as categorias
mais gerais da criagdo ideolégica. Para o
positivismo  psicologista, ao contrario, a
consciéncia se reduz a nada: simples
conglomerado de reacBes psicofisiologicas

!> Nas palavras do autor: “Ndo se trata de uma analise marxista sistematica e
definitiva dos problemas basicos da filosofia a linguagem. Tal anélise s6
poderia resultar de um trabalho coletivo de grande félego. De nossa parte,
tivemos que nos restringir a simples tarefa de esbocar as orientacdes de base
que uma reflexdo aprofundada sobre a linguagem deveria seguir e 0s
procedimentos metodoldgicos a partir dos quais essa reflexdo deve estabelecer-
se para abordar os problemas concretos da linguistica.” (Volochinov, 2009, p.
25).
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fortuitas que, por milagre, resulta numa criagéo
ideologica  significante e unificada.
(VOLOCHINOQV, 2009, p. 34).

Volochinov compreende a criacdo ideoldgica como ato material e
social e revé as correntes que a consideram derivada diretamente da
natureza, sejam essas abordadas sob uma perspectiva materialista
idealista ou por meio de abordagens bioldgicas. As duas perspectivas de
analise possuem diferencas metodoldgicas, mas ambas postulam a
consciéncia como fendbmeno interior e reservam ao signo o papel de
externalizar a compreensdo. O autor discorda dessas posigdes, porque
entende que a compreensdo se manifesta a partir de um material
semiotico, isto é, por meio de signos ideolégicos e, portanto, seu
significado é estabelecido (e se move) em decorréncia das relagdes
sociais entre diferentes sujeitos, que pertencem a grupos sociais
organizados, em tempo e espaco concretos:

O idealismo e o psicologismo esquecem que a
prépria compreensdo ndo pode manifestar-se
sendo atraves de um material semiético [...] que a
propria consciéncia sé pode surgir e se afirmar
como realidade material em signos. Afinal,
compreender um signo consiste em aproximar o
signo apreendido de outros signos ja conhecidos;
em outros termos, a compreensdo é uma resposta
a um signo por meio de signos. (VOLOCHINOV,
2009, p. 33-34).

Assim, o signo, para Volochinov (2009), revela a complexidade
do problema da consciéncia e da compreensdo nos seres humanos,
primeiro, porque ele é resultado de construcdes ideoldgicas de um grupo
determinado num tempo situado na histéria e, segundo, porque as
pessoas constroem suas compreensdes de mundo por meio dos signos
gue ja existem, o que ndo nega e inclusive sugere a possibilidade de
NoVos signos se constituirem no processo da comunicagao verbal. Desse
modo, de acordo com o autor, 0 signo é ideoldgico porque sé pode
existir numa realidade material e concreta. Os signos refletem e refratam
essa realidade e, nesse processo, a consciéncia dos sujeitos € constituida
por signos, valorados socialmente. Conforme o autor, “os signos sdo o
alimento da consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e
ela reflete sua légica e suas leis. A logica da consciéncia € a logica da
comunicacgao ideoldgica, da interacdo semidtica de um grupo social”
(VOLOCHINOV, 2009, p. 36). Assim, ndo é possivel definir signo
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independente de ideologia, bem como entender a ideologia fora da
linguagem. Signo e ideologia se complementam mutuamente:

Tudo que é ideoldgico possui um significado e
remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que é ideoldgico é um signo. Sem
signos ndo existe ideologia. [...]

[...] o ideolégico enquanto tal ndo pode ser
explicado em termos de raizes supra ou infra-
humanas. Seu verdadeiro lugar é o material social
particular de signos criados pelo homem. Sua
especificidade reside, precisamente, no fato de
que ele se situa entre individuos organizados,
sendo 0 meio de sua comunicagéo.
(VOLOCHINOV, 2009, p. 31 - 35).

O autor utiliza diferentes exemplos para abordar os conceitos de
signo e de ideologia. Um desses é representado pela alusdo a foice e ao
martelo, instrumentos de producdo humana que adquiriram, a partir de
um contexto social e historicamente demarcado, um sentido simboélico
relacionado ao marxismo e a revolugdo na URSS. Mas é preciso dizer
que existem diferencas fundamentais no dominio dos signos, isto €, na
esfera ideoldgica, “pois este dominio é, ao mesmo tempo, o da
representacdo, do simbolo religioso, da férmula cientifica e da forma
juridica, etc. Cada campo de criatividade ideoldgica tem seu préprio
modo de orientacdo para a realidade e refrata a realidade a sua propria
maneira.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 33). E, ainda, cada campo tem
uma funcdo especifica no conjunto da vida social. Assim, Volochinov
exp0e de forma recorrente o fato de o valor do signo estar relacionado as
diversas esferas de producdo da sociedade: “Cada dominio possui seu
préprio material ideoldgico e formula signos e simbolos que lhe sdo
especificos e que ndo sdo aplicaveis a outros dominios. O signo, entdo, &
criado por uma funcdo ideoldgica precisa e permanece inseparavel
dela.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 37).

Entretanto, por destacar a linguagem verbal como signo
ideoldégico por exceléncia, o autor explica que a palavra tem uma
condicdo diferente dos outros signos e descreve, pontualmente, as
propriedades que a tornam diferente.

A primeira propriedade da palavra é sua pureza semioética, pois
“a palavra ¢ o modo mais puro ¢ sensivel de relagdo social.”
(VOLOCHINOV, 2009, p. 36). Ao se contrapor a ideia de que a
ideologia situa-se, exclusivamente, na consciéncia individual, como
vimos, o autor estabelece uma ligacdo entre os fenémenos ideoldgicos e
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as condicGes e formas de comunicagéo social. Apesar de todos 0s signos
estarem ligados as condicdes e as formas de comunicacdo social, € na
linguagem verbal que o aspecto semidtico e o papel continuo da
comunicacdo social aparecem de maneira mais clara. Nesse sentido,
conforme o autor, “E, precisamente, na palavra que melhor se revelam
as formas bésicas, as formas ideolégicas gerais da comunicacdo
ideoldgica.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 36-37).

Volochinov salienta, mais adiante no texto, a segunda
propriedade da palavra, a sua ubiquidade social'®, ou seja, sua condic&o
de onipresenca nas diversas esferas da atividade humana. Conforme o
autor,

[...] a palavra penetra literalmente em todas as
relacbes entre individuos, nas relacBes de
colaboragdo, nas de base ideoldgica, nos
encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relagdes
de carater politico, etc. As palavras sdo tecidas a
partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em
todos os dominios. (VOLOCHINOV, 2009, p.
42).

Essa relagdo de mobilidade da palavra nos mais diversos
dominios, sejam eles cotidiano, cientifico, politico, religioso, etc.,
confere a palavra uma propriedade de neutralidade ideol6gica, outra
propriedade da linguagem verbal. Conforme o autor, “A palavra [...] ¢
neutra em relacdo a qualquer funcdo ideoldgica especifica. Pode
preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica: estética, cientifica,
moral, religiosa.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 36-37).

Além disso, em se tratando do dominio cotidiano, Volochinov
(2009) explica que ocorre um fendbmeno fundamental para o
entendimento da palavra como signo ideoldgico. Esse fenémeno diz
respeito & particularidade da comunicacao na vida cotidiana, ja que, por
um lado, esse tipo de comunicagdo vincula-se aos processos de
producdo e, por outro, relaciona-se com as esferas das diversas

8 £ comum no cotidiano académico, por exemplo, usarmos uma palavra
considerando seu significado conceitual e, ao sairmos da academia, nos
depararmos com a mesma palavra sendo utilizada com sentidos outros nos
lugares diversos nos quais circulamos. Essa mobilidade (ubiquidade social) da
palavra é bastante enfatizada na obra do Circulo, porque a lingua é
compreendida como fruto do trabalho com a linguagem, realizado pela
interagdo entre sujeitos socio-histéricos.
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ideologias especializadas e formalizadas. Nesse sentido, segundo o
autor, a palavra € o material privilegiado da comunicacdo na vida
cotidiana’’. Tal condigdo se constitui como a quarta propriedade da
palavra.

A outra propriedade da palavra refere-se a questdo da palavra
como discurso interior. VVolochinov (2009) coloca que a consciéncia ndo
viria a se desenvolver “se ndo dispusesse de um material flexivel,
veiculavel pelo corpo” (VOLOCHINOV, 2009, p. 37). A palavra se
constitui como esse material. E, ainda, sustenta que “Os processos de
compreensao de todos os fendmenos ideoldgicos (um quadro, uma peca
musical, um ritual ou um comportamento humano) ndo podem operar
sem a participagdo do discurso interior.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 38),
no qual a linguagem verbal apresenta papel fundamental.

A Ultima propriedade da palavra mencionada pelo autor se
constitui no ato de compreensdo. De acordo com Volochinov (2009, p.
38), ao compreendermos um signo cultural, por exemplo, o sentido ndo
se isola em nossa consciéncia, mas a constitui de tal modo que “torna-se
parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida”. Portanto, a
consciéncia revela esse signo verbalmente.

Desse modo, [..] ondas crescentes de ecos e
ressonancias verbais, como as ondulagdes
concéntricas a superficie das aguas, moldam, por
assim dizer, cada um dos signos ideoldgicos. Toda
refracdo ideolégica do ser em processo de
formacdo, seja qual for a natureza de seu material
significante, é acompanhado de uma refragéo
ideoldgica verbal, como fendbmeno
obrigatoriamente concomitante. A palavra esta
presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacdo. (VOLOCHINOV,
2009, p. 38).

Dessa maneira, em sintese, a palavra se constitui por: sua pureza
semidtica, sua ubiquidade, sua neutralidade ideoldgica, sua implicagéo

" No sexto capitulo de Marxismo e Filosofia da Linguagem, intitulado “A
interacdo verbal”, Volochinov (2009) apresenta uma abordagem detalhada sobre
“a ideologia do cotidiano”, termo cunhado pelo autor para designar tal
fendmeno da comunicacdo na vida cotidiana. O autor explica que “A ideologia
do cotidiano constitui o dominio da palavra interior e exterior desordenada e
ndo fixada num sistema, que acompanha cada um dos nossos atos ou gestos e
cada um dos nossos estados de consciéncia”. (VOLOCHINOV, 2009, p. 123).
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na vida cotidiana, sua possibilidade de interiorizagdo e, por fim, sua
presenca obrigatoria como fenémeno acompanhante, em todo o ato
consciente. Para Volochinov (2009, p. 39), todas essas propriedades tém
relacdo consequente com o estudo das ideologias.

Com a discusséo feita até aqui, podemos compreender que signo,
palavra (entendida como linguagem verbal) e ideologia sdo conceitos
que se inter-relacionam na filosofia da linguagem do Circulo de
Bakhtin. A palavra estd presente em toda a comunicacdo da vida
cotidiana, ela é parte da realidade vivida, das interacOes estabelecidas
pelos sujeitos sociais em campos diversos de suas atividades. E cada
campo da atividade humana produz signos especificos a seus dominios
discursivos e em relagdo fundamental com a ideologia™.

Como vimos, o problema que Volochinov aponta esta
relacionado as consequéncias da ideologia quando situada,
exclusivamente, no interior da consciéncia. A partir do exposto, ja
podemos compreender que, para o0 autor, os signos sdo produtos das
relagdes de comunicacdo semidtica entre participantes de estruturas
sociais organizadas, portanto também detém propriedades resultantes de
relagdes com materiais externos, de ordem sociolégica. Por esse viés, ao
focalizarmos o fenbmeno da comunicacdo semiética é possivel
evidenciar que a consciéncia adquire forma e existéncia por meio dos
signos criados a partir de um grupo social organizado no curso da
histdria. De acordo com o autor:

Se privarmos a consciéncia de seu conteudo
semidtico e ideolégico, ndo sobra nada. A
imagem, a palavra, o gesto significante, etc.
constituem seu Unico abrigo. Fora desse material
ha apenas o simples ato fisioldgico, nédo
esclarecido pela consciéncia, desprovido do
sentido que os signos lhe conferem.
(VOLOCHINOQV, 2009, p. 36).

Portanto, é no processo da interacdo semidtica (sons, gestos,
palavras, imagens, etc.) entre duas consciéncias que ela — a consciéncia

8 Como ¢ possivel perceber, o conceito de ideologia ndo é entendido por
Volochinov (2009) como “velamento da realidade”, significado atribuido ao
conceito pela teoria marxista. Podemos compreender o significado de ideologia
no sentido adotado pelo Circulo de Bakhtin como “conjunto de valores e de
ideias que se constitui através da interacdo verbal de diferentes sujeitos
pertencentes a diferentes grupos socialmente organizados na hist6ria concreta.”
(GEGe, 2009, p. 60).
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— é constituida. E preciso asseverar, entretanto, que essa constituico da
consciéncia do sujeito ndo apenas reflete a logica da comunicacao
ideoldgica como também a refrata. Nas palavras do autor:

O ser, refletido no signo, ndo apenas nele se
reflete, mas também se refrata. O que é que
determina esta refragio do ser no signo
ideoldgico? O confronto de interesses sociais nos
limites de uma s6 e mesma comunidade semiética,
ou seja: a luta de classes. Classe social e
comunidade semidtica ndo se confundem. Pelo
segundo termo entendemos a comunidade que
utiliza um dGnico e mesmo codigo ideoldgico de
comunicacdo. Assim, classes sociais diferentes
servem-se de uma s6 e mesma lingua.
Consequentemente, em todo signo ideoldgico
confrontam-se indices de valor contraditorios.
(VOLOCHINOV, 2009, p. 47).

A afirmacdo anterior observa que em uma sociedade as disputas
de valores e de ideias se fazem presentes a partir de uma mesma lingua®®
e esta, entendida como a materializacdo da linguagem verbal, carrega
consigo valores ideoldgicos. A classe dominante, que, em sua maioria,
detém os meios de produgdo material e simbdlico, interfere de modo
determinante na vida das classes dominadas, mas essas Ultimas,
enquanto expressdo popular, produzem e partilham suas realidades,
focalizando interesses e concepcbes de mundo que podem confrontar os
valores da classe no poder®®. O que garante & classe dominante o seu
poder sobre as outras classes é ter as condices (materiais e simbdlicas)
necessarias para produzir e disseminar suas ideias e valores perante a

1 Quando o autor se refere a “uma mesma lingua” entendemos como a lingua
oficial de um pais. Entretanto, é necessario atentarmos para realidades em que
varias linguas se manifestam em um mesmo pais, como, por exemplo, as
linguas indigenas, que ainda existem/resistem na extensdo do territério
brasileiro, e as dificuldades decorrentes do confronto de ideias e valores
expressos nessas linguas para com a lingua oficial.

% Um exemplo disso, atualmente, é a producdo de midia independente que tem,
principalmente por meio da internet, contestado a informacdo veiculada em
grande escala por algumas emissoras de midia aberta. Sobre esse fenémeno,
Geraldi (2010, p. 198) afirma que as novas tecnologias da informacéo,
sobretudo a internet, “estdo permitindo um acesso a possibilidades de dizer, de
fazer circular sentidos. Abre-se 0 exercicio da liberdade de expresséo para uma
grande parcela de vozes silenciadas”.
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diversidade de outras culturas existentes numa sociedade. Para
Volochinov (2009, p. 48): “A classe dominante tende a conferir ao signo
ideoldgico um carater intangivel e acima das diferencas de classe, a fim
de abafar ou de ocultar a luta dos indices sociais de valor que ai se trava,
a fim de tornar o signo monovalente”. Sobre essa questdo, focalizando o
sistema educacional, Mészaros (2006[1981]) explica que

Nenhuma sociedade pode perdurar sem seu
sistema proprio de educagdo. Apontar apenas 0s
mecanismos de producéo e troca para explicar o
funcionamento real da sociedade capitalista seria
bastante inadequado. As sociedades existem por
intermédio dos atos dos individuos particulares
que buscam realizar seus préprios fins. Em
consequéncia, a questdo crucial, para qualquer
sociedade estabelecida, é a reprodugdo bem-
sucedida de tais individuos, cujos “fins proprios”
ndo negam as potencialidades dos sistemas de
producdo dominante. Essa é a verdadeira
dimensdo do problema educacional: a “educagio
formal” ndo ¢ mais do que um pequeno segmento
dele. [...] Assim, além da reproducédo, numa escala
ampliada, das multiplas habilidades sem as quais
a atividade produtiva ndo poderia ser levada a
cabo, o complexo sistema educacional da
sociedade é também responsavel pela producédo e
reproducdo da estrutura de valores da qual os
individuos definem seus proprios objetivos e fins
especificos. (MESZAROS, 2006, p. 263).

A afirmacdo anterior traz uma questdo pontual colocada pelo
autor que pode auxiliar na problematica da consciéncia que Volochinov
destaca. Para tanto, recorremos ao trabalho Para uma filosofia do ato
responsavel (BAKHTIN, 2010 [1920]), em que, grosso modo, 0 autor
discorre sobre o conjunto global de atos (ato-atividade) e o ato singular
do sujeito no mundo (ato-evento). Conforme explica Sobral (2009, p.
24):

A filosofia do ato ético [...] de Bakhtin é em
termos gerais uma proposta de estudo do agir
humano no mundo concreto, mundo social e
histérico e, portanto, sujeito a mudangas, nédo
apenas em termos de seu aspecto material, mas
das maneiras de os seres humanos o
conceberem simbolicamente, isto é de o
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representarem por meio de alguma linguagem,
e de agirem nesses termos em circunstancias
especificas.

Essa maneira de o0s seres humanos conceberem 0 mundo
simbolicamente ocorre no processo de interacdo entre duas ou mais
consciéncias, o que implica uma acdo-resposta. Esta acdo-resposta
acontece mediante circunstancias especificas, numa dada realidade
social e histérica, em que os sujeitos agem. A filosofia do ato de Bakhtin
(2010) coloca em foco o ato como conceito, sendo este o aspecto geral
do agir humano, e enfatiza a singularidade do ato Unico, irrepetivel,
portanto, insubstituivel, do sujeito no mundo. Assim, “O ato da
atividade de cada um, da experiéncia que cada um vive, olha como um
Jano® bifronte, em duas direcdes opostas: para a unidade objetiva de um
dominio da cultura e para a singularidade irrepetivel da vida que se
vive.” (BAKHTIN, 2010, p. 43).

A alusdo ao Jano aparece também em Volochinov (2009) quando
0 autor faz referéncia a realidade dial6gica das relacdes que se dao na
sociedade por meio do signo ideoldgico vivo, o que sugere o papel ativo
do sujeito ao se defrontar com as contradi¢Ges da vida, advindas de um
passado historico, no vislumbre de um futuro possivel. Seria, nesse caso,
0 que Mészaros (2006) denomina de atos dos individuos particulares
com fins especificos & propria condi¢do de vida desses individuos no
mundo. Isso sugere uma énfase no aspecto relacional entre as condi¢des

2! Jano: deus romano composto de duas faces em alusio a tempos de transigéo e
a relacdo entre passado e futuro. A alusdo ao Jano, remeteu-nos também a
relacdo que acontece na comunicacdo na vida cotidiana, na ideologia do
cotidiano, ja& mencionado neste trabalho, quando discutimos as propriedades da
palavra. Isso porque, a0 mesmo tempo em que a palavra reflete uma estrutura
social mais ampla, ela € o meio pelo qual os sujeitos sociais singulares
constroem sentidos em suas praticas cotidianas, sentidos que podem ser de
resisténcia, de inser¢do, de comodidade, etc., as estruturas condicionantes.
Conforme o autor, “todo signo ideoldgico vivo tem, como Jano, duas faces.
Toda critica viva pode tornar-se elogio, toda verdade viva ndo pode deixar de
parecer para alguns a maior das mentiras. Esta dialética interna do signo néo se
revela inteiramente a ndo ser nas épocas de crise social e de comocdo
revolucionéria.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 48). E ainda, “A palavra constitui o
meio no qual se produzem lentas acumulagdes quantitativas de mudangas que
ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideoldgica, que ainda
ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideolégica nova e acabada. A
palavra € capaz de registrar as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das
mudangas sociais.” (VOLOCHINOV, 2009, p. 42).
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sociais e histéricas de um tempo determinado e no momento efetivo em
gue acontecem as interagOes entre estes sujeitos. Desse modo, segundo
Volochinov (2009):

[...] as formas do signo séo condicionadas tanto
pela organizagdo social de tais individuos como
pelas condi¢cfes em que a interagdo acontece.
Uma modificacdo destas formas ocasiona uma
modificacdo do signo. E justamente uma das
tarefas da ciéncia das ideologias estudar esta
evolugdo social do signo linguistico. SO esta
abordagem pode dar uma expressdao concreta ao
problema da matua influéncia do signo e do ser; é
apenas sob esta condicdo que o processo de
determinacdo causal do signo pelo ser aparece
como uma verdadeira passagem do ser ao signo,
como um processo de refracdo realmente dialético
do ser no signo. (VOLOCHINOV, 2009, p. 45).

Para pensar o conceito de interacdo verbal, que é central na
abordagem bakhtiniana, porque toca na realidade social da consciéncia,
precisamos falar brevemente sobre as duas orientacfes do pensamento
filosofico-linguistico em que Volochinov (2009) se ampara para expor
suas criticas e consideragdes teoricas, isto é, buscamos entender a que
ja-ditos sobre a linguagem de sua época o autor responde.

Volochinov (2009) inicia a discussdo esbogando algumas
guestdes sobre o objeto da filosofia da linguagem. O autor questiona:
“Onde podemos encontrar tal objeto? Qual a sua natureza concreta? Que
metodologia adotar para estuda-lo” e, por fim, “Que é a linguagem?”
(VOLOCHINOV, 2009, p. 71). Na época do Circulo de Bakhtin, as duas
grandes orientacdes que buscaram essas respostas e em que Volochinov
(2009) se detém sdo denominadas por ele de “subjetivismo idealista” e
“objetivismo abstrato”.

Segundo o autor, a primeira tendéncia encontra em Humboldt um
dos seus maiores representantes, mas é na perspectiva de Vossler que
Volochinov concentrou sua reflexdo naquele momento. Conforme o
autor, o subjetivismo idealista tem interesse pelo ato da fala
individualizado, tomando-o como fundamento da lingua. A concepg¢éo
de lingua nessa perspectiva vé a lingua como “uma evolucdo
ininterrupta, uma criagio continua [...]” (VOLOCHINOV, 2009, p. 74).
O subjetivismo idealista, de acordo com o0 autor, recusa o positivismo
linguistico restrito as formas das linguas e ao ato psicofisiologico que as
envolve e propGe uma concepcao estética da lingua. Essa perspectiva, ao
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focalizar a lingua em sua evolucdo, delega importancia a realizagéo
estilistica da lingua e a modificacdo de suas formas ao longo do tempo,
numa dada enunciagdo?.

Desse modo, no subjetivismo idealista, acentua-se a relacdo da
lingua com o estilo individual, 0 que situa esse pensamento entre a
linguistica e a estilistica. Nesse sentido, conforme explica Volochinov
(2009), existe uma valorizacdo do fenémeno artistico da criagéo
individual e histérica, mas ndo ha interesse em observa-lo na sua relacdo
com o mundo exterior, isto é, em seu carater de fendbmeno socioldgico.
Ainda assim, o olhar estilistico que 0s vosslerianos sugerem ao se
debrugarem sobre a lingua indica a sua evolucéo histérica, o que revela
gue essa perspectiva valoriza o sentido histérico concreto, antes de a
lingua ser absorvida pela gramética®®. Essa abordagem parte da
enunciagio monoldgica para refletir sobre a lingua, conferindo a esta o
valor da expressdo do mundo individual do falante: “A lingua ¢
deduzida da necessidade do homem de autoexpressar-se, de objetivar-
se” (BAKHTIN, 2011a[1952], p. 270). Para Volochinov (2009, p. 115),
0 peso depositado no mundo individual do falante desconsidera a
relacdo com 0s outros participantes do contexto discursivo, por isso,
caberia ao subjetivismo individualista admitir a expressdo nao apenas
como contetdo puramente interior e individual, mas na sua relagdo com
a objetivagdo exterior.

A segunda orientacdo do pensamento filoséfico-linguistico
encontra em Ferdinand Saussure sua mais determinante representacéo e
predomina em varios campos da atividade linguistica, ainda hoje, com
reformulacBes e revisdes tedricas. Essa perspectiva focaliza o carater
sistémico da lingua, ou seja, o sistema das formas fonéticas, gramaticais

?2 0 foco dado ao ato individual de fala no subjetivismo idealista é observado
por Volochinov (2009, p. 74), assim o autor explica que, “O psiquismo
individual constitui a fonte da lingua. As leis da criacdo linguistica - sendo a
lingua uma evolucdo ininterrupta, uma criagdo continua — sdo as leis da
psicologia individual, e sdo elas que devem ser estudadas pelo linguista e pelo
filosofo da linguagem”.

% Acerca disso, pontua Volochinov (2009. p. 78): “Todo o fato gramatical foi, a
principio, fato estilistico. E a isto que se liga a ideia vossleriana da primazia do
estilistico sobre o gramatical”.

 Sobral (2009, p. 74) explica a diferenca etimolégica entre os termos
monoldgico e dialdgico. O primeiro indica, a partir do prefixo “mono”, apenas
um, enquanto o segundo, com o prefixo “dia” refere-se a mais de um. Assim,
monolégico pode ser entendido como “fala unica”, “discurso inico”, enquanto
dialdgico indica “fala multipla”, “discurso multiplo”.
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e lexicais de uma lingua. Assim, de acordo com Volochinov (2009, p.
79), para 0 objetivismo abstrato “Cada enuncia¢do, cada ato de
enunciacao individual é Unico e ndo reiteravel, mas em cada enunciagdo
encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciages no seio de
um determinado grupo de locutores”.

Para conseguir observar os elementos da lingua que se repetem
numa determinada comunidade linguistica, foi necessario a Saussure
delimitar seu objeto de estudo e, para tanto, o linguista realizou uma
triplice distin¢do, que consiste em dividir a linguagem humana em la
langue (a lingua) e la parole (a fala). Para Saussure, a linguagem® nao
pode ser isolada dos fendémenos que a compdem, isto €, torna-se
impossivel isola-la dos diversos dominios dos quais faz parte (fisico,
fisiolégico, psiquico, individual e social). J& a lingua é possivel de ser
isolada e analisada em si mesma, a partir dos fatores inerentes a ela.
Para Sausurre, a lingua torna-se objeto de aprecia¢do condizente com 0s
objetivos propostos pela Linguistica.

Para Volochinov, a problematica do signo revela a sua relacéo
com a realidade e com o sujeito que o mobiliza, diferentemente da
concepcao de Saussure, que se concentra no estudo da lingua isolada
dos diversos dominios que a compdem. Quando a perspectiva do
receptor é valorizada, o seu trabalho consiste em observar as relagdes
combinatérias entre 0s signos linguisticos de uma comunidade
linguistica no interior do sistema linguistico. J& na perspectiva
enfatizada por Volochinov, tanto o contexto histérico como o sujeito
estabelecem uma relagdo com o signo, que ndo terd sempre 0 mesmo
valor semiético, pois essa relacdo sofre interferéncia da posicdo
contextual que o sujeito ocupa na interagdo (o lugar de onde o sujeito
fala, a hierarquia social da qual faz parte, sua condi¢do histérica) e,
ainda, importa a relagdo desse sujeito com o outro que o constitui®.
Portanto, na concepcéo defendida por Volochinov (2009, p. 95-96):

% No Curso de Linguistica Geral, obra de Ferdinand de Saussure (organizada
por seus alunos, apds sua morte em 1913 e publicada em 1916), Saussure (2006
[1916], p. 17) escreve sobre as caracteristicas da linguagem: “Tomada em seu
todo, a linguagem é multifacetada e heteréclita; o cavaleiro de diferentes
dominios, a0 mesmo tempo fisica, fisiolégica e psiquica, ela pertence além
disso ao dominio individual e ao dominio social; ndo se deixa classificar em
nenhuma categoria de fatos humanos, pois ndo se sabe como inferir sua
unidade”.

% Acerca disso, Volochinov (2009, p. 116) escreve: “A palavra dirige-se a um
interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de
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[...] o locutor serve-se da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas (para o
locutor, a construgdo da lingua esta orientada no
sentido da enunciacdo da fala). Trata-se, para ele,
de utilizar as formas normativas (admitamos, por
enquanto, a legitimidade destas) num dado
contexto concreto. Para ele, o centro de gravidade
da lingua n&o reside na conformidade & norma da
forma utilizada, mas na nova significa¢do que essa
forma adquire no contexto. O que importa ndo é o
aspecto da forma linguistica que, em qualquer
caso em que esta é utilizada, permanece sempre
idéntico. Ndo; para o locutor o que importa é
aquilo que permite que a forma linguistica figure
num dado contexto, aquilo que a torna um signo
adequado as condi¢Bes de uma situacdo concreta
dada. Para o locutor, a forma linguistica ndo tem
importancia enquanto sinal estavel e sempre igual
a si mesmo, mas somente enquanto signo sempre
varidvel e flexivel. Este é o ponto de vista do
locutor.

Volochinov esta orientado pelo carater vivencial da linguagem.
Em sua apreciagao, o ato de compreensdo ndo ocorre pela identificagcdo
(reconhecimento) do valor de um sinal no interior do sistema linguistico,
mas por sua apreensdo (compreensdo) num determinado contexto

situacional. Assim,

[...] o elemento que torna a forma linguistica um
signo ndo é sua identidade como sinal, mas sua
mobilidade especifica; da mesma forma que
aquilo que constitui a descodificacdo da forma
linguistica ndo € o reconhecimento do sinal, mas a
compreensdo da palavra no seu sentido particular,
isto é, a apreensdo da orientacdo que é conferida a
palavra por um contexto e uma situagdo precisos,
uma orientacdo no sentido da evolucéo e ndo do
imobilismo. (VOLOCHINOV, 2009, p. 97).

uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na
hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos
estreitos (pai, méde, marido, etc.). Ndo pode haver interlocutor abstrato; néo
teriamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no sentido préprio nem

no figurado”.
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Essa mobilidade que integra a condicdo da palavra se consolida
porque esta se realiza/constitui/presentifica na comunicacéo dos falantes
em diferentes situaces de didlogo®’. A interacdo verbal é proposta e
focalizada, na filosofia da linguagem bakhtiniana, a partir das relacGes
entre 0s sujeitos, no uso da lingua em diversas situacfes de interacao
social. Isso sugere uma multiplicidade de vozes sociais?® que se
encontram, pois 0S sujeitos sempre respondem uns aos outros ao
mobilizarem seus discursos. Quando mencionamos, anteriormente, que
a constituicdo do signo se d& no processo de refletir (partir de) e refratar
(construir de uma dada maneira) a realidade (SOBRAL, 2009),
buscdvamos chegar a uma compreensdo proxima da relacdo fluida e
movel que a lingua assume na dindmica social. Se concordamos que a
lingua é mobilizada por sujeitos sociais e que estes ocupam posicdes
valorativas, assumindo-as em suas interacBes, podemos perceber que
este fendmeno se constitui como um processo ndo estatico, pois a
lingua, os sujeitos e 0 mundo se modificam no decorrer de suas
historias.

A alusdo de Volochinov ao Jano bifronte, também ja referida,
revela novamente o processo contraditério que pde em confronto o
sujeito e suas escolhas: as posi¢es que o0 sujeito assume sem renunciar
a sua singularidade. Essa condi¢do o constitui como Unico em meio ao
processo de interacdo inerente a sociedade. Nesse processo, é importante
ressaltar a relacdo do sujeito com o outro, pois a voz do outro o
constitui®®. A palavra mobilizada pelo sujeito sempre se dirige a alguém:
é para alguém que falamos, escrevemos, produzimos nossas vidas, ainda
que seja para n6s mesmos, a palavra sempre se remete a um

0 termo dialogo aqui entendido em sua concepcéo ampla, isto é, que engloba
toda a comunicagdo verbal de qualquer tipo (GEGe, 2009, p. 63) e ndo se
restringe ao dialogo face a face. Ou ainda, todo dialogo, independentemente da
sua modalidade semidtica, acrescentamos. E mais, didlogo aqui entendido como
interacéo.

%8 Segundo Faraco (2009), Bakhtin introduz o termo vozes sociais no texto O
discurso no romance, datado de 1934/1935, “entendendo-as como complexos
semidtico-axiolégicos com os quais determinado grupo humano diz o0 mundo™.
(FARACO, 2009, p. 56).

® Essa relacdo sera debatida, posteriormente, em dois momentos especificos,
primeiro, ao tratarmos da questdo do discurso, ainda nesta se¢éo e, segundo, ao
mencionarmos a concepgdo de sujeito do Circulo de Bakhtin, na se¢do
subsequente a esta.
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interlocutor®. Significa dizer, conforme escreve Geraldi (2010), que o
“eu” individual é unico, porém incorpora muito do que o constitui na
relagdo compartilhada com o0s outros, num processo simultaneo de
identificacdo no decorrer do tempo. Assim, no dialogo constante com o
outro, revelam-se motivac@es que nos afastam e/ou nos aproximam dos
gue compdem 0s espacos Nos quais vivemos.

O enunciado® pode mudar de sentido dependendo de quem
ocupa a posicdo do interlocutor; se for alguém proximo do locutor,
familiar a ele, por exemplo, ele usara palavras e expressdes proprias a
essa situacdo. Além disso, conforme Volochinov (2009), dentro de si, no
seu mundo interior, cada sujeito tem um auditorio social prdprio, onde
sdo construidas suas percep¢des de mundo, suas apreciacdes de valores.
Para o0 autor, o auditério social se relaciona com um horizonte social,
gue ja mencionamos brevemente, onde sdo formadas, definidas e
estabelecidas as criagdes ideologicas “do grupo social e da época a que
pertencemos, um horizonte contemporaneo da nossa literatura, da nossa
ciéncia, da nossa moral, do nosso direito” (VOLOCHINOV, 2009, p.
116). Nessa relacdo, ao nos expressarmos, sempre vemos “a cidade e o
mundo” e, assim, sempre que pensamos Ou Nnos expressamos,
mobilizamos uma visdo de mundo particular, com a interferéncia do
meio social e concreto em que estamos inseridos. Somos interpelados
pelos sentidos ou contetidos de carater “ideoldgico ou vivencial”. Nesse
processo, compreendemos e respondemos as palavras, pois estas
“despertam em nds ressonancias ideologicas ou concernentes a vida”
(VOLOCHINOV, 2009, p. 99). Enfatiza VVolochinov:

Essa orientacdo da palavra em funcdo do
interlocutor tem uma importancia muito grande.
Na realidade, toda palavra comporta duas faces.

% Sobre isso, no texto, La construcion de la enunciacion (1993[1930]),
Voloshinov (Bajtin, p. 43) escreve: “Estamos convencidos del hecho de que el
lenguage humano es um fendmeno de dos caras: cada enunciacion presupone,
para su realizacion, la existencia no sdlo de um hablante sino también de um
oyente. Cada expresion linguistica de las impressiones del mundo externo, ya
sea de las imediatas, de las que han formado em las entrafias de nuestra
consciéncia y han recebido connotaciones ideoldgicas mas fijas y estables, esta
siempre orientada hacia outro, hacia um oyente, incluso cuando este no existe
como persona real”. Isso significa que sempre dizemos algo a alguém, nosso
discurso sempre tem um direcionamento/enderegcamento, estd enderecado a
alguém, ao outro.

31 0 conceito de enunciado sera abordado posteriormente nesta seco.
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Ela é determinada tanto pelo fato de que procede
de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relagdo ao outro.
Através da palavra, defino-me em relacdo ao
outro, isto é, em Ultima analise, em relagdo a
coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se
sobre 0 meu interlocutor. A palavra é o territorio
comum do locutor e do interlocutor.
(VOLOCHINOV, 2009, p. 117).

Como ja discutimos, a existéncia da palavra para o Circulo de
Bakhtin se da a partir do seu uso efetivo, por sujeitos reais, em praticas
sociais concretas, isto é, na enunciacdo. O termo enunciacdo €
recorrente na filosofia da linguagem bakhtiniana, trata-se da interagdo
que ocorre sempre por meio de enunciados™.

Ao focalizar as relagBes entre a superestrutura e a infraestrutura,
por exemplo, Volochinov (2009, p. 42) menciona o que chama de
“psicologia do corpo social”, isto ¢ “um elo entre a estrutura
sociopolitica e a ideologia”, que “realiza-se e materializa-se sob a forma
de interacdo verbal”. O que o autor chama de forma de interacdo verbal
inicialmente, vai se tornar, no paragrafo seguinte de seu texto, a
expressdo “diferentes modos de discurso”, como podemos ver a seguir:
“A psicologia do corpo social se manifesta essencialmente nos mais
diversos aspectos da ‘enunciag¢do’ sob a forma de diferentes modos de
discurso, sejam eles interiores ou exteriores.” (VOLOCHINOV, 2009, p.
43).

Adiante no texto, no momento em que se consolida efetivamente
a critica ao objetivismo abstrato, o problema da enunciacdo vai sendo

% Na introducéo do livro Estética da Criag&o Verbal, escrita por Paulo Bezerra,
h& uma nota de traducdo em que Bezerra atenta para o fato de que Bakhtin,
especificamente nesta obra, utiliza 0 mesmo termo russo (viskazivanie) para
“enunciado” e “enunciacdo”. Esses termos, nas traducgdes brasileiras das obras
do Circulo, podem aparecer como “enunciado”, “enunciado concreto” e
“enunciac¢do”, sem que se estabeleca distingdo entre eles. Bezerra coloca que
empregou “enunciado” (entendido muitas vezes como discurso ja pronunciado e
até um romance) e “enunciacdo” (entendido muitas vezes como ato de emissao
do discurso) sempre que percebeu que as circunstancias requeriam um ou outro
termo.
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tracado em didlogo efetivo com a materializagdo dos discursos na
sociedade, isto é, com os géneros do discurso. Para compreender melhor
essa questdo recorremos a Sobral (2009). O autor entende que o conceito
de discurso s6 pode se consolidar a partir da concepcéo de linguagem
compreendida no processo ativo de intercadmbio social, sendo assim:

[...] os enunciados/discursos sdo considerados um
produto desse processo de intercdmbio. Ao
contrdrio de outros produtos, trata-se de um
produto que sé pode ser entendido se levarmos em
conta o processo de sua producdo, de sua
circulagcdo no mundo e de sua recepgao por outros
sujeitos, e s podemos considerar esse processo
mediante 0 acesso ao seu produto. Assim, 0
produto “discurso” ndo ¢ algo estabilizado,
acabado, morto, independente da situagdo de sua
producdo; ele s6 passa a produzir sentido se
entendido no ambito desse processo e € nesse
processo, portanto, que devemos procurar seu
sentido. (SOBRAL, 2009, p. 90).

Essa constatacdo nos permite entender a linguagem como “fruto
de uma tensdo dialética continua entre estabilidade e instabilidade, entre
a cristalizacdo de significacbes e a amplitude dos temas sociais €
historicamente possiveis” (SOBRAL, 2009, p. 89) em virtude da
participacdo efetiva e interativa de sujeitos diferentes, que negociam os
sentidos atribuidos aos discursos e criam, em épocas diferentes e
circunstancias especificas, relacbes de sentido diferentes, inclusive para
um mesmo discurso, para um mesmo enunciado, para uma mesma
palavra.

Assim, cabe aqui antecipar que nosso objeto de pesquisa se
constitui como um discurso sobre a formacdo inicial do professor para
0s anos iniciais no Curso de Pedagogia do Instituto Federal Catarinense.
Nesse sentido, vale lembrar que os documentos investigados, por
tratarmos de uma pesquisa documental, sdo entendidos e
problematizados com base em uma concepgdo de linguagem dialégica.
Os nossos dados sdo vistos como discursos/enunciados por
considerarmos o curriculo como fruto da tensdo dialética e dialdgica
entre concepgBes de formagdo, espacos socioculturais e relagfes
intersubjetivas  especificas. A partir disso, compreendemos a
necessidade desses dados serem investigados sem a dissocia¢do de sua
constituicdo social e historicamente demarcada, tendo em vista que sua
construcdo se da no conflito dessa relacdo, mediado pela palavra. Cabe
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entdo, nesse momento, trazermos para a discussdo o conceito de
enunciado na perspectiva de Bakhtin, isto é, na concepc¢do dialdgica de
linguagem. Bakhtin (2011a[1952]) entende o discurso como a unidade
em que se manifesta a real natureza da lingua. Para o autor:

O discurso sempre esta fundido em forma de
enunciado pertencente a um determinado sujeito
do discurso, e fora dessa forma ndo pode existir.
Por mais diferentes que sejam as enunciagdes pelo
seu volume, pelo conteudo, pela construcao
composicional, elas possuem como unidade da
comunicacdo discursiva peculiaridades estruturais
comuns, e, antes de tudo limites absolutamente
precisos. Esses limites, de natureza especialmente
substancial e de principio, precisam ser
examinados minuciosamente. (BAKHTIN, 2011a,
p. 274-275).

A questdo do enunciado esta presente em toda a obra de Bakhtin
(FARACO, 2009). Inicialmente, focalizamos a segunda parte de seu
texto, Os géneros do discurso®, intitulada, O enunciado como unidade
da comunicacgdo discursiva. Diferenga entre essa unidade e as unidades
da lingua (palavras e oracdes).

No inicio desse texto, Bakhtin (2011a) recorre a uma das
tendéncias linguistico-filos6ficas para referenciar sua concepcdo de
lingua. Para o autor, os vosslerianos (subjetivismo idealista) deduzem a
lingua da necessidade do homem de autoexpressar-se, de objetivar-se,
perspectiva na qual, conforme o autor, a lingua se reduz “a criagdo
espiritual do individuo” (p. 270). A linguagem, por essa Otica, é
considerada de um dos pontos de vistas possiveis, o do falante, “[...] sem
a relacdo necessaria com 0s outros participantes da comunicagdo
discursiva. Se era levado em conta o papel do outro, era apenas como
papel de ouvinte que apenas compreende passivamente o falante”
(BAKHTIN, 2011a, p. 270). Nessa perspectiva, o falante e a lingua se
relacionam um com o outro e, ainda que de um ponto de vista
secundario, considera-se a lingua como meio de comunicacao.

Bakhtin retoma também o objetivismo abstrato para
contextualizar o conceito de enunciado. Segundo 0 autor, nos cursos de
Saussure, algumas representacdes esquematicas da comunicacao

% Esse texto é um manuscrito inacabado de Bakhtin, que viria a ter uma vers&o
em livro. Foi escrito em 1952 e hoje é parte integrante da obra Estética da
Criacéo Verbal.
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discursiva trouxeram dois envolvidos no processo, o falante e o ouvinte,
entretanto, ao falante se reserva o papel de locutor ativo, enquanto ao
ouvinte é dado o papel de compreensdo passiva. Para Bakhtin (2011a),
esses esquemas correspondem a determinados momentos da realidade,
mas ndo ao todo da interacdo. Por exemplo, como ja comentamos, ao
mesmo tempo em que o interlocutor compreende o outro (e o
compreende a partir do seu discurso interior), ele ja elabora sua resposta,
ou seja, seu enunciado resposta. Por isso, para Bakhtin, no objetivismo
abstrato, o problema real da comunicacgdo discursiva ndo se resolve,
pois fica em aberto a relagéo constitutiva entre os sujeitos do discurso.

Na concepcdo de linguagem do Circulo de Bakhtin o fenémeno
da comunicagéo é estabelecido entre os sujeitos, na relagdo interativa de
mobilizacdo da lingua em um processo de posi¢Bes enunciativas numa
dada situacéo social de interacdo. Como ja mencionado, para Bakhtin
(20114, p. 271),

[..] o ouvinte ao perceber e compreender o
significado (linguistico) do discurso ocupa uma
posicdo de atitude responsiva ativa desde a
primeira palavra do locutor, sendo assim, ele
concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.,
em uma dada situacéo.

Desse modo, toda compreensédo é prenhe de resposta e o0 ouvinte
se torna locutor e materializa essa resposta através da compreenséo
responsiva ativa. Isso ocorre com todos os enunciados da cadeia infinita
e discursiva: infinita, porque estd sempre se completando, na histdria e
na sociedade, e se realiza nas mais diversas esferas sociais; e, discursiva
por ser compreendida no processo interlocutivo entre sujeitos em acgéo,
sujeitos que agem, compreendem, respondem e interferem de modo
significativo nas formas de enunciado da lingua, com seus valores e
compreens@es de mundo. Em vista disso,

Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela dura e
perdura sob a forma de um processo evolutivo
continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente
da comunicacdo verbal; ou melhor, somente
quando mergulham nessa corrente é que sua
consciéncia desperta e comeca a operar. E apenas
no processo de aquisicio de uma lingua
estrangeira que a consciéncia ja constituida —
gracas a lingua materna — se confronta com uma
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lingua toda pronta, que s6 lhe resta assimilar. Os
sujeitos ndo “adquirem” sua lingua materna; ¢
nela e por meio dela que ocorre o primeiro
despertar da consciéncia. (VOLOCHINOV, 2009,
p. 111)*.

Nesse processo, 0 momento em que O Sujeito compreende o
sentido do enunciado pode variar dependendo do género discursivo,
assim, “a compreensdo ativamente responsiva do ouvido (por exemplo,
de uma ordem militar) pode realizar-se imediatamente na agdo (0
cumprimento da ordem ou comando entendidos e aceitos para a
execucdo)” (BAKHTIN, 2011a, p. 272). A compreensdo também pode
demorar a ser manifestada em se tratando da comunicacdo cultural
complexa (0os géneros secundarios), mas, cedo ou tarde, essa
compreensdo se revelara no discurso ou no comportamento do sujeito
(em sua acdo). Ha sempre resposta para as a¢des da/na linguagem. Esse
é um dos processos mais complexos e a0 mesmo tempo caracteristicos
da relacdo entre discurso, enunciado e sujeito, pois compreende o sujeito
como ativamente responsavel e responsivo no processo da comunicagdo
discursiva:

[...] todo falante é por si mesmo um respondente
em maior ou menor grau: porque ele ndo € o
primeiro falante, o primeiro a ter violando o
eterno siléncio do universo, e pressupde nao so a
existéncia da lingua que usa mas também de
alguns enunciados antecedentes — dos seus e
alheios — com os quais 0 seu enunciado entra
nessas ou naquelas relagcdes (baseia-se neles,
polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja
conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo
na corrente complexamente organizada de outros
enunciados. (BAKHTIN, 2011a, p. 272).

Dito isto, enfatizamos que o enunciado, segundo Bakhtin
(2011a), é a unidade real da comunicagdo discursiva. Seus sentidos se
constroem na interacdo verbal, isto é, no momento concreto de sua

% Essa colocagdo é bastante esclarecedora com relagdo ao ensino e
aprendizagem de lingua materna que, ap0s a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (1998), passa a ser realizado a partir do trabalho com o
texto (oral e escrito). Assim, 0 texto passa a ser central para o ensino de lingua
na perspectiva do uso, isto é, nas praticas sociais de leitura, escuta, producao
textual e andlise linguistica.
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realizagdo. O que implica retomar a condigdo dos sujeitos envolvidos no
processo de realizagdo do discurso, pois, segundo o autor, uma das
“peculiaridades” do enunciado é o limite entre um enunciado e outro,
estabelecido justamente pela alternancia dos sujeitos do discurso;
assim, “O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro
ou dar lugar a sua compreensdo ativamente responsiva” (p. 275). Essa
“peculiaridade” se relaciona com outra caracteristica do enunciado, a
conclusibilidade ou acabamento, aspecto interno da relacdo de
alternancia entre os falantes, porque é possivel perceber, ouvir ou ver, 0
momento em que 0 sujeito termina o seu enunciado para que outro
enunciado seja iniciado. Esse momento é marcado pelo “dixi”*
conclusivo do locutor ou do autor.

A possibilidade de responder ao enunciado marca um dos
critérios da conclusibilidade: “ocupar em relagdo a ele [ao enunciado]
uma posicdo responsiva (por exemplo, cumprir uma ordem)”
(BAKHTIN, 2011a, p. 275). Assim, é preciso alguma conclusibilidade
para que se possa responder ao enunciado. Tal caracteristica sugere um
indicio de inteireza do enunciado, que implica resposta e possui trés
elementos ou fatores determinantes, quais sejam:

a) exauribilidade do objeto e do sentido (do tema do
enunciado): possui relagdo com as esferas e suas
especificidades, pois varia de acordo com elas. Pode ser
plena em alguns campos da vida (questdes de natureza
factual, nos pedidos e ordens), nos campos em que 0S
géneros discursivos sejam padronizados, ao passo que nos
campos da criacdo, principalmente cientifica, s6 é possivel
um minimo de acabamento, de conclusibilidade, que permite
uma posicao responsiva.

b) projeto de discurso ou vontade do discurso do falante: esta
relacionado com a exauribilidade, pois estabelece sua
extensdo e sua fronteira. Para Bakhtin (2011a), na réplica do
cotidiano e também nas obras complexas da cultura
(cientificas ou literarias) podemos sentir, abranger,
interpretar a intencdo discursiva do falante, a sua vontade

% Bakhtin (2011a, p. 275) considera que: “O enunciado nio ¢ uma unidade
convencional mas uma unidade real, precisamente delimitada na alternancia dos
sujeitos do discurso, a qual termina com a transmissdo da palavra ao outro, por
mais silencioso que seja o ‘dixi’ percebido pelo ouvinte [como sinal] de que o
falante terminou”.
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discursiva, que determina “o todo do enunciado, o seu
volume e suas fronteiras” (p. 281). De acordo com o autor, é
a intencdo discursiva do falante que determina a escolha do
objeto do discurso (em determinadas condigdes de
comunicacdo discursiva, na relacdo fundamental com os
enunciados anteriores), os seus limites, a sua exauribilidade
semantico-objetal. Nas palavras de Bakhtin (2011a):

Essa ideia [projeto de discurso do falante] —
momento subjetivo do enunciado — se combina
em uma unidade indissoltvel com o seu aspecto
semantico-objetivo, restringindo este Ultimo,
vinculando-o a uma situagdo concreta (singular)
de comunicacdo discursiva, com todas as suas
circunstancias individuais, com seus participantes
pessoais, com as suas interven¢des — enunciados
antecedentes. (BAKHTIN, 20114, p. 282).

c) formas tipicas composicionais e de género do acabamento, ou
seja, as formas relativamente estaveis de enunciado™®:
realizam-se nas intencdes discursivas do falante. Como ja
mencionamos rapidamente, a comunicagdo discursiva seria
impossivel se a cada vez que falassemos tivéssemos que
criar formas tipicas de enunciados para falarmos. Tanto as
formas da lingua como os géneros do discurso “chegam a
nossa experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e
estreitamente vinculadas. Aprender a falar significa aprender
a construir enunciados (porque falamos por enunciados e

% Sobre a problematica das formas relativamente estaveis de enunciados, isto é,
0s géneros do discurso em sua condicéo social e histdrica, Volochinov (2009, p.
44) coloca: “cada época e cada grupo social tém seu repertorio de formas de
discurso na comunicacdo sdcio-ideoldgica. A cada grupo de formas
pertencentes a0 mesmo género, isto é, a cada forma de discurso social,
corresponde um grupo de temas. Entre as formas de comunicacéo (por exemplo,
relagbes entre colaboradores num contexto puramente técnico), a forma de
enunciacdo (“respostas curtas” na “linguagem de negécios”) e enfim o tema,
existe uma unidade organica que nada poderia destruir. Eis porque a
classificagd@o das formas de enunciagédo deve apoiar-se sobre uma classificagdo
das formas da comunicacdo verbal. Estas Ultimas sdo inteiramente
determinadas pelas relacdes de producdo e pela estrutura sécio-politica. Uma
analise mais minuciosa revelaria a importancia incomensuravel do componente
hierarquico no processo de interacdo verbal, a influéncia poderosa que exerce a
organizagdo hierarquizada das relagdes sociais sobre as formas de enunciagdo”.
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ndo por oracdes isoladas e, evidentemente ndo por palavras
isoladas)” (BAKHTIN, 2011a, 283). Assim, o falante (ou
autor) mobiliza a sua fala (ou escrita) a partir da escolha de
um enunciado que detenha as caracteristicas necessarias a
construcdo de seu projeto de discurso (orientado de acordo
com as esferas, os interlocutores, a posi¢do valorativa do
falante, o tema do enunciado, entre outros fatores).

Além da alternancia dos sujeitos falantes e da conclusibilidade,
ambas “peculiaridades” do enunciado, mencionadas pelo autor, hd uma
terceira peculiaridade, trata-se da “rela¢do do enunciado com o préprio
falante (autor do enunciado) e com o0s outros participantes da
comunicagdo discursiva” (BAKHTIN, 2011a, p. 289). Bakhtin (2011a)
explica que todo enunciado ¢ um “elo na cadeia da comunicacgéo
discursiva” (p. 289) e representa a posicao ativa do falante face a outros
enunciados de outros sujeitos. Mas, para melhor compreendermos o
problema do enunciado, na ética bakhtiniana, é preciso, nesse momento,
diferenciarmos enunciado de oracdo. O autor remonta a um exemplo,
buscando uma analogia com as réplicas do dialogo. Tais réplicas
acontecem na alternancia dos sujeitos do discurso, peculiaridade do
enunciado ja mencionada, em que um sujeito termina a sua fala para
passar a palavra ao outro. Conforme o autor:

Observamos essa alternancia dos sujeitos do
discurso de modo mais simples e evidente, no
didlogo real, em que se alternam, as enunciagdes
dos interlocutores (parceiros do dilogo), aqui
denominadas de réplicas. Por sua precisdo e
simplicidade, o didlogo é a forma cléassica de
comunicacgdo discursiva. Cada réplica, por mais
breve e fragmentaria que seja, possui uma
conclusibilidade especifica ao exprimir certa
posicdo do falante que suscita resposta, em
relacdo a qual se pode assumir uma posicdo
responsiva [...] Ao mesmo tempo, as réplicas séo
interligadas. Mas aquelas relagBes que existem
entre as réplicas do diadlogo — as relagdes de
pergunta-resposta, afirmacdo-obje¢do, afirmacao-
concordancia, proposta-aceitagéo, ordem-
execucdo, etc. — sdo impossiveis entre as unidades
da lingua (palavras e oragdes), quer no sistema da
lingua (no corte vertical), quer no interior do
enunciado (no corte horizontal). (BAKHTIN,
2011a, p. 275).
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Desse modo, essas relacfes de pergunta-resposta, afirmacéo-
objecdo, afirmacdo-concordancia, proposta-aceitacdo, ordem-execucéo,
entre outras, s6 acontecem porque se realizam, como modalidades de
dialogo, em enunciagdes plenas no processo da comunicagdo discursiva.
E ainda, essas enunciagdes s6 acontecem porque suscitam relacfes entre
diferentes sujeitos do discurso, isto é, envolvem e pressupdem outros
participantes nesse processo. Nesse sentido, Bakhtin (2011a), com base
no material do didlogo e de suas réplicas, aborda, previamente, o
problema da oracdo como unidade da lingua e o enunciado como
unidade da comunicagéo discursiva (p. 276). Para o autor, os limites da
oracdo nunca serdo determinados pela alternancia dos sujeitos falantes,
pois 0 contexto da oracdo é o contexto da fala do mesmo sujeito do
discurso. Além disso, “a oragdo ndo se correlaciona de imediato nem
pessoalmente com o contexto extraverbal da realidade (a situacdo, o
ambiente, a pré-historia) (BAKHTIN, 2011a, p. 277)”, ¢ também nao se
relaciona, como ja mencionamos, com as enunciacfes dos outros
sujeitos.

Sobre o contexto extraverbal, em Discurso na vida e discurso na
arte®, Voloshinov (1976[1926]) demonstra uma preocupacdo com o
sentido do enunciado e coloca em foco a importancia da ligacdo do
enunciado com a realidade para uma possivel compreensdao do seu
sentido. Para tanto, o autor exemplifica com uma situacdo de didlogo
cotidiano:

Duas pessoas estdo sentadas numa sala. Estdo
ambas em siléncio. Entdo, uma delas diz “Bem.”
A outra ndo responde. Para nés, de fora, esta
“conversagdo” toda é completamente
incompreensivel. Tomado isoladamente, o
enunciado “Bem.” é vazio e ininteligivel. No
entanto, este coléquio peculiar de duas pessoas,
consistindo numa Unica palavra — ainda que,
certamente, pronunciada com entoagdo expressiva
— faz pleno sentido, é completo e pleno de
significacdo. (VOLOSHINOV, 1976, p. 6-7).

¥ Esse texto foi originalmente publicado em russo, em 1926, sob o titulo

“Slovo v zhizni i slovo v poesie”, na revista Zvezda n°® 6, e assinado por V. N.
Voloshinov. No Brasil, foi feita a tradugdo para uso didatico, com base na
tradugdo inglesa de 1. R. Titunik (“Discourse in life and discourse in art —
concerning sociological poetics”), publicada em 1976 (Cf. referéncias).



71

Em seguida, o autor explica que se quisermos compreender o
sentido e o significado desse acontecimento, expresso verbalmente pela
palavra “bem”, as formas da lingua (fonéticas, lexicais, fraseoldgicas)
ndo sdo suficientes para compreendermos de forma mais proficua o que
se passa. Voloshinov argumenta que para entendermos o sentido pleno
dessa locucdo é preciso recorrer ao contexto extraverbal do enunciado.
Para o autor, esse elemento do enunciado é o que torna possivel a
compreensao plena da palavra bem para o ouvinte.

Ainda de acordo com Voloshinov (1976, p. 7), o contexto
extraverbal do enunciado é constituido pelos seguintes fatores: a) o
horizonte temporal e espacial comum aos interlocutores. No caso
descrito pelo autor, tal contexto é constituido pelo discurso cotidiano,
por uma conversa entre familiares, num dado tempo e espago concretos;
b) o conhecimento e a compreensdo da situacdo por parte dos
interlocutores; e ¢) a avaliagdo comum, feita pelos interlocutores, dessa
situagdo. Dando seguimento a sua abordagem, Voloshinov (1976, p. 7)
coloca o contexto extraverbal de modo a relatar 0 acontecimento:

No momento em que o coléquio acontecia, ambos
os interlocutores olhavam para a janela e viam que
comecava a nevar; ambos sabiam que ja era maio
e que ja era hora de chegar a primavera;
finalmente, ambos estavam enjoados e cansados
do prolongado inverno — ambos estavam
esperando ansiosamente pela primavera e ambos
estavam amargamente desapontados pela neve
recente.

A partir da descri¢do dada pelo autor, ja ha mais elementos para a
compreensao do enunciado em seu sentido pleno. Segundo o autor, é da
relagdo entre esses fatores, isto €, o “conjuntamente visto” (os flocos de
neve do outro lado da janela), o “conjuntamente sabido” (a época do
ano) e “unanimemente avaliado” (o cansago do inverno e o desejo da
primavera) que o enunciado depende diretamente. Sendo assim, ao
considerarmos os fatores anteriormente mencionados,

[...] tudo isto é captado na sua real, viva
implicagdo — tudo isto lhe [ao enunciado] da
sustentacdo. E, no entanto, tudo isto permanece
sem articulacdo ou especificacdo verbal. Os
flocos de neve permanecem do lado de fora da
janela; a data, na folha do calendario; a avaliagao,
na psique do falante; e, ndo obstante, tudo isto
esta presumido na palavra bem. (VOLOSHINOV,
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1976, p. 7).

Dando continuidade ao texto, Voloshinov reflete que ndo é s6 o
contexto extraverbal (isto é, a situacdo social de interacdo) o que
possibilita o entendimento do enunciado em sua plenitude, como se algo
mecanico de fora estabelecesse suas regras e suas leis, sem interferéncia
possivel. Nesse sentido, conforme o autor, 0 enunciado concreto possui
duas partes em interacdo: a) a parte percebida ou realizada em palavras;
e, b) a parte presumida. Essa segunda parte, “a parte presumida”, s6 se
realiza enquanto fenémeno social e objetivo

Apenas 0 que todos nos falantes sabemos, vemos,
amamos, reconhecemos — apenas estes pontos nos
quais estamos todos unidos podem se tornar a
parte presumida de um enunciado. Além disso
esse fendbmeno fundamentalmente social é
completamente objetivo; ele consiste, sobretudo,
da unidade material do mundo que entra no
horizonte dos falantes (no nosso exemplo, a
sala, a neve atras da janela, etc.) e da unidade
das condigdes reais de vida que geram uma
comunidade de julgamentos de valor — o fato
de os falantes pertencerem a mesma familia,
profissdo, classe, ou outro grupo social, e o fato
de pertencerem ao mesmo periodo de tempo
(os falantes sdo, afinal, contemporaneos).
Julgamentos de valor presumidos sdo, portanto,
ndo emogdes individuais, mas atos sociais
regulares e essenciais. EmocOes individuais
podem  surgir apenas como  sobretons
acompanhando o tom bésico da avaliacdo social.
O “eu” pode realizar-se verbalmente apenas
sobre a base do “nés”. (VOLOSHINOV, 1976,

p. 8).

Os julgamentos de valor, colocados pelo autor, sdo condicionados
pela formagdo social de um grupo, numa realidade cultural, politico e
econdmica determinada. Por isso, ndo é possivel entender o enunciado
em seu sentido pleno fora da realidade ideoldgica na qual esse é
proferido. Sendo assim,

Todo enunciado pretende a justica, a veracidade, a
beleza e a verdade (o enunciado figurado), etc.
Esses valores dos enunciados também sdo
determinados por sua relagdo com a lingua (como
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sistema puramente linguistico) mas por diferentes
formas de relacdo com a realidade, com o sujeito
falante e com outros (alheios) enunciados
(particularmente com aqueles que séo avaliados
como verdadeiros, belos, etc.). (BAKHTIN,
2011b, p. 329-330).

Dessa maneira, 0 julgamento de valor constitui o enunciado
proferido pelo sujeito falante em relacdo a outros enunciados (outras
vozes), numa determinada realidade social. Como coloca Silva Filho
(2013, p. 368), “A entonagdo que sera ouvida no enunciado surge no
grupo social, na relacdo valorativa deste com 0s seus objetos do
discurso”.

Assim, podemos compreender o enunciado como um conjunto de
sentidos (BAKHTIN, 2011b). Esses sentidos envolvem o sujeito que
mobiliza seu discurso (a partir de sua posicéo valorativa que se constitui
“sob o prisma do mundo social”), o contexto em que esse discurso €
mobilizado (cotidiano, cientifico, religioso, etc.) e os enunciados alheios
(de outros sujeitos, de outros autores). A dinamica que se estabelece
nesse processo € de indole dialégica. Nao obstante, para Bakhtin
(2011b, p. 329) “A relagdo com 0s enunciados dos outros ndo pode ser
separada da relagdo com o objeto (porque sobre ele discutem, sobre ele
concordam, nele as pessoas se tocam) nem da relagdo com o proprio
falante. Trata-se de uma triade viva”.

Tais consideracfes permitem observamos a relagdo de integragéo
entre 0s enunciados e perceber que essa relacdo, se a pretensdo for
compreendé-la em seus contextos reais, constitui-se na comunicacdo
discursiva. A linguistica da época do Circulo, para Bakhtin (2011b),
estudava as relacdes entre os elementos da lingua no interior do sistema
da lingua, mas néo as relagdes entre os enunciados e nem a relacdo entre
0s enunciados com a realidade e com a pessoa que fala (o autor). O
problema colocado por Bakhtin se revela ao considerarmos, na analise
do enunciado, os seus elementos e fatores constitutivos que s6 existem
em relagBes mutuamente colaborativas, que podem ser de conflito, de
concordancia, e até de siléncio, mas ndo existem fora da relacéo
discursiva. Essa premissa implica

Comegar pela producdo do discurso como
realidade primeira da vida do discurso. Da réplica
do cotidiano ao romance de muitos tomos ou a um
tratado da ciéncia. A interacdo entre producdes do
discurso nos diferentes campos do processo do
discurso. O “processo literario”, a luta de opinifes
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na ciéncia, a luta ideoldgica, etc. Duas produgdes
de discurso, enunciados confrontados entre si,
entram em um tipo especial de relagdes
semanticas que chamamos dialdgicas. Sua
natureza especifica. (BAKHTIN, 2011b, p. 324).

Os contextos nos quais se presentificam as relagbes entre 0s
enunciados sdo diversos e possuem suas proprias formas de
comunicacgdo discursiva, formas sempre relativamente estaveis de
enunciado, denominadas pelo autor de géneros do discurso.

Os géneros do discurso podem ser orais e escritos® e se
materializam nos diferentes campos da atividade e da comunicacdo
humana:

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da lingua. Compreende-se
perfeitamente que o carater e as formas desse uso
sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana. O emprego da lingua efetua-se
em enunciados (orais e escritos) concretos e
Unicos. Proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condigdes especificas e as
finalidades de cada referido campo néo s por seu
contelido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou
seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas acima
de tudo, por sua construgdo composicional.
(BAKHTIN, 2011a, p. 261).

Na concepcdo de Bakhtin (2011a), os géneros sdo, a0 mesmo
tempo, estaveis (relativamente fixos) e mutaveis (maleaveis), porque
possuem caracteristicas de estabilidade que possibilitam sua
identificacdo (pertencem a uma determinada esfera e a uma dada
situacdo social de interacdo), mas também preservam uma certa
mutabilidade se compreendermos que estdo sendo mobilizados a todo
tempo na sociedade, o que pode interferir, a qualquer momento, em sua
constituicdo linguistico-discursiva. lIsso significa que apesar da
referéncia a palavra “estabilidade”, contida na definicdo de Bakhtin, a

% Vale lembrar que nesse texto Bakhtin esta tratando mais de enunciados
verbais. N&o obstante, o conceito de enunciado engloba enunciados de outras
modalidades semioticas, mencionadas por Bakhtin, como a compreensdo de um
quadro/pintura como um enunciado.
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instabilidade de um género do discurso esta garantida quando o autor
usa a palavra “relativamente” para designar a expressdo conceitual.

Entretanto, é importante pensar sobre o aspecto normativo® do
género, tendo em vista que ndao poderiamos inventar novas formas de
falar a cada vez que falamos, pois a sociedade representa 0 mundo por
meio da linguagem de varias maneiras especificas, isto €, por meio de
géneros discursivos (BAKHTIN, 2011a). J& a dinamicidade dos géneros
do discurso ocorre porque quando utilizados os géneros, ou melhor,
guando os mobilizamos numa dada situacéo de interacdo, eles assumem
formas de discurso construidas historicamente e, a0 mesmo tempo,
fazem parte da condi¢do real de comunicacdo, do acontecimento do
discurso. Desse modo,

[...] os géneros estdo vinculados & situagéo social
de interagdo e, por isso, como 0s enunciados
individuais, sdo constituidos de duas partes
inextricaveis, a sua dimensdo linguistico-verbal e
a sua dimenséo social; cada género esta vinculado
a uma situagdo social de interacdo tipica, dentro
de uma esfera social; tem sua finalidade
discursiva, sua propria concepcdo de autor e
destinatario. (RODRIGUES, R. H., 2004, p. 423).

Quando um discurso é produzido na sociedade, ele é interpelado
pelos sujeitos que nela se inserem, refletindo a posi¢do ocupada por cada
um, em determinada temporalidade. Nesse processo, 0s discursos
revelam visdes de mundo que se constituem em diferentes esferas da
atividade humana (SOBRAL, 2009). Sendo inumeras as esferas da
atividade humana, desde a comunicacdo cotidiana até a esfera cientifica,
por exemplo, sdo inimeros os géneros do discurso que as compdem. Ha,
por exemplo, as breves réplicas do dialogo cotidiano com seus inimeros
géneros do discurso, orais e escritos, como:

[...] o relato do dia a dia, a carta (em suas mais
variadas formas) [..] [bem como] o repertério
bastante vario (padronizado na maioria dos casos)
dos documentos oficiais e o diversificado universo
das manifestacbes publiscisticas (no amplo
sentido do termo, sociais, politicas); mas ai
também devemos incluir as variadas formas das
manifestacOes cientificas e de todos os géneros
literarios (do provérbio ao romance de muitos

% No sentido de norma de uso, ou seja, regularidade de uso e ndo normativismo.
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volumes). (BAKHTIN, 2011a, p. 262).

Portanto, 0s géneros se constituem e possuem uma
funcionalidade especifica e formada a partir de seus locais de producéo,
de suas esferas sociais, atividades da vida, da comunicacdo humana.
Nesse sentido, os géneros estdo ligados indissociavelmente as condicdes
especificas da sua esfera (cientifica, técnica, escolar, jornalistica,
artistica, cotidiana, etc.).

Ainda no referido texto, Bakhtin (2011a) explora os conceitos de
géneros primarios e géneros secundarios, considerando que 0s primeiros
sdo mais simples, porque se formam no processo de comunicacdo
discursiva imediata, 0 que podemos pensar como a comunicagdo
discursiva da vida cotidiana. Ja os géneros secundarios sdo complexos
porque pertencem as esferas das ideologias formalizadas e
sistematizadas. Eles também reelaboram géneros primarios em sua
constituicdo. O romance e a pesquisas cientifica sdo exemplos de
géneros secundarios. A relacdo entre 0s géneros primarios e secundarios
é enfatizada pelo autor, tendo em vista suas influéncias matuas. Para
Bakhtin (2011a, p. 264) “A propria relagdo mutua dos géneros primarios
e secundarios e o processo de formacdo historica dos Gltimos lancam luz
sobre a natureza do enunciado (e antes de tudo sobre o complexo
problema da relagdo de reciprocidade entre linguagem e ideologia)”.

A respeito das esferas de atividade humana, podemos
compreendé-las, de acordo com Sobral (2009, p. 121), como “regides de
recorte socioistoricos-ideolégicos do mundo, lugar de relagdes
especificas entre sujeitos, e ndo s6 em termos de linguagem [...] esfera
deve ser entendida como a versdo bakhtiniana marxista de institui¢dao”,
ou seja, uma modalidade de origem social e histérica relativamente
estavel das relacdes entre os seres humanos (perspectiva dialética).

Segundo Bakhtin (2011a), os géneros do discurso possuem trés
caracteristicas, ligadas umas as outras indissoluvelmente, que o0s
constituem, caracteristicas que ajudam a compreender melhor o
conceito. A primeira caracteristica diz respeito ao conteldo tematico,
que é marcado por sua relagdo contextual, isto é, adquire um sentido a
partir da situacdo enunciativa. A segunda caracteristica é a construgdo
composicional, que esta vinculada & sua arquitetonica® e é determinada
pelo projeto enunciativo do locutor. E ainda, uma Gltima caracteristica, o

0 Entendida como o todo discursivo, isto ¢, como “constru¢do ou estruturagdo
do discurso — sempre relativamente estavel -, que une e integra o material, a
forma e o conteudo” (GEGe, 2009, p. 15).
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estilo, o qual indica fortemente a mutabilidade do género. Isso ocorre,
como nos explica o autor, porque os estilos de linguagem estéo ligados
indissociavelmente as mudancas histéricas dos géneros do discurso. Ha
condi¢cdes mais propicias para manifestar o estilo individual nos géneros
literarios, artisticos, entre outros, e a manifestacdo da individualidade
nesses géneros € um de seus objetivos fundamentais. Ja em géneros que
requerem uma forma mais padronizada, como documentos oficiais,
refletem-se aspectos superficiais, quase biolégicos do estilo, ou seja, sdo
géneros menos propicios & manifestacdo de um estilo individual.

A partir da discussdo trazida até aqui, podemos compreender que
a nossa lingua materna ndo chega ao nosso conhecimento a partir de
dicionarios e gramaticas, mas por meio de “enunciagdes concretas que
n6s Mesmos ouvimos e ndés mesmos reproduzimos na comunicacdo
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam.” (BAKHTIN, 2011a,
p. 283). Como coloca Bakhtin (2011a, p. 283):

No6s aprendemos a moldar nosso discurso em
formas de género e, quando ouvimos o discurso
alheio, j& adivinhamos o seu género, pelas
primeiras palavras, adivinhamos um determinado
volume (isto é, uma extensdo aproximada do
conjunto do discurso), uma determinada
construgdo composicional, prevemos o fim, isto &,
desde o inicio temos a sensacdo do conjunto do
discurso que em seguida apenas se diferencia no
processo da fala. (BAKHTIN, 2011a, p. 283).

Em sintese, algumas consideracdes precisam ser salientadas em
decorréncia da adogdo conceitual de linguagem em uma perspectiva
dialdgica, ou de dialogismo. Isso decorre, entre outros fatores, da énfase
colocada pelo Circulo de Bakhtin no aspecto social da linguagem, na
acdo dos sujeitos que a mobilizam e na consequente relagdo entre signos
e ideologia. Com relagdo ao aspecto social e histérico da linguagem, a
teoria pressup®e que, ao nascermos, a linguagem ja existe, em suas mais
variadas formas, isto &, os géneros do discurso, nas diferentes esferas da
atividade humana. Essa énfase na historia indica a visdo continua (mas
ndo linear) de mundo, numa cadeia evolutiva de discursos que se
completam/complementam mutuamente.

Faraco (2009, p. 58) explica que, na visdo bakhtiniana, “a
dialogizacdo das vozes sociais, isto é, 0 encontro sociocultural dessas
vozes e a dindmica que ai se estabelece [...] vdo se apoiar mutuamente,
se interluminar, se contrapor parcial ou totalmente, se diluir em outras
[...]” e nesse processo continuo, de diferenciacdo e, consequentemente,
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de identificagdo, tornardo a representar “a dinamicidade do universo da
cultura”. Sdo essas varias vozes sociais que, ao se envolverem nas
esferas de atividade humana, intermediam o processo de producdo dos
discursos, que se materializam em enunciados, 0s quais se conformam
como géneros. E notoriamente por isso, nossa lingua caracteriza-se
também como altamente maleavel, dindmica, possivel de ser
transformada. Uma consequéncia dialégica. Essa relagdo ndo acontece
sem o intermédio das estruturas sociais historicamente construidas e
demarcadas, em que a ideologia se presentifica como conjunto de
valores e ideias das diferentes classes sociais que compdem a sociedade,
com suas concepgdes/visdes de mundo. E, finalmente, o foco dado ao
sujeito, esse que age, responsavel e responsivamente, frente aos
discursos dos outros, colocando-se ao mobilizar a linguagem, perante o
outro, a sociedade, a historia, na dindmica do processo vivencial.

As consideragdes feitas até aqui, possibilitam-nos compreender a
perspectiva que se coloca ao adotarmos a natureza social da linguagem
como foco, tanto em relacdo a sua constitutividade histérica, quanto a
sua peculiaridade de integralizagdo & vida. Nesse sentido, estamos
cientes de que temos de lidar tanto com tal constitutividade quanto com
as peculiaridades de sua realizacdo enquanto evento. Isso implica
trabalhar com concepgdes historicamente privilegiadas de cultura,
atentando para o fato de que esta € uma das possibilidades e que néao
representa o todo e a materialidade da vida singular dos sujeitos que
fazem a sociedade. Estes Ultimos, os sujeitos que fazem a sociedade,
serdo o foco de nossa proxima segao.

1.2.2 Concepgao de Sujeito

A secdo anterior trouxe para o centro do debate a linguagem (de
modo especial a verbal) em sua constituicdo enquanto realidade concreta
gue se materializa como discurso, que se constitui e é constituida pelos
sujeitos sociais em interacdo. Nesse sentido, esta se¢do tem por objetivo
dissertar sobre a concepcéo de sujeito adotada em uma perspectiva de
linguagem sécio-histérica. Por isso, pensamos que o debate proposto até
aqui pode contribuir com a concep¢do de sujeito, afinal, como ja
dissemos, & impossivel mencionar um conceito isolado a partir da
perspectiva da filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin. Perante o
exposto, algumas das discussfes trazidas anteriormente serdo retomadas
nesta secdo para que possamos aprofundar a concepgdo de sujeito
focalizada nesse trabalho.
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Como historiciza Faraco (2001, p.1), desde os gregos, dois modos
organizam os estudos da linguagem, o modo retérico e 0 modo légico-
gramatical. O modo retdrico, mais antigo em relacdo ao modo
gramatical, problematizou a linguagem verbal como realidade vivida, ja
0 modo logico-gramatical concentrou-se na abordagem da lingua como
sistema formal, enquanto uma realidade em si. Ainda conforme o autor,
0 Ultimo milénio se caracterizou, nos estudos da lingua, pela hegemonia
do modo ldgico-gramatical, que se consolidou desde os primeiros
séculos do segundo milénio, com a gramatica dos modistas e a maneira
universal de conceber a lingua, até a emergéncia da ciéncia moderna, em
gue a linguistica surgiu como campo de reflexdo sobre a lingua. Assim,
as condicfes em que a linguagem foi focalizada historicamente como
objeto de estudo no dltimo milénio, revelam, no interior de suas
praticas, também uma condicdo conferida aos sujeitos que da lingua
fazem uso. Enquanto o modo retérico propunha uma aproximacao das
praticas reais da comunicacdo vivida, 0 modo légico-gramatical buscou
uma aproximacdo com o sistema da lingua em decorréncia de seu
projeto linguistico. Nesse sentido, como coloca Volochinov (2009, p.
98), “Para que se passe a perceber a palavra como uma forma fixa
pertencente ao sistema lexical de uma lingua dada — como uma palavra
de dicionario —, & preciso que se adote uma orientacdo particular
especifica”, tendo em vista que “A lingua, no seu uso pratico, €
inseparavel do seu contetido ideologico ou relativo a vida”. Para o autor,
ao se separar a lingua de seu contetdo vivencial e ideoldgico é preciso
que se adote “procedimentos particulares ndo condicionados pelas
motivacdes de consciéncia do locutor” (VOLOCHINOV, 2009, p. 99).

Na ciéncia linguistica moderna, que despontou no inicio do
século XX, o sujeito ocupa uma condi¢&o ideal no discurso, assim como
a lingua. Para um e outro sdo eleitos um sistema de normas proximas ao
estatuto das ciéncias naturais, compreendendo a consciéncia
independente de seu carater socioldgico, isto é, segundo Bakhtin
(2010[1920]), independente de uma realidade concreta.

Faraco (2001, p. 3) nos explica que “Ao centrar seu foco de
atencdo na lingua em si, a linguistica ndo pode ter, ao mesmo tempo, o
falante como um problema, 0 que a deixa permanentemente
comprometida com uma determinada imagem cristalizada da pessoa
humana”. Por esse viés, o falante ¢ um sujeito ideal, considerado como
um ente autdbnomo, isto &, a-historico, sua fala surge independente da
relagdo que desenvolve com o mundo. Desse modo, “[...] o olhar dos
linguistas formais é fortemente unidirecional e monolégico: o falante
tem total precedéncia sobre o ouvinte e sobre a interlocugéo [...]; e como
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uniforme interiormente (0 maximo que se diz sobre 0 mundo interior do
falante é que ele tem um saber gramatical especifico que Ihe viabiliza a
fala).” (FARACO, 2001, p. 3).

Ja a concepcdo estética de lingua trabalhada pelos vosslerianos,
também ja vista neste trabalho, prioriza o valor estilistico que o ato de
fala individual imprime ao discurso, abordando a lingua e o falante, mas
também numa perspectiva monoldgica. Entretanto, essa perspectiva,
decorrente do movimento Romantico, vai se opor a visao analitica do
positivismo linguistico, pois parte da premissa de que “A logica da
lingua ndo é absolutamente a da repeticdo de formas identificadas a uma
norma, mas sim, uma renovacdo constante, a individualizagdo das
formas em enunciagdes Unicas e ndo reiteraveis” (VOLOCHINOV,
2009, p. 84). Esta perspectiva problematizava a concepcdo de pessoa
humana mais proxima de uma psicologia individual. A revisitacdo das
duas perspectivas anteriormente mencionadas, que se consolidou
detalhadamente em Marxismo e filosofia da linguagem, também teve
seu lugar em Para uma Filosofia do Ato responsavel, de Bakhtin
(2010):

A caracteristica que é comum ao pensamento
tedrico discursivo (nas ciéncias naturais e na
filosofia), a representacéo-descrigdo historica e a
percepcao estética e que é importante para a nossa
andlise, é esta: todas as atividades estabelecem
uma separagdo de principio entre o conteldo-
sentido de um determinado ato-atividade e a
realidade historica de seu existir, sua vivéncia
realmente irrepetivel; como consequéncia, este ato
perde precisamente o seu valor, a sua unidade de
vivo vir a ser e autodeterminagdo. (BAKHTIN,
2010, p. 42).

A separacdo entre o conteldo-sentido de um determinado ato-
atividade e a realidade historica de seu existir referida por Bakhtin na
citacdo anterior, pode ser interpretada como a dicotomia existente entre
0 conhecimento tedrico ou ainda o conhecimento organizado e
sistematizado (que implica generalizacdo e sentido) e a realidade
concreta, histérica e social do sujeito, que € o agente do processo.
Bakhtin (2010) problematiza essa questdo, como podemos ver a seguir:

O mundo tedrico se obtém por uma abstracdo que
ndo leva em conta o fato da minha existéncia
singular e do sentido moral deste fato, que se
comporta “como se eu ndo existisse” [kak esti by
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menja ne bylo]; e tal conceito de ser, que é
indiferente ao fato, para mim central, da minha
encarnagao concreta e singular no existir (ai estou
também eu), ndo pode, por principio, acrescentar
nada a ele, nem tirar nada dele, ja que esse mundo
tedrico permanece igual e idéntico a si mesmo, no
proprio sentido e significado, exista eu ou nao; ele
ndo pode oferecer nenhum critério para minha
vida como agir [postuplenie] responsavel, ndo
pode oferecer nenhum critério para a vida da
préxis, para a vida do ato, porque nele eu ndo
vivo; e se fosse tal mundo o Unico, eu ndo
existiria. (BAKHTIN, 2010, p. 52).

Faraco (2001) historiciza essa relagcdo entre o conhecimento
epistemolégico e a concepgdo de pessoa humana. O autor coloca que
esse problema, cuja materialidade se instaurou entre nés (cientistas da
linguagem), a partir das relacdes entre diferentes concepc@es de lingua e
linguagem, vem, ao longo dos séculos, sendo focalizado por diferentes
campos da ciéncia. Para o autor, essa € uma linhagem intelectual que
tem se constituido desde 0 Romantismo e adquire contornos efetivos por
meio da compreensdo de que o ser humano ndo se constitui fora das
relagfes com o outro, isto é, fora da intersubjetividade:

Difusa ainda, essa linhagem de pensamento vem
adquirindo contornos desde o inicio do século
XIX, amplia-se no século XX e continua em
processo de construcdo, o que ndo é de espantar,
se considerarmos que 0 pensamento ao qual ela
vai-se contrapondo precisou de pelo menos 300
anos para sair de suas primeiras expressdes na
Renascenga e atingir sua plenitude no
Romantismo, passando pelo cogito cartesiano no
século XVII e pela filosofia politica do XVIII.
(FARACO, 2001, p. 6).

Ainda conforme o autor, a alteridade se constitui como
fundamental para se pensar a realidade humana, afinal, ndo é mais
possivel entender as complexas relagcbes de producdo, expressas na
contribuicdo de Marx, sem pensar na histdria, nas construgdes culturais
e nas instituicdes. A propria constituicdo desse pensamento acerca das
relagcBes sociais s6 ganha materialidade em condicBGes propicias para
iSs0, no seio da revolugdo industrial. Como historiciza Faraco (2001, p.
7), no periodo da revolugéo industrial os efeitos das mudancas trazidas
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pelos novos modos de producdo “comecam a se fazer visiveis e o
trabalho (o agir humano) vai-se tornando tema de reflexdo filoséfica
sistematica”. Os ecos desse momento reverberam também

[...] nos grandes romances de Dostoiévski, com o
senso estético da realidade multivocal e dial6gica
do existir humano; do que, por sua vez,
encontraremos ecos nas criticas de Nietzsche as
filosofias essencialistas. No século XX, estard em
formulagBes religiosas e éticas como em Martin
Buber ou Emanuel Lévinas; na teoria da cognicao
de Vygotski; na psicanalise de Lacan; e em varias
correntes  filosoficas, bastando lembrar do
existencialismo, ou de Habermas, ou de Ricoeur;
sem esquecer de Bakhtin que foi quem explorou
extensamente a questdo da intersubjetividade
justamente no ambito da linguagem que, por
razbes Obvias, estd no centro de toda essa
concepcdo, mas que, por forca da poderosa
episteme que sustenta a linguistica, é ainda motivo
de inimeros embaragos e dilemas. (FARACO,
2001, p. 7).

No que concerne ao trabalho de Bakhtin (2010), importa qual o
papel reservado ao sujeito quando focalizamos o0 conceito da
intersubjetividade. O autor prioriza a relacdo de interacdo discursiva
entre 0s sujeitos, isto €, compreende que a nossa consciéncia se constitui
e desperta na relacdo complexa com a palavra do outro. Nesse processo,
eu sou Unico para outro, porque ele me vé a partir de seu ponto de vista,
com suas apreciages valorativas. Ele me vé também a partir do prisma
social e historico de uma determinada época, de um determinado
contexto. E, é também assim que eu olho para o outro:

A minha singularidade, como necessaria ndo
coincidéncia com tudo o que ndo seja eu, torna
sempre possivel, 0 meu ato como singular e como
insubstituivel em relagdo a tudo o que néo sou eu.
O simples fato de que eu, a partir do meu lugar
Unico no existir, veja, conhega um outro, pense
nele, ndo o esqueca, o fato de que também para
mim ele existe — tudo isso é alguma coisa que
somente eu, Unico em todo o existir, em um dado
momento, posso fazer por ele: um ato vivido real
em mim que completa a sua existéncia,
absolutamente proficuo e novo, e que encontra em
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mim somente a sua possibilidade. (BAKHTIN,
2010, p. 98).

Para Bakhtin (2010), o fato de o sujeito ser Unico implica uma
responsabilidade ética com seus atos, afinal, aquilo que ele pode fazer
do lugar que ocupa nédo coincide com nenhum outro ato, com o ato de
nenhum outro sujeito. Assim, “O ato responsavel é, precisamente, o ato
baseado no reconhecimento desta obrigatoria singularidade”
(BAKHTIN, 2010, p. 99). Essa condicdo remete ao conceito de néo-
alibi da existéncia, em que Bakhtin (2010) sugere o dever que cada
sujeito tem de responsabilidade existencial, justamente porque ocupa um
lugar Unico no mundo. Portanto, aquilo que esse sujeito pode fazer, do
seu lugar concreto, ndo coincide com nenhuma outra acgdo, sua
responsabilidade e sua responsividade se constituem nesse processo de
singularidade inerente ao seu ser, ao seu modo de agir no mundo e de
responder nesse mundo aos outros por meio de seu “olhar”.

De acordo com Sobral (2009), a perspectiva de Bakhtin
aproxima-se da fenomenologia de Husserl e Merleau-Ponty*!, com uma
percepcdo que compreende um necessario retorno ao mundo vivido.
Esse retorno ao mundo vivido, que implica outro sujeito, além de si

*! Marilena Chauf (2010) focaliza a fenomenologia da percepcio de Merleau-
Ponty ao questionar a relagdo do sujeito real, concreto, histérico e social com o
mundo virtual (a internet). Para tanto, a autora cita Merleau-Ponty, em sua
Fenomenologia da Percep¢do: “Nds ndo somos uma consciéncia cognitiva
pura. Nds somos uma consciéncia encarnada num corpo. O nosso Corpo nao é
um objeto tal como descrito pelas ciéncias. Mas é um corpo humano, isto €,
habitado e animado por uma consciéncia. Nds ndo somos pensamento puro,
porgue nés somos um corpo. Mas nés ndo somos uma coisa, porque NGs SOmMos
uma consciéncia. O mundo ndo é um conjunto de coisas e fatos estudados pela
ciéncia. O mundo ndo é um conjunto de coisas e fatos estudados pela ciéncias
segundo relagBes causais e funcionais. Além do mundo como conjunto racional
de fatos cientificos existe 0 mundo como lugar em que vivemos, onde vivemos
com 0s outros e rodeados pelas coisas. Um mundo qualitativo de cores, sons,
odores, tessituras, figuras, fisionomias, obstaculos, caminhos, lembrangas, um
mundo afetivo, um mundo com os outros, um mundo de conflito, de luta, de
esperanca, de paz.” (s.p.). ESPACO, tempo e mundo virtual. Producdo do
Olgaria Matos. Campinas: Instituto CPFL de Cultura, 2010. Video (102 min.):
Vimeo, son., color. Port. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=X5d1TBpXrg0>. Acesso em: 15-09-2013.
Para Sobral (2009) Bakhtin se aproxima da fenomenologia da percepgdo de
Merleau-Ponty, ao sugerir uma dialética entre 0 mundo da cultura e 0 mundo
vivido.
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mesmo, ndo despreza e nem coloca em segundo plano a problematica
das formas organizadas e instituidas (0 mundo da cultura) ao longo da
historia. Para Bakhtin (2010) é no processo dessa interacdo dinamica,
mundo vivido e mundo da cultura, que se constitui a formagéo
identitaria do sujeito. Isso implica pensar na realidade inconclusa dessa
identidade, isto é, na sua condicdo de continuidade, pois ndo ha como
falar em identidade estagnada no mundo social. Essa identidade é
interpelada pela infinitude de vozes dos outros, as vozes que compdem o
mundo cotidiano e o mundo da cultura. E proeminente, para Bakhtin, a
compreensdo do papel da linguagem entendida como dialogo, entre
participantes sociais:

Por palavra do outro (enunciado, produgdo de
discurso) eu entendo qualquer palavra de qualquer
outra pessoa, dita ou escrita na minha propria
lingua ou em qualquer outra lingua, ou seja, é
qualquer outra palavra ndo minha. Neste sentido,
todas as palavras (enunciados, producfes de
discurso e literérias), além das minhas prdprias,
sdo palavras do outro. Eu vivo em um mundo de
palavras do outro. E toda a minha vida é uma
orientagdo nesse mundo; é reacdo as palavras do
outro (uma reacgdo infinitamente diversificada), a
comecar pela assimilagdo delas (no processo de
dominio inicial do discurso) e terminando da
assimilacdo das riquezas da cultura humana
(expressa em palavras e em outros materiais
semioticos). (BAKHTIN, 2011d, p. 379).

A colocacdo do autor, exposta anteriormente, implica retomada
da discussdo de responsividade®’, empreendida na secéo anterior, em
qgue afirmamos que o sujeito responde ativamente aos enunciados
dirigidos (direta ou indiretamente) a ele. Vimos ainda que mesmo que o
sujeito ndo manifeste uma acdo resposta no momento em que O
enunciado foi proferido, em algum outro momento esse enunciado ira
interpela-lo. Nesse processo, 0 sujeito vai se constituindo enquanto ser
consciente, perante 0s seus enunciados-resposta e 0s enunciados-
resposta dos outros. Cotidianamente, em situacbes familiares, por
exemplo, o sujeito responde, atribui valor (faz escolhas), aos proximos
de si, profere enunciados simples, molda o seu discurso a esta situacdo

* “Chamo sentido as respostas a perguntas. Aquilo que ndo responde a
nenhuma pergunta ndo tem sentido para nés.” (BAKHTIN, 2011d, 381).
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social, que pede informalidade na linguagem. Diante de outras préaticas
sociais, como, por exemplo, quando vai a uma entrevista formal para
um emprego, outros enunciados serdo mobilizados, dependendo da
situacdo. Esse carater responsivo implica a mim, mas implica também
ao outro, o ndo-eu (FARACO, 2001) em uma condicdo histérica e
social. Nesse sentido, ndo é possivel pensar em praticas a partir de uma
visdo isolada de um sujeito e nem apenas de uma visdo de grupo, pois o
gue ocorre nas interacBes e seus enunciados sdo trocas entre o sujeito —
gue ocupa um lugar nico — e 0s grupos humanos.

Para Sobral (2009) a filosofia de Bakhtin ¢ uma “filosofia
humana do processo”. Isso implica reconhecer a importancia do agente
do processo e ndo apenas do produto ou do processo. Portanto,
“entender um ato ¢ entender o todo do ato, sua dialética produto-
processo, seu carater situado, isto €, de acdo humana que ocorre num hic
et nunc, aqui e agora.” (SOBRAL, 2009, p. 27).

A subjetividade compreendida no processo das interagdes sociais,
isto &, compreendida como intersubjetividade, podera ser percebida nas
formas de comunicagdo verbal, num processo interacional continuo,
como vimos, dos enunciados aos géneros do discurso. Compartilhamos,
assim, a compreensdo de Geraldi (2010a) que, baseado nas ideias do
Circulo de Bakhtin, focaliza a linguagem na constituicdo da
subjetividade.

Geraldi (2010a) indica duas concepcdes as quais Bakhtin se
op0e: a primeira, de que nascemos “prontos ¢ acabados”, isto €, somos a
origem de nossa fala, como se o universo social do qual participamos ao
nascer ndo existisse e ndo fosse responsavel por parte de nossa
constituicdo: “Em um tal mundo apareceriamos determinados,
predeterminados, prontos e acabados, fundamentalmente ndo viventes;
nos nos retirariamos da vida, concebida como devir-ato responsavel,
arriscado, aberto, para um existir teérico indiferente por principio
concluso e completo.” (BAKHTIN, 2010, p. 52).

E a segunda, de que n6s somos o que nos fazem ser na vida, isto
é, uma perspectiva que delega ao sujeito uma condicdo de ndo-ser-
sujeito, de ser a-sujeitado. Dessa forma, a sociedade organizada seria
inteiramente responsavel pelo conjunto de valores, dos quais nos
apropriamos; e nos estariamos condicionados a esses valores sem
possibilidade de refrata-los. Nessa visdo, seriamos apenas o reflexo da
sociedade. Segue o autor:

Mas retiremos do senso comum uma ideia: a de
gue nos fazemos o que somos na vida ou, numa
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visdo um pouco mais forte, a de que nos fazem ser
0 que somos na vida (ndo nascemos prontos e
acabados). Obviamente isto ndo significa aceitar
gue nascemos como ‘tdbula rasa’, pois isso seria
negar que ao nascermos existia vida (e portanto
histéria) e ndo nascemos vazios (nem
biologicamente). (GERALDI, 20104, p. 29).

Para Geraldi (2010a), é a possibilidade de formagdo da
consciéncia durante toda a vida do sujeito, consciéncia em constante
(trans)formacgdo, que marca a complexa relagdo da compreensdo do
mundo, porque construimos o mundo (simbdlico) por meio da
linguagem, e esta é constituida, como vimos, por signos ideoldgicos,
gue refletem e refratam a sociedade. Portanto, a linguagem se modifica
nesse processo e nossa compreensao do mundo envolve mais do que a
n6s mesmos, envolve a linguagem e os valores refletidos e refratados de
acordo com condicBes historicas e sociais especificas. Além disso,
nossas compreensdes de mundo implicam uma relacéo entre estabilidade
(passado) e instabilidade (a possibilidade de um futuro) que permeia as
nossas praticas discursivas.

Assim, nossas compreensdes podem mudar, de forma e de
sentido: “Se as condi¢des historicas nos fazem ser 0 que somos, nesta
hipotese seriamos instituidos; se premidos pelas condi¢des histéricas,
mas ndo por elas determinados, nos fazemos o que somos, nesta
hipo6tese seriamos constituidos” (GERALDI, 2010a, p. 29-30, grifos do
autor).

Para Geraldi (2010a), quando a nocdo de constitutividade é
focalizada, algumas particularidades do termo precisam ser explicitadas,
como: a) ha espaco para 0 sujeito, para a sua subjetividade; b)
subjetividade pressupde inconclusibidade; c¢) isso implica também
admitir o carater ndo fechado dos instrumentos mobilizados no processo
de constituicdo; d) a insolubilidade, ou seja, a falta de respostas prontas
gue expliqguem tudo, implica a nogéo de constitutividade. Ao levar em
consideragdo a constitutividade e adotd-la como principio tedrico
mediador, caminha-se para a concepgao de sujeito da qual falamos, “um
sujeito heterogéneo, — inconcluso, de uma incompletude fundante e ndo
casual” (GERALDI, 2010a, p. 32). Nessa perspectiva, os sujeitos sao
vistos como agentes sociais com relacGes responsaveis e responsivas por
se constituirem continuamente, a Si mesmos, ao outro e a sociedade.
Dessa forma, o sujeito se insere na sociedade e na hist6ria, 0 que o torna
um ser que estad em constante formagéo.
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O sujeito focalizado em nosso projeto é o professor em formagao
inicial no curso de Pedagogia, e, mais especificamente, o professor em
formagdo no curso de pedagogia que trabalhard, entre muitas outras
coisas, com as praticas de linguagem nos anos iniciais de escolarizacao.
Isso porque o professor dos anos iniciais tem a complexa tarefa de
articular os fundamentos da educagdo com os conhecimentos especificos
provenientes de diferentes areas (lingua portuguesa, matematica,
ciéncias, historia, geografia, etc.). Aqui, cabe a pergunta de Soares
(1998): “As pesquisas das &reas especificas estdo influenciando a
formacéo inicial do professor?” Outras perguntas se fazem necessarias:
Quem sdo os alunos que estdo em formagdo no Curso de Pedagogia do
IFC? Que préticas de linguagem tém permeado a sua formagdo como
futuros professores?

Com o objetivo de articular nosso referencial teérico com a
pesquisa em tela, os nossos dados indicam que os graduandos e
graduandas das trés turmas em andamento no Curso de Pedagogia do
IFC (Camboril) sdo provenientes de escola publica, moram em
zoneamento urbano (entorno da instituicdo) e a grande maioria é do
género feminino (constituindo a histérica feminizacdo do magistério).
Ademais, cabe pensar na relacdo que o professor dos anos iniciais
estabeleceu com as praticas de leitura, escuta, producédo textual e anélise
linguistica em suas experiéncias anteriores ao ingresso no ensino
superior. E ainda, como se deram e se ddo essas praticas no decorrer do
curso de formac&o e para além do curso que forma esse professor, tendo
em vista que ao chegar a sala de aula, ele viabilizara praticas culturais
em que a linguagem tem um papel central, como no caso da
alfabetizacdo e do letramento. Nesse sentido, vale enfatizar que os
alunos ingressantes nos primeiros anos escolares, a partir da mediacéo
desse professor, poderdo se formar leitores e escritores de seus proprios
textos (e historias). Diante disso, do interior de uma perspectiva sécio-
histérica ou sociocultural, que objetivos se presentificam na formagéo
inicial desse professor? Esse tema sera abordado na proxima secéo.

1.3 AFORMACAO INICIAL DO PROFESSOR
Nesta secdo apresentamos uma discussdo sobre a formacgdo de

professores em sentido amplo para, em seguida, focalizarmos a
formacao inicial do professor para o ensino de linguas®. As pesquisas

*® Sabemos que especificamente a formacéo do professor de Lingua Portuguesa
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental ocorre no &mbito dos cursos de Letras.
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engajadas na discussdo da formacdo de professores para a Educacao
Basica tém caminhado por investigacdes com foco na formacao inicial e
continuada, do estudante e do professor em formacdo. Investigar a
formacdo do professor pressupde caminhar nessas duas direcdes,
diferenciadas em termos de objetos de estudos, porém complementares
nas discussdes empreendidas.

No ato de pensar a formacdo do professor, assumimos uma
posicdo que tem implicagbes no &mbito da histdria e da sociedade, em
virtude de compreendermos que a histéria da profissdo do professor
reverbera nas relagBes sociais instauradas na contemporaneidade. A
histéria nos mostra que a identidade do professor se constituiu a partir
da relagdo que o sujeito-professor desenvolveu com o conhecimento
(GERALDI, 2010b) e que esta relacdo se operou no ambito dos
processos de mudanca de cunho politico, econdmico, cultural, pelos
guais a sociedade passou e vem passando.

Assim, Geraldi (2010b) historiciza que a identidade do professor,
no ambito de sua profissdo, construiu-se mais na relacdo entre o
professor e o conhecimento do que na relagcdo do professor com a sua
acdo pedagogica (acdo pedagogica entendida como a relagdo do
professor com os aprendizes).

O autor nos conta que a escola de Socrates, de Platdo e dos
sofistas sdo exemplos de “escolas dos sabios” e que a dindmica desses
espagos consistia em reunir 0 sujeito que pensa com outros sujeitos,
estes ultimos no papel de discipulos. Essa identidade também pode ser
encontrada na ldade Média, em que os filésofos eram ensinados por
meio de uma heranca cultural cléssica e detinham condi¢des proficuas
para produzirem conhecimento, além de serem estudiosos.

No século XVII, com as mudangas em consequéncia dos novos
quadros de producdo, a educacdo comeca a se desenhar como espaco de
diferentes sujeitos, momento em que “ha muitas pessoas para aprender,
mas a humanidade n3o dispde de doutos para ensinar” (GERALDI,
2010b, p. 84). Nesse periodo, a Didatica Magna de Comenius faz uma
previsdo do que viria a ser a identidade do professor como “transmissor
do conhecimento”, isto é, aquele que sabe o saber produzido por outros

N&o obstante, ndo podemos nos esquecer de que o professor do 1° ao 6° ano
também trabalha com o ensino e aprendizagem das praticas de linguagem. Por
isso, embora os autores que citamos nesta secdo tratem mais da formagdo do
professor no curso de Letras, a discussdo pode ser pensada tambhém para a/na
formacdo do professor dos anos iniciais, cujo curriculo de formacao inicial é
objeto de estudo desta dissertacéo.
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e depois o transmite (século XVI1-XX), identidade que permaneceu no
cerne das relagfes pedagogicas até novas mudancas sociais. Assim, para
0 autor, a profissdo do professor emerge no cerne da era moderna sob o
signo da divisdo entre a producdo do conhecimento e a transmissao de
conhecimento.

O surgimento das tecnologias, com o advento da segunda
revolucdo industrial, instaura uma nova divisdo social do trabalho e,
consequentemente, interfere na identidade do professor. A partir dai, o
professor ja ndo se define mais pelo conhecimento de um saber
produzido por outros, que organiza e aplica em sala de aula, mas como
um professor que aplica técnicas no espaco-tempo da sala de aula
(meados do século XX), ou seja, sua atividade se restringe ao controle
da aula e sua formacdo é oportunizada pela inclusdo de materiais
didaticos. Nesse periodo, as modificacdes sociais impulsionam o
“recrutamento” de professores para a necessdria expansdo do acesso a
escola, recrutamento viabilizado por formagdes de curta duragdo, bem
como pela mudanca no enderecamento do material didatico, que passa a
ter como interlocutor o estudante e ndo mais o professor. Segundo o
autor, os discursos destinados para o professor, nos dias de hoje,
ancoram-se na crise de sua identidade social como aquele que controla o
processo de aprendizagem.

Mas, como sabemos que a histdria ndo é linear, essas identidades
oscilam no tempo histérico, dependendo da relacdo triadica entre o
professor, o aluno e o conhecimento. Assim, “Cada proposta
pedagbgica, na histéria ou no presente, define diferentes posi¢des para
cada um destes trés elementos [professor, aluno e conhecimento], dando
énfase ora a um ora a outro destes trés polos.” (GERALDI, 2010b, p.
82).

Contrapondo-se aos modelos educacionais que foram
responsaveis pela identidade do professor como um “técnico” ou “perito
da aprendizagem”, Geraldi (2010b) afirma que os conhecimentos
produzidos pelas pesquisas que tém adotado a pesquisa colaborativa, a
pesquisa-acao e a pesquisa participante, possibilitam entender, de forma
mais complexa, os conhecimentos e os saberes dos professores em suas
préticas pedagdgicas. E no cerne dessas reflexdes que podem emergir as
identidades do professor pesquisador e do professor reflexivo, que, para
0 autor, geram transformacdes nas relagcbes com o conhecimento e com
0 aluno.

No ambito dessa questdo, cabe lembrar que a acdo do professor
ndo se da independente das relagdes que o engendram, pois sua acdo é
uma resposta ao outro, & sociedade. Nesse contexto, encontra-se o vir a
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ser professor, aquele que vive o curso de sua formacdo inicial e se
constituira professor a medida que encontrar, em seu caminho, alunos
heterogéneos em situaces de interacdo especificas, alunos que dardo
sentido as préaticas pedagogicas.

Nos cursos de formacgdo inicial, os conhecimentos sdo
sistematizados e sustentam a formacdo do professor por meio de um
repertorio de teorias e metodologias, bem como de praticas de pesquisa,
ensino e extensdo, em se tratando especificamente da universidade.
Assim, durante esses cursos, ha diversas préaticas culturais que
aproximam o estudante de um conjunto de conhecimentos organizados
no decorrer da histéria, que se pressupde que sejam compreendidos pelo
sujeito em formacdo. Depreende-se que ao longo de alguns anos de
ensino e aprendizagem, de estudos de determinados contedidos, 0 curso
contribuird para modificar as perspectivas do sujeito, sua relacdo com o
conhecimento e com o contetdo de seu trabalho. Geraldi (2010b)
argumenta que talvez essa formacao apenas forme o sujeito, ndo o torne
professor. Em sua opinido, é a relacdo que o professor desenvolve com o
conhecimento e com o seu aprendiz que vai tornd-lo professor
efetivamente. No entanto, ndo se trata de negar o papel da formacédo
inicial do professor, mas pensa-la também de uma forma em que 0s
cursos possibilitem espacos de encontro entre o estudante/professor em
formacéo e a escola.

Por esse motivo, pensar a formacéo do professor implica também
pensar a escola a luz de suas praticas culturais e historicamente
constituidas. A escola publica do presente é resultado de um processo de
mudancas sociais que integraram e integram suas praticas culturais. O
ensino de lingua portuguesa, por exemplo, constitutivo dessas praticas,
tem sido problematizado desde a década de 1980. Como alguns autores
ja demonstraram (BRITTO, 1997; RAZZINI, 2000; SOARES, 2002;
ROJO, 2008;), o ensino de lingua portuguesa se consolidou
historicamente, na esfera escolar, em um viés de lingua como sistema e
uma concepcdo de ensino sobre a lingua, seja por meio da gramatica
normativa, seja por leitura de textos para conhecimento e apropriacdo da
lingua tida como padrao™.

* Faraco (2008) retoma 0s conceitos de norma culta e norma-padréo a fim de
explicitar as diferencas entre essas concepgdes. O autor explica que a expressao
norma culta “designa o conjunto de fendmenos linguisticos que ocorrem
habitualmente no uso de falantes letrados em situagBes mais monitoradas de fala
e escrita” (p. 73). Ja a expressdo norma padréo, diferente da norma culta, ndo é
uma variedade da lingua, mas “um construto sdcio-histérico que serve de
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A histéria também nos mostra que a expansdo quantitativa da
escola publica, realizada a partir da década de 1950 no Brasil, passou
processualmente a garantir o acesso da populacdo ao espacgo
institucional escolar, porém ndo contemplou as necessidades reais desse
sujeito social, advindo de arranjos culturais distintos dos que a escola
estava acostumada a recepcionar, provocando a evasdo e a repeténcia.
No final da década de 1970, a alfabetizacdo se tornou questdo de
seguranca nacional e teve apoio dos setores mais conservadores da
sociedade, tendo em vista a dificuldade para ler e escrever, “de forma
correta, clara e bem articulada”, dos alunos egressos do segundo grau
(BRITTO, 1997, p. 100). Nesse contexto, a probleméatica da fungdo
social da escola, os saberes e os conhecimentos que a integram, seus
curriculos, métodos, processos de ensino e aprendizagem passaram a ser
objeto de reflexdo de educadores engajados na luta pela democratizagdo
real da instituicdo escolar.

No caso especifico do ensino de Lingua Portuguesa, o0s
conhecimentos de referéncia advindos, primeiramente na década de
1960, de areas como a Linguistica e, mais tardar em 1980, de areas
como a Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a Linguistica Textual e a
Linguistica Aplicada, contribuiram para questionar o ensino e a
aprendizagem viabilizados nas préaticas escolares da época. No entanto,
tendo em vista esse percurso historico, ha de se considerar que as
reflexdes teoricas (na esfera cientifica) demandam tempo até serem
debatidas, exploradas, compreendidas e integradas as praticas da esfera
escolar.

Se, na década de 1980, discutiu-se a abertura da escola a
diferentes sujeitos sociais, atualmente, essa discussdo pode ser ampliada
para o ensino superior, tendo em vista que também esse ensino tem se
aberto para sujeitos sociais diversos. Em se tratando dos cursos para o
magistério, cabe pensar sobre os sujeitos que tém demandado essa
formag&o. Na investigacdo de Gatti e Barreto (2009 apud GATTI, 2010)
sobre as licenciaturas, os autores analisaram os dados do Exame

referéncia [...] em sociedades marcadas por acentuada dialetacdo, a projetos
politicos de uniformizagdo linguistica” (p. 75). Nesse sentido, as graméticas e
dicionarios ndo foram utilizados apenas como um instrumento descritivo de
uma variedade da lingua, mas como instrumentos padronizadores, ou seja, como
instrumentos de fixagdo de um padrdo a ser tomado como regulador,
normatizador em determinados lugares e momentos histéricos. No caso do
Brasil, o objetivo de padronizagdo estava ligado ao combate as variedades do
portugués popular pela elite letrada (FARACO, 2008).
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Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) do ano de 2005, mais
especificamente, o questionario socioecondmico direcionado aos(as)
graduandos(as). Com relacdo aos cursos de Pedagogia, por exemplo, 0
estudo abrangeu 39.359 sujeitos, dentre estes, 65,1% revelaram que sua
escolha pelo curso esta relacionada ao interesse pela docéncia, dado que
diminui consideravelmente em relagéo as outras licenciaturas.

A predominancia das mulheres nos cursos de licenciatura também
revela 0 componente feminino como constitutivo desse espaco e,
portanto, necessario de ser discutido® em virtude das questdes que
interpelam o papel da mulher no mundo do trabalho e na sociedade
como um todo. Outro dado significativo tratado pelos autores, diz
respeito a condi¢do socioeconbémica dos estudantes dos cursos de
Pedagogia (e licenciaturas em geral) em que é muito expressiva a
guantidade de estudantes que possuem renda salarial mensal de até trés
salarios minimos (41,9%).

A escolaridade dos(as) graduandos(as) em Pedagogia também
revela uma condicéo bastante frequente destes(as) estudantes, cerca de
40% concluiram curso profissionalizante do magistério de 12 a 42 série
(Curso Normal). Para os autores, questdes como as anteriores tornam-se
fundamentais para se refletir sobre os cursos de formacdo de
professores, tendo em vista que essas questdes tém relacdo com a
aprendizagem e seus desdobramentos na atuagdo profissional, com as
expectativas dos(as) graduando(as) em relagdo ao curso de formacéo e a
futura docéncia, com suas histérias escolares, com suas condi¢Ges
socioculturais, etc. Em consonancia com essas questfes, concordamos
com Soares (1998), que o professor ndo é somente aquele que ensina em
uma determinada &rea, mas é também aquele que atua na instituicao, nas
lutas politicas que ali se travam, na escola e pela escola, por meio de
experiéncias sociais e culturais que se desenvolvem nesse contexto e
para além dele. Assim, ainda conforme a autora, sdo varias as dimensdes
que envolvem formar o professor: dimensGes pessoais, politicas, sociais,
culturais, éticas, entre outras.

No que concerne a area especifica de lingua portuguesa,
entendemos que uma formacdo tedrica e pratica que priorize tanto a
heranga cultural, quanto a sua relagdo com o0s contextos situados de
acao, escolar ou ndo escolar, tornam-se relevantes para a formacdo do
professor.

** Essa questéo sera tratada mais especificamente na secdo 3 deste trabalho. Ver
se isto chegou a ser feito.
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Entendemos, de acordo com Geraldi (2010b), a heranga cultural
como as reflexbes que implicam retomada dos conhecimentos
historicamente acumulados, sistematizados e organizados de forma
racional na atividade cientifica. Para este autor, esses conhecimentos
incluem as disciplinas “e também seus meétodos de pesquisa, Seus
resultados e seus fracassos, seus caminhos ndo lineares.” (GERALDI,
2010b, p. 94). No entanto, o autor entende que ndo apenas 0s
conhecimentos fazem parte da heranca cultural, mas também os saberes
constituidos pelas praticas sociais, saberes que podem ndo chegar a
serem sistematizados, mas que orientam nossas ac¢des cotidianas.

Nessa perspectiva, poderiamos retomar as reflexdes de Tardif
(2000) e outros autores acerca do contexto situado de a¢do do professor.
Conforme o autor, no contexto profissional, os saberes dos professores
sao temporais, isto é, sdo adquiridos através do tempo. E, grande parte
desses saberes se espelham em memorias de suas proprias histérias de
vidas e, consequentemente, de suas histérias de vidas escolares: “Essa
imersdo se manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica
docente. Esses fendmenos permanecem fortes e estaveis ao longo do
tempo.” (TARDIF, 2000, p. 13). Nas pesquisas desse autor, foi
constatado que ao passarem pelos cursos de formagao de professores, 0s
estudantes podem ndo modificar suas crencas anteriores acerca do
ensino e, a0 comecarem a trabalhar, eles reativam tais crengas para
resolver suas situacbes de trabalho. Além disso, esses saberes s&o
temporais porque implicam longa duragdo: no decorrer de suas carreiras,
os professores passam por mudancas, do qual fazem parte constituicdes
identitarias, dimensdes de socializagdo profissional. Somados aos
saberes temporais, 0s professores demonstram em suas préaticas que seus
saberes sdo plurais e heterogéneos, isto é:

Em seu trabalho, um professor se serve de sua
cultura pessoal, que provém de sua historia de
vida e de sua cultura escolar anterior; ele também
se apoia em certos conhecimentos disciplinares
adquiridos na universidade, assim como em certos
conhecimentos didaticos e pedagégicos oriundos
de sua formacéo profissional; ele se apoia também
naquilo que podemos chamar de conhecimentos
curriculares veiculados pelos programas, guias e
manuais escolares; ele se baseia em seu proprio
saber ligado a experiéncia de trabalho, na
experiéncia de certos professores e em tradigdes
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peculiares ao oficio de professor. (TARDIF, 2000.
p. 14).

Os saberes dos professores também sdo heterogéneos porque se
configuram ao longo de sua formacdo (pré-servico, em servico,
permanente), 0 que revela que esses saberes sdo sincréticos, frutos de
teorias e concepgdes pedagdgicas estudadas e vivenciadas no decorrer
do processo de formacéo, ao longo de toda a vida.

E ainda, os saberes dos professores sdo personalizados e
situados, pois convergem de um processo de subjetivagdo, apropriacéo,
incorporacdo, sendo dificilmente dissociados de suas praticas no
trabalho. Mais que isso, esses saberes sdo “construidos e utilizados em
funcdo de uma situacdo de trabalho particular, e é em relacdo a essa
situacdo particular que eles ganham sentido.” (TARDIF, 2000, p. 15).
Assim, para se pensar os saberes constitutivos dos professores, de sua
acdo, também é preciso levar em consideracdo que estes saberes sdo
organizados em funcdo de uma relagdo de interacdo, relagdo com o
outro, com o aprendiz que integra a situacdo de ensino e aprendizagem.
Portanto, o objetivo do trabalho docente se da na relagdo com os seres
humanos que o interpelam, que compdem uma situacdo de interlocugéo
especifica, por conseguinte, o0s professores carregam saberes
constituidos pelas marcas dos seres humanos.

Na compreensdo de Tardif (2000), os saberes dos professores
revelam questbes relacionadas a formag&o inicial e continuada e, nesse
sentido, auxiliam na problematizacdo do modelo disciplinar de
formacéo. O autor defende que o conjunto de saberes que os professores
mobilizam em suas praticas cotidianas pode integrar a formacéo inicial
de professores no intuito de resignificar o distanciamento entre a teoria e
a préatica ou ainda entre a escola e a universidade (cursos de formacao).

No caso especifico do ensino de lingua portuguesa, o contexto de
acdo colocado em foco traz demandas para o trabalho do docente de
lingua, que se dao de forma situada, isto é, no uso da linguagem em
contextos especificos onde ocorre a interacdo. Nesse sentido, Kleiman
(2008) se soma a reflexdo de Tardif, conforme podemos perceber na
colocacdo a seguir:

Os saberes envolvidos na atuacdo docente s&o
situados: eles envolvem estratégias de acdo pela
linguagem, adquiridas na e pela pratica social.
Eles estdo relacionados com habilidades para usar
cddigos, com técnicas de leitura e de escrita e com
conhecimentos tedricos sobre textos, estilo e
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géneros e, acima de tudo, com a prética social de
uso da linguagem (tanto praticas orais como
escritas), isto é: com estratégias e modos de
acessar diversos mundos culturais, de comunicar-
se com o outro, através de diversas linguagens
[...]. (KLEIMAN, 2008, p. 511).

Assim, na situacdo de interacdo, a linguagem pode ser
problematizada no &mbito da atividade humana, o que possibilita a
compreensao da dinamicidade inerente aos usos da lingua, dinamicidade
presente porgque a lingua em uso é constituida por diferentes sujeitos,
nas diversas esferas sociais (escolar, académica, politica, cientifica,
cotidiana, etc.). Cada esfera da atividade humana, lugar da comunicacéo
discursiva, é consubstanciada pelas praticas sociais de seu contexto e
elabora valores e sentidos por meio do uso da lingua®.

Em se tratando da formagéo do professor para o trabalho com a
linguagem, algumas pesquisas, ainda que ndo concentradas
especificamente na formac&o inicial de professores, acabaram refletindo
sobre esse tema (RODRIGUES, N. C., 2009; FURLANETTO, 2008).
Outras investigacfes tem construido conhecimento acerca dessa
formagdo de maneira a compreendé-la como um processo de
resignificacdo da compreensdo sobre a lingua, a linguagem e o ensino de
lingua portuguesa (BORGES, 2010; SILVA, N. R., 2012).

No ambito das pesquisas que envolvem especificamente a
formag&o inicial do professor para o ensino de lingua, a Linguistica
Aplicada tém proporcionado caminhos para a problematizagdo do tema
(MATENCIO, 2006, 2009; MOURA, LOPES-ROSSI, 2012; SILVA, N.
R., 2012; SILVEIRA, A. P. K., 2008; RODRIGUES, N. C., HENTZ,
2011; KLEIMAN, 2008). Convém salientar que a Ultima reforma do
ensino de lingua portuguesa viabilizada pela publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) no ano de 1998, passou a orientar esse
ensino sob uma perspectiva que, na maioria das vezes, ndo se
presentifica nos cursos de formacdo inicial de professores (KLEIMAN,
2008; RODRIGUES, N. C., 2009). Nesse documento, o texto é eleito
como unidade bésica do ensino de lingua, viabilizado pela nocdo de

*® Como afirma Angelo (2005), a linguagem nos compromete com os sentidos
porque é lugar de conflitos, de concessdes, de intencionalidades, de interesses e
acordos, de confrontos ideoldgicos que se ddo no interior de qualquer grupo
social. Assim, também o ensino de lingua portuguesa nas escolas e a formagdo
de professores nos cursos de graduacdo s&o interpelados por interesses,
conflitos, intencionalidades, discursos.
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géneros do discurso que se constituem em/pelas préaticas sociais do uso
da lingua. A nogdo de género do discurso possibilita entender o texto
como meio de interagdo, na afirmacdo de Rodrigues, R. H. (2008, p.
171), em sua condi¢do de enunciado, pois se o texto é o lugar do
acontecimento, “também ¢ verdade que ele [0 texto] é construido
segundo certas condigdes sociais, certos modos sociais de dizer e agir.”
Nesse sentido, sdo as praticas de linguagem, orais e escritas, que
possibilitam a entrada de diferentes textos na sala de aula, em
decorréncia dos objetivos pretendidos para o ensino numa determinada
situacdo de interagéo.

Essa concepgdo acerca do trabalho pedagdgico para o ensino de
lingua foi viabilizada pela compreensao de Geraldi (1984, 1997[1991]),
entre outros autores, acerca do fendmeno da natureza social da
linguagem. Nesse momento, é preciso convocar sua contribui¢do para o
ensino de lingua nas escolas, em que o autor salienta as implicagdes ao
se focalizar a interagdo verbal como processo constitutivo da lingua, do
sujeito e da historia na sociedade. Para Geraldi (1997), quando se
assume a interacdo verbal como o lugar em que os sujeitos produzem
linguagem e se constituem por ela, admite-se:

a) “que a lingua (no sentido sociolinguistico do termo) ndo esta
de anteméo pronta, dada como um sistema de que o sujeito se apropria
para usa-la segundo suas necessidades especificas do momento de
interagdo” (GERALDI 1997, p. 6), o que implica focalizar o processo
interlocutivo na atividade de linguagem e esse processo que
(re)construiré a lingua;

b) que a constituicdo também dos sujeitos se da no processo de
interacdo, isto é, no momento que interagem uns com 0S outros,
portanto, a consciéncia e o conhecimento de mundo dos sujeitos
resultam como produto deste mesmo processo. Isso significa que o
sujeito ¢ social e a linguagem ¢ fruto do “trabalho social e historico seu
e dos outros e é para 0s outros e com 0s outros que ela [a linguagem] se
constitui.” (GERALDI, 1997, p. 6). Assim, 0 sujeito é aquele que vai se
completando e se constituindo nos seus enunciados;

C) que tais interagcBes ndo podem acontecer fora de um contexto
socio-histérico maior; as interagbes sdo possibilitadas por
acontecimentos Unicos, singulares, “no interior € nos limites de uma
determinada formacéo social, sofrendo as interferéncias, os controles e
as selecdes impostas por esta” (GERALDI, 1997, p. 6). O que ndo
significa que elas estejam fadadas a estas condicdes, pois ao se
realizarem cotidianamente sdo “produtivas e histdricas como tais,
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acontecendo no interior e nos limites do social, constroem por sua vez
limites novos.” (GERALDI, 1997, p. 6-7).

Na concepg¢do do autor, é por meio das operagdes que se fazem
com/sobre a linguagem que se constitui o trabalho com a lingua. Essas
operacdes de linguagem podem ser atividades linguisticas,
epilinguisticas e metalinguisticas. O foco passa a ser a construgdo de
sentidos a partir do uso da lingua, que se constitui nas praticas de
linguagem na escola e fora dela. O ensino de lingua, nessa perspectiva,
passa a ter como eixos centrais as atividades de leitura e escuta,
producdo textual e andlise linguistica. Nesse sentido, o texto retorna para
a sala de aula de lingua, admitido em sua realidade social e histdrica,
portanto discursiva. Assim, ao se assumir a intera¢cdo verbal como
espaco para o trabalho pedagdgico com a linguagem, saem de cena 0s
exercicios de repeticdo, simulacdo, normatizacdo, a restricdo as
tipologias textuais escolares, para a entrada progressiva de outro objeto
de ensino, que, como indica Britto (1997), ndo se reduz a um novo
método ou novos procedimentos, mas a novas propostas que se centram
na historicidade do sujeito e da linguagem. O papel do professor, por
esse viés, € o de mediador do conhecimento que encontra na
interlocucdo, no dialogo, na participacdo democratica, os preceitos para
a constitui¢do de seu dizer perante o aprendiz.

Para Maténcio (2006, p. 448), o trabalho do professor de lingua
se constitui em funcdo das praticas letradas: sua agdo propicia ao
estudante ingresso em praticas sociais de “producao e recepcao de textos
em diferentes dominios do conhecimento”, o que imprime
responsabilidade diante das representacfes que a linguagem assume
nesse processo, sobretudo ao se trabalhar pela ndo desvalorizagdo das
variedades sociolinguisticas, contra o preconceito linguistico e ainda
pelos estudos sobre as relagcdes de dominacdo linguistica (GERALDI,
2010c). Maténcio (2006, p. 449) propde trés acdes que podem contribuir
para uma formagdo critica do professor: (a) estudar como se da o
processo de aquisicdo e desenvolvimento da lingua e das demais formas
de manifestacdo da linguagem; (b) descrever e explicar o funcionamento
da linguagem dos textos e dos discursos; e, () investigar as préaticas de
ensino e aprendizagem da linguagem, na escola e fora dela.

Em trabalho mais recente, relacionado ao terceiro objetivo
enunciado anteriormente, Maténcio (2009) busca problematizar as
praticas de ensino e aprendizagem de lingua na formacédo inicial do
professor. Para a autora, os futuros professores de lingua materna
modificam seus saberes nos anos de formagédo, em vista da reconstrugéo
de relagbes com a linguagem em que as praticas académicas que
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envolvem a fala e a escrita sdo centrais na apreensdo dos conhecimentos
tedricos. Nesse sentido, modifica-se a representacdo que o sujeito tem
das manifestacGes da linguagem, pois o processo de formacdo envolve
lidar com saberes heterogéneos no ambito da academia, hem como com
os discursos provenientes da escolarizacdo da linguagem efetivada nas
praticas de ensino escolares. Assim, conforme a autora, no processo de
formacéo, o aluno comeca a lidar com a reconstrugéo de saberes acerca
do sistema linguistico, do texto e dos discursos, e ao professor formador,
cabe criar condi¢Oes para que se constituam, a partir das praticas com
esses discursos, saberes articulados com os conhecimentos tedricos e
metodoldgicos de referéncia para o ensino de lingua, a fim de que o
professor em formacdo reflita sobre praticas possiveis de linguagem,
praticas que possam subsidiar sua atual/futura acdo profissional. Assim,
Maténcio (2009, p. 19) afirma que:

[...] o trabalho com a insercdo do aluno no
universo das praticas letradas académico-
cientificas transforma sua experiéncia com e seu
conhecimento da lingua(gem) e, portanto, suas
posicOes identitarias. Dai se pode depreender que,
desse ponto de vista, um trabalho com a escrita
ndo pode se furtar de viabilizar, aos professores
em formacdo, atividades sistematicas de reflexdo
sobre de que modo o gerenciamento de lugares e
papéis enunciativos é determinante nas préaticas de
linguagem, envolvendo uma série de categorias
gue ganham vida e significacdo nas praticas
sociais, as quais indiciam tanto a representacéo
gue 0 sujeito tem da situacdo de enunciagdo
quanto sua relacdo com a instncia material de
producéo de linguagem e com os demais actantes.
Dai, também, se pode considerar que, da
perspectiva assumida, é crucial, nesses processos
formativos, a reflexdo consistente sobre as formas
pelas quais, nos processos de referenciacdo
textual-discursiva, ganham vida determinados
saberes acerca daquele que sera o objeto de
estudo, de trabalho e de ensino do professor de
lingua materna. (MATENCIO, 2009, p. 19).

No ambito dessa discussdo, as mudangas no campo tedrico e
metodol6gico da Linguistica possibilitam, hoje em dia, o estudo da
lingua e também a reflexdo, de forma sistematica e interdisciplinar,
sobre o0s usos da lingua e dos diferentes sistemas semioticos nos textos
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e, ainda, o0 estudo dos processos sociais e cognitivos envolvidos nesses
usos (MATENCIO, 2006, p. 440). Além disso, ainda de acordo com a
autora, os avancos nas tecnologias da informacdo viabilizaram e
viabilizam diferentes géneros e atividades interativas, contribuindo para
a promocao de novas demandas sociais acerca da producdo, circulacgéo e
recepcdo de textos, o que tem aumentado o interesse das diferentes
esferas sociais pelo funcionamento dos textos e dos discursos. Assim,
Maténcio (2006) reflete que se por algum tempo a manutencdo da
identidade de um povo era representada pela lingua-patria, una, pelo
espaco fisico das nacdes e de sua tradicdo cultural, principalmente, por
meio da lingua escrita e das manifestacBes estéticas artisticas, a
sociedade atual, com a intervencdo da internet, da globalizagdo, dos
movimentos sociais, marginais, dos guetos, constroi sua identidade
interpelada por diferentes linguagens. Nesse contexto,

[...] os discursos que, democraticamente, tém
preconizado o aceite das diversas culturas e o
respeito as diferentes formas de uso da lingua e
das linguagens na sociedade fazem com que
tenhamos que pensar o funcionamento da lingua
nos textos e nas diversas instancias sociais, assim
como o ensino de linguas na escola, também de
novas formas. (MATENCIO, 2006, p. 442).

Contudo, a autora entende que nesse processo ha tarefas a serem
construidas para que seja privilegiada uma formacéo linguistica critica
do professor e do aluno. Depreende-se, nesse sentido, uma formagéo
cognitiva, social e didatica, que, no ambito dos estudos linguisticos,
pode se constituir na natureza dos objetos de estudo que emergem desse
campo.

No entanto, sabemos que as concepcdes viabilizadas pelos
estudos da linguagem s6 passaram a fazer parte do ideario do ensino de
lingua e da formacdo dos professores nas Gltimas duas décadas, o que
tem se constituido como um desafio para se pensar a formacdo desse
professor para o trabalho com as praticas de uso da lingua. Ao refletir
sobre isso, Rodrigues, R. H. (2008) afirma que:

Se se enfatiza a questdo de que o ensino deve ser
centrado no texto e se quer que o aluno se
aproprie das diversas praticas de linguagem, isso
implica considerar o aluno como sujeito do seu
dizer e orientado para a reacdo-resposta do outro,
bem como adotar postura pedagégica que
considere a diversidade das interacbes sociais.
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Além disso, um novo objeto de ensino demanda
que se tenha, em torno dele, um corpo de
conhecimentos de referéncia (tanto tedricos
guanto didaticos) para o trabalho do professor.
(RODRIGUES, R. H., 2008, p. 171).

Com relagdo aos conhecimentos tedricos e didaticos, uma questdo
gue se presentifica ao estudante em formacdo e no curso que o forma,
provém da relacdo complexa em que diversas esferas lancam discursos
acerca do fazer docente. Assim, temos acompanhado uma producdo
numerosa de documentos governamentais — leis, normas, preceitos —
destinados a regular o ensino béasico’’ e também a formacéo inicial e
continua do professor. Para Kleiman (2008) algumas das medidas
adotadas — como, por exemplo, as avaliagbes oportunizadas pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)* e pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES)*, trazem
novas exigéncias e deveres, sem 0s concomitantes direitos, tanto para os
alunos da escola basica quanto para os professores em formagdo e em
sala de aula. A autora entende que uma das razbes para a incerteza do
professor frente as mudancas € o desconhecimento das teorias que
embasam os documentos oficiais tanto pelo alfabetizador quanto pelo
professor de lingua. E, ainda, a autora salienta que os conhecimentos

" Vale lembrar que em 2013, a LDB (Lei n°. 9394/96) alterou o Artigo 4°,
referente a obrigatoriedade do ensino béasico, que passou a compreender o
periodo dos 4 aos 17 anos. Com essa alteracdo o Estado passa a ter o dever de
prover educacdo publica para esse publico escolar no que concerne a
modalidade da educacéo bésica.

¢ O SAEB, vinculado ao INEP e implantado em 2005, tem por objetivo avaliar
a educacdo béasica por meio de um sistema nacional de avaliagdo, a ANEB e a
ANRESC, denominadas de SAEB e Prova Brasil, respectivamente, nas
publicacdes oficiais. Informagdes disponiveis em:
<http://portal.inep.gov.br/saeb>. Acesso em: 13-01-2014.

0 SINAES, vinculado ao INEP, foi implantado no ano de 2004. O SINAES é
responsavel pela avaliagdo do ensino superior por meio de trés componentes
principais: a avaliagdo das institui¢des, dos cursos e do desempenho dos
estudantes. Este sistema avalia todos os aspectos que envolvem esses trés eixos,
dentre eles, 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o
desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente, as instalagdes.
Sdo instrumentos complementares do SINAES: auto-avaliacdo, avaliacdo
externa, Enade, Awvaliacdo dos cursos de graduacdo e instrumentos de
informacdo  (censo e  cadastro).  InformagGes  disponiveis  em:
<http://portal.inep.gov.br/superior-sinaes>. Acesso em: 13-01-2014.
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gue embasam tais documentos se restringem a alguns centros
universitarios, o que ndo contempla a amplitude da realidade de
formagcé&o de professores atualmente no pais.

No entanto, concordamos com Tinoco (2008), que ndo basta
acrescentar ou substituir conhecimentos de referéncia na formagdo do
professor, é preciso oportunizar momentos de reflexdo que tematizem os
alcances e os limites que cada concepgdo epistemoldgica traz para o
processo de ensino e aprendizagem de lingua.

Acerca dos alcances e limites das concepcOes epistemologicas
focalizadas na formagdo do professor, Soares (1998) enfatiza a
relevancia da pesquisa cientifica nesse processo. A autora reflete sobre
essa questdo ao discutir a socializacdo do conhecimento (ensino) e a
producdo do conhecimento (pesquisa) no &mbito da formacao inicial de
professores e sugere uma abordagem no contexto de formacdo que
socialize o processo pelos quais se chegaram aos produtos do ensino,
ja que “[...] na formagdo do professor ensinam-se (socializam-se) o0s
‘produtos’ que serdo por ele, por sua vez, ensinados (socializados), na
area especifica em que vai atuar; ndo se socializam os processos que
conduziram a esses produtos.” (SOARES, 1998, p. 41). Para a autora, a
convivéncia e a vivéncia com a pesquisa, mais do que 0 acesso aos
produtos resultantes das pesquisas, possibilitara ao graduando apreender
e aprender os processos de producdo de conhecimento em sua area
especifica, “Porque é apreendendo e aprendendo esses processos, mais
gue apreendendo e aprendendo os produtos do conhecimento em sua
area especifica, que o professor estara habilitado a ensinar, atividades
que se deve visar, fundamentalmente, aos processos de aquisicdo do
conhecimento, ndo apenas aos produtos.” (SOARES, 1998, p. 41).

Refletir sobre a relacéo entre os conhecimentos de referéncia e a
pratica pedagdgica implica pensar acerca dos saberes ensinados. No
ambito dessa discussdo, cabe trazer a contribuicdo de Halté
(2008[1998]) acerca do conceito de transposicao didatica em que o autor
Sse apoia para propor outro conceito, o de elaboracéo didatica.

Halté (1998) problematiza o conceito de transposicdo didatica,
cunhado por Chevallard™, ao refletir sobre o trabalho do professor e a
natureza do objeto a ser ensinado na escola>. Para Halté (2008) pensar o

0y, Chevallard, referenciado por Halté (2008), concentra-se na transposic&o
dos conhecimentos cientificos para o saber ensinado na escola, com relacdo a
disciplina de Matematica.

51 O autor trata do ensino do francés, mas podemos estender essa reflexdo ao
trabalho com a lingua portuguesa.
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campo didatico na acdo do professor depreende compreender que 0s
saberes envolvidos nesse contexto séo diversificados. Assim, conforme
0 autor, numa aula de leitura ou de escrita, saberes plurais sdo
convocados, pois ha os saberes cientificos (provenientes da producéao de
conhecimento teorico), os saberes da pratica social de referéncia
(aqueles que advém dos espagos das atividades humanas, sendo
modelares), os saberes da especialidade (provém de instituicdes ndo
legitimadas, sdo saberes personalizados que o autor exemplifica com o
rap), e o conhecimento de mundo (associado as experiéncias que cada
um possui, sendo construido nas praticas sociais).

Ainda de acordo com Halté (2008), a variabilidade dos saberes é
constitutiva do trabalho do professor de lingua, o que implica
sincretizacdo entre esses conhecimentos, isto é, o agrupamento de
elementos distintos para a possibilidade de constituicdo de uma
sintese®. Portanto, no exemplo da aula de leitura focalizado pelo autor,
“serdao convocados para entrar em jogo, a teoria narrativa, a
especialidade de escrita manifesta do autor, a especialidade em letras do
professor, 0s conhecimentos empiricos que os alunos tém dos géneros e
tipos textuais, etc.” (HALTE, 2008, p. 131).

Contrapondo-se ao aplicacionismo do conhecimento cientifico na
escola, o autor propde a elaboracdo didatica como possibilidade de
conciliagdo dos saberes anteriormente descritos, viabilizados, a nosso
ver, pela aula como evento, como acontecimento, pois sua preocupacao
consiste em desenvolver uma didatica praxioldgica. Se nas aulas de
lingua o objetivo fosse transpor teorias, os autores estudados na
academia seriam “transpostos” para a escola. Se transpor teorias fosse
objetivo final dessas aulas, o saber seria passado como “saber puro”,
sem a possibilidade de resignificacdo pelo professor e pelo estudante.

Distanciando-se do posicionamento anterior, ou seja, da
transposicdo, Halté (2008) entende a aula como um acontecimento
Unico, irreprodutivel, e sua génese estd na consolidacdo de um projeto
didatico em que o aluno e o professor sdo protagonistas do processo € o
sistema didatico é entendido em sua dimensdo global. Um dos fatores
gue torna relevante a adocdo do conceito de elaboracédo didatica de Halté
para o ensino de lingua se d& no entendimento de que “N&o é porque um
saber esté disponivel e é ensinavel que ele deve ser ensinado: € porque
tal projeto didatico busca tal objetivo que tal conceito tedrico é eleito e

% De acordo com Halté (2008, p. 131), “Sem a sincretizagdo, o ‘puro’ saber
cientifico, o puro modelo das praticas, o puro saber especializado ndo teriam o
menor sentido, nem a minima chance de serem assimilados.”
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transposto mais do que outro, em convergéncia com as escolhas dos
suportes, com 0s conhecimentos prévios, com as especialidades afins
etc.” (HALTE, 2008, p. 139). Por esse viés, as relagdes entre aqueles
que fazem parte do processo educativo sdo constitutivas dos saberes
privilegiados no ensino de lingua.

Guedes-Pinto (2011) trabalhou a relacdo teoria e préatica a partir
de disciplinas que se caracterizam por focalizarem, no curriculo de
licenciatura em Pedagogia, a articulacdo entre os conhecimentos
tedricos e a pratica pedagdgica: as disciplinas de Didatica, Préatica de
Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Estagio nas Anos
iniciais do Ensino Fundamental, Estagio Supervisionado. A iniciativa da
autora em investigar essa relacdo se deu porque os estudantes chegavam
a essas disciplinas (eixo tedrico-pratico do curriculo, oferecido a partir
da metade do curso de licenciatura) com uma visdo pré-construida
acerca da instituicao escolar.

De acordo com a autora, a acdo desses estudantes mediada pelo
uso da escrita (relatorios de estagios, ensaios e textos sinteses acerca das
idas/voltas a escola) demonstrou uma mudanca processual no
posicionamento enunciativo dos futuros professores. Assim, a vivéncia
préxima aos sujeitos que integram as praticas da escola, bem como o
entorno escolar (comunidade), possibilita um movimento de colocar-se
no lugar do outro, na esfera escolar, na docéncia. Também a fala dos
graduandos revelou marcas enunciativas de uma aproximagdo com o
“vir a ser professor”’, no entanto, a autora se concentrou nos textos
escritos dos estudantes para abordagem do tema. Pela narrativa dos
graduandos, a autora observou a constituicdo de um cenario em que se
sentem incluidos nas préticas e incluem os outros nas a¢6es que relatam:
“As narrativas dos estudantes apresentam cenarios variados das salas de
aula assim como tracam enredos de histérias que configuram aspectos
do trabalho docente. Ao relatarem suas imersées no cotidiano escolar,
tornam visivel suas percepgBes sobre sua vivéncia na condicdo de
estagiario.” (GUEDES-PINTO, 2011, p. 77).

A acdo de Guedes-Pinto (2011) em sua condicdo de formadora
nos lembrou dos dizeres de Névoa (1992). Para este autor, da mesma
maneira que a producao do saber ndo pode estar dissociada da formacéo,
também esta formacdo ndo pode estar alheia ao espaco de trabalho do
professor. Nesse sentido, a formacdo pode ser pautada em outras formas
de articulacdo entre o conhecimento cientifico e a pratica pedagogica,
por meio da criacdo de espacos onde sejam assumidas as experiéncias e
uma reflexdo sobre as experiéncias. Os processos investigativos
articulados com a pratica pedagdgica possibilitam que as praticas tomem
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como referéncia a dimensdo coletiva do trabalho, tendo em vista que
essa dimensdo, discorre N6voa (1992), contribui para a emancipacao e
promove a producdo do saber também no interior das escolas.

Nessa se¢cdo buscamos discorrer sobre a formacédo inicial do
professor, a relacdo dos saberes constitutivos da agdo profissional do
professor, o ensino de lingua portuguesa nas escolas, entre outras
questdes. Na secdo seguinte, objetivamos abordar as teorias de curriculo
a partir da perspectiva critica para entdo refletir acerca do curriculo de
formagcéo inicial do professor.

1.4 TEORIAS DE CURRICULO E A FORMAGAO DO PROFESSOR

Os campos teodricos da Educacdo e da Sociologia, campos
mobilizados nesta pesquisa por pesquisarem as teorias de curriculo, tém
oferecido reflexdes sobre a maneira como, em determinado periodo
histérico, o curriculo foi pensado, organizado e desenvolvido. As teorias
criticas de curriculo, assim chamadas por Silva T. T. (2011[1999]), séo
um conjunto de producdes cientificas que tem como foco a educacéo, a
escola e o curriculo, mas que nédo se restringem a esses temas. Por isso,
autores que ndo sdo propriamente da area de curriculo sdo mobilizados
pelos tedricos que trabalham especificamente com esse objeto de estudo
na busca de subsidios tedricos que possam integrar suas abordagens.

Conforme Silva T. T. (2011), nas ciéncias da Educacdo, firmou-
se um movimento critico de contestacdo da escola e dos arranjos
educacionais, do qual fez parte o “movimento de reconceptualizacdo”,
com maior expressividade nos Estados Unidos, na década de 1970. J& na
Sociologia, a critica ao curriculo foi delineando seu espago através da
Nova Sociologia da Educacdo (NSE), na Inglaterra, também a partir da
década de 1970. Como veremos no decorrer desta se¢cdo, 0S movimentos

% Como colocam Moreira e Silva (1994), os reconceitualistas do campo
curricular, nos EUA, ndo formavam um bloco Unico, pois divergéncias tedricas
0s separavam. Havia, na década de 1970, uma corrente associada as
Universidades de Winconsin e Columbia, mais fundamentada no neomarxismo
e na teoria critica, cujos representantes eram Michel Apple e Henry Giroux, e
outra corrente associada a tradicdo humanista, mais presente na universidade de
Ohio, e representada por William Pinar (MOREIRA, SILVA 1994). Assim,
“para os neomarxistas, 0S humanistas secundarizavam a base social e o carater
contingencial da experiéncia individual”, j& os humanistas consideravam que os
neomarxistas subordinavam “a experiéncia humana a estrutura de classes, dela
eliminando a especificidade, a inventividade, bem como a capacidade de
resisténcia e de transcendéncia.” (MOREIRA, SILVA, 1994, p. 22).
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citados anteriormente foram influenciados por mudangas sociais
amparadas, principalmente, pela necessidade de expansdo da
escolarizacdo para toda a populago nas tltimas trés décadas™.

Diante dessas consideracdes iniciais, 0 objetivo desta secdo é
delimitar que pensamento sobre curriculo vigorou no inicio do século
XX, em virtude da crescente necessidade escolarizacdo, face aos
processos de democratizagcdo do acesso a escola, e quais correntes
emergiram a partir das criticas de resisténcia ao modelo de curriculo
vigente, mais precisamente, na década de 1970, como ja dito. Para tanto,
pretendemos dissertar sobre as formas de conceber o curriculo que as
teorias criticas de curriculo historicamente reavaliaram, a fim de
entender como se deu o processo de constituicdo do curriculo na
educacdo moderna, algumas das problematicas e questdes levantadas
por esse campo e, assim, ampliar a discussdo para a formacdo de
professores®”.

Conforme Sacristan (2013, p. 16),

O termo curriculo deriva da palavra latina
curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e
currere). Na Roma antiga falava-se do cursus
honorum, é a soma das “honras” que o cidaddo ia
acumulando & medida que desempenhava
sucessivos cargos eletivos e judiciais, desde o
posto de vereador ao cargo de consul. O termo era
utilizado para significar carreira, e, por extenséo,
determinava a ordenacdo e a representacao de seu
percurso. Esse conceito, em nosso idioma,
bifurca-se e assume dois sentidos: por um lado,
refere-se ao percurso ou decorrer da vida

> As teorias de curriculo sdo classificadas por Silva T. T. (2011) como teorias
tradicionais, criticas e pds-criticas. Atualmente, hd uma emergéncia das teorias
pos-criticas de curriculo, como escreve o0 autor, tendo em vista suas
contribuigdes para a area de curriculo, a partir dos estudos de conceitos como:
identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso,
representacdo, cultura, género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo. Néo
sera nosso objetivo, nesta secdo, esbogar todos esses conceitos, mas sinalizar
gue tais discussdes tém perpassado o campo curricular na contemporaneidade.

> Nessa se¢d0, ndo nos aprofundaremos na constituicdo histérica do curriculo
do Curso de Pedagogia, porque nos dedicaremos a isso, em momento
subsequente, no capitulo 3. Cabe aqui levantar discussdes acerca da constitui¢do
historica do curriculo na escola, grande motivagdo para o enfoque cientifico
aqui empreendido nas areas da Educagao e da Sociologia.
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profissional e a seus éxitos (ou seja, € aquilo a que
denominamos de curriculum vitae, expressdo
utilizada pela primeira vez por Cicero). Por outro
lado, o curriculo também tem o sentido de
constituir a carreira do estudante e, de maneira
mais concreta, os contetdos deste percurso,
sobretudo sua organizacdo, aquilo que o aluno
devera aprender e superar e em que ordem devera
fazé-lo.

A histocizacdo de Berticelli (1999) indica que a palavra
curriculum migrou da Inglaterra para os Estados Unidos, em meados de
1940. A partir de 1945, o conceito comeca a se delinear, conforme o
autor, em meio a era industrial, momento em que os saberes se
diversificam e comeca a existir uma demanda de saberes emergentes.
Como veremos adiante, é por volta de 1920 que comegam a emergir as
problematicas do curriculo. Mas Berticelli historiciza que é somente a
partir da Segunda Guerra Mundial que o curriculo comega a ter uma
maior articulagdo: “Fruto da modernidade, quando a unidade filoso6fico-
teoldgica se rompe para dar origem as mais diversas ciéncias
particulares, emergentes da técnica, o saber educacional adquire a forma
de uma ciéncia nova, a ciéncia pedagégica.” (BERTICELLI, 1999, p.
162).

Também de acordo com Silva T. T. (2011), o curriculo, como se
concebe ainda hoje, estd intrinsecamente ligado ao movimento de
consolidacdo da fabrica®, isso significa que no processo de
industrializacdo houve a necessidade imediata da escolariza¢do de massa
e de um modelo de curriculo que viabilizasse essa escolarizacdo,
essencialmente para atender as demandas de recursos humanos para a
indUstria. Cabe salientar, conforme o autor, que ha antecedentes, na
histéria da educacdo ocidental moderna e institucionalizada, de
preocupagdes com a organizac¢do da atividade educacional. A Didacta
magna, de Comenius, é um exemplo disso. Hoje, ainda segundo o autor,
0 sentido que se atribui a palavra curriculo esta associado a literatura
educacional americana, pois

% O espaco de desenvolvimento do trabalho na fabrica foi usado como um
contexto de comparacdo com o ambiente da escola, ja que o importante para a
escolarizagdo de massa era o estabelecimento de padrdes, isto €, as criangas
precisariam sair da escola moldadas de acordo com os objetivos de formacao
para atender a mao de obra fabril.
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E precisamente nessa literatura que o termo surge
para designar um campo especializado de estudos.
Foram talvez as condi¢Oes associadas com a
institucionalizacdo da educagdo de massas que
permitiram que o campo de estudos do curriculo
surgisse, nos Estados Unidos, como um campo
profissional especializado. Estdo entre essas
condicdes: a formagdo de uma burocracia estatal
encarregada dos negdcios ligados a educagao
como um objeto proprio de estudo cientifico; a
extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada
vez mais altos e segmentos cada vez maiores da
populacéo; as preocupacfes com a manutencédo de
uma identidade nacional, como resultado de
sucessivas ondas de imigrantes; o processo de
crescente industrializagdo e urbanizagdo. (SILVA,
T.T., 2011, p. 22).

No ano de 1918, John Franklin Bobbitt escreveu o livro The
curriculum, influenciando o campo de pesquisas educacionais num
momento em que Vérias forcas® (econdmicas, politicas e culturais)
discutiam a necessidade de renovacdo dos conteldos escolares nos
Estados Unidos. A perspectiva de Bobbitt, apesar de modificar
profundamente a estrutura organizacional da escola, consolidou-se como
um modelo conservador e utilitarista de educagdo. A proposta consistia
em confrontar a tradicdo humanista do ensino classico, alegando a
inutilidade para as exigéncias da vida moderna representada,
especialmente, pela necessidade de as pessoas se adequarem/adaptarem
ao mercado de trabalho. Bobbitt foi influenciado por Frederick Taylor,
pesquisador da &rea da administragdo cientifica. O modelo de Bobbitt
era voltado para as necessidades produtivas e remetia a divisdo do
trabalho na sociedade, tanto em relacdo ao aluno quanto em relagdo ao
professor. Na perspectiva de Bobbitt, o curriculo estava fortemente
associado a uma questdo organizacional. Nesse sentido, as atividades
curriculares consistiam em niveis burocraticos de eficiéncia e
organizagdo:

*” 0 modelo de Bobbitt concorreu com o modelo de John Dewey. Dewey estava
preocupado com a construgdo da democracia e achava importante considerar as
experiéncias das criancas para a constituicdo de um curriculo. Entretanto, a
influéncia de Dewey foi apaziguada pela necessidade de escolarizacdo de
massa, em que 0 modelo de Bobbitt se enquadrava mais facilmente. (SILVA, T.
T., 2011, p. 21).
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A tarefa do especialista em curriculo consistia,
pois, em fazer o levantamento dessas habilidades
[para o trabalho], desenvolver curriculos que
permitissem que essas habilidades fossem
desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar
instrumentos de medicdo que possibilitassem
dizer com precisdo se elas foram realmente
apreendidas. (SILVA, T. T., 2011, p. 24).

Ainda segundo Silva T. T. (2011), essa perspectiva consolida-se
por meio da publicacdo do livro Principios basicos de curriculo e
ensino, de Raph Tyler, do ano de 1949, e ira perdurar nos Estados
Unidos até a década de 1980, bem como em outros paises, incluindo o
Brasil. Assim, esse modelo era centrado na administragdo da
aprendizagem e, conforme Dias e Lopes (2003), os objetivos
educacionais eram definidos a partir da centralizacdo da autoridade. Tal
concepcao restringia o trabalho do professor e o condicionava como um
técnico, um perito de aprendizagem.

Esse controle do professor no exercicio do
magistério se apresentou como uma tendéncia no
curriculo por objetivos. Neste, a formulagdo dos
objetivos comportamentais pela especificagdo do
desempenho a ser realizado, da condicdo de
realizacio e do critério de avaliagio do
desempenho ndo abria espaco para a
improvisacdo, a  imprevisibilidade e a
multidimensionalidade da préatica educacional.
(DIAS, LOPES, 2003, p. 1160).

Ainda de acordo com Dias e Lopes (2003), o professor, nesse
contexto, assume uma fungdo meramente técnica, com um grau de
restricdo as suas disposicdes para a autonomia, criatividade e capacidade
intelectual e politica. Essa maneira de pensar o curriculo se restringia a
atividade de como fazer o curriculo sem envolver uma reflexdo
aprofundada acerca de questdes sociais, historicas, culturais das
camadas populacionais que passavam a ter acesso ao ensino, antes
restrito as elites. Desse modo, esse modelo elegia, para todos, 0s
conhecimentos que as camadas dominantes privilegiavam como
essenciais para a sua educacao.

Geraldi (2010b) também se refere a essa identidade do professor,
mais precisamente, relacionada ao momento de expansdo industrial no
Brasil na década de 1950. Para o autor, nesse momento historico,
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O professor ja ndo mais se define por saber o
saber produzido pelos outros, que organiza e
transmite didaticamente aos seus alunos, mas se
define como aquele que aplica um conjunto de
técnicas de controle de sala de aula. [...] Se ha um
deslocamento, digamos assim, na relacéo triadica
professor, aluno e  conhecimento, este
deslocamento se da no tipo de atuacdo do
professor, pois a relacdo do aluno com o
conhecimento ndo €& mais mediada pela
transmissdo do professor, mas sim pelo material
didatico posto na mdo do aprendiz, cabendo ao
professor o controle do tempo, da postura e dos
comportamentos dos alunos durante esta relagéo
com o conhecimento através do material didatico.
[...]. Abre-se todo o espaco para um tecnicismo da
transmissdo de conhecimentos feitos contetdos de
ensino. (GERALDI, 2010b, p. 86-87).

A década de 1970 foi marcada pela produgéo da teoria critica®® de
curriculo (SILVA, T. T., 2011). Assim, desenvolveram-se as primeiras
teorizagBes que questionavam o pensamento e a estrutura educacional
tradicional, sobre a escola e sobre o curriculo. A teoria critica de
curriculo contribuiu, embora com diferentes perspectivas, para um
movimento de contestacdo™ do modelo tecnocrata em voga. A
perspectiva critica foi impulsionada pelas desigualdades e injusticas
sociais, pela necessidade de “colocar em questdo precisamente os

% Conforme Silva T. T. (2011), é preciso fazer uma distincéo entre as teorias
criticas mais gerais e as teorias criticas especificas de educacdo e curriculo.
Quanto as teorias mais amplas de abordagem critica sobre a escola e o curriculo,
Silva T. T. (2011) coloca que foram fundamentais o ensaio de Althusser, A
Ideologia e os Aparelhos Ideolégicos do Estado, publicado na década de 1970,
o livro de Bowles e Gintis, A escola capitalista na América, de 1976 e, ainda, 0
livro de Bordieu e Passeron, A reprodugdo. Segundo Silva T. T. (2011), a
publicacdo desses trabalhos marca o inicio da preocupacdo com as questdes
ideoldgicas, de poder e de cultura na teoria critica de educagdo. O ensaio de
Althusser referido forneceu as bases para as teorias criticas marxistas em
educacdo que o procederam. Nesse ensaio, Althusser faz conexfes entre
ideologia e as diversas instituices geridas pelo Estado, dentre estas, a escola.

¥ 0Os principais nomes desse movimento sdo: Paulo Freire, Althusser, Pierre
Bourdieu, e Jean Claude Passeron, Bernstein, Michael Apple, entre outros.
Todos estes autores publicam trabalhos questionando a reproducdo cultural dos
sistemas de ensino, entre a década de 1970 e 1980. (SILVA, T. T., 2011, p. 30).
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pressupostos dos presentes nos arranjos sociais e educacionais.”
(SILVA, T. T., 2011, p. 30). Como vimos no inicio desta se¢do, o
“movimento de reconceptualiza¢do” surgiu mais expressivamente nos
EUA. Na Inglaterra, € com a “Nova Sociologia da Educa¢do” (NSE) que
a critica ao curriculo tradicional se desenvolve.

O curriculo tradicional passou a ser questionado por reproduzir o
statuo quo e, ainda, porque esse modelo se caracterizava como um
sistema de adaptacdo, aceitacdo e ajuste & estrutura social estabelecida
(educacéo compensatoria). Assim, as teorias criticas contribuem para a
compreensdo de que um curriculo educacional ndo pode ser analisado
fora de seu contexto social e histérico, pois ndo se pode mais pensar
num curriculo como modelo neutro de organizacdo do conhecimento.

As teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o  pelas  desigualdades e
injusticas sociais. As teorias tradicionais eram
teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias
criticas sdo  teorias de  desconfianca,
questionamento e transformacdo radical. Para as
teorias criticas, o importante ndo é desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas
desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz. (SILVA, T. T.,
2011, p. 30).

Portanto, na perspectiva critica, o curriculo passou a ser
problematizado a partir de questbes relacionadas com 0s conceitos de
cultura, ideologia, poder, estrutura social, entre outros que, em virtude
do aprofundamento dessas discussfes, ascenderam nas abordagens
curriculares. Os autores inscritos nessa perspectiva de curriculo
revelaram como esse instrumento, ao longo de sua historia, constituiu-se
como espago de disputas na educacdo, principalmente associado a
mudancas politicas, econdmicas, culturais em determinados momentos
sociohistéricos. Focalizaram e problematizaram o0s conceitos de
curriculo formal e curriculo oculto®. Tais concepgées contribuiram para

% Silva T. T. (2011) explica que o curriculo oculto foi fundamental na
emergéncia das teorias criticas dos movimentos de reconceptualizagdo de
curriculo na década de 1970, bem como nas teorizagdes da Nova Sociologia do
Curriculo (NSE). Conforme o autor: “O curriculo oculto é constituido por todos
aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial,
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes.
[...] [Assim], o que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente
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evidenciar quais as contribui¢cbes do curriculo formal e do curriculo
oculto para a reproducdo das desigualdades. Também procuraram
demonstrar as contradicdes e as resisténcias que ocorreram no Processo
de constituicdo do curriculo, a fim de desenvolver perspectivas
emancipatorias para o campo (MOREIRA, SILVA, 1994).

O conceito de ideologia esteve, desde o inicio da teorizacdo
critica de curriculo, orientando e analisando o processo de escolarizacao,
em geral, e a do curriculo, em particular. Entretanto, as criticas seguintes
ao ensaio de Althusser se consolidaram em direcdo a ressignificacio do
conceito, ndo visto mais como consciéncia falsa®, mas em detrimento
das “divisdes que organizam a sociedade e as relagdes de poder que
sustentam essas divisdes.” (MOREIRA, SILVA, 1994, p. 31). Assim
compreendido, o conceito de ideologia tem como precedente as relacfes
sociais estabelecidas pelos seres humanos em uma determinada época
historica: o efeito que essas relagbes provocam no homem serd
perpetuado em suas atividades de producdo. Por isso a critica aos
modelos tradicionais de curriculo encontra subsidios no conceito de
ideologia, j& que as instituicbes educacionais, como as outras
instituicdes da sociedade, estdo permeadas pelos conflitos entre sujeitos
pertencentes a grupos sociais de diferentes classes.

Para Moreira e Silva (1994), numa primeira fase da teorizacéo
critica sobre curriculo, a tendéncia era de uma visdo do campo
ideolégico como muito pouco contestado, dessa forma, a ideologia era

atitudes, comportamentos, valores e orientagdes que permitem que criangas e
jovens se ajustem de forma mais conveniente as estruturas e as pautas de
funcionamento consideradas injustas e antidemocraticas e, portanto,
indesejéveis, da sociedade capitalista. Entre outras coisas, o curriculo oculto,
ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o individualismo. Em particular,
as criangas das classes populares aprendem as atitudes préprias ao seu papel de
subordinagdo, enquanto as criangas das classes proprietarias aprendem os tracos
sociais apropriados ao seu papel de dominagdo.” (SILVA, T. T., 2011, p. 78-
79). O autor coloca ainda, que o curriculo oculto estava associado a hegemonia
do estruturalismo na educacéo, que foi, processualmente, sendo problematizado
pelas correntes educacionais da teoria critica de curriculo e por outros campos
epistemoldgicos.

® Os autores se amparam nas criticas a essa definicdo de ideologia e levantam
que ¢ “muito menos importante saber se as ideias envolvidas na ideologia sao
falsas ou verdadeiras e muito mais importante saber que vantagens relativas e
que relagdes de poder elas justificam ou legitimam.” (MOREIRA, SILVA,
1994, p. 31).
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vista como uma imposicdo, a partir de cima, de determinadas ideias da

sociedade. Por outro lado,

A ideologia dificilmente teria efeito se ndo
contasse com uma forma de consentimento dos
envolvidos, isto é, a ideologia ndo é totalmente
elaborada a partir de cima, com materiais
“originais”, mas se aproveita de materiais
preexistentes na cultura e na sociedade, em geral
pertencentes ao dominio do senso comum. [...] a
ideologia ndo é um tecido uniforme, homogéneo e
coerente de ideias, uma construcido logicamente
consistente. Em vez disso, ela é feita de
fragmentos, de materiais de diferentes naturezas,
de diferentes espécies de “conhecimentos”. [...] a
ideologia ndo age sem resisténcia por parte
daqueles aos quais é dirigida. A ideologia €
interpretada de formas diferentes daquelas
intencionadas, e dentre essas formas — embora néo
todas — algumas constituem uma resisténcia e uma
luta efetiva contra a ideologia. (MOREIRA,
SILVA, 1994, p. 33).

Essa perspectiva ressaltada pelos autores Moreira e Silva (1994)
dialoga, a nosso ver, com a percepcdo de Volochinov (2009, p. 48), ao
problematizar a relacdo entre a infraestrutura e as superestruturas no
estudo e na evolucdo do signo. Para o autor, 0 signo possui uma
dialética interna que ndo se revela completamente, a ndo ser em épocas
especificas, como de crise social ou comocdo revolucionaria. A
participacdo das diversas classes nesse processo pode desvelar o valor
oculto do signo que a classe dominante tem interesse em ocultar. Nas

palavras do autor:

Nas condigdes habituais da vida social, esta
contradicdo oculta em todo signo ideoldgico ndo
se mostra a descoberta porque, na ideologia
dominante estabelecida, o signo ideoldgico é
sempre um pouco reacionario e tenta, por assim
dizer, estabilizar o estdgio anterior da corrente
dialética da evolugdo social e valorizar a verdade
de ontem como sendo valida hoje em dia.
(VOLOCHINOV, 2009, p. 48).

A palavra como signo ideoldgico, perpetuacdo de valores, reflexo
e refragdo das atividades sociais, revela seu carater de poder ao longo da
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historia. A relacdo da palavra com a histéria conflui para uma percep¢édo
socioldgica dos fenbmenos que envolvem a linguagem, de modo que,
como coloca Volochinov (2009, p. 48), o estudo do signo linguistico, da
palavra, “permite observar mais facilmente e de forma mais profunda a
continuidade do processo dialético de evolugdo que vai da infraestrutura
as superestruturas”.

Ao considerarmos a relagdo do curriculo com a historia, a
formacdo e a identidade dos sujeitos presentes no processo de ensino e
aprendizagem, entendemos que o curriculo envolve questdes
constitutivas dos espagos em que o saber e 0 conhecimento estdo em
disputa. S80 estabelecidas nessas disputas diferentes concepcfes de
conhecimento e, consequentemente, de propdsitos formativos. Nesse
processo, entendemos o curriculo como texto, discurso, documento
(SILVA, T. T., 2011) que se materializa em esferas especificas e se
inter-relaciona com as préaticas disponiveis nessas esferas. Ou ainda,
como faz Sacristan (2000), ao ver o curriculo como “confluéncia de
praticas”. De acordo com o autor, o curriculo € um campo de atividade
em que muitos agentes interferem, em diferentes proporcoes. Isso
porque

Sobre o curriculo incidem as decisdes sobre os
minimos a que se deve ater a politica da
administracdo num dado momento, os sistemas de
exames e controles para passar para niveis
superiores de educacdo, assessores e técnicos
diversos, a estrutura do saber de acordo com os
grupos de especialistas dominantes num dado
momento, elaboradores de materiais, 0s seus
fabricantes, editores de guias e livros-texto,
equipes de professores organizados, etc. O
curriculo pode ser visto como um objeto que cria
em torno de si campos de acOes diversos, nos
quais multiplos agentes e forgas se expressam em
sua configuracdo, incidindo sobre aspectos
distintos. (SACRISTAN, 2000, p. 101).

As muitas vozes que se interpelam na constituicdo curricular
podem ser observadas, por exemplo, nos documentos oficiais de
educacdo, ja que tais documentos sdo resultado de um processo que
envolve diversas esferas da sociedade, como a cientifica, a escolar, a
politica, etc. Os documentos oficiais sdo entendidos por Sacristan (2000)
no ambito do curriculo prescrito. Segundo o autor, em todo o sistema
educativo, existe algum tipo de prescricdo ou orientacdo acerca dos
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temas, contelidos e formas de se organizar o curriculo em detrimento das
regulacfes a que esse sistema esta submetido. O curriculo prescrito
contempla aspectos que “atuam como referéncia na ordenacdo do
sistema curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de
materiais, controle de sistema, etc. A histéria de cada sistema e a
politica em cada momento ddo lugar a esquemas variaveis de
intervengdo” (SACRISTAN, 2000, p. 104), que se modificam de um
pais para o outro. A intencdo de trazer esse conceito para nossa pesquisa
é porque estaremos trabalhando com o curriculo em sua modalidade
prescritiva, tendo em vista que ndo observaremos 0 seu
desenvolvimento no &mbito da acéo.

Atualmente, no Brasil, o Ministério da Educacdo (MEC), por
meio de decretos, leis, documentos, avaliagBes e materiais didaticos tem
prescrito os conhecimentos constitutivos do curriculo na universidade e
na escola. Essa relacdo ndo se da de modo “unidirecional”, mas ¢é
interpelada pelo conflito de relagBes existentes num contexto social.
Essa arena de lutas acerca dos sentidos atribuidos ao curriculo emerge,
principalmente, nos momentos de reformas educacionais
(RODRIGUES, N. C., 2009).

Entendemos que as formas de se conceber o conhecimento e a
linguagem, temas que j& trabalhamos nas se¢des anteriores, tém
implicacdes significativas nos processos formativos. Conforme Moreira
e Silva (1994), nas visbes ligadas as concepcdes tradicionais de
curriculo:

[...] o conhecimento e a linguagem sdo vistos
como representacdo e reflexo da realidade e se
fundamentam em um modelo racionalista e
humanista do sujeito e da consciéncia. [...] a
“virada linguistica” descentra o sujeito soberano,
autébnomo, racional e unitario, sobre o qual se
baseia nossa compreensdo convencional de
conhecimento e da linguagem, e, naturalmente, da
educagdo e do curriculo. Nessa visdo, é a
linguagem, o discurso e o texto que ganham
importdncia central. Isso tem que ter
consequéncias profundas e importantes ndo
apenas para a forma como analisamos o curriculo,
mas também para a forma como vamos organiza-
lo. (MOREIRA, SILVA, 1994, p. 43-44).

Os autores enfatizam a necessidade de reflexdo acerca da relacéo
do curriculo com a linguagem, o conhecimento e o sujeito. Para os
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autores, essa € uma perspectiva emergente no campo curricular, em
virtude das implicacBes decorrentes de uma concepcdo historicamente
situada do sujeito, bem como do foco no contexto em que o curriculo é
problematizado e das relagdes ideolégicas que o engendram.

Desta perspectiva também compartilham Giroux e Mc Laren
(1994) ao focalizarem o curriculo para a formacdo de professores. Os
autores veem a escola como um lugar contestado e de conflitos,
responsavel por incorporar representacOes e praticas que podem tanto
incentivar a acdo dos sujeitos, como também inibi-la. Essa problemética
tem relacdo consequente com as praticas de linguagem, pois sua
caracteristica simbodlica ¢ constitutiva da “constru¢do da experiéncia e
da subjetividade” dos sujeitos (GIROUX, MC LAREN, 1994, p. 161).
Para os autores, o fato de determinadas formas linguisticas estruturarem
e legitimarem ideologias de grupos especificos revela que a linguagem
estd intimamente relacionada ao poder. Assim, a linguagem “ndo apenas
posiciona professores e alunos, mas também funciona como veiculo por
meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem suas relagdes
uns com 0s outros e com a sociedade mais ampla.” (GIROUX, MC
LAREN, 1994, p. 161). Para esses autores, hd que se entender as
praticas culturais escolares como ferramenta indispensavel a celebracéo
da presenca do outro, ndo apenas para celebra-lo, mas para entender as
ideologias que lhe convém, os meios de representacdo que utiliza e as
praticas sociais subjacentes que confirma.

Acerca do modelo curricular que prevaleceu na formacdo de
professores no Brasil, a retrospectiva histérica realizada por Saviani
(2009) demonstra a consolidacéo de dois modelos de formac&o inicial: o
modelo cultural-cognitivo e 0 modelo pedagégico-didatico. Assim, para
Saviani (2009), quando se afirma que a universidade ndo se preocupa
com a formacdo de professores, na verdade, o que se quer dizer é que
esta ndo se preocupa com a formacdo didatico-pedagogica, por razées
consolidadas historicamente. O autor explica que, na formagdo de
professores, 0s cursos hormais, 0s cursos de licenciatura e os cursos de
pedagogia foram organizados por meio de um curriculo composto por
disciplinas a serem cursadas pelos alunos ao longo do processo de
formagdo, dispensando a exigéncia de um espago constitutivo das
praticas, como se constituiam as escolas-laborato6rios, nos Institutos de
Educacdo da década de 1930.

A formacdo de professores realizada no ambito dos cursos de
licenciatura, ofertados na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras a
partir de 1939, deu origem ao modelo que ficou conhecido como
“esquema trés mais um”, modelo que serviu de referéncia para as
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licenciaturas em todo o pais. Nesse modelo, era oferecida a formagéo do
Bacharel em trés anos e apds essa formacgdo, o estudante cursava mais
um ano de disciplinas pedagdgicas para a obtencdo do diploma de
licenciado. Assim, 0s cursos eram constituidos por trés anos de
disciplinas de conteudo especifico — cultural-cognitivo — ofertados nos
primeiros anos de formacdo e no decorrer do curso, somados a um ano
de disciplinas de cunho pedagdgico-didatico (SAVIANI, 2009). Por essa
légica de formagdo, “cabe aos professores aplicar a teoria produzida nas
universidades a sua pratica na escola. Essa é uma perspectiva
dicotdbmica de formacdo, na qual as disciplinas pedagdgicas sdo
encaradas como um apéndice da formacgdo cientifica.” (PEREIRA,
ALLAIN, 2006, p. 273).

Essa situacdo, discorre Saviani (2009, p. 147), ocasionou uma
solucdo dualista, pois os cursos de licenciatura se consolidaram
majoritariamente a partir dos contetidos culturais-cognitivos, enquanto o
modelo pedagogico-didatico se restringiu ao curso de didatica, este
Gltimo tratado como uma exigéncia formal para a obtencdo do registro
profissional de professor. Ademais, “0 aspecto pedagdgico-didatico, em
lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo
da formacdo docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos
contelidos culturais-cognitivos.” (SAVIANI, 2009, p. 141). Saviani
compreende que esse problema promove a dissociabilidade entre o
contetdo e a forma na formacdo inicial, fato que reverbera nos
curriculos dos cursos, provocando também a desintegracdo entre os
fundamentos da educagdo e os conhecimentos especificos da area de
formacéo do professor.

Para Cunha (1998) o modelo curricular que ainda prevalece nas
universidades e, mais especificamente, na formagdo de professores,
provém de uma concepcao positivista do conhecimento. Assim, a forma
linear como o curriculo é organizado exemplifica essa influéncia: “do
geral para o particular, do tedrico, para o pratico, do basico para o ciclo
profissionalizante” (CUNHA, 1998, p. 12). Nessa concepgdo, 0
estudante, nos primeiros semestres de estudo, tem acesso aos
conhecimentos tedricos passando a domind-los, para ao final do
processo de formagdo, compreender a pratica em sua dimensao real.
Depreende-se de tal organizacéo que a préatica torna-se “comprovacdo da
teoria” e ndo “sua fonte desafiadora” (CUNHA, 1998, p. 12). Por meio
dessa organizacao curricular também esta subentendido o sentido de que
o0 sujeito deve sair “pronto” para enfrentar os desafios do mundo do
trabalho, entendendo-o como sujeito formatado e ndo em processo de
constituicdo e formagdo no decorrer da vida. Ainda conforme a autora,
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qguando se concebe o curriculo como um espaco de confluéncias
culturais, outras demandas passam a emergir para sua organizacdo. No
ambito da universidade, essa proposta se materializa na tentativa de
articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo.

Nesse sentido, pensar o ensino articulado ou indissociado da
pesquisa, conforme a autora, é pensa-lo sob a l6gica da propria pesquisa,
OuU Seja, pensar sobre como a pesquisa se constitui. No que concerne a
uma proposta pedagdgica que promova esta articulacdo, a autora
entende que ¢ por meio da pratica de “observagdo e na leitura da pratica
do campo de conhecimento que a pessoa vive ou se propdem a estudar”
que se consolidara “a duvida intelectual que, por sua vez, mobiliza a
pesquisa.” (CUNHA, 1998, p. 14). Cunha (1998) sugere para o rearranjo
do conhecimento disciplinar, a reflexdo acerca de questfes de ordem
epistemoldgica e de ordem pedagdgica, ou seja, € preciso que 0S Cursos
de formagéo discutam a concepcao de conhecimento que engendra seus
curriculos, bem como a percepcdo que se tem do ato de aprender. E
ainda, é preciso lancar um olhar de ordem politica, tendo em vista que
“ou estamos trabalhando para a reprodugdo e dependéncia ou queremos
educar para a autonomia e independéncia intelectual e social. Esta é uma
decisdo de fundo, mesmo que reconhecamos as amarras historicas que
tornam esta decisdo, na prética, bastante complexa.” (CUNHA, 1998, p.
15).

A partir dessas colocacOes, depreende-se a presenca dos sentidos
de poder inerentes ao campo curricular, como ja vimos. Cunha (1998) se
apoia na distingdo feita por Bernstein (1988) acerca da prética
pedagogica e dos tipos de curriculo, que podem ser de colecdo e de
integragdo, para problematizar o curriculo no @mbito do ensino superior
(mais especificamente, o universitario). Para este autor, na organizacéo
curricular do tipo colecdo, o curriculo é composto por blocos de
contetidos fortemente estruturados, fechados, que dificilmente dialogam
entre si. J& nos tipos de curriculo integracdo, ndo ha limites fortemente
estruturados entre os contelidos, assim, ha mais propensao para troca e
integracdo entre os contetidos. Nos primeiros (de colecdo), é possivel
perceber de forma mais evidente 0s grupos que detém o controle sobre a
informacdo, o conhecimento, porque esses grupos sdo legitimados por
esse saber e definem inclusive os interlocutores aceitos em suas praticas.
Assim, de acordo com Cunha (1998, p. 17), “n0s cursos universitarios
que trabalham com conhecimentos com maior valor de mercado, hd uma
forte tendéncia do predominio do curriculo cole¢éo [...]”.

J& o0s cursos menos valorizados socialmente, como é o caso do
magistério, ainda que se organizem por meio do curriculo colegdo,
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possuem uma tendéncia a se aproximarem do curriculo integracao, pois,
nesses  cursos, emergem com mais Vvisibilidade praticas
interdisciplinares, por meio de projetos ou, ainda, pela adocdo de
tematicas integradoras. Articuladas com as nog¢des anteriores, a
Pedagogia e a avaliacdo também se constituem como processos que
permitem investigar os curriculos nas universidades, pois o curriculo
informa, por meio da avaliacdo, que conhecimento é considerado valido
em determinado curso, enquanto a Pedagogia pode refletir sobre as
estratégias didaticas adotadas nesse contexto.

Tardif (2000) também problematiza o modelo curricular de
formacdo de professores. Para o autor, no modelo que funciona sobre
uma logica disciplinar, os alunos passam um determinado nimero de
anos assistindo aulas que se baseiam em disciplinas constituidas de
conhecimentos proposicionais, para depois de algum tempo de curso,
esses alunos serem submetidos ao estagio, momento em que aplicam os
conhecimentos que aprenderam. Para o0 autor, esse modelo ¢é
institucionalizado através de um sistema de praticas em que a pesquisa,
a formacdo e a pratica pedagdgica, estdo desintegradas. Assim,
diferentes grupos atuam nessa formacdo de forma segmentada, pois 0s
pesquisadores produzem os conhecimentos, estes conhecimentos sdo
transmitidos para os estudantes na formacdo e os estudantes aplicam
estes conhecimentos no momento da pratica, 0 que revela uma
fragmentacdo entre os agentes que atuam nas disciplinas e o
aplicacionismo dos conhecimentos cientificos. Para o autor, nos cursos
de formagdo, “as disciplinas (psicologia, filosofia, didatica etc.) ndo tém
relacdo entre elas, pois constituem unidades autdnomas fechadas em si
mesmas e de curta duracdo e, portanto, tm pouco impacto sobre os
alunos.” (TARDIF, 2000, p. 19).

Conforme Moreira (2001), as implicacGes decorrentes das
discusses empreendidas entre conhecimento e curriculo evidenciaram,
no final da década de 1990, que os olhares precisavam se voltar para o
contexto situado de efetivacdo do curriculo, isto é, para as a¢es nas
escolas e para as a¢Bes nas universidades.

Uma investigacdo que considerou o curriculo em agéo
(SACRISTAN, 2000) foi realizada por Rodrigues N. C. (2009). Essa
pesquisa focalizou o discurso dos professores de lingua portuguesa no
processo de reestruturagdo curricular que ocorreu nos anos de 2006-
2007, no Colégio de Aplicacdo, da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). Em virtude de seu objeto de pesquisa, a autora adotou
a concepgdo de curriculo como confluéncia de préaticas (SACRISTAN,
2000), isto é, nas diversas dimensdes que o envolvem quando focalizado
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em um contexto de agdo (em seu processo de desenvolvimento). Essa
concepcdo, desenvolvida por Sacristan (2000), prevé seis dimensfes a
serem levadas em consideracdo no processo de desenvolvimento de
curriculo na escola: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado, o
curriculo moldado pelos professores, o curriculo em agdo, o curriculo
realizado e o curriculo avaliado®.

Assim, como pesquisadora-participante, Rodrigues N. C. (2009)
esteve presente nas reunides de reestruturacdo curricular da disciplina de
Lingua Portuguesa acompanhando as discussdes empreendidas nesse
espago. Uma das questdes problematizadas pela autora foi a relacdo dos
discursos oficiais e os discursos da ciéncia com o professor que atua na
esfera escolar. A professora-pesquisadora observou que as reflexfes
produzidas pela ciéncia nos uGltimos trinta anos, mais especificamente
sobre o ensino de lingua portuguesa, permanecem no ambito do “mundo
da ciéncia”, abstraidas que estdo da realidade vivida pelo professor.

Nesse sentido, concordamos com a autora que “O surgimento de
novas teorias sobre 0 ensino ndo apaga a historicidade da constituigdo

%2 Essa terminologia ¢ utilizada por Sacristan (2000). Sobre o curriculo

apresentado aos professores, o autor exemplifica com o livro didatico (livro-
texto), uma “pré-elaboragdo” do curriculo que planeja previamente a aula e os
conteldos a serem trabalhados pelo professor. Ja o curriculo modelado pelos
professores enfatiza que é na pratica social que o professor constroi sua aula a
partir dos conhecimentos eleitos para tal, ele o faz com auxilio de materiais (ndo
somente os didaticos) e intervém na constituicdo curricular, o que possibilita a
constru¢do de uma autonomia frente ao “curriculo prescrito” e ao “curriculo
apresentado”. Quanto ao curriculo em a¢do, compreendido como a objetivacdo
do curriculo no desenrolar do processo educacional, destacamos que 0 seu
sentido se realiza na pratica, momento em que os sujeitos ali presentes
constituem parte significativa nesse processo. E no curriculo em acfo que sdo
empreendidos os sentidos atribuidos & teoria e & pratica (SACRISTAN, 2000, p.
200-201). Como curriculo realizado, Sacristan (2000) considera os diferentes
efeitos — de ordem cognifiva, afetiva, social, entre outras — produzidos nos
sujeitos envolvidos no processo educacional (no professor, no aluno, na
comunidade escolar, etc). Por fim, o curriculo avaliado € definido pelo autor
como as avaliacbes formais e informais que ocorrem tanto na interior da escola
como em seu exterior (no Brasil temos as provas e exames, como 0 Exame
Nacional do Ensino Médio/ENEM e o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes que avaliam o desempenho dos estudantes ao final do ensino médio
e do ensino superior respectivamente). A avaliagdo funciona como um
mecanismo de controle real do curriculo, isto é, pode definir o que é valorado
em determinado periodo historico na esfera escolar.
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do sujeito professor, cuja formagéo se constituiu em outro contexto, no
qual a préatica pedagogica era orientada por outros discursos, 0s quais
continuam valorados na esfera da escola.” (RODRIGUES, N. C., 2009,
p. 274). Assim, podemos entender tal como entende Tardif (2000), que a
historia escolar do professor em formacgdo pode determinar sua agdo
pedag6gica nos momentos em que ha resisténcia no local de trabalho,
em relagdo a renovacdo das praticas, por forca da tradicdo,
impedimentos burocraticos, gestdo da escola, etc. Os conhecimentos
apreendidos nos cursos de formacéo inicial podem ser abandonados e as
construgBes culturais anteriores, de vida escolar, podem ser
reproduzidas. Para o autor, os cursos de formacdo inicial (modelo
disciplinar de formag&o) contribuem com essa situagdo quando ndo
realizam um trabalho acerca da constituicdo cultural, social e afetiva do
professor em formagéo.

Gatti (2010) estudou as licenciaturas a fim de observar as
propostas de disciplinas e conteldos formadores em instituicbes de
ensino superior dos cursos presenciais em Pedagogia, Letras,
Matemética e Ciéncias Bioldgicas. Trazemos algumas contribui¢des
desta analise da autora, especificamente do curso de Pedagogia, por
tratarmos nesta pesquisa de questfes referentes a este curso. Os dados
focalizados pela autora compreenderam 71 cursos de licenciaturas
presenciais em Pedagogia, distribuidos em todo o pais®>. Com o objetivo
de investigar as propostas em vigor de formac&o inicial de professores, a
autora analisou os curriculos desses cursos, agrupando as 3.513
disciplinas (destas 3.107 obrigatdrias e 406 optativas) por meio de suas
categorias®. A tabela a seguir traca um panorama das disciplinas
oferecidas nestes cursos, agrupadas por categorias definidas pela autora:

% Para a realizacdo de seu estudo, a autora selecionou um conjunto de cursos
referente a cada licenciatura estudada, obedecendo a critérios de localidade por
regido: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul; categoria administrativa:
publica (estadual, federal ou municipal) e privada (particular ou comunitaria
confessional); organizacdo académica (universidade, centro universitario,
faculdade, faculdades integradas ou institutos superiores de educacdo). (GATTI,
2010, p. 1367).

O estudo da autora se deu em uma temporalidade em que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) ainda
estavam sendo implementadas, portanto, ndo ha reverberagcdes dessas
orientagOes/diretrizes nos curriculos analisados pela autora.
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Tabela 1 Disciplinas  obrigatérias segundo categorias: licenciaturas em
Pedagogia

Categorias Ne %
Fundamentos tedricos da educacio 701 22,6
Fundamentos 15 re ol 106 3.4
tedricos da educacio 5
Subtotal 807 26,0
Sistemas educacionais 165 5,3
Conhecimentos Curriculo 158 51
relativos aos sistemas | Gestdo escolar 140 4,5
educacionais Oficio docente 19 0,6
Subtotal 482 15,5
Contetidos do curriculo da educacio )32 75
bdsica (infantil e fundamental) o= ’
Cc'mhe\cir!lerltos_ Didaticas especificas, metodologias e 643 207
re]auv'os a tormatjao priticas de ensino ] 20,7
profissional especifica
Tecnologias 22 0,7
Subtotal 897 28,9
Educacgio Especial 118 3,8
Conhecimentos Educagio de Jovens e Adultos 49 1,6
relativos s — - - p
modalidades e nivel Educacio Infantil 165 5,3
de ensino Contextos nio escolares 16 0,5
Subtotal 348 11,2
Outros saberes 173 5,6
Pesquisa e Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) 217 7,0
Atividades complementares 183 5,9
Total 3.107 100,0

Fonte: Gatti et al, 2008 (apud GATTI, 2010).

Em sintese, a autora constatou que os curriculos séo
fragmentados, isto &, possuem disciplinas dispersas que ndo se
relacionam entre si®°; a anélise das ementas das disciplinas revelou que
as disciplinas que tratam das questdes especificas do ensino nos anos
iniciais (e educacdo infantil) possuem um carater mais descritivo do que
articulador de teorias e praticas; as disciplinas que se preocupam com a
formacdo profissional trazem, em sua maioria, justificativas sobre o
porqué ensinar e revelam discussdes ainda incipientes sobre os

% Vale lembrar que a autora trata do curriculo prescrito e nio em sua fase de
realizacdo, o que exclui as possibilidades de articulacdo entre as disciplinas
realizadas por iniciativas e a¢des isoladas dos professores do curso.
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procedimentos metodoldgicos relacionados aos contetdos do ensino.
Para a autora, nos curriculos investigados, a alfabetizacdo e a lingua
portuguesa, bem como outros conteidos especificos do ensino basico,
ocupam espacgos minimos e, pela analise das ementas, a autora constatou
uma abordagem instrumental sobre esses conhecimentos. Ainda de
acordo com Gatti (2010), a escola também aparece de forma mais
abstrata nas ementas, em abordagens dos fundamentos da educacéo e
pouco focalizada como espa¢o concreto de desenvolvimento de praticas
docentes.

O curso de Pedagogia que investigamos é um curso de
licenciatura exclusivamente. As discussGes empreendidas por autores
gue tém focalizado o curriculo de Pedagogia revelam que ha uma rede
complexa de discursos correntes acerca do como deve ser feita essa
formagdo. O debate realizado pela Associacdo Nacional pela Formagdo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), desde a década de 1980, tem
defendido a formacdo do professor dos anos iniciais no Curso de
Pedagogia, no mbito do bacharelado e da licenciatura, ou seja, em nivel
superior e sem a dissociacdo entre as essas duas modalidades, como
colocam Scheibe e Aguiar (1999). Entretanto ndo ha consenso acerca
dessa concepcdo de formacdo entre os pedagogos. Essa discussdo sera
retomada no capitulo 3 deste trabalho, em que historicizamos os cursos
de formagdo de professores dos anos iniciais. No préximo capitulo,
discutiremos as bases metodoldgicas focalizadas em nossa pesquisa.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesse capitulo de metodologia, abordaremos as bases teorico-
metodoldgicas para a construgdo da presente pesquisa, considerando
nossos objetivos, geral e especificos, que se inter-relacionam na
constituicdo de nossos dados. Antes de iniciar esta secdo, vale lembrar
nossa pergunta de pesquisa: como se articulam os estudos da
linguagem na formacgdo do professor dos anos iniciais no Curso
de Pedagogia do IFC? Diante disso, nosso objetivo geral é
investigar e analisar como se articulam os estudos da linguagem no
curriculo de formacdo inicial do professor dos anos iniciais do
Curso de Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, observando
como estdo organizadas, no ambito do curriculo, os estudos sobre as
praticas de linguagem para a formacdo desse professor. Essa
pesquisa se constitui como um estudo de caso qualitativo de cunho
documental (YIN, 2005). Focalizamos, inicialmente, a abordagem
qualitativa em Linguistica Aplicada, com as contribuicdes de Moita
Lopes (1996) e em consonancia com a abordagem dial6gica do discurso
de Brait (2006), embasada nos construtos do Circulo de Bakhtin. Em
seguida, mobilizamos as proposi¢es de Celani (2005), que tematiza a
ética na pesquisa qualitativa em LA. Por fim, dialogamos com Yin
(2005) e André (2005) ao focalizarmos o caso sobre o qual nos
debrugamos.

2.1 A PESQUISA QUALITATIVA EM LINGUISTICA APLICADA

A perspectiva adotada na presente pesquisa compreende a LA
como é&rea cientifica de carater inter/transdisciplinar ou
indisciplinar, como j& salientado no capitulo anterior desta
dissertacdo. Nessa perspectiva, ressaltamos a pesquisa qualitativa
como fundamento metodoldgico para a linha de pesquisa na qual nos
inscrevemos, qual seja, Ensino e aprendizagem de lingua materna e
lingua estrangeira, como tém sido focalizado em diversos trabalhos
na area (RODRIGUES, N. C., 2009; SILVA FILHO, V., 2013;
SILVA, N. R., 2012; SILVEIRA, A. P. K., 2008).

Como salientou Moita Lopes na década de 1990, € inerente ao
campo da Linguistica Aplicada “uma visdo que traz implicita a
preocupagdo com problemas de uso da linguagem situados em
contextos da praxis humana” (MOITA LOPES, 1996, p. 3), isto é,
uma preocupacdo com a comunicacdo sOcio-ideolégica entre
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participantes das diversas esferas da atividade humana (BAKHTIN,
2011a).

Nesse sentido, concordamos com Moita Lopes (1996) que
muitos pesquisadores das areas das Ciéncias Humanas e Ciéncias
Sociais, ao focalizarem o discurso em seus trabalhos, enfatizam a
sua realizagdo como construcdo social e de poder (embora ancorados
em diferentes perspectivas). O autor explica que pelo fato de a LA
trabalhar com diversos contextos de uso da linguagem e investigar
esses usos e sua relacdo com os atores sociais que interagem nesses
espacos, ela parte da compreensdo de que o uso da linguagem é uma
forma de acdo. Essa compreensdo perpassa também algumas outras
areas de investigacdo, como a Analise do Discurso, a Psicologia, a
Ergonomia, a Sociologia, “que ao investigarem o ser humano em
contextos de agdo, tém prestigiado, cada vez mais, a interagdo como
meio de se ter acesso a0 modo como 0 ser humano constroi o
discurso, aprende, atua no trabalho, etc.” (MOITA LOPES, 1996, p.
4). Depreende-se, assim, que os focos de investigacdo tendem a
serem situados em contextos especificos de uso da lingua, lugares
em que a interacdo entre os atores sociais se constitui como base da
organizacdo social e cuja condicdo possibilita construir
conhecimento acerca da acdo humana. Nesse caso, focalizar o
discurso como construto social implica problematizar seu sentido
enquanto processo de negociacdo interpessoal. Por essa perspectiva,
a construcdo social do sentido esta vinculada a momentos socio-
histéricos especificos e € mediada por praticas discursivas
particulares.

Brait (2006, p. 10), em um ensaio que aborda questdes que
engendram os construtos bakhtinianos para uma teoria dialégica de
analise do discurso®, destaca que esta abordagem deve
fundamentar-se ‘“na indissoluvel relagdo existente entre lingua,
linguagens, histéria e sujeitos que instaura os estudos da linguagem
como lugares de producdo do conhecimento de forma
comprometida” e responsavel. Por essa perspectiva, numa
abordagem dialdgica do discurso, hd que se considerar tanto o ponto
de vista interno a lingua, como o ponto de vista externo, que
interfere na constituicdo do objeto estudado. Coloca a autora:

% Vale lembrar, com Brait (2006), a necesséria abertura de uma proposta como
esta, de andlise/teoria do discurso, do contrario, seria contradizer as proprias
concepgdes/principios do Circulo de Bakhtin.
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O trabalho metodolégico, analitico e
interpretativo com textos/discursos se da [...]
herdando da linguistica a possibilidade de
esmiucar campos semanticos, descrever a
analisar micro e macro-organizag6es sintaticas,
reconhecer recuperar e interpretar marcas e
articulacGes enunciativas que caracterizam o(s)
discurso(s) e indiciam sua heterogeneidade
constitutiva, assim como a dos sujeitos ai
instalados. E mais ainda: ultrapassando a
necessaria  analise dessa  “materialidade
linguistica”, reconhecer o género a que
pertencem os textos e os géneros que nele se
articulam, descobrir a tradi¢do das atividades a
que esses discursos se inserem e, a partir desse
didlogo com o objeto de andlise, chegar ao
inusitado de sua forma de ser discursivamente,
a sua maneira de participar ativamente de
esferas de produgdo, circulacdo e recepcdo,
encontrando sua identidade nas relacOes
dialdgicas estabelecidas com outros discursos,
com outros sujeitos. Ndo ha categorias a priori,
aplicaveis de forma mecénica a textos e
discursos, com a finalidade de compreender
formas de producdo de sentido, num dado
discurso, numa dada obra, num dado texto.
(BRAIT, 2006, p. 13-14).

Nesse sentido, a pesquisa como uma pratica dialdgica
estabelece encontro com outras vozes que, confrontadas,
possibilitam criar valoragbes acerca dos processos investigados, da
forma que sugere Brait (2006, p. 24), ndo aplicando conceitos a fim
de compreender um discurso, mas deixando “que os discursos
revelem sua forma de produzir sentido, a partir do ponto de vista
dialogico, num embate”. Essas consideragdes permitem o
entendimento da pesquisa como um discurso cientifico que se constitui e
se materializa em didlogo com outras vozes. Nas palavras de Bakhtin
(2011b, p. 332): “A compreensdo responsiva do conjunto discursivo ¢é
sempre de indole dialdgica [...] o entendedor (inclusive o pesquisador)
se torna participante do dialogo ainda que seja em um nivel especial (em
fungdo da tendéncia da interpretaco da pesquisa)”. Assim, a pesquisa
vai se constituindo no fazer, na sua tecitura.

Ao destacar as Ciéncias Humanas como espago privilegiado
do estudo do ser humano, sujeito social expressivo e falante,
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Bakhtin (2011b, 2011c) prop6e o texto como dado primario, em sua
constituicdo dialdgica, seja na interagdo face a face com o outro
(texto oral), seja na relacdo mediada pelo texto escrito, pela lingua
escrita. E a nocdo de alteridade, constitutiva da interacdo, que
pressupfe o encontro entre duas consciéncias, entre dois sujeitos,
um encontro axiologico que constréi sentido:

O acontecimento da vida no texto, isto €, a sua
verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na
fronteira de duas consciéncias, de dois
sujeitos®. Um estenograma do pensamento
humanistico é sempre o estenograma do
didlogo de tipo especial: a complexa inter-
relacdo do texto (objeto de estudo e reflexdo) e
do contexto emoldurador a ser criado (que
interroga, faz objecgdes, etc.), no qual se realiza
0 pensamento cognoscente e valorativo do
cientista. E um encontro de dois textos — do
texto pronto e do texto a ser criado, que reage;
consequentemente, € o0 encontro de dois
sujeitos, de dois autores. (BAKHTIN, 2011b,
p. 311).

Portanto, no movimento de compreensdo do objeto estudado,
na conversa com dado texto, a possibilidade de refuta-lo, de se
comprometer de forma responsiva com o dizer, constitui a atividade
de pesquisa. Para Brait (2006, p. 29), “a pertinéncia de uma postura
dialégica se da pela andlise das especificidades discursivas
constitutivas de situagdes em que a linguagem e determinadas
atividades se interpenetram e se interdefinem [...]”, o que pressupde
compromisso ético do pesquisador com o objeto, pesquisador que,
nessa perspectiva, é um sujeito histérico.

Com relagdo a ética e ao poder do ato de pesquisar, Moita
Lopes (1996, p. 11) destaca que “Fazer pesquisa, ie, produzir
conhecimento, é uma forma de construcdo de significado prestigiada
na sociedade e, portanto, impregnada das relacbes de poder

" Aqui poderiamos retomar a nogdo de enunciado concreto, unidade da
comunicagao discursiva, em que seus limites sdo definidos pela “alternancia dos
sujeitos falantes”. Todo enunciado tem um principio absoluto e um fim
absoluto, antes de seu inicio, 0s enunciados dos outros, depois de seu término,
0s enunciados responsivos de outros (ou Ssua compreensdo responsiva
silenciosa). (BAKHTIN, 20113, p. 275).
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inerentes a pratica discursiva”. Nesse sentido, é necessario que o
pesquisador atente para as finalidades de sua pesquisa, 0 que
implica ter consciéncia dos sujeitos que a sua pesquisa privilegia,
pois “A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como O
produto da interacdo viva das forcas sociais”. (VOLOCHINOV, 2009,
p. 66).

Celani (2005) corrobora com a posigdo destacada
anteriormente ao tematizar a pesquisa qualitativa em Linguistica
Aplicada. Para a autora, na pesquisa em LA é preciso partir de um
pressuposto basico, qual seja, o fato de que a linguagem
desempenha papel fundamental na vida social, afinal, tudo o que
constitui o ser humano (seus valores e crencas, identidades,
costumes, atitudes) é criado por meio da linguagem, em relacGes
assimétricas de poder. A autora também destaca que, em pesquisa
qualitativa, o préprio desenho da pesquisa se torna complexo, tendo
em vista que aquilo que se realiza é mais um “desdobrar-se” do que
um “plano definitivo”, o que condiciona a situagdo de pesquisa a
uma abertura. Por isso partimos de pressupostos tedricos iniciais
(que podem ser ressignificados no decorrer da investigacdo) e ndo
de hipoteses a serem comprovadas. Nesse movimento, 0s
pressupostos tém relagcdo com o plano de pesquisa, também possivel
de ser redefinido em virtude das questdes do pesquisador no
desenrolar da investigacéo.

Tendo em vista essas consideragdes, na proxima secao
trazemos uma primeira abordagem (de ordem metodoldgica) sobre o
caso estudado.

2.2 O CASO FOCALIZADO PELA PESQUISA: ALGUMAS
PALAVRAS

A presente pesquisa trata-se de um estudo de caso de abordagem
qualitativa interpretativista de cunho documental. Escolhemos o estudo
de caso como abordagem metodolégica porque este trabalho focaliza um
contexto especifico de formacdo inicial de professores, qual seja, o
Curso de Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, e busca responder
como se estabelece o dialogo desse curso com os estudos da linguagem.

De acordo com Yin (2005), o estudo de caso é uma pesquisa
empirica que tem como foco de investigagdo um fenébmeno
contemporaneo em seu contexto real. Isso se da porque as fronteiras
entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes. Assim, o
estudo de caso possibilita gerar conhecimento a partir de contextos
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especificos. Isso significa que focaliza uma acéo, algo em particular, um
fendmeno singular. Por isso, o estudo de caso é mais voltado para a
prépria interpretacdo do pesquisador.

Segundo André (2005, p. 18), um estudo de caso pode revelar
descobertas de novos significados, estender a experiéncia do
pesquisador ou confirmar o ja conhecido. Ainda segundo a autora, esse
caminho metodoldgico de pesquisa permite partir de pressupostos
tedricos iniciais (o que ndo implica em determinagdes prévias), porque
possibilita que o pesquisador observe elementos novos que podem
auxiliar na discussdo da problematica em questdo. Talvez esse seja um
dos fatores relevantes para a escolha dessa metodologia de pesquisa em
estudos no campo da Educacéo, como pontua André (2005) e, no nosso
caso, no ambito da Linguistica Aplicada. Isso porque a investigagdo se
constréi em virtude das relagbes interpessoais que envolvem a natureza
social da linguagem, isto é, no ambito das praticas sociais. Essas
praticas sdo realizadas em contextos especificos, como ja pontuamos,
porém estdo em interagcdo mais ampla com diversos contextos sociais.

Diante dessas consideracfes, o caso estudado, como explicitado
no decorrer deste trabalho, constitui-se na recente implementacdo de
cursos de licenciaturas nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETSs), criados por meio da Lei 11.892 de 29 de dezembro
de 2008.

Conforme a Lei 11.892 (BRASIL, 2008), os IFETs sdo
“instituicbes de educagdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacdo
profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com
base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagdgicas”. Assim, como ja mencionado na introducao
deste trabalho, a partir da publicacdo da referida lei, houve o
estabelecimento de um percentual minimo de 20% (vinte por cento) de
suas vagas para cursos de licenciatura.

Em Santa Catarina, tém-se duas instituicdes que fazem parte dos
IFETs, o Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC), e o Instituto
Federal Catarinense (IFC). A estrutura dessas institui¢ces é multicampi,
isto &, ndo esta restrita a um s6 campus, mas é constituida por um
conjunto de unidades distribuidas pelo estado®.

% Na seco 3.2 trazemos um mapa que contempla os campi do IFC e do IF-SC
sem Santa Catarina.
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No polo de Camborit, o Curso de Pedagogia passou a ser
ofertado em 2011, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC)®,
em virtude da necessidade de formacao nessa area ofertada por meio
de uma instituicdo publica, tendo em vista que os cursos de
Pedagogia oferecidos nas cidades de Camborid e Balneéario
Camborit, sdo ofertados por instituicbes particulares e na
modalidade de Educagdo a Distancia (EAD). Vale lembrar que a
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) oferece o curso
de Pedagogia na modalidade a distAncia para vinte e quatro (24)
cidades em todo o estado. No entanto, os polos contemplados com o
curso na regido do Vale do Itajai, regido que abrange a cidade de
Camborid, sdo Blumenau, Indaial, Itapema, Itajai e Pouso Redondo,
0 que confirma a justificativa de criacdo do curso trazida pelo PPC.

Assim, é preciso dizer que a oferta de cursos de Pedagogia
nos IFETs, bem como de outros cursos de licenciatura do campo das
Ciéncias Humanas e Sociais, € rara, tendo em vista os objetivos dos
IFETS, que se caracterizam em produzir conhecimentos relacionados
as Ciéncias Exatas.

Neste momento, cabe retomar as considera¢fes de Yin (2005)
sobre a adogdo da pesquisa documental em um estudo de caso. Para o
autor, a pesquisa documental desempenha um papel explicito em
gualquer estudo de caso, devido ao seu valor global, entretanto, é
preciso sempre estar ciente de que “a evidéncia documental reflete uma
comunicacdo entre outros grupos tentando atingir alguns outros
objetivos.” (YIN, 2005, p. 131). Yin (2005), ao destacar que os
documentos refletem uma “comunicagdo entre grupos” com vistas a
atingir “objetivos”, orienta o estudo documental & investigagdo que
convoca uma perspectiva discursiva.

Assim sendo, a descricdo e analise dos dados desta pesquisa
se constituem em trés etapas, descritas a seguir.

A primeira etapa de pesquisa envolveu a compreensdo da
situacdo social e histérica da formacdo do professor para 0s anos
iniciais desde os primeiros ensaios nas Escolas Normais, na
constituicdo da primeira repablica (Século XIX-XX). Em seguida,
historicizamos a formag&o inicial no Curso de Pedagogia até chegar
aos dias atuais (secdo 3.1).

% 0 IFC opta por utilizar a nomenclatura Projeto Pedagégico de Curso (PPC) ao
invés de Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Nas referéncias seguintes,
manteremos a denominacdo adotada pelo curso (PPC).
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A segunda etapa de pesquisa focalizou o contexto em que o
caso se configura. Assim, abordamos a instituicdo formadora (IFC),
0 Curso de Pedagogia, o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), o
Curriculo™ do curso e sua Matriz Curricular, passando a analise das
ementas e dos planos de ensino (se¢bes 3.2, 3.3, 3.3.1, 3.3.2,
respectivamente). Assim, nessa etapa de pesquisa, na secdo 3.2.,
fazemos uma contextualizacdo do Instituto Federal Catarinense e
sua politica de interiorizacdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, a fim de entendermos o espaco no qual o Curso de
Pedagogia esta situado. Em seguida, na secdo 3.3, trazemos o Curso
de Pedagogia do IFC, a cria¢do desse curso no contexto dos IFETS,
bem como sua proposta e objetivos de formacdo. Adiante, na se¢do
3.3.1, focalizamos o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e 0
relacionamos com documentos de &mbito Institucional, quais sejam:
0 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Plano
Pedagdgico Institucional (PPI).

E preciso mencionar que a mobilizacdo desses documentos
para a realizacdo de nossa pesquisa se fez necessaria, tendo em vista
a politica recente de instauracdo das licenciaturas nessas
instituigbes. Foi preciso, nesse sentido, entender o contexto e sua
relacdo com a formagdo do professor, as politicas instauradas para
essa formacgdo, bem como outras questBes que podem passar
despercebidas aos olhos do pesquisador, mas que auxiliam o leitor a
se situar diante da investigacdo proposta.

Cabe ainda dizer que, no caso do PPC, de acordo com o proprio
documento, o grupo que o produziu foi formado por integrantes do
corpo docente atuante na &rea e no curso em questdo. Para tanto, foram
organizadas reuniGes entre 0 Nucleo Docente Estruturante (NDE) do
curso, que tinha como fonte para a produgdo do material os documentos
de dmbito da legislacdo federal. Nesse sentido, o PPC, construido em
uma situacao especifica de interagdo e também por sujeitos especificos,
é interpelado por ja-ditos acerca da formacdo inicial do professor, do
ambito das esferas cientifica e escolar. Essa compreensdo baliza nossa

® Destacamos que na se¢do 3.3.2, sobre o Curriculo do curso, tinhamos
para consulta os planos de ensino das disciplinas que compunham a matriz
curricular da 1% até a 6% fase do curso. Ndo objetivemos os planos de
ensino das disciplinas das duas fases restantes (72 e 8%) do curso, pois no
momento em que fizemos a coleta de dados, as disciplinas referentes a
essas fases ainda ndo haviam sido langadas no sistema do IFC.
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investigagdo, pois revela as marcas constitutivas do objeto que
contemplamos.

Dando continuidade a descricdo das etapas de pesquisa, na
se¢do 3.3.2, analisamos o Curriculo do curso, como ja dito. Assim,
trabalhamos a partir dos trés ndcleos que compdem o curriculo em
foco: (1) nucleo de estudos bésicos; (2) nucleos de aprofundamento
e diversificagdo dos estudos; (3) nicleo de estudos integradores.
Cabe destacar que ao analisarmos o curriculo, trazemos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006),
a fim de entender as relacGes estabelecidas entre o curriculo e essa
resolucéo federal.

A terceira etapa se constitui na sistematizacdo de nossos
resultados de pesquisa, em que evidenciamos responder 0 objetivo
geral deste trabalho (secé@o 3.3.3). Nesta etapa foram analisadas as
ementas e os planos de ensino das disciplinas que focalizam os
estudos da linguagem’. Assim, vale antecipar que observamos a
relacdo explicita das seguintes disciplinas com os estudos da
linguagem: Leitura e Produgdo Textual (12 fase), Literatura e
Educacdo (2® fase), Linguistica (3% fase), Alfabetizacdo e
Letramento (4% fase), Fundamentos e Metodologia da Lingua
Portuguesa (42 fase) e, por fim, Alfabetizacdo e Letramento (52
fase)’.

No préximo capitulo iniciamos a andlise dos dados de
pesquisa com a apresentacdo da historicizacdo dos cursos normais, a
fim de observar como era realizada a formacéo inicial do professor
do primario desde as primeiras iniciativas legislativas (época do
Império e ao longo da Primeira Republica do Brasil).

7 Conferir Apéndices I, I, I1I, 1V, V e VI para ter acesso as ementas e planos
de ensino que focalizam especificamente os estudos da linguagem no curriculo
do curso em questéo.

"2 Os dados referentes aos planos de ensino do curriculo curso foram angariados
no dia 28/10/2013, na Secretaria de Ensino Superior do IFC.
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CAPITULO 3: OS ESTUDOS DA LINGUAGEM NA
FORMACAO DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS:
HISTORIA, CONTEXTO E UM OLHAR SOBRE O
CURRICULO

Neste capitulo, nos debrugamos na andlise dos dados da
pesquisa. Para tanto, iniciamos com a historicizagdo das Escolas
Normais e dos Cursos de Pedagogia no Brasil, remetendo a situacao
social e histdrica do periodo que engloba o século XIX, XX e inicio
do século XXI. Em seguida, buscamos contextualizar o Instituto
Federal Catarinense, polo de Camborid, instituicdo que faz parte da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
Como ja salientado na secdo de metodologia de nossa pesquisa,
objetivamos, assim, focalizar especificamente a realidade dessa
instituicdo a fim de contextualizar o espaco em que esta situado o
Curso de Pedagogia investigado. Adiante, contextualizamos o Curso
de Pedagogia da referida instituicdo. As trés Ultimas secdes tratam
do Projeto Pedagogico do Curso, do Curriculo, e da entrada dos
estudos da linguagem na formacdo do professor dos anos iniciais.

3.1 HISTORICIZAGAO DA ESCOLA NORMAL E DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA NO BRASIL

Esta secdo tem como objetivo historicizar a Escola Normal e os
Cursos de Pedagogia no Brasil a fim de tematizar a formacdo do
professor dos anos iniciais (antigo primario). Considerando nosso
primeiro objetivo especifico, pretendemos refletir acerca da formacédo do
professor do primario e dos curriculos privilegiados historicamente
nesses cursos, a partir da regulamentacdo e sistematizacdo da educacédo
cunhada pelo Estado, nas primeiras décadas da Republica. O recorte
historico foi feito levando em consideragdo o processo de mudanga nos
arranjos educacionais, em virtude da reivindicacdo de instrucdo gratuita,
laica e obrigatéria para todos, no desenrolar dos séculos XIX e XX no
Brasil.

Inicialmente, em nosso plano de pesquisa, pensdvamos em
historicizar os Cursos de Pedagogia apenas em nivel superior,
entretanto, nosso objetivo se complexificou, ao entendermos que para
abordarmos a formacéo do professor nos anos iniciais historicamente,
precisariamos voltar a sua origem, isto é, aos cursos oferecidos pelas
Escolas Normais. Apds estudarmos a formacdo do professor na Escola
Normal, focalizamos os cursos de Pedagogia, que somente a partir da
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década de 1980 passaram progressivamente a assumir essa formacao,
concomitante com a formacdo ofertada no ensino médio profissional,
através da Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM). Como
veremos na se¢do 3.1.2, os Cursos de Pedagogia, em sua origem no
Brasil, formavam, além dos especialistas em educacéo, professores para
ministrar aulas nas Escolas Normais, estas Ultimas, sim, as responsaveis
pela formacao do professor do primario.

3.1.1 Historicizacéo da Escola Normal

Esta secdo tem por objetivo retomar a histdria da formacéao de
professores dos anos iniciais (antigo primario) no Brasil. Para tanto,
cabe lembrar que as primeiras iniciativas legislativas acerca dessa
formacéo foram realizadas ainda no periodo imperial. O enfoque das
politicas publicas na formacdo de professores tem relacdo direta
com a expansdo do ensino primario, que se deu em um periodo de
transicdo do regime agrario para o regime industrial no pais. Nesse
sentido, entendemos, como Volochinov (2009, p. 43), que “As
relacbes de producdo e a estrutura sociopolitica que delas
diretamente deriva determinam todos os contatos verbais possiveis
entre individuos, todas as formas e os meios de comunicacédo verbal,
no trabalho, na vida politica, na criagdo ideologica”. Isto ¢,
compreendemos que, na época focalizada, o estudo dos discursos
que substanciaram a formag&o do professor nas Escolas Normais, no
ambito do curriculo prescrito (legislacdo oficial, decretos, etc.), da-
nos pistas acerca do ambiente social e histérico dessa formacéo. E
mais, pensamos que o ato de retormar a histéria pode nos ajudar a
entender a organizacao do curso de Pedagogia atualmente.

A contextualizacdo histérica acerca da educagdo nos anos
setecentos, feita por Manacorda (1989), aborda a relagdo estreita
entre a revolugdo burguesa (liberal-democratica) e a educacdo. As
conquistas ideais da burguesia, no &mbito da educacdo, podem ser
sintetizadas, nas palavras do autor, em universalidade, gratuidade,
estatalidade, laicidade, renovacdo cultural e primeira assuncdo
acerca do problema do trabalho (MANACORDA, 1989, p. 269).

As mudangas sucedidas na Franga e também na América, pos-
revolucdes’, incluiram a reivindicagdo por uma instrucdo universal

® Manacorda (1989) pontua as ideias ensaiadas por alguns dos primeiros
representantes que reivindicaram a instrucdo popular, pés-revolucbes norte-
americana e francesa. Na América do Norte, segundo o autor, no momento da



135

e uma reorganizagdo do saber, concomitante ao surgimento da
ciéncia e da industria moderna. Diante disso, é preciso destacar que,
com o advento do lluminismo, houve a possibilidade da construgéo
de um pensamento pedagdgico de laicizagdo progressiva da
instrucdo, bem como da ampliagdo processual do acesso a instrucao
para as classes até entdo excluidas dos processos educacionais.
Como destaca Manacorda (1989), antes da intervencdo do Estado com
as politicas de instrucdo, a educacao era de cunho privado e eclesiastico,
embora controlada pelo poder puablico. Em 1773, com a supressdo da
Companhia de Jesus™, a intervencdo estatal passou a se concretizar
substancialmente.

Para Tanuri (2000), os movimentos da Reforma e da Contra
Reforma, no decorrer dos séculos XVI e XVII, deram os primeiros
passos para a posterior consolidacdo da educacdo publica e

revolta dos colonos ingleses contra o dominio da metrépole e a fundagdo da
Nova Confederacdo dos Estados independentes, entre os anos de 1765 e 1783,
os lideres da luta assumem publicamente os preceitos reformadores do
Iluminismo e da enciclopédia. Para o autor: “Tanto Franklin quanto Jefferson,
em nome dos direitos naturais dos homens, e convictos de que a liberdade exige
um povo com um certo grau de instrugdo, solicitavam uma ‘cruzada contra a
ignorancia’ voltada para a promocao das faculdades intelectuais e morais dos
jovens.” (MANACORDA, 1989, 249-250). Ainda conforme Manacorda (1989),
0s objetivos pretendidos com a instru¢do primaria, secundaria e superior dos
americanos possuiam caracteristica de uma pedagogia liberal-democrética, visto
que 0 programa previa 0 ensino da ciéncia e das artes liberais, amparado na
selecdo dos melhores alunos dos respectivos graus, para acesso ao grau seguinte
de escolarizacdo. Na Franga, a ideia de uma educacdo liberal (mais proxima
culturalmente de Rousseau) esbogou com Condorcet (cientista e secretario da
Assembleia Legislativa Francesa), em 1792, o primeiro plano de uma instrucéo
para todos, publica, gratuita, aos cuidados do Estado e amparada no laicismo
absoluto. Condorcet privilegiava uma “instrucdo unica, gratuita e neutra.”
(CONDORCET, 1792 apud MANACORDA, 1989, p. 250).

™ No Brasil, a Companhia de Jesus foi a ordem dominante no pensamento
educacional nos primeiros séculos do periodo colonial (1550-1758). Assim, a
educagdo era comandada pelos jesuitas, que catequizavam os indios, instruiam
os colonos e formavam a elite no plano intelectual. A formacdo do professor
também era planejada pelos jesuitas. No que concerne a politica, neste periodo,
o0 centro de decisdo era a metropole (Coimbra-Portugal), logo, a coldnia (Brasil)
estava subordinada as decisGes de Portugal. Esse quadro marcou a passagem do
capitalismo mercantil ao capitalismo industrial, pois as atividades coloniais
impulsionaram o processo industrial portugués, que ja estava atrasado em
relagdo aos outros paises europeus (RIBEIRO, 1992).
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interferiram, consequentemente, na formacdo de professores.
Contudo, ainda de acordo com a autora, a consolidacdo das escolas
destinadas a formacao de professores s6 comega a se instaurar, no
mundo moderno ocidental, com a institucionalizacdo da instrucdo
publica, a partir da influéncia “das ideias liberais de secularizagdo e
extensdo do ensino primario a todas as camadas da populacdo”
(TANURI, p. 62), sobre a responsabilidade do Estado.

Isso ocorre em virtude dos novos quadros de producdo do
trabalho e de seu desenvolvimento, o que permite a consolidagdo de
uma Escola Normal, sob a tutela do Estado, com a funcédo de formar
professores de orientacdo laica, plano que s6 p6de se desenvolver
nas condi¢bes favordveis do final do século XIX quando,
“paralelamente a consolidacdo dos Estados Nacionais e a
implantacdo dos sistemas publicos de ensino, multiplicaram-se as
escolas normais” (TANURI, 2000, p. 62).

Assim, enfatizamos que as primeiras iniciativas referentes a
organizacdo e selecdo de conteldos para o preparo do professor no
Brasil do século X1X sdo resultados de um processo de expansdo do
ensino primario. De acordo com Ribeiro (1992), esse periodo no
pais foi marcado, principalmente apds a independéncia (1822), por
um processo de reformas que atendiam as necessidades produtivas
do recente império. Conforme a autora, nessa epoca, 0 Brasil
passava por uma grave crise econdémica em virtude de os trabalhos
manufatureiros ndo subsidiarem suficientemente as necessidades de
consumo das classes nobres, reflexo das condigdes de
desenvolvimento econdmico de Portugal. Portanto, era preciso
impulsionar a economia, visto que se substituia o regime de base
colonial por um complexo aparelho administrativo, que precisava de
subsidios econdmicos para funcionar.

Apbs a independéncia do Brasil, no ano de 1822, construiu-se
um projeto de Constituicdo”™ que trazia a ideia de um sistema
nacional de educacdo, questdo abandonada na constituicao
outorgada no ano de 1824 (RIBEIRO, 1992). Assim, nesse primeiro
periodo, a educacdo publica se desenvolveu no seio das provincias,
como veremos no decorrer desta secéo.

Tanuri (2000) menciona algumas das primeiras iniciativas
propagadas no império para a formacdo do professor do primario,
que citamos a seguir:

"> O projeto foi inspirado na Constituicdo francesa de 1791.
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a) Alvard de 6/11/1772, que regulamenta 0s exames que
deveriam ser instituidos aos professores do ensino
elementar em Portugal e nos seus dominios;

b) A partir do ano de 1820, encontra-se, nas primeiras
escolas de ensino mituo (método lancasteriano™), a
preocupacdo do ensino das primeiras letras e da
preparacdo de docentes, ainda que de forma
essencialmente pratica, isto é, sem mencao a preparacao
tedrica;

c) A Lei de 15/10/1827, que mandou criar escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do império e imputou aos professores sem
instrucdo a necessidade de buscarem a formacdo, em
curto prazo, nas escolas da Capital. Essa Lei mandou
criar as primeiras escolas primarias destinadas ao sexo
feminino (Artigo 11). Nessa época, as escolas eram
divididas por sexo, entdo, posteriormente, foi preciso
formar mulheres no ensino normal para atuarem nas
turmas femininas do ensino primario (Artigo 12).
Entretanto, a formacdo da mulher para o exercicio do
magistério, como pontua Schaffrath (2000), s6 comega a
ser realizada no inicio do periodo republicano, isto &,
meio século ap6s a promulgacdo da lei em questéo.

"® Francisco Larroyo (1970, p. 620 apud RIBEIRO, 1992, p. 45) explica o
método lancasteriano, um modelo de influéncia inglesa que funcionava da
seguinte forma: os alunos que frequentavam a escola se dividiam em grupos,
que ficavam sob a direcdo imediata dos alunos mais adiantados. Os alunos mais
adiantados instruiam os outros alunos nas atividades de leitura, escrita, no
catecismo e no calculo, assim como eram ensinados periodos antes pelo mestre.
Os alunos que instruiam se denominavam monitores e além dos monitores, a
classe também era composta pela figura do inspetor, que tinha a funcdo de
controlar e vigiar o trabalho dos monitores, de entregar e recolher os utensilios
de ensino e, ainda, de dizer ao professor qual monitor deveria ser corrigido e
qual deveria ser premiado ao final da aula. Ainda segundo Larroyo (1970 apud
RIBEIRO, 1992), nesse método, o professor se assemelhava a um chefe de
fabrica que vigiava os monitores e intervinha nos casos mais dificeis, ndo
instruia os alunos, apenas 0s monitores e 0s jovens que desejavam se tornar
professores. Era este 0 método adotado para resolver o problema da instrugdo
popular devido a falta de professores nessa época.
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As iniciativas citadas anteriormente aconteceram de forma
isolada, pois mesmo com a Lei de 1827, ndo houve influéncia
significativa do Governo Central para a formacdo de professores.
Como veremos mais adiante, o quadro educacional passou a mudar,
concretamente, apenas no final do Império.

Conforme Tanuri (2000), as primeiras Escolas Normais
brasileiras foram criadas com a Lei n°® 10 de 1835, logo apos a
reforma constitucional de 12/8/1834, que conferiu as Assembleias
Legislativas Provinciais a funcdo de legislar sobre a instrucdo
publica e promové-la. Nesse momento, as Provincias passaram a ser
responsaveis pelo ensino primario e secundario em seus territdrios,
enquanto o Governo central ocupava-se do ensino de todos os graus
na capital do Império (Rio de Janeiro).

Assim, o modelo das Escolas Normais brasileiras, nesse
primeiro periodo imperial, fez parte do sistema provincial e seguiu a
tendéncia educacional europeia, em virtude de nossa tradigdo
colonial e “do fato de que o projeto nacional [de educacdo] era
emprestado as elites, de formacdo cultural europeia.” (TANURI,
2000, p. 63).

Nessas circunstancias, a primeira Escola Normal'® do Brasil
foi criada na Provincia do Rio de Janeiro pela Lei n° 10, de 1835.

77
I

" Como historiciza Tanuri (2000, p. 64-65), referenciando Moacyr (1939a,
1939b, 1940), apds a criagdo da primeira Escola Normal do Brasil, outras
escolas normais sdo criadas em diversas provincias brasileiras: “em Minas
Gerais, em 1835 (instalada em 1840); na Bahia, em 1836 (instalada em 1841);
em S&o Paulo, em 1846; em Pernambuco e no Piaui, em 1864 (ambas instaladas
em 1865); em Alagoas, em 1864 (instalada em 1869); em S&o Pedro do Rio
Grande do Sul, em 1869; no Para, em 1870 (instalada em 1871); em Sergipe,
em 1870 (instalada em 1871); no Amazonas, em 1872, embora ja em 1871
tivesse sido criada uma aula de Pedagogia no Liceu; no Espirito Santo, em
1873; no Rio Grande do Norte, em 1873 (instalada em 1874); no Maranh&o, em
1874, com a criagdo de uma Escola Normal particular, subvencionada pelo
governo; na Corte, em 1874, também com a criacdo de uma escola normal
particular, subvencionada pelo governo, e em 1876 com a criagdo de uma
Escola Normal publica (instalada apenas em 1880); no Parang, em 1876; [...] no
Ceara, em 1880 (instalada em 1884)”. No mesmo periodo (final do século XIX),
ainda segundo Tanuri (2000), outros autores apontam a criacdo de escolas
normais no Mato Grosso, em 1874; em Goias, em 1882 (instalada em 1884); na
Paraiba, em 1884 (instalada em 1885). Quanto a criagdo da Escola Normal em
Santa Catarina, segundo os dados de Schaffrath (2000), foi em 1882 que
aconteceu a sua inauguracao.
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No artigo 1° da referida lei, 1&-se sobre a fungdo da Escola Normal
de habilitar as pessoas para 0 magistério de instrucdo priméria e,
ainda, de habilitar os professores que, naquela época, ja atuavam na
escola sem a “instrugdo necessaria”. No artigo 2° da lei, observa-se
que haveria um Diretor, que tinha a fun¢do de reger a escola normal,
bem como de lecionar nessa escola; em seguida, no mesmo artigo, é
prescrito o curriculo, que compreendia 0s seguintes contetdos: ler e
escrever pelo método lancasteriano, as quatro operagfes da
aritmética, nogcles gerais de geometria tedrica e pratica, graméatica
da lingua nacional, elementos de geografia e os principios da moral
cristd e da religido do Estado.

O artigo 3° da lei se ocupa da questdo da estrutura destinada
pelo poder publico para a escola, assim, de acordo com esse artigo,
o Estado ficaria responsdvel por doar o espaco de um edificio
publico para servir de Escola Normal e, caso ndo houvesse esse
espaco disponivel, a escola deveria ser gerida em uma casa onde o
Diretor mandaria os utensilios necessarios ao seu funcionamento.
Para ingresso no curso, como pode ser lido no Artigo 4° da lei, o
candidato deveria ser cidaddo brasileiro, ser maior de dezoito anos,
com bons costumes (boa morigeracao) e saber ler e escrever. E preciso
destacar, ainda, o Artigo 7° da referida lei, que dispunha sobre a
concessao de bolsa para as pessoas que pretendiam se habilitar para o
magistério primario, mas que ndo detinham meios econdmicos para
poderem frequentar a escola. Essa concessdo sO aconteceria caso ndo
fechasse o numero de inscritos para 0 curso e permitia que o governo
fosse reembolsado caso o normalista ndo viesse a exercer 0 magistério
apos formado.

Tanuri (2000) salienta algumas caracteristicas comuns as
primeiras escolas normais instaladas no Brasil imperial, que
destacamos a seguir:

a) Organizacdo didatica: o curso tinha duracdo de dois anos
e um ou dois professores lecionavam todas as disciplinas
nesse periodo;

b) Curriculo: ndo ultrapassava o nivel e o contetdo dos
estudos primarios (conteddos especificos) e a formacéo
pedagdgica se restringia a uma disciplina de Pedagogia
ou Métodos de Ensino, ambas com caracteristicas
prescritivas;

c) Estrutura fisica: a infraestrutura disponivel é alvo de
criticas em véarios documentos oficiais da época, em
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virtude da precariedade dos prédios e das instalacdes e
equipamentos disponiveis;

d) Frequéncia dos normalistas: ainda que algumas
legislacbes das provincias garantissem provimento nas
cadeiras destinadas ao ensino primario para 0s egressos
dos cursos, independente de concurso, a frequéncia era
bastante reduzida.

Para a autora, tais caracteristicas levaram a um movimento de
criacdo seguido de extingdo dessas escolas, pois se tornava muito
dificil manter tais instituicdes em funcionamento diante das
circunstancias estruturais e econdmicas.

O desinteresse da populacdo pela carreira no magistério,
agravado pelo baixo saldrio destinado aos professores, também
acarretava extincdo dos cursos normais, nesse primeiro periodo
imperial. Uma das explicagbes para essa impossibilidade de
concretizacdo e instauragdo das escolas normais pode ser encontrada
no modelo econémico vigente, ja que “a sociedade de economia
agréria e dependente do trabalho escravo ndo apresentava condicdes
capazes de exigir maior desenvolvimento da educagdo escolar”
(TANURI, 2000, p. 65).

No entanto, essas caracteristicas expressas na fundagdo das
Escolas Normais se constituiram como um primeiro ensaio da formagao
docente para 0 ensino primario no pais. Vemos que essas escolas tinham
um ensino limitado, principalmente com relacdo aos contetidos para a
formacéo docente, fato que, historicamente, marcou o inicio também das
escolas normais europeias.

Kulesza (1998) salienta a relacdo existente entre as escolas
normais e os Liceus provinciais, no final do periodo imperial e
inicio do periodo republicano, pois algumas provincias, por uma
estratégia econdmica e pratica, criaram um curso normal anexado
aos ja existentes Liceus, visto que criar outras instituicdes
educacionais tornava-se inviavel aos cofres provinciais. Os Liceus
correspondiam ao nivel secundario, nivel destinado a formacdo da
elite dominante e caracterizavam-se por um ensino propedéutico,
tendo em vista que 0 objetivo dessa instituigdo era o preparo da elite
para 0 ingresso no ensino superior. Os Liceus eram
predominantemente compostos por alunos homens, enquanto as
escolas normais foram se constituindo como espago de formagéo da
mulher, conforme veremos mais adiante. De acordo com Silva (1969
apud RIBEIRO, 1992), nesse periodo, 0 ensino secundario mantinha
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um curriculo de cultura geral, ancorado nas humanidades classicas,
mas buscava atender as demandas da modernidade, agregando,
assim, tendéncias cientificas decorrentes da intervencdo do
lluminismo.

Os primeiros movimentos referentes & instrugdo priméria e a
formacdo de  professores foram  importantes para a
institucionalizacdo da primeira Escola Normal brasileira, que
ocorreu no ano de 1880. Essa expansdo aconteceu em decorréncia
das ideias de escolarizacdo promulgadas pelo lluminismo, j& que a
educacdo comeca a ser compreendida como necessaria para 0
desenvolvimento econémico e social do pais. O contexto histdrico
imperial, em meados de 1860, comeca a ser mais favordvel a
escolarizacdo primaria e também ao magistério feminino.

O curriculo de formacdo de professores sO passa a ser
enriquecido a partir da institucionalizagdo da Escola Normal,
ampliando-se o requisito para ingresso e o acesso as mulheres.
Nesse processo, € importante salientar em que condicdes essa
abertura as mulheres era feita.

Como vimos, a Lei de 15 de outubro de 1827 mandou criar
escolas de primeiras letras nas provincias e permitiu a escolarizacéo
primaria feminina. Assim, as mulheres passam, gradativamente, a
ter acesso também a formacdo nas Escolas Normais, visto que a
escola primaria era dividida por sexo e, portanto, era preciso formar
docentes mulheres para atuarem nessas novas alas femininas que se
abriam.

Segundo Tanuri (2000), as primeiras Escolas Normais, de
Niter6i, Bahia, Sdo Paulo e Pernambuco, foram destinadas apenas
aos homens, prevendo-se a criacdo dos cursos as mulheres
posteriormente, fato que excluiu o género feminino do processo
inicial de formacdo para a docéncia. Mecanismos de exclusdo
refletiram-se também na formagcdo das meninas nas escolas
primarias, como explica a autora, pois “o curriculo para o sexo
feminino era mais reduzido e diferenciado, contemplando o dominio
de trabalhos domésticos” (TANURI, 2000, p. 66). Nesse contexto, a
relagdo da mulher com o magistério é abordada pela autora:

Nos anos finais do Império, as escolas normais
foram sendo abertas as mulheres, nelas
predominando progressivamente a frequéncia
feminina e introduzindo-se em algumas a co-
educagdo. Ja se delineava nos dltimos anos do
regime monarquico a participacdo que a mulher
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iria ter no ensino brasileiro. A ideia de que a
educacdo da infancia deveria ser-lhe atribuida,
uma vez que era o prolongamento de seu papel
de mée e da atividade educadora que j& exercia
em casa, comecava a ser defendida por
pensadores e politicos [...].

De um lado, o magistério era a Unica profisséo
que conciliava as funcBes domésticas da
mulher, tradicionalmente cultivadas, o0s
preconceitos que blogueavam a sua
profissionalizagdo, com o movimento em favor
de sua ilustracdo, ja iniciado nos anos [18]70.
De outra parte, 0o magistério feminino
apresentava-se como solugdo para o problema
de méo-de-obra para a escola primaria, pouco
procurada pelo elemento masculino em vista da
reduzida remuneracdo. Em vérias provincias, a
destinacdo de Orfds institucionalizadas para o
magistério visava ao seu encaminhamento
profissional — como alternativa para o
casamento ou para o servico doméstico — bem
como o preenchimento de cargos no ensino
primario a custo de parcos salarios [...]. A
feminizacdo precoce do magistério tem sido
responsabilizada pelo desprestigio social e
pelos baixos salarios da profissdo. (TANURI,
2000, p. 67-68).

Também para Schaffrath (2000), a progressiva ocupagdo do
magistério de primeiras letras pela mulher foi consequéncia da
discriminacdo sofrida pelo género feminino em todos os lugares da
vida social no momento da criacdo das escolas normais e para além
desse periodo. A autora coloca que em Santa Catarina, a exemplo do
que ocorreu também em outros estados, foi necessario formar
mulheres para atuarem nas escolas primarias femininas. Assim, em
1892, com a cria¢do da Escola Normal Catharinense, o nimero de
mulheres interessadas em ingressar no magistério foi expressivo:
cerca de 63% dos alunos que ingressaram nessa escola eram
mulheres.

Ainda de acordo com a autora, uma pequena parte das
mulheres que ingressaram no curso normal catarinense nessa época
ja& atuava no ensino e, por isso, precisava retirar a licenca de
normalista por determinacdo do governo (fato jA& mencionado
guando tratamos da Lei n° 10, de 1835). Outras atuavam em escolas
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particulares e atendiam as ricas familias da elite catarinense, mas ha
ainda as egressas que os documentos oficiais ndo noticiam. Para
estas ultimas, o diploma de normalista poderia servir como “uma
espécie de dote cultural para mogas, filhas das elites ou pequena
burguesia, que desejavam uma cultura enciclopédica, para
ornamentar seus dotes para o casamento” (SCHAFFRATH, 2000, p.
14). A autora ainda destaca o entendimento que as autoridades da
época tinham acerca da profissionalizacdo da mulher nas escolas
normais e observa que a educacdo escolar da crianga era entendida,
por essas autoridades, como uma extensdo da educacdo dada em
casa. Nesse sentido, o papel da mulher, sobretudo das donas de casa
pertencentes & elite, era entendido como fundamental para a
manutencdo da disciplina dos filhos, ja que a mulher atuava como
uma primeira educadora na vida da crianca. Assim, nessa época,
tanto a moralidade como a disciplina eram preceitos importantes
para manter as familias segundo os interesses patriarcais. Essas
ideias passaram a ser disseminadas na Franca a partir da década de
1840, momento em que, no Brasil, a escola comecava a ser
concebida como uma “instituicdo capaz de garantir a unidade
nacional através da transmissdo de conteddos unificados e de
valores culturais e morais que garantissem a consolidacdo do poder
[do Estado]” (SCHAFFRATH, 2000, p. 4).

Paulatinamente, o magistério deixou de ser uma atividade
masculina, e os salarios oferecidos contribuiram para isso, ja que
ndo eram suficientes para a manutencdo da familia, visto que ao
homem, nesse periodo, era atribuida a responsabilidade pelo
sustento familiar.

O periodo de 1870-1894 é caracterizado por Ribeiro (1992)
como inicio do incentivo a industrializacdo no pais. Para a autora,
foi a partir desse periodo que a sociedade brasileira vivenciou mais
efetivamente a passagem do modelo rural-agricola para o urbano-
comercial, com modificacdes evidentes nas relaces sociais. Nesse
contexto, algumas acdes comecaram a ser efetivadas em virtude do
processo de modernizagdo do pais, como: a separacao da Igreja do
Estado, a questdo da escraviddo, a “libertagdo” da mulher para, por
meio da instrucdo, desempenhar seu papel de esposa e mée, e, ainda,
a crenca na educacdo como chave para a resolugcdo dos problemas
fundamentais do pais (RIBEIRO, 1992, p. 62).

Nesse periodo, os principios do patriotismo e do nacionalismo
passaram a fazer parte dos curriculos escolares, desmembrados nas
diversas disciplinas curriculares, tendo em vista que o Estado
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Nacional precisava fortalecer seu poder, e as escolas eram
instrumentos fundamentais para a reproducéo ideoldgica. Precisava-
se, assim, disseminar os valores importantes para a criacdo e
posterior continuidade de um pensamento que advogasse em favor
desse nascente Estado Nacional’®. Nesse contexto, de acordo com
Tanuri (2000), é com a Reforma Ledncio de Carvalho, instituida em
19 de abril de 1879, que foi promulgada a primeira proposta do
Governo Central para a formacdo de professores. Essa proposta
serviu de modelo para algumas provincias e para a primeira Escola
Normal pulblica que se instalou na Corte em 1880. Nesse modelo, o
curriculo poderia abranger as seguintes matérias:

[...] lingua nacional; lingua francesa;
aritmética, algebra e geometria; metrologia e
escrituracao mercantil; geografia e

cosmografia; historia universal; historia e
geografia do Brasil; elementos de ciéncias
fisicas e naturais e de fisiologia e higiene;
filosofia; principios de direito natural e de
direito  pablico, com  explicagdo da
Constituigdo Politica do Império; principios de
economia politica; nocBes de economia
doméstica (para as alunas); pedagogia e pratica
do ensino primério em geral; pratica do ensino
intuitivo ou licdo de coisas; principios de
lavoura e horticultura; caligrafia e desenho
linear; musica vocal; ginastica; pratica manual
de oficios (para os alunos); trabalhos de agulha
(para as alunas); instrucdo religiosa (ndo
obrigatéria para os acatolicos). (TANURI,
2000, p. 67).

Este novo curriculo apresenta-se mais complexo do que 0s
anteriores ja mencionados. As disciplinas relacionadas ao lar, ao

"8 Ao se referir & educagdo em nivel secundario no inicio do regime republicano,
Mendonca (2013, p. 55) fala sobre a instauracdo da burguesia como nova
classe dominante, classe que, segundo a autora, elege trés referéncias
unificadoras para servir aos cidaddos: uma lingua comum, ensinada no
novo sistema de ensino publico, por meio da disciplina de Lingua
Portuguesa, situacdo que vem acompanhada da repressdo aos dialetos
locais; “um passado de herdis que se bateram pela pétria, publicitada na
disciplina de Hist6ria; e, por Gltimo, o territdrio comum, dado a conhecer e
a amar pela disciplina de Geografia”.
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ambiente doméstico, como “no¢des de economia doméstica”, eram
restritas as mulheres. Dessa forma, enquanto os homens estudavam
politica e “pratica manuais de oficios”, as mulheres estudavam
economia doméstica e “trabalhos de agulha”. Tais condigdes
demonstram que, apesar de as escolas normais estarem abertas as
mulheres, essa abertura ndo ocorria de forma igualitaria, até pela
propria condigdo da mulher nessa época, que era de submissdo aos
dominios do lar, como ja relatado.

Segundo Ribeiro (1992), com essa reforma foram instituidas
algumas mudancas legislativas, além das imputadas nas disciplinas
curriculares, as quais salientamos a seguir: a) A Liberdade de
Ensino, medida que tornava possivel a todos que se sentissem
capacitados, o direito de escolherem o método que quisessem para o
ensino; b) O exercicio do magistério passava a ser entendido como
incompativel com outros cargos administrativos ou publicos, o que
imputava ao Estado a tarefa de valorizar o cargo do professor,
adotando melhores salarios e outras garantias profissionais (como
tais agBes ndo aconteceram de imediato, a proibigcdo ndo foi baixada
no momento da reforma); c) A Liberdade de frequéncia (direcionada
ao secundario e ao superior, porém no artigo 9°, inciso 4° do
Decreto, |é-se sobre a abertura da liberdade de frequéncia também
as escolas normais.). Com essa medida, os alunos do secundario e
superior passavam a ter o direito de escolherem como e com quem
desejariam cumprir os estudos, o que ndo fixava mais 0 curso em
anos, mas em séries de matérias. No artigo 9°, inciso 10°, menciona-
se o dever do Estado na fundacdo ou no auxilio para a criacdo de
bibliotecas e museus pedagdgicos nos lugares onde houvesse
Escolas Normais. E ainda, no inciso seguinte (11°), h4& mencéo a
criacdo de bibliotecas populares nas provincias.

Entretanto, segundo Ribeiro (1992), algumas das medidas
instituidas pela Reforma Le6ncio de Carvalho tiveram poucas
consequéncias praticas, principalmente em se tratando da liberdade
de credo religioso e de abertura para outras tendéncias pedagogicas.

No final do Império, a maioria das provincias tinha uma
Escola Normal publica (ou até duas, uma para o sexo feminino e
outra para o masculino) (TANURI, 2000). O curriculo nessas
escolas, diferentemente do curriculo da Escola Normal da Corte,
ainda era bastante simples em relacdo aos cursos secundarios e
limitava-se aos conteddos do ensino primario, somados as cadeiras
pedagdgicas de Pedagogia ou Metodologia, Legislacdo e
Administracdo Educacional. Para Tanuri (2000), a escassez de
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bibliografia pedagdgica marcou o inicio da formagédo de professores
no Brasil e contribuiu para a reduzida formacdo pedagdgica.
Somente a partir da intervengdo de Rui Barbosa, nas primeiras
décadas da republica, que essa bibliografia passa a se desenvolver,
mas ainda com base em trabalhos estrangeiros, principalmente de
influéncia norte-americana (Cf. SILVA FILHO, 2013; RIBEIRO
1992).

A primeira década apds a proclamacdo da republica trouxe
alguns avangos na questdo da instru¢do popular. Ribeiro (1992)
explicita o contexto econémico da época, marcado pela alianga entre
a camada dominante e a camada média, pré-proclamagdo da
republica:

O governo imperial atendia os interesses da
camada senhorial constituida de duas faccdes
significativas: a ligada & lavoura tradicional
(cana, tabaco, algoddo) e a ligada a nova
lavoura (café). Esta Uultima dominava o
aparelho do Estado, admitindo, no entanto, a
participacdo da outra faccdo. (RIBEIRO, 1992,
p. 65).

A camada média da populacdo crescia em ritmo acelerado e
sua participacdo no aparelho do Estado também aumentava, visto
gue suas atividades intelectuais, militares (exército) e religiosas
criavam condic¢des para uma participacdo mais ativa na vida publica
do Império. De acordo com Ribeiro (1992, p. 65), “As duas ultimas
décadas do Império sdo pontilhadas por “questdes” — dos escravos,
eleitoral, politica, religiosa, militar — que demonstram claramente
gue o regime ndo atendia as aspiracdes de um setor importante da
populagdo no final do século XIX”. Entretanto, sozinha, a camada
média néo teria condicBes de encabecar um movimento que pudesse
levar a mudancas mais objetivas no quadro do regime politico
nacional, e ainda, seu distanciamento de outro setor descontente
com o atual regime — a classe dos trabalhadores — forcou-a a
depender de uma cisdo na camada dominante (formada pelas
oligarquias). Conforme Ribeiro (1992), nesse processo, sob a
lideranga de elementos da camada média da populagdo (sobretudo
militar), com o apoio significativo da camada dominante do café e
com a aparente omissdo da maioria da populacéo, é proclamada a
republica em 1889.
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A sociedade republicana se interessou pela instrucdo popular,
de maneira mais atuante, na primeira década da republica. Porém, os
interesses diminuiram ap6s algumas reformas. De acordo com
Tanuri (2000), isso se deu, em parte, pela auséncia do Governo
Central na promulgacdo, manutencdo e organizacdo da educacdo
popular. Esta continuou a ser sistematizada pelos poderes locais:

A Republica democratico-representativa e
federativa, segundo o modelo constitucional,
acabou por assumir a forma de um Estado
oligarquico, subordinado aos interesses
politicos e econdmicos dos grupos dominantes
das regides produtoras e exportadoras de café.
Nesse quadro e em fungdo do deslocamento do
eixo econdmico da regido nordeste para a
sudeste — j& observado desde o final do Império
—, 0 desenvolvimento da educagdo na
Republica  foi marcado por  grandes
discrepancias entre os estados, mesmo porque,
nos quadros do federalismo vigente, a Unido
nada fez no terreno da educagdo popular.
(TANURI, 2000, p. 68).

O que pode ser observado com relacdo a participacdo do
Governo Central na educacdo (primaria, profissional e ensino
normal) foram alguns projetos de lei que previram a cooperacdo da
Unido nesse setor, numa tentativa de amenizar as
diferencas/discrepancias na educacdo entre os estados. Como ja
vimos, o Rio de Janeiro, j& em 1880, tinha uma Escola Normal com
uma organizacgdo bastante complexa em relacdo a outros estados
mais afastados do poder central. Ainda de acordo com Tanuri
(2000), alguns estados mais progressistas e de maior
desenvolvimento econémico, como S&o Paulo, demonstraram
avangos nesse setor e serviram de base para o ensino normal
realizado em outros contextos, como no caso do Mato Grosso, do
Espirito Santo, de Santa Catarina e de Sergipe. E preciso salientar
que nas primeiras décadas da republica, o ensino sofreu a influéncia
das filosofias cientificistas, amparadas pelo papel “disciplinar,
metodoldgico atribuido as ciéncias” com adogdo gradual dessas nos
curriculos (TANURI, 2000, p. 68).

Também houve, nesse momento, algumas mudancas de cunho
pedagodgico no ensino publico, como a adogdo do método intuitivo
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de Pestalozzi”®. Outro esforco do periodo republicano foi
representado pela tentativa de transformar o ensino primario em um
ensino de longa duragédo (oito anos), dividido em curso elementar e
curso complementar (Lei n. 169 de 1893). A adogdo dos cursos
complementares pelos estados se deu na segunda década do século
XX. Esses cursos tinha duracdo de trés anos e serviam como uma
continuidade do primario, destinados a funcionar como um curso de
preparacdo para a Escola Normal, paralelamente aos ja existentes
secundarios. Assim, o curso complementar diferia do curso
secundario, pois, como vimos, o secundario servia-se de objetivos
para ingresso no ensino superior; ja o curso complementar tinha o
objetivo de preparar para a Escola Normal. Tais mudangas se
caracterizaram como importantes para a expansdo da formacdo de
professores e também estabeleceram um elo entre a escola priméria
e a Escola Normal, como explica Tanuri (2000):

Nestas condiges, introduzia-se em nosso sistema
de ensino uma bifurcacdo nos estudos gerais
imediatamente apés a escola priméria: o curso
complementar, espécie de primario superior,
propedéutico a escola normal, de duracéo,
contetdo e regime de ensino interiores ao
secundério, e este Ultimo, de carater elitizante,
objeto de procura dos que se destinavam ao ensino
superior. (TANURI, 2000, p. 114).

" Conforme Schelbauer (2006 apud SILVA FILHO, 2013, p. 140), o Método
Intuitivo teve origem na Alemanha, no fim do século XVIII, principalmente a
partir do trabalho de Johann Heinrich Pestalozzi. No Brasil, as ideias de
Pestalozzi reverberaram ainda na época do Império, com a criagdo do primeiro
Jardim de Infancia brasileiro, em 1875, orientado pelo Método Intuitivo. Esse
método se ampara na intui¢do como “fundamento para o conhecimento”, isto &,
defende que a aquisicdo do conhecimento ocorre pelo “uso dos sentidos” e pela
“observagdo”. Opde-se ao ensino escoléstico dos jesuitas porque possibilita uma
aprendizagem por meio da pratica em detrimento do acimulo de conhecimento
(SILVA FILHO, 2013, p. 140). No entanto, apesar dessa proposta compor 0
ensino oficial brasileiro, esta ndo passou a “guiar” todo o ensino, como uma
orientacdo metodoldgica, mas a se constituir como um contetido nos curriculos.
Conforme Silva Filho (2013, p. 142), “As licdes de coisas ndo seriam um
contetdo de ensino, mas a propria forma de organizagdo pedagdgica, mediante
a qual os contetidos seriam trabalhados de forma a se partir do concreto para o
abstrato, do especifico para o geral, do local para o universal”.
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O contexto histérico ap6s a primeira década do século XX, no
que concerne a educacdo, revelou uma preocupacao e um otimismo
pelo tema (NAGLE, 1977 apud TANURI, 2000). Com objetivo de
consolidacdo do Estado republicano e com influéncia significativa
dos ideais iluministas, as propostas liberais, bem como o Estado de
direito, impulsionaram alguns debates que colocaram, novamente, a
instrucdo publica como uma questdo fundamental para a politica de
desenvolvimento nacional.

A década de 1920 constituiu-se como um momento de
mudancas educacionais, principalmente em relacdo as metodologias
mobilizadas para o ensino e a adogdo da psicologia infantil como fio
condutor da teoria pedagogica. O curriculo da Escola Normal,
bastante criticado nessa época pela énfase dada a cultura geral,
comeca a ter uma abordagem centrada nos conhecimentos sobre o
desenvolvimento e a natureza da crianga. Essa abordagem foi
protagonizada pela perspectiva escolanovista®  (movimento
renovador) e facilitada pela intervengdo de seus representantes em
alguns Estados da federacdo, bem como na vida publica intelectual,
contribuindo, significativamente, para a formacdo de professores nas
décadas de 1920-30.

O periodo histérico de 1930 foi marcado, segundo Scheibe
(1982), por significativa efervescéncia politica, também no campo

% De acordo com Saviani (2006), a perspectiva escolanovista contrapunha-se &
concepgdo tradicional que ainda vigorava nos curriculos educacionais
brasileiros, heran¢a dos modelos anteriores a republica. O autor coloca que “a
concepgao pedagdgica renovadora se ancora numa visao filosofica baseada na
existéncia, na vida, na atividade. N&o se trata mais de encarar a existéncia
humana como mera atualizagdo das potencialidades contidas na esséncia. A
natureza humana é considerada mutével, determinada pela existéncia. Na viséo
tradicional o privilégio era do adulto, considerado o homem acabado, completo,
por oposigdo a crianga, ser imaturo, incompleto. Na visdo moderna, sendo o
homem considerado completo desde o nascimento e inacabado até morrer, o
adulto ndo pode se constituir como modelo, razdo pela qual a educagdo passa a
centrar-se na crianca. Do ponto de vista pedagdgico o eixo se deslocou do
intelecto para as vivéncias; do légico para o psicologico; dos contelidos para os
métodos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina
para a espontaneidade; da dire¢do do professor para a iniciativa do aluno; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosdfica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada na
biologia e na psicologia”. (SAVIANI, 2006, p. 33-34).
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educacional, como vinha ocorrendo desde a década de 1920. De
acordo com a autora,

De 1931 a 1937 confrontam-se no debate
nacional sobre educacdo especialmente o0s
escolanovistas com os tradicionalistas catélicos
e as Constituicdes de 34 e 37 refletem bem a
influéncia dessas duas tendéncias. Os
conservadores, partidarios de uma politica
educacional autoritaria, estdo mais ligados a
esfera federal enquanto que os escolanovistas
conseguem exercer maior influéncia em
determinados estados da federagéo.
(SCHEIBE, 1982, p. 31).

O movimento da Escola Nova objetivou uma revisdo dos
padrdes tradicionais de ensino, a fim de tornar os programas mais
flexiveis. Por outro lado, os cat6licos detinham o controle sobre
grande parte das Escolas Normais particulares e essa rede de
instituicbes teve papel influente na expansdo da formacdo de
professores. Conforme Tanuri (2000), nesse periodo, foi com o
trabalho e a atuacdo dos profissionais da educacdo, especialmente
do movimento de renovacdo, que as publicacBes, conferéncias,
cursos e debates puderam divulgar outra consciéncia educacional.
Essa consciéncia, como indica a autora, estava relacionada ao papel
do Estado na educacdo e, ainda,

[..] & necessidade de expansdo da escola
publica, ao direito de todos a educagdo, tendo
em vista seu alcance politico e social, a
importancia da racionalizagdo da administragdo
escolar, & necessidade de implantancéo de uma
politica nacional de educagdo. (TANURI,
2000, p. 74).

Esse movimento foi tomando espagco na formagdo de
professores na Escola Normal, principalmente com a reforma de
Anisio Teixeira, no Distrito Federal, viabilizada pelo Decreto n°.
3.810, no ano de 1932. Com essa reforma, o antigo ciclo
preparatério da Escola Normal (complementar) foi ampliado,
passando a durar cinco anos e o curso profissional foi reformulado,
constituindo a Escola de Professores. Assim, a Escola Normal do
Distrito Federal passou a ser um Instituto de Educacéo, constituido
por quatro escolas: a Escola de Professores, a Escola Secundaria, a
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Escola Primaria e o Jardim da Infancia, sendo que as trés ultimas
escolas serviam como um lugar de pratica de ensino, diante da
importdncia que as atividades de pesquisa e experimentacdo
detinham no ambito das diversas disciplinas que compunham o
curriculo (VIDAL, 1995 apud TANURI, 2000). O curso
profissional/regular para a formacdo do professor primario tinha
duracdo de dois anos e era composto pelas seguintes disciplinas:

1° ano: biologia educacional, psicologia
educacional, sociologia educacional, histéria
da educacdo, mdusica, desenho e educacdo
fisica, recreacdo e jogos; 2° ano: introducdo ao
ensino — principios e técnicas, matérias de
ensino (calculo, leitura e linguagem, literatura
infantil, estudos sociais, ciéncias naturais) e
pratica de ensino (observagdo, experimentagao
e participacdo). (VIDAL, 1995, p. 67 apud
TANURI, 2000, p. 73).

Semelhante a esta reforma, deu-se a reforma da Escola
Normal de S&8o Paulo, em que a Escola de Professores foi
incorporada em 1934 a Universidade de Sao Paulo (USP),
responsabilizando-se pela formacdo pedagdgica dos alunos da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que almejassem atuar no
magistério em nivel secundario. O modelo adotado em S&o Paulo
veio a informar e organizar os cursos de formacdo de professores
também em outros estados, até a década de 1970. Com a adogdo
desse modelo, a preocupacdo primordial do curriculo da Escola
Normal “deslocava-se dos ‘contetidos’ a serem ensinados — 0 que
caracterizou os primordios da instituicio — para os métodos e
processos de ensino, valorizando-se as chamadas ‘Ciéncias da
Educacdo’, especialmente as contribuicdes da Psicologia e da
Biologia” (TANURI, 2000, p. 74). Essas caracteristicas refor¢am a
influéncia da perspectiva pedagdgica escolanovista na educacdo
desse periodo no Brasil.

Conforme Saviani (2009) os esforcos engendrados pelos
escolanovistas interferiram ndo sé nos curriculos, mas no modelo
pelo qual as escolas normais brasileiras vinham se constituindo
desde a sua institucionalizagdo em 1880. Isso porque, desde o inicio
da republica, as escolas normais adotavam um modelo de curriculo
centrado no dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. Ja
com o advento dos Institutos de Educagdo, instalados, como ja dito,
no Distrito Federal e em S&o Paulo na década de 1930, a pesquisa
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passou também a fazer parte da formacao de professores, amparada
por espacos de experimentacdo, demonstracdo e aperfeicoamento.
Ainda de acordo com o autor, “os institutos de educagdo foram
pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da
pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater
cientifico”. (SAVIANTI, 2009, p. 146).

As Escolas Normais Rurais também foram instituidas nas
décadas de 1930-40, visando a formacdo de professores em zonas
agricolas. Essa iniciativa ocorreu, primeiro, no estado do Ceara (em
Juazeiro, 1934) e, posteriormente, efetivou-se nos estados de
Alagoas, Bahia, Pernambuco, Sergipe e Rio Grande do Sul
(TANURI, 2000). Essa iniciativa parece ter sido de cunho popular,
tendo em vista que oferecia formacdo de professores para as classes
excluidas, historicamente, dos processos de educacao formal.

A Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n. 8.530 de 2
de janeiro de 1946) foi a primeira regulamentacdo do Governo
Central para a formacdo de professores e surgiu em decorréncia da
orientacdo politica adotada no regime do Estado Novo. Para
entender sua promulgacdo, é preciso destacar algumas questdes
referentes a politica econémica e social adotada nesse periodo no
pais. Ribeiro (1992) retoma trés momentos politicos desse periodo
historico: o primeiro se deu sob o governo de Getulio Vargas, ja
referido como “Estado Novo” (1937-1945), o segundo, sob a
regéncia de Eurico Gaspar Dutra (1946-1950), e o terceiro, com 0
retorno de Getulio Vargas por via eleitoral a presidéncia (1951-
1954). O golpe dado em 1937, que consistiu na instituicdo do Estado
Novo, promulgou uma nova Constituicdo que “dispensava o sistema
representativo, enquadrava 0s demais poderes no Executivo e
liguidava com o federalismo, com o0s governos estaduais, com a
pluralidade sindical, etc.” (RIBEIRO, 1992, p. 114). Esses
acontecimentos se consolidaram a partir de uma politica
centralizadora das decisdes no &mbito de todos os setores sociais. O
modelo adotado a partir desse periodo, ainda conforme a autora, é o
nacional-desenvolvimentista com base na industrializagdo, o que
pressupde mudancas de cunho educacional, tendo em vista que o
impulso tecnoldgico sofrido pela inddstria pressiona para um
aumento quantitativo de formacdo elementar para atender as
necessidades desse setor industrial.

Assim, a énfase dada aos trabalhos manuais (adotados nas
escolas primarias, normais e secundarias), a instituicdo de
providéncias acerca dos programas escolares, no que concerne ao
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ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes “menos
favorecidas”, e o regime de cooperagdo entre o Estado e a Industria,
revelam a orientacdo adotada para o setor educacional nessa época,
qual seja: a politica educacional capitalista de preparacdo de um
maior contingente de méo de obra para as novas funcdes abertas
pelo mercado de trabalho (RIBEIRO, 1992, p. 115).

A questdo da centralizacdo do poder do Estado foi criticada
pelos dois principais debatedores no setor educacional nessa época,
0s escolanovistas e a Igreja Catolica. Conforme Ribeiro (1992), para
0s educadores escolanovistas essa tendéncia centralizadora, balizada
numa ideologia de direita, iria contra os principios pedagogicos do
movimento renovador, tendo em vista que estes Gltimos defendiam o
processo educativo como possibilidade de adaptacGes as diferencas
regionais e individuais, proposta que ja tinha sido experimentada no
Distrito Federal. J& para os educadores catélicos, a centralizacdo
impunha e propagava a ideologia do Estado que, na opinido da
Igreja, opunha-se a liberdade individual ou da familia.

Em meados da década de 1940, ainda em virtude da politica
adotada, houve a regulamentacdo e reorganizagdo, em ambito
federal, de todos os niveis e tipos de ensino do pais, traduzidas pelos
decretos-leis federais, promulgados no periodo compreendido entre
1942 e 1946, mas que, de acordo com Tanuri (2000), ja respondiam
aos anseios centralizadores estadonovista do final da década de 1930
e que iriam perdurar durante a ditadura. Essa centralizacdo se
traduziu em restricbes acerca das gestbes educacionais,
principalmente com a Reforma de Capanema (1942), em que pode
ser observada uma ideia de “uniformizagdo” e “estatizacdo” da
educacdo. Nessa reforma, orientada pela divisdo social-econémica
do trabalho, foi dada énfase a educacéo profissional.

Em relacdo a formacdo de professores para o ensino
primério, a promulgacdo da Lei Orgénica do Ensino Normal
(Decreto-Lei n. 8.530 de 2 de janeiro de 1946) provocou algumas
mudancas, como a divisdo do curso em dois ciclos de ensino. O
primeiro ciclo, com duragéo de quatro anos, era destinado a formar
regentes do ensino primario e articulava-se com o curso primario. O
segundo ciclo, com duracdo de trés anos, tinha a funcdo de formar
professores para atuar no primario e articulava-se com o curso
ginasial®. O primeiro ciclo funcionaria em Escolas Normais

8! Fazendo-se a equivaléncia com os dias de hoje, o primeiro ciclo do curso
normal corresponde a modalidade ensino fundamental/anos finais (6 ao 9° ano),
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Regionais, ja o segundo ciclo funcionaria nas Escolas Normais e
Institutos de Educacdo. Além disso, os Institutos de Educacéo
ficaram responsdveis também pela oferta de cursos de
especializacdo e de administracdo escolar, cursos para habilitar
diretores, orientadores e inspetores (BRASIL, 1946).

O modelo de formagdo do curso de primeiro ciclo repetiu a
mesma estrutura dos curriculos dos cursos normais consolidada
desde a implantacdo da primeira Escola Normal no Brasil, na década
de 1880, visto que, neste modelo, as disciplinas de cultura geral
continuavam com predominio quantitativo e a formacao pedagdgica
se restringia a duas disciplinas ministradas no final do curso, como
pode ser visto a seguir:

Art. 7° O curso de regentes de ensino primario se
fard em quatro séries anuais, compreendendo, no
minimo, as seguintes disciplinas: Primeira série:
1) Portugués. 2) Matemadtica. 3) Geografia geral.
4) Ciéncias naturais. 5) Desenho e caligrafia. 6)
Canto orfebnico. 7) Trabalhos manuais e
economia doméstica. 8) Educagdo fisica. Segunda
série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Geografia
do Brasil. 4) Ciéncias naturais. 5) Desenho e
caligrafia. 6) Canto orfebnico. 7) Trabalhos
manuais e atividades econdmicas da regido. 8)
Educacdo fisica. Terceira série: 1) Portugués. 2)
Matematica. 3) Historia geral. 4) Nocdes de
anatomia e fisiologia humanas. 5) Desenho. 6)
Canto orfednico. 7) Trabalhos manuais e
atividades econ6micas da regido. 8) Educacdo
fisica, recreacdo e jogos. Quarta série: 1)
Portugués. 2) Histéria do Brasil. 3) NocGes de
Higiene. 4) Psicologia e pedagogia. 5) Didatica e
pratica de ensino. 6) Desenho. 7) Canto orfednico.
8) Educagcdo fisica, recreagdo e jogos. (BRASIL,
1946).

Ja os cursos de segundo ciclo contemplavam parte dos
fundamentos da Reforma de 30, embasados nas propostas didatico-
pedagdgicas ora desenvolvidas pelos escolanovistas:

enquanto o segundo ciclo do curso normal corresponde a modalidade do Ensino
Médio. De acordo com Ribeiro (1992), a intencédo de dividir o curso normal em
ciclos se concretizou em decorréncia das criticas dos educadores direcionadas a
falta de articulagéo entre o curso primario e 0s cursos normais.
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Art. 8° O curso de formagdo de professores
primérios se fardA em trés séries anuais,
compreendendo, pelo menos, as seguintes
disciplinas: Primeira série : 1) Portugués. 2)
Matematica. 3) Fisica e quimica. 4) Anatomia e
fisiologia humanas. 5) Mdusica e canto. 6)
Desenho e artes aplicadas. 7) Educacgdo fisica,
recreacdo, e jogos. Segunda série: 1) Biologia
educacional. 2) Psicologia educacional. 3)
Higiene e educacgdo sanitéria. 4) Metodologia do
ensino primario. 5) Desenho e artes aplicadas. 6)
Musica e canto. 7) Educacéo fisica, recreagdo e
jogos. Terceira série: 1) Psicologia educacional. 2)
Sociologia educacional. 3) Historia e filosofia da
educacdo. 4) Higiene e puericultura. 5)
Metodologia do ensino primario. 6) Desenho e
artes aplicadas. 7) Mdsica e canto, 8) Prética do
ensino. 9) Educagdo fisica, recreacdo e jogos.
(BRASIL, 1946).

Os cursos de segundo ciclo ainda contariam com uma
estrutura para abrigar um jardim de infancia e uma escola primaria e
seriam responsaveis pela oferta de cursos de especializagdo para 0s
professores primarios nas areas de Educacdo Especial, Ensino
Supletivo, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e Canto, e como ja
dito, cursos de administradores escolares para formar diretores,
orientadores e inspetores escolares (BRASIL, 1946).

Na década de 1950 comecou a incidir o processo de
democratizagdo do acesso a educagdo, no governo nacional
desenvolvimentista, que vinha tomando a industrializacdo como
base desde o Estado Novo. Nesse processo, conforme Ribeiro
(1992), a adogdo de uma politica ditatorial foi intencional a fim de
garantir o poder dos grupos dominantes e também da classe média
que vinha se estabelecendo em setores governamentais desde 1930.

A titulo de observacdo, Tanuri (2000) retoma os dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e observa que a expansdo das escolas normais
sofreu impulso significativo na década de 1950, entretanto, foram as
escolas particulares que tiveram crescimento mais acentuado. Nesse
periodo havia uma distribuicdo desigual das escolas normais no
pais. Assim, das 546 escolas normais apenas 168 eram publicas
(estaduais), enquanto 378 eram particulares ou municipais e, ainda,
desse numero total (546), 258 escolas estavam concentradas em dois
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estados, Sdo Paulo e Minas Gerais. Em contrapartida, os estados de
Maranhdo, Sergipe e Rio Grande do Norte tinham somente duas
escolas normais cada um.

No inicio da década de 1960, houve a publicagcdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961). No que concerne as Escolas Normais, tal lei ndo
modificou as estruturas dos dois ciclos que descrevemos
anteriormente. Ocorreu uma modificacdo referente a equivaléncia
legal de todas as modalidades do ensino médio e, ainda, a
descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular, opondo-
se a tendéncia anterior.

Com a ditadura, a politica centralizadora influi novamente nos
diversos setores sociais. Nesse contexto, a partir da Lei 5.692/71
(BRASIL, 1971) as Escolas Normais comecam a ser suprimidas.
Essa lei modificou o ensino primario e o ensino médio, alterando
sua nomenclatura para ensino de 1° grau e ensino de 2° grau,
respectivamente, sendo que o0s quatro primeiros anos do antigo
secundario passaram a ser incorporados no ensino de primeiro grau.
Com essa modificacdo, o governo interferiu em toda a organizacéo
escolar do ensino, pois, com a nova estrutura, a profissionalizacéo
do magistério, que vinha sendo feita em nivel ginasial nas escolas
normais, foi abolida e o curso foi transformado em uma habilitacéo
de 2° grau, a Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM). Essa
medida foi adotada em virtude da profissionalizacdo obrigatdria
atribuida ao ensino médio nessa época.

Assim, a Habilitacdo Especifica para o Magistério foi
organizada pelo Parecer 349/72, aprovado em 6 de abril de 1972
(SAVIANI, 2009). Nessa organizacdo, o magistério tinha duas
modalidades basicas: “uma com a duragdo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 4® série; e outra com a
duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando o exercicio do
magistério até a 6* série do 1° grau” (SAVIANI, 2009, p. 147).
Nesse modelo, o ensino de 2° grau era constituido por um nicleo
comum (curriculo minimo) obrigatério para todo o pais, para
garantir a formacéo geral — composto por disciplinas da &rea de
comunicacao e expressdo, estudos sociais e ciéncias — somadas a
uma parte diversificada para formacdo especial. A formacgédo
especial era composta pelos “fundamentos da educagdo (aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos, histéricos e filosoficos da
educacgdo), estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau, bem
como didatica, incluindo pratica de ensino” (TANURI, 2000, p. 81).
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O periodo da ditadura foi marcado pela adocdo da
racionalidade técnica no campo educacional. Como discutido na
secdo 1.4 do presente trabalho, os principios da racionalidade
técnica estdo embasados numa concepc¢édo de educacgdo tecnicista em
que se aproxima a instituicdo escolar do  sistema
produtivo/econémico. Toda a reforma educacional realizada nesse
periodo esteve embasada na racionalidade e na produtividade.
Assim, a racionalidade técnica se vale de uma concepc¢ao neutra de
educacdo, de escola e de conhecimento. Saviani (2005) explica que
a versao origindria da teoria do capital humano entendia a educacéo
como responsavel por preparar as pessoas para atuarem em um
mercado que se expandia cada vez mais em funcdo da
industrializacdo. Assim, esse mercado necessitava de mao de obra
educada e a escola cabia formar essas pessoas que seriam
incorporadas nesse mercado.

As criticas de resisténcia a essa concepcao incidiram no final
da década de 1970 e continuam até os dias atuais em virtude da
expansdo do capitalismo em sua versdo neoliberal, que se
presentifica em todas as diversas esferas da vida social. Parte
significativa das criticas a formacdo de professores, de cunho
sociologico, volta-se para abordagens exclusivamente psicoldgicas,
técnicas ou de modelos que se restrinjam as questdes legislativas.
Para Silva (1991, s.p. apud TANURI, 2000, p. 82), é preciso “situar
a formacdo do professor no contexto socio-histérico onde ela se insere,
no intento de destacar os determinantes dessa formacéo e de adequa-la a
fungdo da escola”.

Esse historico procurou levantar questfes acerca da formagéo
de professores e dos modelos curriculares privilegiados ao longo
dessa historia. Com relacdo a articulacdo da carga pedagdgica para a
formacdo, esta passa a acontecer de forma mais efetiva com o
advento do movimento renovador nas reformas educacionais,
realizadas, principalmente, na década de 1930.

Na proxima secdo, objetivamos historicizar a formacdo do
professor dos anos iniciais no ensino superior ao focalizarmos,
inicialmente, a origem dos Cursos de Pedagogia para, depois,
enfatizarmos sua relacdo com a formacdo do professor para os anos
iniciais, que comeca a ser delineada no periodo da ditadura militar.
Em seguida, retomamos o momento de reabertura politica, na
década de 1980, privilegiando algumas discussdes que foram
fundamentais para o entendimento da docéncia como a base para a
constituicdo do Curso de Pedagogia. Finalizamos nosso histérico
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com as Ultimas reformas, principalmente, com as mudancgas
realizadas para a formacdo de professores a partir da promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996).

3.1.2 Historiciza¢do dos Cursos de Pedagogia

Tendo descrito a situacdo social do final do século XIX até
metade do século XX, atentando especificamente as questdes da
formacdo docente para o ensino primario, chegamos a uma situacdo
social e historica mais recente relacionada a formagéo do professor
para o trabalho nos anos iniciais. O contexto discorrido
anteriormente envolve uma série de questdes que se presentificaram,
por intermédio da tradicdo e da situagdo politica e econbémica
brasileira, no desenrolar do século XX. A década de 1930 foi
marcada pelos movimentos em favor da populariza¢do do ensino,
que contribuiram para sua publicizacdo e consequente expansdo na
década de 1950. Os conteudos eleitos para a formagdo do professor,
bem como a organizacdo didatica do curso, a desvalorizacdo da
profissdo e a feminizacdo do magistério, sdo algumas das questbes
que estdo presentes nas discussdes dos que se ocupam da formacgéo
do professor nos cursos de Pedagogia atualmente.

Para entender a formacdo do professor no decorrer da histdria
do curso de Pedagogia é preciso voltar para ao ano de 1934-35.
Naguele momento, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL) foi criada na cidade de S&o Paulo e incorporou o Instituto de
Educacdo do Estado de S&o Paulo (IEUSP). Como vimos na sec¢ao
anterior, os Institutos de Educagdo foram criados pelo Decreto n°.
3.810 de 1932, e elevados a nivel superior, passando a ser
vinculados as Universidades, tanto no Rio de Janeiro como em S&o
Paulo. De acordo com Evangelista (2002 apud SAVIANI, 2008),
por um periodo curto, a FFCL formava o Bacharel em areas
especificas e o IEUSP oferecia o Curso de Formacdo do Professor
Secundario e licenciava para 0 magistério, tanto primario como
secundario. Entretanto, ainda de acordo com a autora, em 1938 foi
extinto o IEUSP e a area de Educacdo passou a integrar a FFCL
como Secdo de Educacdo, sendo modificada sua nomenclatura para
Secdo de Pedagogia. Foi esse 0 processo que deu origem ao Curso
de Pedagogia na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Na cidade do Rio de Janeiro, no ano de 1939, com o advento
do governo de Getulio, o Decreto-lei n. 1.190 foi responsavel pela
criacdo e organizacdo definitiva dos cursos de licenciatura na
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Faculdade Nacional de Filosofia, na Universidade do Brasil. Saviani
(2009) coloca que a Universidade do Brasil servia de referéncia para
a organizacdo das escolas de nivel superior em todo o pais. O autor
fala sobre 0 modelo de curso privilegiado para as licenciaturas nesse
periodo:

[...] o paradigma resultante do decreto-lei n.
1.190 se estendeu para todo o pais, compondo
o modelo que ficou conhecido como “esquema
3+1” adotado na organizagdo dos cursos de
licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros
formavam os professores para ministrar as
varias  disciplinas que compunham os
curriculos das escolas secundérias; os segundos
formavam os professores para exercer a
docéncia nas Escolas Normais. Em ambos os
casos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos
para o estudo das disciplinas especificas, vale
dizer, os contetidos cognitivos ou “os cursos de
matérias”, na expressao de Anisio Teixeira, e
um ano para a formacgédo didatica. (SAVIANI,
2009, p. 146).

Ao Bacharel em Pedagogia era oferecido um ensino
cientifico-técnico e este poderia atuar no Ministério da Educacao,
enquanto o Licenciado, ap06s cursar as disciplina referentes ao
bacharelado e ao curso de Didatica, estaria habilitado a atuar no
Curso Normal com a formacéo do professor do antigo primério.

Entretanto, com a publicacdo da Lei Orgéanica do Ensino
Normal (Decreto-Lei n°. 8.530/46), uma incongruéncia passou a
fazer parte da realidade do licenciado em Pedagogia. Isso porque
enquanto no Decreto-Lei n. 1.190/39 o licenciado em Pedagogia
estaria apto a atuar como professor no Curso Normal, na Lei
Orgéanica do Ensino Normal ndo era mencionado que, para atuar nas
escolas normais, o professor precisaria ter um diploma de
licenciatura em pedagogia. Sobre essa situacdo, Saviani coloca:

O pedagogo [licenciado] tinha que competir
com os outros que também podiam lecionar 1a
[no Curso Normal] pela tradicdo. Quem podia
lecionar nas cadeiras das escolas normais que
preparavam os professores primarios eram 0s
intelectuais da época, os profissionais de
direito, medicina, engenharia. Também podiam
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lecionar os padres que tinham formagdo em
teologia e filosofia, além dos demais
licenciados da nova Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. O curso de Pedagogia so
veio a se firmar depois, com a LDB 4.024/61,
quando S€ conﬁgurou como curso que
licenciava para o magistério das disciplinas
pedagogicas das escolas normais. (SAVIANI,
2008, p. 649).

O esquema “3+1” s6 foi modificado no ano de 1960. Vale a
pena recorrer a Scheibe (1982), que reflete sobre esse modelo de
estrutura curricular para as licenciaturas. De acordo com a autora,
nesse modelo:

Os alunos primeiro cursavam 0 que era
denominado de “cursos ordinarios” das “seg¢des
fundamentais” para que lhes fosse conferido o
titulo de Bacharel; e ao bacharel que
completasse o “curso de Didatica” era
concedido o diploma de Licenciado no grupo
de disciplinas que formavam o seu curso de
bacharelado. A formacdo pedagdgica nas
licenciaturas reflete o carater secundario e
apenas subsidiario atribuido a educagdo e ao
ensino no ambito da universidade. Em geral,
esta formacdo coloca-se como mero apéndice
das diferentes formas de bacharelados
desempenhando, na pratica, o papel de garantir
0s requisitos burocraticos para o exercicio do
magistério. (SCHEIBE, 1982, p. 31-32).

O curriculo do Curso de Pedagogia era composto pelas
disciplinas de Complementos da Matematica, Historia da Filosofia,
Sociologia, Fundamentos Biologicos da Educacdo, Psicologia
Educacional, Estatistica Educacional, Histéria da Educacéo,
Fundamentos Socioldgicos da Educacéo, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Educacdo Comparada e Filosofia da
Educacdo. Na secdo de Didatica, para os que pretendessem se
formar em Licenciatura, as disciplinas oferecidas eram: Didatica
Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracéo
Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educagdo e Fundamentos
Sociol6gicos da Educacéo.
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Na década de 1970, em decorréncia das reformas do Regime
Militar, o curso de Pedagogia foi fracionado em habilitacdes
técnicas para a formacédo de especialistas (TANURI, 2000). Medidas
publicadas no decorrer da década de 1960 ja indicavam a
intervencdo nos curriculos do ensino superior. De forma mais
expressiva, dois pareceres contribuiram para essa mudanca:

a) O Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) 251/62:
destituiu o antigo modelo Bacharel e Licenciado, eliminando o
modelo 3+1 e instituindo a formacdo exclusiva do licenciado.
Também definiu um curriculo minimo para a formacéo, que passava
a ser feita em quatro anos. Conforme Brzezinski (1996), apesar das
mudancas, 0 modelo continuou 0 mesmo, pois 0s trés primeiros anos
continuaram a ser destinados as disciplinas especificas enquanto
somente o Ultimo ano se encarregava das disciplinas de cunho
pedagogico. Nesse parecer também havia a indicagdo de que haveria
um esfor¢o dos Cursos de Pedagogia para contemplar os primeiros
ensaios de formacao do professor do primario no ensino superior.

b) O Parecer CFE 252/69: definiu curriculos minimos para o
curso e inseriu a proposta de formacdo de especialistas em
educacdo. Nessa proposta, os alunos se formariam em habilitagbes
especificas nas diferentes areas que 0 curso comportava
(Administracdo Escolar, Inspecdo Escolar, Supervisdo Pedagdgica,
Orientacdo Educacional e a Habilitagdo para o Ensino do
Magistério, a HEM). Também a partir desse parecer, o curso foi
modificado no sentido de buscar garantir a possibilidade de
exercicio do magistério primario pelos formados em Pedagogia,
mesmo em cursos de curta duragdo, ao realizarem estudos de
Metodologia e Préatica de Ensino Primario. De acordo com Tanuri
(2000, p. 79), essa medida “acabou por embasar legalmente o
movimento de remodelagdo curricular dos Cursos de Pedagogia que
viria a ocorrer nos anos [19]80 e [19]90, no sentido de ajusta-lo a
tarefa de preparar o professor para os anos iniciais de escolaridade”.

Apesar de os pareceres citados anteriormente objetivarem
romper com a dicotomia de origem referente a condigdo de trabalho
do licenciado no curso normal, o curriculo dessa licenciatura,
segundo Brzezinski (1999, p. 91-92), ndo contemplava os contetdos
do ensino primario, assim “o pedagogo deveria saber fazer uma
educacgdo que ndo tinha aprendido, nem vivido, uma vez que deveria
tornar-se professor de atuacdo multidisciplinar sem nunca ter
vivenciado a multidisciplinaridade tedrico-pratica dos anos iniciais
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do Ensino Fundamental”. Como ja dito, essa contradicdo passou a
ser alvo da remodelacdo curricular do curso na década de 1980-90.

A década de 1970 inicia com as modificacBes objetivadas pela
Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino do 1° e 2° graus (Lei n.
5.692/71). A partir da publicacdo dessa Lei, pareceres e indicagfes
passaram a ser instituidos, a maioria de autoria de Valnir Chagas®.
Em 1973, foi publicada uma Indicacdo (22/73) que tragou leis gerais
para todos os cursos de licenciatura e definiu a filosofia geral que
deveria ser seguida na formacdo dos professores de 1° e 2° graus
(SCHEIBE, 1982).

Com a implantagdo do ensino profissionalizante de segundo
grau, a formacdo do professor para o primario também passa a ser
realizada no Magistério de 2° grau, como vimos na secdo anterior.
Ao Curso de Pedagogia cabia a tarefa de formar o professor dos
Cursos Normais, por meio de uma habilitacdo especifica para o
magistério®.

Em ambito geral, as licenciaturas passaram a ser previstas em
trés ordens: licenciaturas para as areas de Educacdo Geral, para as
areas de Educacdo Especial e para as areas Pedagogicas. A estrutura
desses cursos deveria contemplar o principio de uma formacdo em
niveis que se elevassem progressivamente, “ajustando-se as
diferencas culturais de cada regido do Pais” (BRASIL, 1971). Como
formacdo minima para o exercicio do magistério, a Lei de diretrizes
e Bases para o Ensino do 1° e do 2° graus, n°. 5.692 de 1971 definiu:

Art. 30. Exigir-se-a como formagdo minima
para o exercicio do magistério: a) no ensino de
1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica
de 2° grau; b) no ensino de 1° grau, da 1% a 82
séries, habilitacdo especifica de grau superior,
ao nivel de graduacdo, representada por
licenciatura de 1° grau, obtida em curso de
curta duracdo; ¢) em todo o ensino de 1° e 2°
graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a

82 Raimundo Valnir Cavalcante Chagas é Valnir Chagas (1921-2006). Atuou no
Conselho Federal de Educagdo (CFE) no periodo de 1962 a 1976. Dentre suas
publicacdes esta a obra Didatica Especial de Linguas Modernas, publicada em
1957 (PINTO, 2010).

% Somente a partir de 1985 que a formagdo do professor do primario
comeca a ser de fato realizada em nivel superior, como veremos mais
adiante.
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licenciatura plena (BRASIL, 1971).

Nesse periodo, as formacdes aligeiradas em cursos com carga
horaria reduzida possibilitava formar um grande contingente de
professores. De acordo com Brzezinski (1996), esse modelo resultou
na desintegracdo do trabalho pedagdgico, pois os especialistas
detinham um lugar de supervisdo e monitoramente da atividade
escolar, o que desmotivava os professores.

O professor ndo tinha o controle sobre o seu trabalho e os
materiais didaticos comegaram a entrar massivamente nas salas de
aula, tendo como interlocutores os préprios alunos. Nesse periodo, a
organizacdo escolar baseava-se nos principios da administracdo
cientifica, de Taylor e Bobbit, mencionados na secdo 1.4 desse
trabalho.

Sobre a identidade do professor, associada as relacGes
instauradas pelo processo de expansdo do capitalismo de base
industrial, Geraldi (2010, p. 87-88) fala com preocupagéo:

[Nesse periodo] O professor [...] se define
como aquele que aplica um conjunto de
técnicas de controle de sala de aula. [...] Se ha
um deslocamento, digamos assim, na relacéo
triddica professor, aluno e conhecimento, este
deslocamento se d& no tipo de atuagdo do
professor, pois a relacdo do aluno com o
conhecimento ndo é mais mediada pela
transmissdo do professor, mas sim pelo
material didatico posto na méo do aprendiz,
cabendo ao professor o controle do tempo, da
postura e dos comportamentos dos alunos
durante esta relagdo com o conhecimento
através do material didatico. [...] Abre-se todo
0 espaco para um tecnicismo da transmissao de
conhecimentos feitos contetidos de ensino.

No final da década de 1970 e no decorrer da década de 1980 as
discussdes organizadas pela Comissdo Nacional de Reformulacgdo
dos Cursos de Formacdo de Educadores (CONARCFE) passaram a
construir uma pauta acerca da reestruturacdo dos Cursos de
Pedagogia e das Licenciaturas. Nesse momento histdrico, construiu-se
a concepcao da docéncia como base da identidade do profissional da
educagdo, ainda que esta ndo seja uma pauta consensual na discussao
empreendida pelos especialistas que tem se dedicado a repensar a
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identidade do Curso de Pedagogia®. De acordo com Brzezinski (1996,
p. 20), naquele momento ressaltou-se que a concepc¢do de educador
como sujeito sécio-historico s6 poderia ser incorporada a pratica
pedagégica cotidiana se fosse construida na pratica social global, nas
relacBes entre os seres humanos em uma perspectiva de totalidade do
conhecimento socialmente produzido, articulando-se, assim, o
conhecimento pedagdgico ao conhecimento especifico de cada area do
saber para as quais sdo formados os professores. Outra questdo que cabe
salientar ¢ a formulagdo de uma “Base Comum Nacional” para a
formacéo de professores nas Licenciaturas e nos Cursos de Pedagogia.
Essa questdo era consenso entre os educadores que construiram o
movimento em prol da reestruturagdo dos cursos de formacdo de
professores. Entretanto, tal concepcdo implicaria em profundas
modificacdes na formacdo inicial e nas instituigdes destinadas a essa
formagao™.

Foi no ambito das discussdes proporcionadas pelo referido
movimento que a formacdo do professor dos anos iniciais comegou a ser
realizada no Curso de Pedagogia, a partir de 1985, mas apenas com a
publicacdo da LDB (Lei n° 9394/96) que essa questdo foi
regulamentada.

A LDB, publicada em 1996, responsabilizou trés espacos
distintos para a formacgao do professor dos anos iniciais:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na
educacdo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formagdo minima para
0 exercicio do magistério na educacgdo infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino

8 As trés concepgBes que integram o debate dos educadores e especialistas na
area da Pedagogia sdo as seguintes: “a pedagogia centrada na docéncia,
enquanto licenciatura; a pedagogia centrada na ciéncia da educacdo, como
espaco de formacdo dos especialistas, enquanto bacharelato; e a pedagogia que
integrava as duas dimensdes, formando o professor e o pedagogo unitario em
um mesmo percurso” (KUENZER, RODRIGUES, 2007, p. 45).

% Atualmente, as pautas desse movimento sio tocadas pela Associacio
Nacional pela Formacgdo dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE), antiga
CONARCFE. A pauta do movimento continuou a ser tocada nessa perspectiva,
isto é: “[n]a defesa de uma politica global de formagdo dos profissionais da
educacdo que contemple formagdo inicial, carreira, salario e formagéo
continuada.” (SCHEIBE, AGUIAR, 1999, p. 229).
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fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal. (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, a formacéo do professor para 0s anos iniciais ndo
passa a ser feita exclusivamente no ensino superior, pauta defendida
pelo movimento de reformulacdo curricular do curso na década de 1980,
uma vez que admite como formacdo minima para atuacdo nos anos
iniciais também o curso de nivel Médio, na modalidade normal. A
justificativa para a manutencdo dessa formacdo em nivel médio é
pautada na necessidade de um periodo de dez anos para que haja a
transicdo e adaptacdo dos cursos amparados na LDB de 1996.

Com a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia no ano de 2006, o curso de licenciatura
passou a habilitar para a docéncia nos anos iniciais, para a Educacao
Infantil, para ministrar as disciplinas pedagdgicas nos cursos de
Ensino Médio na modalidade Normal, para os cursos de Educacdo
Profissional na area de servicos e apoio escolar, para a Gestdo
educacional, entendida numa perspectiva democrética, integrando as
diferentes atuagdes e funcdes do trabalho pedagdgico e de processos
educativos escolares e ndo escolares, principalmente em se tratando
do planejamento, da administracdo, da coordenacdo, do
acompanhamento, da avaliagdo de programas e projetos
pedagégicos, além da analise, formulacdo, implementacéo,
acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e institucionais
na area de educacdo. Por fim, o licenciado em Pedagogia também
devera estar apto a atuar na producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo educacional (BRASIL, 2006, p.
8).

Esse documento foi aprovado apds muito debate e desacordos em
relagdo as reformas que comecaram a ser efetivadas no ambito da
formacdo de professores desde a LDB de 1996, passando pela
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Escola Basica (BRASIL, 2002) e culminando nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

Nesta secdo, nosso objetivo se constituiu em historicizarmos a
formacdo do professor para 0s anos iniciais no Curso Pedagogia, em
nivel superior. Essa é uma realidade ainda recente na formacdo de
professores para 0s anos iniciais no Brasil. Cabe lembrar, tal como faz
Monlevade (2008), que muitos professores, sobretudo aqueles
provenientes de classes sociais mais baixas, continuam se formando em
cursos de nivel médio, na modalidade normal, ou ainda, cursando
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Pedagogia em universidades privadas, no periodo noturno, ja que
trabalham durante o dia, fato que dificulta a articulacdo com o estagio e
a pratica pedagogica. Independente das mudancas legislativas, cabe
pensar quais a condicdes reais de formacao que tém sido implementadas
e vivenciadas pelos futuros professores dos anos inicias (e da educacéao
infantil). Nesse sentido, outra questdo que se faz necessaria é pensar as
concretudes da formacdo destes professores. Portanto, é preciso superar
0 discurso hegeménico que propaga “igualdade de oportunidades” em
detrimento de “condi¢des de formacao” (FREITAS, 2002), um ponto a
ser debatido pelos que atuam na formacédo de professores.

No entanto, a trajetéria que tentamos retomar nesta secdo foi
construida para observamos as mudancas relativas & formagdo do
professor dos anos iniciais e aos cursos responsaveis por sua formagédo
até os dias de hoje. Nesse percurso, a tentativa de elevar o nivel dessa
formagdo vem se constituindo progressivamente em nosso pais. Assim,
retomando nosso primeiro objetivo especifico, de compreender a
formacdo do professor do antigo primario — atual anos iniciais —,
entendemos que diante das reformas instituidas, essa formacao tem se
encaminhado para uma constituicdo ainda recente no ensino superior e,
portanto, necessita ser repensada e rediscutida cotidianamente.

Na proxima secéo, voltaremos o nosso olhar para o contexto
especifico de formacdo do professor que investigamos, o Instituto
Federal Catarinense, buscando entender em que lugar esta situado o
Curso de Pedagogia sobre o qual nos debrugamos.

3.2 0 INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE (IFC)

Essa secdo tem por objetivo contextualizar o Instituto Federal
Catarinense (IFC)® no ambito dos Institutos Federais de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Inicialmente retomamos a
Lei 11.892, de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, transformando a
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), os Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca
(CEFET-RJ) e de Minas Gerais (CEFET-MG), as Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais e o Colégio Pedro I, em
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS).

8 As informacdes referentes a estruturagdo do Instituto Federal Catarinense
contidas nesta secdo foram obtidas no site do IFC, disponivel em:
<http://www.ifc-camboriu.edu.br/>. Acesso em: 19/11/2013.
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Conforme Pacheco e Rezende (2009, p. 8), em documento que
tece comentarios e reflexfes acerca da Lei 11.892, a concepcao
dessas instituigdes se pauta “pela promog¢ao da justica social, da
equidade, do desenvolvimento sustentavel com vistas a inclusdo
social, bem como a busca de solucdes técnicas e geracdo de novas
tecnologias”, a partir do entendimento da educacdo como
instrumento de transformacgdo com vistas a “modificar a vida social
e atribuir maior sentido e alcance ao conjunto da experiéncia
humana.” (PACHECO, REZENDE, 2009, p. 8). Essa concepcao
embasa tanto a legislacdo federal, quanto o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Politico
Institucional (PPI1) do IFC. Estes dois ualtimos documentos
mencionados sdo de ambito local, produzidos pela comunidade
académica de cada instituto federal. Serdo retomados quando
tratarmos do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do IFC.

A Lei 11.892 define os institutos federais como Autarquias
Federais vinculadas ao Ministério da Educagdo, que possuem
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
cientifica e disciplinar. Os IFETs tém por objetivo ofertar —
considerando suas peculiaridades locais/regionais — 0s seguintes
Cursos:

a) educacdo profissional/técnica de nivel médio;

b) cursos de formacdo inicial e continuada para
trabalhadores na educacéo basica e profissional;

c) atividades de pesquisa e extensdo;

d) cursos superiores de tecnologia e de bacharelado em
engenharias;

e) cursos de licenciatura e de formacdo pedagdgica para
professores da educacdo basica;

f) cursos de poOs-graduacdo lato sensu (aperfeicoamento e
especializacdo) e stricto sensu (mestrado e doutorado).

Em Santa Catarina, o Instituto Federal Catarinense (IFC) faz
parte dessa realidade de formacao profissional federal, juntamente com
o Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC). Como vimos no capitulo
2, de metodologia deste trabalho, a estrutura dessas instituicdes €
multicampi, ou seja, ndo esta restrita a um s6 campus, mas é constituida
por um conjunto de unidades distribuidas pelos estados, os campi. A
figura 1 ilustra a distribuicdo dos campi pelo estado de Santa Catarina.
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Figura 1 Mapa de Santa Catarina com a localiza¢do dos campi do IF-SC
edo IFC

Legenda
Campi do IFSC

Campi do IFSC em implantagio
Campi do IFC

Reitonia do IFC

Fonte: Adaptado do site do IF-SC e atualizado com base no site do IFc¥.

O mapa apresenta todos os campi do IFC e do IF-SC,
inclusive os que estdo em implantacdo (20 e 21). H& uma proposta
de distribuicdo dos campi do IFC e do IF-SC por toda a extensdo do
estado de Santa Catarina.

O Instituto Federal Catarinense resultou da integra¢do das
antigas Escolas Agrotécnicas® Federais de Concérdia, Rio do Sul e
Sombrio, juntamente com os Colégios Agricolas de Araquari e de

¥ As informagBes que constituem o mapa foram recolhidas no site do IF-SC,
disponivel em: <http://www.ifsc.edu.br/clique-veja-mapa-sc>. Acesso em:
05/01/2014. E também no site do IFC, disponivel em: <http://www.ifc-
camboriu.edu.br/>. Acesso em: 05/01/2014.

% 0 Colégio Agricola de Camborili teve origem em 1953, mas implantou seu
Ginasio Agricola em 1962, formando a primeira turma de Técnicos Agricolas
em 1967. Nesse momento, estava em vigor a LDB 4.024, de 1961, que
estabeleceu o primeiro ciclo (ginasial) e o segundo ciclo (colegial), conferindo
os diplomas de Mestre Agricola e Técnico Agricola, respectivamente (VANIN,
2008). Foi com a LDB 5.692, de 1971, que os cursos técnicos foram
estimulados devido a profissionalizacdo obrigatéria do 2° grau, na época da
ditadura militar, como vimos na se¢éo 3.1.1.
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Camboril, que, até 2008, eram vinculados a Universidade Federal
de Santa Catarina (VANIN, 2008).

No campus de Camborid, o instituto oferece quatro (4) cursos
profissionalizantes/técnicos na modalidade de ensino médio
integrado, quatro (4) cursos técnicos profissionalizantes na
modalidade subsequente, cinco (5) cursos de graduacgéo, dentre estes
dois (2) que habilitam para a licenciatura (matematica e pedagogia),
e ainda oferece duas (2) habilitagdes profissionais no @mbito do
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a
Educacdo Basica, na modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA).

Com relagdo a infraestrutura, o0 campus possui nove
laboratérios de informética, dois auditdrios, um mini auditério. A
biblioteca possui treze mil exemplares, dez computadores, uma sala
multimeios e salas de estudo. A imagem a seguir ilustra a estrutura
fisica da biblioteca do campus de Camboriu, em Santa Catarina.

Figura 2 Biblioteca do Instituto Federal Catarinense

R ——— e . e YO
Fonte: Site da Biblioteca do IFC®.

Diante dessas consideracdes, cabe trazer questfes referentes ao
documento que traga as metas para os institutos federais, a partir do ano
de 2013 ao ano de 2022. O Termo de Acordo de Metas e Compromissos,
documento de dmbito institucional, retoma os objetivos propostos para
0s institutos e destaca metas e compromissos selados entre 0 Governo
Federal, representado pelo Ministério da Educacgdo por intermédio da
Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, e 0s institutos
federais. Percebemos que as metas sdo voltadas essencialmente para o
objetivo de formacéo cientifica e tecnoldgica, concepcéo focalizada nos

® Imagem retirada do site da biblioteca do IFC em Camborii, Santa Catarina,
disponivel em: <www.biblioteca.ifc-camboriu.edu.br>. Acesso em: 05/01/2014.
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institutos, no entanto h& que se destacar os pontos que dizem respeito a
formacéo do professor.

Uma das metas, condizente com a politica de interiorizacdo da
educacdo proposta pelos institutos, é a adocao prioritaria de vagas para
professores de escolas publicas, conforme as demandas locais e sociais.
Sabemos que nos espacos mais afastados dos grandes centros urbanos,
como destaca Gatti (2010), hd ndmero significativo de professores em
sala de aula sem a formacdo minima exigida para o exercicio da
profissdo, o que tem gerado a necessidade de mobilizacdo de recursos
para a formacdo desses professores. Como vimos ao retomarmos a
historia da formacéao de professores dos anos iniciais, até o ano de 1996,
essa formacdo era feita em nivel médio e foi somente com o advento da
LDB n. 9.394/96 que se passou a exigir o nivel superior para o exercicio
do magistério nos anos iniciais (e educagéo infantil).

Como observa Silva M. R. L. (2010, p. 2) “a oferta de cursos
superiores por instituicdes de ensino federais ndo-universitarias ndo é
algo inédito nas politicas educacionais brasileiras”, ja que o Decreto n°
3.462, de 17 de maio de 2000 tornou possivel a oferta de cursos de
licenciatura também nos antigos Centros Federais de Educacdo
Tecnologica (CEFETSs). Assim, conforme a autora, “Trata-se mais de
uma medida de continuidade dos objetivos propostos para os CEFETSs
do que de criacdo de uma politica nova. A novidade talvez esteja no
alcance da medida, uma vez que os IFETs sdo em ndmero
significativamente maior que aqueles [CEFETSs].” (SILVA, M. R. L.,
2010, p. 2).

Uma preocupacdo referente a oferta de formacdo de professores
nesse contexto diz respeito ao texto exposto na legislacdo federal.
Segundo a Lei 11.892, ao Instituto Superior compete, entre outras a¢des,
“constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de Ciéncias,
em geral, e de Ciéncias aplicadas, em particular” (BRASIL, 2008). Pelo
fato de a Lei 11.892 mencionar a oferta de “cursos de licenciatura, bem
como programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas na
formacéo de professores para a educacédo basica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, ¢ para a educagdo profissional” (BRASIL, 2008),
perguntamos, assim, quais 0s pressupostos cientificos privilegiados
nessas instituicoes.

Entendemos que as questdes levantadas anteriormente se fazem
necessarias, principalmente porque o nosso trabalho focaliza um curso
de licenciatura. Com essas questbes, buscamos entender como estdo
organizadas as licenciaturas, mais especificamente, o Curso de
Pedagogia nesse contexto.
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Para Silva M. R. L. (2010), o debate educacional ndo tem se
ocupado da formacdo de professores nos IFETs, 0 que se revela
preocupante ao considerarmos a amplitude dessas instituigdes. A autora
chegou a essa concluséo ao realizar pesquisa documental para levantar a
producdo académica acerca dos IFETs e a formacgdo de professores,
entre 0s anos de 2009 e 2010, por meio do Portal Scielo. Nessa busca,
constatou o siléncio dos pesquisadores. Para a autora,

Ao mesmo tempo em que compartilham os
dilemas das demais instituicbes da formagédo de
professores, a formagéo nos IFETs possui também
especificidades que nao podem ser
negligenciadas. N&o as pensamos como
especificidades que se encerram em-si-mesmas,
porém que merecem ser também consideradas em
seus contextos proprios se quisermos ter em vista
a sua melhoria [...] (SILVA, M. R. L., 2010, p. 6).

Nesse sentido, parece que tem se estabelecido um dilema
acerca da formacdo de professores nos IFETs, jA que ao mesmo
tempo em que essas instituicbes tém uma proposta de
democratizacdo do acesso ao conhecimento cientifico e popular
(PACHECO, SILVA, 2009), a concepgdo educacional que embasa
0s IFETSs tende a se sustentar na “aplicagdo da ciéncia”. Mas, qual a
implicacdo dessa concepgdo no curso que investigamos, na entrada
(ou ndo) dos estudos da linguagem no curriculo de formacdo de
professores dos anos iniciais? E mais, qual a razdo da criacdo de um
curso de licenciatura em Pedagogia, considerando o perfil dos IFETs
para as licenciaturas no ambito das chamadas “Ciéncias”? A partir
dessas questdes, na préxima secdo, buscamos situar o Curso de
Pedagogia no contexto dos IFETSs.

3.3 0 CURSO DE PEDAGOGIA DO IFC

O Curso de Pedagogia® foi criado com a aprovacdo da
Resolucdo n°. 24, de 9 de setembro de 2010, e passou a ser ofertado

% As informacdes que concernem a estruturacio do curso foram angariadas no
Projeto Pedagdgico do curso, publicizado em outubro de 2011, disponibilizado
na Secretaria do Ensino Superior do IFC. Outras informaces referentes ao IFC
foram obtidas no site da instituicdo disponivel em: <http://www.ifc-
camboriu.edu.br/>. Acesso em: 19/12/2013. Outras informagdes, referentes ao
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em 2011, no IFC/Camborid. O curso esti cadastrado no Sistema
Nacional de Informacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educacdo (SISTEC/MEC). Em Santa Catarina, no
ambito dos IFETs, Camborit e Videira sdo os Unicos campi que
oferecem o curso de Licenciatura em Pedagogia.

Para justificar a criacdo do curso em Camborid, sdo trazidos
no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) dados do INEP, datados de
2009, referentes a realidade da formacdo e do exercicio do professor
nas escolas béasicas. De acordo com esses dados, de 65.798
professores da Educacdo Basica em exercicio no estado de Santa
Catarina, 13.733 possuem formacéao de nivel médio ou fundamental.
Com relacdo & Educacdo Infantil, 34% dos professores em atuacgéo
ndo possui curso superior em Pedagogia ou licenciatura em outra
area e, ainda, em se tratando dos anos iniciais, 19% dos professores
ndo possuem formac&o superior. O alto indice de evasdo nos cursos
de Pedagogia, assim como nas Licenciaturas, ofertados pelas
universidades, no setor publico ou privado, também sugere novas
experiéncias de formacao, em distintas isntitui¢fes.

Outro dado referente a justificativa para a criacdo do curso
que o PPC traz diz respeito a ndo oferta de cursos de Pedagogia na
rede publica na localidade do IFC. Assim, conforme o PPC:

Atualmente, na regido de abrangéncia do
Campus Camborii (Balnedrio Camborid,
Itapema e Itajai), existe uma caréncia de
Cursos de Pedagogia na rede publica federal de
educacdo, diferente do que ocorre na rede
privada, na qual existe a oferta de Cursos de
Pedagogia nas modalidades a distancia e
presencial. Esta auséncia acarretou no
crescimento da procura pelo curso de
Magistério em Nivel Médio, oferecido por uma
Unica escola estadual em Camborid, que hoje
atende cerca de 250 alunos; destes, 70 com
formatura prevista para este ano [de 2011].
(IFC, 2011, p. 11).

O PPC ainda informa que em documento enviado ao campus
pela Secretaria de Educagdo Municipal de Camboril, constava uma
lista com oitenta professores interessados em ingressar em uma

Projeto Pedagégico Institucional, foram consultadas no seguinte site:
<http://www.ifc.edu.br/site/>. Acesso em: 20/12/2013.
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formacdo superior. Diante disso, entendemos que a criagdo do curso
de Pedagogia advéem de uma demanda local, assim como expresso
na propria legislacdo que criou os IFETs (Secao IlI, Artigo 8°,
Inciso 2°). Portanto, ainda que na Lei 11.892 haja referéncia direta
de criacdo de cursos de licenciatura apenas nas areas de matematica
e ciéncias, a demanda local pode justificar a implantacdo de
qualquer outro curso de licenciatura para formacéo de professores.

De acordo com o PPC, a organizacdo do curso esta
estruturada com projeto pedagégico e sua organizacdo curricular €
orientada pelos documentos de amplitude nacional, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n. 9.394/1996) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006). No ambito local, o curso se baseia no Projeto
Pedagogico Institucional (PPl) do IFC, e ainda, pelas gestbes
académica, pedagogica e administrativa de cada curso que compde o
instituto.

Para ingresso no curso, 0s candidatos passam por processo
seletivo realizado por meio do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). O curso funciona nos turnos diurno e noturno.

Sobre o corpo docente, segue um quadro com a formacéo
académica dos professores efetivos do curso:

Tabela 2 Titulagio dos Professores efetivos do Curso de Pedagogia — IFC /
Camborid

Formacédo académica Maior titulacdo concluida
Pedagogia Especializacdo em Jovens e Adultos
Pedagogia Mestrado em Educacéo

Pedagogia Mestrado em Educacao

Pedagogia Doutorado em Educagdo

Doutorado Interdisciplinar em Ciéncias Humanas

Pedagogia (Sociedade e Meio Ambiente)

Licenciatura em Historia Doutorado em Histéria do Brasil

Educacdo Fisica Mestrado em Educacao
Licenciatura em Geografia | Mestrado em Agroecossistema
Letras Mestrado em Linguistica

Doutorado Interdisciplinarem Ciéncias Humanas

Ciencias Socials (Sociedade e Meio Ambiente)

Matematica Mestrado

Ciéncias Biolbgicas Doutorado em Ciéncias Biologicas

Fonte: Projeto Pedagégico do Curso (IFC, 2011).
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De acordo com o PPC, o curso de Pedagogia precisa contratar
mais trés professores com formacao académica em Pedagogia.

A concepcdo do curso mobiliza principios filos6ficos e
pedagogicos e, no ambito desses principios, é trazida a abordagem
filos6fica do materialismo histérico dialético a partir do
entendimento de que “os seres humanos fazem histéria a0 mesmo
tempo em que sdo determinados por ela” (IFC, 2011, p. 17). Com
relagdo ao principio pedagogico, a perspectiva histérico-cultural de
Vigotski é enfatizada. Nessa perspectiva, de acordo com o
documento, acentua-se a relacdo do sujeito com a histéria, com a
mediacdo pedagdgica, bem como com o papel da linguagem como
instrumento que possibilita o processo de construcdo do
conhecimento. Ainda no a&mbito dessa discussdo, o PPC coloca que
0 graduando vivencia, durante a sua formagdo, uma experiéncia
invertida, isto é, ele aprende a profissdo num lugar similar ao que
vai atuar, porém em posicdo de aluno. Assim, o documento afirma
que, em virtude dessa situacdo, € preciso haver coeréncia entre as
acdes de formacdo e o que se espera do futuro profissional.

O PPC aborda questdes referentes a concepcdo de pratica
profissional para pontuar que a pratica deve estar presente durante
todo o processo de formagdo do professor por meio da experiéncia
com modelos didaticos, organizagdo e planejamento que possam ser
concretizados na acdo pedagdgica. Essa questdo tem como
referéncia a area de atuagdo do egresso do curso, que € a docéncia
nas instituicbes de ensino e pesquisa, a atuagdo nos Orgdos
governamentais e nao-governamentais, na educacdo bdsica e no
planejamento, na organizacdo e gestdo dos sistemas de ensino, nas
esferas administrativas e pedagdgicas, com competéncia técnico-
cientifica.

Em relacdo ao perfil do egresso, o curso almeja formar um
profissional com perfil de “pesquisador-critico-reflexivo habilitado a
atuar no ensino, na pesquisa, na organizacdo e gestdo de projetos
educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas
areas da educacdo, tendo a docéncia como base de sua formagdo e
identidade profissional.” (IFC, 2011, p. 20). Como vimos na secao
3.1.2, a docéncia passou a constituir-se como a base do curso de
Pedagogia com as discussdes tematizadas na década de 1980, no entanto
ainda ha contradicdes referentes as amplas atribuicGes que o curso de
Pedagogia precisa contemplar.

Uma questdo imbricada na constituicdo de um curso diz respeito
a estrutura avaliativa. De acordo com o PPC, o sistema de avaliacdo do
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curso compreende avaliagdo externa e interna. Com relacdo a avaliacdo
externa, esta se da através de mecanismos que compdem o Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), por meio do
Exame Nacional de Desempenho dos Alunos (ENADE). Ja a avaliacdo
interna € prevista a partir de uma Comissdo Prépria de Avaliagdo (CPA)
articulada pelo Nucleo Docente Estruturante, no intuito de avaliar (a)
Atividades de Ensino; (b) Organizagdo Didatico-Pedagogica; (c) Projeto
Pedag6gico do Curso; (d) Atividades de Pesquisa e de Iniciagdo
Cientifica; (e) Atividades de Extensdo; (f) Biblioteca; (g) Instalagdes;
(h) Auto-avaliacdo discente e docente.

A nosso ver, cabe dizer que no ambito dessas discussdes surgem
pautas de interesse para a estruturacdo do curso, tendo em vista que tais
acles, quando articuladas conjuntamente com representantes de
estudantes, professores e servidores técnico-administrativos possibilitam
reavaliacdo e reestruturacdo do contexto de ensino, pesquisa e extensdo.
Também é no momento de avaliacdo do curso que surgem conflitos
entre os diferentes sujeitos que compdem o contexto educativo,
evidenciam-se posices valorativas referentes as finalidades da
formacéo, avalia-se a conjuntura educacional e sdo propostas outras
perspectivas formativas, entre outras questoes.

O PPC ndo menciona um periodo especifico para a realizacao
dessa avaliacdo de curso, apenas cita que tais acOes serdo realizadas
conforme o disposto na Organizacdo Académica dos Cursos Superiores
de Graduacao do IFC, documento que serve de base para a produgdo e a
constante atualizagcdo dos projetos de curso de graduagdo nos IFETS.
Vale destacar que nesse documento sdo mencionados dois grupos de
conhecimentos para a formagdo do estudante de graduacdo, divididos
entre 1) conhecimentos gerais e 2) conhecimentos profissionalizantes.
No entanto, observamos que o curriculo do curso de Pedagogia segue a
divisdo proposta pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo, de
15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), que orienta a organizacdo da
matriz curricular por trés ntcleos: Nucleos de Estudos Basicos, Nucleos
de Estudos Integradores e Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo
dos Estudos, conforme veremos mais especificamente na secéo 3.3.2.
Essa diferenca de organizacdo tem implicagdo significativa no modo de
conceber a formacao inicial do professor, pois a proposta de organizacao
do curriculo em nacleos pode possibilitar que os cursos estabelecam
relagdes de integracdo entre teoria e préatica, entendendo-as como
complementares.

A orientagdo contida no documento de Organizagdo Académica
dos Cursos Superiores de Graduagdo do IFC revela uma concepgéo de
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educacdo que entende a teoria aplicada a préatica, o que se presentifica
nos cursos técnicos e, nesse sentido, nas licenciaturas de formacdo de
professores. Como visto na se¢do 1.4 sobre curriculo, a separagdo em
blocos fechados entre conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos/ou profissionais pode ser entendida como curriculo colecéo
(BERNSTEIN, 1988). Cunha (1998) destaca que 0S cursos que
trabalham com conhecimentos que possuem maior valor de mercado
tendem a ser organizados por curriculo cole¢do, o que também poderia
explicar a adocdo dessa concepgdo nos cursos oferecidos pelo IFC, em
que ha articulacdo imediata entre os conhecimentos produzidos e o
mercado, através de parcerias publico-privadas, por exemplo.

Além disso, essa concepg¢éo aplicacionista da teoria se aproxima
da perspectiva de transposi¢ao didatica (CHEVALLARD, 1985), em
gue os conhecimentos cientificos sdo transpostos para os alunos na
escola. Como vimos com Halté (2008) na se¢do 1.3, o trabalho do
professor com a transposi¢cdo dos conhecimentos na escola implica
transpor teorias (conhecimento cientifico) para sua pratica pedagdgica.
Essa concepgdo ndo contempla a elaboracgdo didatica do professor, isto
é, ndo entende que o professor, em nosso caso, o professor dos anos
iniciais, ressignifica o conhecimento apreendido na formacéo e elabora
sua aula de acordo com as etapas de escolariza¢do e 0s conhecimentos e
necessidades dos alunos nessas etapas.

Diante dessa problematica, cabe investigar de qué maneira uma
concepcao de educagdo pautada na aplicacdo do conhecimento cientifico
reverbera no curriculo de formac&o inicial de professores. E acerca dos
estudos da linguagem e sua relagdo com o curriculo, cabe ainda discutir
como reverberam esses estudos na formagdo do professor. Na se¢ao 1.1,
discutimos a historicidade da LA, o que permitiu entender a diferenga
entre a aplicacdo da Linguistica ao ensino de lingua e a adocdo de uma
concepcao de cunho social e histdrico para se pensar 0s processos pelos
quais os sujeitos constituem a linguagem e sdo constituidos por ela. Pelo
viés socio-histérico, ndo ha uma aplicacdo da Linguistica nas questdes
de ensino e aprendizagem de lingua, mas focalizam-se os estudos dessa
area de acordo com a necessidade que sera medida pela natureza do
objeto estudado (ROJO, 2008).

Enfim, o que depreendemos dessa discussdo é a compreensao de
gue o contexto institucional pode ter interferéncia significativa na
composicdo do curso, seja através da articulagdo necessaria entre os
documentos institucionais (esfera legislativa), seja ainda pela articulacéo
didatico-pedagdgica que deve haver entre os institutos e os cursos de
graduacdo oferecidos no ambito do campus e dos campi. E ainda, a
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demanda local por formacgéo de professores dos anos iniciais, conforme
vimos na justificativa mencionada no PPC para a criagdo do curso, é
um dado que demonstra o interesse da instituicdo em dialogar com as
necessidades locais, sobretudo do entorno do IFC.

3.3.1 Consideragdes sobre 0 Projeto Pedagdgico do Curso

Os discursos que subscrevem o Projeto Pedagdgico do Curso
ancoram-se no ambito do curriculo prescrito, isto é, nas legislagdes
oficiais referentes ao curso, bem como nas legislagfes referentes ao
proprio espago em que o curso se insere. Também ha no documento
os discursos do ambito da ciéncia, enunciados no momento em que
as concepgOes epistemoldgicas sdo enfatizadas. Nesse contexto, o
PPC, construido em situacGes de interacdo especificas, recupera o
que ja foi dito sobre a formacao inicial do professor e atribui outros
sentidos a essa formac&o.

O PPC, datado de 2011, organiza-se em 27 se¢des. Consta, no
proprio PPC, que sua organizacdo e construcdo foi resultado das
reunides do Nucleo Docente Estruturante (NDE)™ do curso, nicleo
constituido pelo Coordenador do Curso, por um Técnico-Pedagdgico
indicado pela Coordenacdo Geral de Ensino do IFC e por no minimo
30% dos professores que constituem o corpo docente do curso,
indicados por seus pares. Nesse sentido, o PPC deve seguir as
orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, bem como estar
de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o

' Normatizado através da Resolugdo N° 01 de 17 de junho de 2010 pelo
Ministério da Educacdo (MEC), o Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um
curso de graduacdo, segundo tal resolucdo, constitui-se de grupo de docentes
com atribuicdes académicas de acompanhamento e atuante no processo de
concepgdo, consolidagdo e continua atualizacdo do Projeto Politico
Pedagdgico, no ambito das instituigdes do ensino superior. As atribuicdes do
NDE, segundo Art. 2° da referida resolucdo, sdo: | contribuir para a
consolidacdo do perfil profissional do egresso do curso; Il zelar pela integragédo
curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino constantes no
curriculo; Il indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de
pesquisa e extensdo, oriundas de necessidades da graduacdo, de exigéncias do
mercado de trabalho e afinadas com as politicas publicas relativas a area de
conhecimento do curso; IV zelar pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacéo (BRASIL, 2010). Assim, o NDE de um
curso tem, entre outras atribuicBes, a funcdo de realizar encontros periédicos
para avaliagdo do Projeto Politico Pedagégico, bem como revé-lo e modifica-lo.
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Projeto Politico Pedagégico Institucional (PPI), ambos o0s
documentos referentes ao campus Camborit do IFC.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) é um
documento formulado no &mbito da Reitoria do Instituto Federal
Catarinense. Esse documento apresenta questdes administrativas e
didatico-pedagobgicas, por meio de uma estrutura organizacional
institucional que contempla o perfil institucional, a missdo, os
valores, as finalidades e os objetivos do IFC. Tais objetivos,
segundo o documento, estdo aliados a uma concepg¢do de educacao
que enfatiza a necessidade de uma acgdo integrada entre os institutos
e os campi “referenciada na ocupagéo e desenvolvimento do territério,
entendido como lugar de vida.” (IFC, 2009a, p. 6). Por isso a énfase em
ocupar diferentes regiGes no Estado.

O Projeto Politico Institucional (PPI) é um dos elementos do PDI
gue foi construido, de acordo com o préprio documento, com a
contribuicdo da comunidade académica do IFC e auxilio de
representantes da comunidade externa. Tem por objetivo a
sistematizacdo e apresentacdo da proposta pedagodgica do instituto.
Assim, o documento contempla as politicas, diretrizes, concepcdes
filosofico-pedagogicas, bem como os eixos orientadores aliados ao
papel previsto para os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFC, 2009b). Diante disso, cabe pensar na contribuigdo que
a comunidade académica — composta tanto pelos sujeitos que
vivenciam a rotina do IFC, como pela comunidade no entorno da
instituicdo — pode dar na proposic¢do, organizacdo e consolidagdo de
projetos que contemplem as necessidades reais da comunidade em
questdo.

Compreendemos que a produgdo do Projeto Politico de Curso
de Pedagogia do IFC convoca diversas vozes, conflitantes e/ou
consensuais acerca de como deve ser fundamentada e organizada a
formacdo do professor nessa instituicdo. Entendemos que a
materiazacdo do PPC atua como uma forca discursiva de ambito
institucional que sistematiza uma determinada politica curricular
incidente no curriculo do curso. Para Sacristan (2000), o curriculo
prescrito tem objetivos diversos e, até mesmo contraditdrios, em
decorréncia das varias forcas que agem em sua constituicdo. Nesse
sentido, ainda de acordo com o autor, a necessidade por atender as
prescricdes minimas da politica curricular vigente contribui para que
haja o cumprimento desses critérios minimos a fim de facilitar a
organizacdo e cumprir com o modelo privilegiado pelo sistema.
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No inicio do PPC, ha um quadro com as legislacdes oficiais
referentes ao curso de Pedagogia de ambito nacional, e, ao longo do
projeto, alguns desses documentos sdo referenciados, diretamente
e/ou indiretamente. Um dos momentos em que o PPC traz a
legislacdo oficial é para tratar da questdo da diversidade dos
estudantes, mais especificamente, da inclusdo de alunos com
necessidades especiais. Conforme o documento, o IFC criou um
Nuicleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (NAPNE), no intuito de realizar a¢bes que mobilizem a
comunidade escolar e académica sobre as questdes do acesso e da
permanéncia dessas pessoas, questdo que infere diretamente na
constituicdo da formacgdo do professor dos anos iniciais. Inclusive
esta prevista como disciplina no curso, como destacaremos adiante
na analise geral do curriculo.

Constam no PPC, como apéndice, referéncias basicas nas
ementas das disciplinas, ementas que sdo ressignificadas no
momento em que os professores langam os planos de ensino, a cada
semestre, pois trazem suas visGes e as visdes de outros autores,
diferentes dos que estavam contemplados nas ementas, acerca de um
determidado tema abordado. Vale relembrar que em nossa analise
trataremos os planos de ensino do curso até o sexto semestre, tendo
em vista que ndo dispomos dos planos a serem langados no ano de
2014, referentes as disciplinas dos dois Gltimos semestres do curso.

No final do PPC, também é mencionada a inconclusividade do
projeto do curso, enfatizando a necesséria revisdo e reestruturacéo
do documento, periodicamente.

3.3.2 O Curriculo do Curso

Como vimos, no processo de constituicdo histdrica da formacao
do professor para o trabalho nos anos iniciais, modificacdes de ordem
social, cultural, politica e econdmica confluiram para que essa formacéo
passasse a ser realizada em cursos superiores. Nesse processo, uma
pergunta que se faz necessaria € a seguinte: Como os Cursos de
Pedagogia se (re)organizaram, a partir da década de 1980, para atender a
formacgéo do professor dos anos iniciais?

Diante dessas consideragdes, cabe retomarmos a reflexao acerca
da formacdo do professor no Curso de Pedagogia, em que o curriculo
deve dar conta de uma gama de formacao ampla que se encarrega, além
da formacdo de professores para as diferentes modalidades da educacéo
(educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, educacdo de
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jovens e adultos, ensino médio na modalidade normal), da formacao de
gestores. No artigo 5° da Resolucdo que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia sdo enunciados
dezesseis orientacOes referentes ao perfil do egresso que citamos a

sequir:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera
estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a
construgdo de uma sociedade justa, equanime,
igualitaria;

I - compreender, cuidar e educar criangas de zero
a cinco anos, de forma a contribuir, para o seu
desenvolvimento nas dimensfes, entre outras,
fisica, psicoldgica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens de criangcas do  Ensino
Fundamental, assim como daqueles que néo
tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade
prépria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-
escolares, na promog¢do da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e
necessidades fisicas, cognitivas, emocionais,
afetivas dos educandos nas suas relagdes
individuais e coletivas;

VI - aplicar modos de ensinar diferentes
linguagens, Lingua Portuguesa, Matemética,
Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes, Educacdo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de
comunicagao a educagdo, nos processos didatico-
pedagoégicos, demonstrando  dominio  das
tecnologias de informagdo e comunicagdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagdo
entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e
educacionais com  postura  investigativa,
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integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superagéo
de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas

geracionais, classes sociais, religiGes,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

Xl - desenvolver trabalho em equipe,

estabelecendo dialogo entre a area educacional e
as demais areas do conhecimento;

X1l - participar da gestdo das instituigdes
contribuindo para elaboragdo, implementagdo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do
projeto pedagdgico;

X1 - participar da gestdo das instituigdes
planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, entre outros: sobre alunos e
alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias ndo escolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental- ecoldgicos; sobre
propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e préaticas pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos
proprios para construgdo de conhecimentos
pedagogicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes
curriculares e outras determinacdes legais que lhe
caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o
resultado de sua avaliagdo as instancias
competentes. (BRASIL, 2006, p. 6-7).

O que depreendemos dessa orientacdo prescrita pelas DCNs as
agéncias formadoras para que estas Ultimas organizem o curriculo de
seus cursos, é o fato de haver uma quantidade significativa de requisitos
a serem contemplados pelos curriculos, que precisam, sobretudo,
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garantir a formacdo de um profissional capacitado para atuar nas cinco
modalidades de ensino® para as quais o curso habilita.

As DCNs podem ser entendidas como 0s minimos comuns,
denominados assim por Sacristan (2000). Esses documentos marcam
uma norma, uma selecdo cultural considerada valida para todos e deve
ser pensada numa perspectiva social, tendo em vista que o principio da
selecdo &, por si s6, excludente. Por esse motivo, torna-se tdo complexo
o trabalho de definir quais conhecimentos para quais sujeitos. Mas,
como j& dissemos, no caso do curriculo do curso de Pedagogia em
guestdo, relembramos que também se tém os documentos locais do IFC
(Plano de Desenvolvimento Institucional e o Projeto Politico
Institucional) contribuindo para o desenvolvimento do Projeto Politico
de Curso, 0 que, consequentemente, representa outras vozes (e
intencbes) agindo na regulagdo dos conhecimentos e saberes que
integram essa formacéo.

No caso especifico do curriculo que focalizamos, percebemos que
0 projeto tenta contemplar a formagéo do professor (para as diferentes
modalidades) e do gestor, assim como solicitado pelas DCNs de
licenciatura em Pedagogia. No entanto, parece que ao buscar atender a
diversidade de topicos que devem ser abordados, abre-se espaco para
uma fragmentacdo considerdvel dos aspectos tematizados pelo curriculo,
0 que tem sido um desafio para aqueles que pensam a formagéo do
professor no &mbito dos cursos de Pedagogia, como aborda Gatti
(2010), por exemplo. De acordo com o PPC, a organizagdo curricular
tem como base o0 artigo 6° da Resolugdo CNE/CP N° 1 de 15 de maio de
2006 (BRASIL, 2006), que orienta a constituicdo da matriz a partir de
trés nucleos de estudos: um ndcleo de estudos béasicos (34
disciplinas/2200horas), um nucleo de aprofundamento e diversificacéo
de estudos (5 disciplinas/360 horas) e um nicleo de estudos integradores
(8 disciplinas/540 horas).

Optamos por trazer em nossa andlise, inicialmente, os trés
nicleos nos quais o curriculo estad organizado no PPC por se tratar da
forma como o Nuicleo Docente Estruturante sistematizou o curriculo.

% |embramos que o curso de licenciatura em Pedagogia, de acordo com o
artigo 4° da Resolucdo CNE/CP N° 1 de 15 de maio de 2006, habilita para o
exercicio da docéncia nas seguintes modalidades de ensino: educacéo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e na Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar, e ainda,
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006).
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Adiante, fazemos uma descricdo desses nucleos, dos componentes
presentes em sua organizacdo, contemplando as disciplinas e suas
respectivas cargas horarias e, em seguida, iniciamos analise e discussédo
de cada ndcleo que compde o curriculo.

O Nucleo de Estudos Basicos (NEB), conforme o PPC, articula a
aplicacdo de principios, concepgdes e critérios das diferentes areas do
conhecimento, que dialogam com o campo da Pedagogia. Nesse nicleo
aparecem as questBes de distintos campos de conhecimento que tém
relevancia para a formacéao do licenciando em Pedagogia. Segue a tabela
com as disciplinas que comp®e esse eixo curricular:

Tabela 3 Disciplinas do Nucleo de Estudos Basicos (NEB)

Componentes Curriculares Cir) Créditos | PCC
Semestre

Antropologia 60 04 -
Filosofia e Educacéo 60 04 -
Leitura e Producdo de Textos 60 04 -
Educacdo, Sociedade e Trabalho 60 04 -
Teoria de Desenvolvimento e Aprendizagem 60 04 -
Teorias Educacionais e Curriculares 60 04 -
Literatura e Educagdo 60 04 -
Historia da Educacédo 60 04 -
Infancia e Educagdo Infantil 60 04 -
Educacéo e Direitos Humanos 60 04 -
Linguistica 60 04 -
Corpo e Movimento 60 04 -
Fundamentos e Metodologia da Lingua 90 06 30
Portuguesa
Alfabetizagdo e Letramento 60 04 -
Didatica 60 04 -
Jogo, Bringuedo e Brincadeira 60 06 -
Fundamentos e Metodologia da Matematica 60 04 30
Alfabetizacdo e Letramento 60 04 -
Didatica 60 04 -
Fundamentos e Metodologia das Ciéncias 90 06 30
Naturais
Fundamentos e Metodologia em Arte 90 06 30
Fundamentos e Metodologia das Ciéncias 90 06 30
Sociais
Educacdo Especial 30 02 -
Libras 60 04 -
Politicas Publicas em Educagéo 60 04 -
Estatistica 60 04 -
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Gestdo Educacional 90 06 30
Libras 60 04 -
Educacdo de Jovens e Adultos 60 04 -
Diversidade e Inclusdo Social 60 04 -
Tecnologias de Informacéo e Comunicagéo 45 03 -
em Educacéo

Gestdo Escolar 90 06 30
Préaticas Educacionais ndo escolares 60 04 -
Etica e Bioética 60 04 -

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso (IFC, 2011).

Iniciamos essa exposi¢do pelas disciplinas de “Antropologia”,
“Filosofia e Educacdo” (oferecidas na 1* fase do curso), “Teoria do
Desenvolvimento e da Aprendizagem”93, “Literatura e Educacdo”,
“Educacdo, Trabalho e Sociedade” (oferecidas na 2* fase do curso),
“Linguistica”, “Historia da Educagdo”, “Educac¢éo e Direitos Humanos”
(oferecidas na 3* fase do curso), “Politicas Publicas em Educagido”
(oferecida na 6% fase do curso), cada uma destas disciplinas com 60
horas de duracdo no semestre.

Essas disciplinas sdo de areas diversificadas que fazem parte da
formag&o do professor no curso de Pedagogia, de acordo com o Artigo
2%, inciso Il das DCNs. Essa normativa prevé o dialogo do campo da
Educacdo com o saber filoséfico, histérico, antropoldgico, ambiental-
ecologico, psicoldgico, linguistico, sociolégico, politico, econémico,
cultural (BRASIL, 2006, p. 5). Assim, a nosso ver, essas areas de
conhecimento podem contribuir para uma formagao “interdisciplinar”
do professor. S8o disciplinas que contribuem para uma formacgdo no
campo das Ciéncias Humanas e Sociais.

Ainda acerca desse grupo de disciplinas, vale mencionar que 0s
planos de ensino de “Teorias do Desenvolvimento e da Aprendizagem”,
“Historia da Educagdo”, “Filosofia e Educa¢do”, “Educacao, Trabalho e
Sociedade”, “Politicas Publicas em Educacdo” e “Educagdo e Direitos
Humanos” tematizam a formagdo do professor essencialmente por meio
de aspectos historicos da educagdo. Ja a disciplina de “Linguistica”
focaliza, nos seus “Objetivos”, a formagdo de profissionais capazes de
lidar com a linguagem oral e escrita. No entanto, em seu “Contetido

% Essa disciplina, de acordo com sua ementa e plano de ensino, apresenta
discuss@es da psicologia. Apesar de sua nomenclatura ndo fazer referéncia a tal
area de conhecimento, entendemos que ha uma proposta que prioriza 0s
conhecimentos oriundos da area da Psicologia, com énfase nas questdes
educacionais.
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Programatico”, ndo sdo mencionadas teorias que problematizem a
linguagem e sua abordagem social ligada a especificidade da formacéo
do professor para o trabalho com o ensino e a aprendizagem das préaticas
de linguagem, como veremos mais adiante na andlise especifica das
disciplinas que focalizam os estudos da linguagem. A respeito da
disciplina de “Antropologia”, priorizam-se discussfes voltadas para 0s
aspectos culturais da formacao do sujeito.

Ainda a respeito das disciplinas que compdem o eixo do NEB no
curriculo, tém-se as que se relacionam, especificamente, com a educacéo
infantil e os anos iniciais, como: “Corpo ¢ movimento”, “Infancia e
Educacdo Infantil” (ambas da 3* fase), “Jogos, Brinquedos e
Brincadeiras” (oferecida na 4? fase). As referidas disciplinas possuem 60
horas no curriculo. A disciplina de “Infincia e Educa¢do” tematiza a
infancia e a escola, a concep¢do de infancia em sua condigdo
sociocultural (no passado e no presente), questdes referentes a relagdo
entre a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, entre
outras. A disciplina “Corpo e Movimento” contempla aspectos
relacionados ao desenvolvimento corporal da crianga, a consciéncia
corporal, ao género, a sexualidade. Os jogos no processo de ensino e de
aprendizagem sdo abordados na disciplina “Jogos, Brinquedos e
Brincadeiras”, que tem por objetivo refletir sobre essa pratica,
considerando-a na organizacdo didatica para o trabalho na educacédo
infantil e nos anos iniciais.

Cabe pensar qual a relagdo existente entre 0s anos iniciais e as
disciplinas de “Alfabetiza¢do e Letramento” (uma disciplina oferecida
na 42 fase e outra na 5* fase do curriculo, ambas com 60 horas), temas
que também compdem o NEB no curriculo. Isso porque essas
disciplinas, como veremos posteriormente na analise das disciplinas que
tratam dos estudos da linguagem, tematizam a formacdo do professor
para o trabalho com o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.
Observamos que “Alfabetizacdo e Letramento”, oferecida na 4* fase do
curso, contempla discussOes referentes a alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, ao passo que na disciplina da 5% fase, ha além do foco na
modalidade da EJA, a questdo da inclusdo, trazendo para o debate a
alfabetizacdo de criangas surdas e mais, a ampliacdo do ensino
fundamental de nove anos, com a insercdo da crianca de seis anos. A
pluralidade de teméticas a serem discutidas pode revelar que o foco se
volta para as distintas préaticas letradas a serem exploradas na educacéo
bésica.

E interessante observar que aparecem em duas disciplinas no
curriculo uma atencdo especial a Educacdo de Jovens e Adultos. A
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discussdo acerca dessa modalidade, além de estar presente na disciplina
de Alfabetizacdo e Letramento, possui espago especifico por meio da
disciplina “Educagdo de Jovens e Adultos™, oferecida na 72 fase, com
carga horaria de 60 horas.

Em se tratando da formacdo para o trabalho na modalidade da
Educacdo Especial, o curriculo possui quatro disciplinas especificas que
integram o NEB: “Educa¢do Especial” (oferecida na 6 fase), “Libras”
(com uma disciplina oferecida na 62 e outra disciplina na 7@ fase), e
“Diversidade e Inclusdo Social” (oferecida na 72 fase), todas com carga
horaria de 60 horas. Essas disciplinas podem se relacionar com as
questdes tematizadas no IFC acerca da inclusdo, uma forma de integrar
as disciplinas com o Nucleo de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNE), nucleo criado para
pensar agBes que mobilizem a comunidade académica acerca da
inclusdo, como descrito pelo PPC do curso.

Para tematizar as questdes tedrico-metodoldgicas na formacao,
faz parte do curriculo, ainda no NEB, “Didatica”, com uma disciplina
ofertada na 4% e outra na 5% fase do curso. A disciplina ofertada na 42
fase ocorre concomitante a disciplina de “Fundamentos e Metodologia
da Lingua Portuguesa” e antecede o “Estagio Supervisionado” (referente
a educacdo infantil), possibilitando que haja didlogos entre questbes
metodoldgicas que possam vir a colaborar para a formacéo do professor
e ainda, com a interdisciplinaridade e a integracdo no curriculo.

Assim, entendemos que nesse momento do curso se tornam
presentes as discussdes do campo metodoldgico. A disciplina de
Didatica da 42 fase configura-se, inicialmente, a partir de uma
abordagem tedrica contemplando a histéria da didatica como campo
disciplinar e depois focaliza as “técnicas/métodos de ensino”,
abordagem priorizada por se tratar de um contexto de ensino
profissionalizante. Distanciando-se dessa abordagem, a disciplina de
didatica oferecida na 5% fase concentra-se no planejamento, tanto do
ensino (formacdo do professor), como do campo da gestdo (formacéo do
gestor).

No artigo 5° inciso VI, das DCNs, as areas especificas s&o
mencionadas para a formacao do pedagogo. Assim, o curriculo do curso
contempla disciplinas que se articulam com as areas especificas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Artes, por meio das disciplinas de

% Vale dizer que por se tratar de uma disciplina da 72 fase, n&o tivemos acesso
ao seu plano de ensino pelos motivos que destacamos em nossa secdo de
metodologia.
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“Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa” (4% fase),
“Fundamentos e Metodologia da Matematica” (5° fase) e “Fundamentos
e Metodologia de Artes” (6® fase). Especificamente sobre Ciéncias, o
curriculo contempla a disciplina de “Fundamentos e Metodologia das
Ciéncias Naturais” (52 fase). Referente as areas de Geografia e Historia,
tem-se disciplina de “Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Sociais”
(62 fase). Possuem carga horaria de 90 horas, sendo que 30 horas
correspondem a Pratica como Componente Curricular (PCC). Cabe
dizer que essa divisdo esta orientada pelas areas que sdo previstas para o
curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental. Desse modo, essas
disciplinas tratam dos conhecimentos especificos dos quais o professor
necessita para sua formagdo tedrico-metodoldgica, focalizam a prética
pedagogica (associam-se historicamente a disciplina de didatica) e
constituem parte da formagdo multidisciplinar do professor. Essas
disciplinas tém sido objeto de discussdo nesses cursos, sobretudo pelo
carater instrumental no qual sdo organizadas, como entende Gatti
(2010).

Outras disciplinas que compdem esse nucleo de estudos (NEB)
sd0 as seguintes: “Leitura e Producdo Textual” (1* fase), “Teorias
Educacionais e Curriculares” (2* fase), “Gestdo Educacional” (7* fase),
“Estatistica” (7* fase), “Praticas Educacionais Nao Escolares” (8* fase),
“Gestdo Escolar” (8" fase), “Etica e Bioética” (8" fase), e “Tecnologias
de Informagdo e Comunica¢do em Educagdo” (8* Fase).

Entendemos que as disciplinas de “Gestdo Educacional” e
“Gestdo Escolar” focalizam a formacdo do gestor, formagao esta que
possui uma disciplina especifica de “Estadgio Supervisionado — Gestdo”
(8% fase). As disciplinas de Gestdo Educacional e Gestdo Escolar
possuem 90 horas de carga horaria cada uma, sendo que, deste total, 30
horas sdo reservadas para a Pratica como Componente Curricular. A
disciplina de Estagio Supervisionado possui carga horaria de 75 horas
no curriculo. Assim, sdo dedicadas 255 horas especificamente a
formacéo do gestor no curriculo.

O Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo dos Estudos
(NADE) é voltado para a pratica profissional e articula-se com o
contexto em que o curso se insere. Constitui-se como um eixo curricular
articulador das investigaces nos diferentes contextos referentes a
atuacdo do profissional que estd se formando. Segue tabela com os
componentes desse eixo no curriculo de Pedagogia do IFC:
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Tabela 4 Disciplinas do Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo dos
Estudos (NADE)

. CH- -

Componentes curriculares Semestre Créditos
Pedagogia e Profissdo Docente 60 04
Estagio Supervisionado — Educagdo Infantil 75 05
Estagio Supervisionado — Anos Iniciais 75 05
Estagio Supervisionado — Modalidades em

 Dyie: 75 05
Educacdo Basica
Estagio Supervisionado — Gestéo 75 05

Fonte: Projeto Politico do Curso (IFC, 2011).

As disciplinas de estagio sdo organizadas no curriculo por
meio de quatro etapas, que envolvem o processo de imersdo do
futuro educador em diferentes contextos profissionais. A 12 etapa, a
ser realizada no 5° semestre do curso, prevé imersdo em escolas e
turmas de Educacdo Infantil; a 22 etapa, realizada no 6° semestre,
trata-se de imersdo no Ensino Fundamental (Anos Iniciais); a 32
etapa, concretizada no 7° semestre, compreende inser¢cdo em
contextos formais e ndo formais de educacdo; a 4?2 etapa, prevista
para o 8° semestre, trata-se de atuacdo em planejamento, gestéo,
esferas administrativas e pedagogicas. Esse processo envolve o
planejamento e a elaboracdo de um projeto de intervencdo em cada
modalidade que faz parte da formacdo em licenciatura. Podemos
dizer que esse nucleo se articula com as disciplinas de “Pesquisa e
Processos Educativos” (compdem o NEI), pois para realizarem o
mencionado projeto de intervengdo, os graduandos sdo incentivados
a pesquisarem os contextos de atuagdo e articular tais contextos com
0 conhecimento tedrico-metodoldgico apreendido no decorrer do
curso. Entendemos que nesse espaco especifico ha lugar para
possibilitar a énfase na elaboragéo didatica do professor.

Esse nucleo ainda conta com a disciplina de ‘“Pedagogia ¢
Profissio Docente” (1* fase) momento em que se inicia uma
contextualizacdo da profissdo do professor no curso. A discussdo
oportunizada por essa disciplina integra a reflexdo acerca do professor
enquanto profissional da educacdo. Esta disciplina parece se relacionar
com as discussdes tematizadas por outras como “Educa¢do, Trabalho e
Sociedade” e “Politicas Publicas em Educagdo”, ja mencionadas.
Compreendemos isso, ja que os contetidos dessas disciplinas focalizam
questdes sobre a identidade do professor e a profissdo do magistério.
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O Nucleo de Estudos Integradores (NEI) tem a funcdo de
promover a participacdo do graduando em seminarios e estudos
curriculares, em projetos de inicia¢do cientifica, monitorias e extensao.
Todas estas atividades sdo diretamente orientadas pelo corpo docente do
curso, por meio de atividades préticas, possibilitando vivéncias nas
diversas areas do campo educacional e atividades de comunicacdo e
expressao cultural. (BRASIL, 2006). Este ndcleo, no curriculo do curso,
¢ formado pela pesquisa, que estd distribuida como componente
curricular desde o primeiro semestre de formacéo.

Tabela 5 Disciplinas do Nucleo de Estudos Integradores (NEI)

Componentes CH-— Pratica como

Curriculares SRS | gy | SE2008 | CROMENETE
Curricular

Pesquisa e Processos 10 60 04 20

Educativos

Pesquisa e Processos 20 %0 06 20

Educativos

Pesquisa e Processos 30 50 04 20

Educativos

Pesquisa e Processos 40 60 04 20

Educativos

Pesquisa e Processos 50 60 04 20

Educativos

Pesquisa e Processos 60 60 04 20

Educativos

Pesquisa e Processos o

Educativos -TC 7 60 04 30

Pesquisa e Processos o

Educativos -TC 8 90 06 30

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso (IFC, 2011).

As disciplinas de “Pesquisa e Processos Educativos” que
compdem o 7° e o 8° semestre do curso tém relagdo com o Trabalho de
Conclusdo (TC). Neste trabalho obrigatério, os alunos precisam
apresentar suas reflexdes/resultados do processo de investigacdo que
realizaram no decorrer do curso, a partir de subsidios tedricos e praticos
trabalhados nas disciplinas de pesquisa. O TC pode ser um artigo, um
paper, um relatorio, etc., e, de acordo com o PPC, necessita ser
apresentado a uma banca ou examinado por meio de seminario.

Além disso, o TC podera ser integralizado com o Estagio
Curricular Obrigatdrio (Estagio Supervisionado). Conforme o PPC, o
objetivo desse trabalho € possibilitar que o futuro professor se envolva
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com a préatica investigativa, bem como contribuir com sua formacgéo
bésica, profissional, artistica e politica, a partir de intervencdo em
diversos contextos sociais. As diretrizes para a realizacdo do referido
trabalho ndo se encontram dispostas no PPC, sendo mencionado que
sera atribuicdo do NDE o desenvolvimento de tais diretrizes. Ainda
conforme o PPC, a pesquisa deve estar articulada a extensdo na
perspectiva da triade (ensino-pesquisa-extensdo) que sustenta a
universidade e, nesse caso, o IFC. S8o previstos programas, projetos e
acOes para o curso de forma articulada ao contexto institucional do IFC.

Como vimos na se¢do 1.4, por meio da discussdo possilitada por
Cunha (1998), um aspecto que pode ser pensado na constituicdo do
curriculo que investigamos refere-se aos modelos de curriculo de
colecdo e de integracdo, No curriculo colecdo, modelo dominante no
ensino superior, a organizagdo dos curriculos se da numa Idgica linear,
das categorias gerais para as especificas, dos conhecimentos teoricos
para os praticos. J& no curriculo integracdo temas interdisciplinares
podem constituir a formagdo. Observamos que no caso do curriculo do
curso do IFC, temas que caracterizam o curriculo integracao perpassam
a matriz, como vemos na abordagem das disciplinas de “Pesquisa e
Processos Educativos”, tematizadas anteriormente.

Ainda que o curriculo esteja organizado por uma l6gica curricular
linear em que quantidade significativa dos conhecimentos gerais vem no
inicio do curso, enquanto os conhecimentos referentes aos aspectos
praxioldgicos se realizem somente a partir da metade do curso, vemos
gue hé preocupagdo na articulagcdo entre o conhecimento teérico e a
pratica de pesquisa, pois esta Ultima faz parte da formacdo em todas as
etapas do curso. Assim, sdo oito disciplinas de “Pesquisa ¢ Processos
Educativos”, totalizando 540 horas no curriculo, sendo que destas, 240
horas sdo dedicadas a Pratica como Componente Curricular. Resta-nos
perguntar como se da essa pratica, se sua organizacdo prioriza a
integracdo entre pesquisa-ensino-extensdo, base que permite romper
com a dicotomia que fez tradicdo na formacdo de professores, ou seja, a
dicotomia entre teoria e pratica. Pelas ementas e planos de ensino das
disciplinas de pesquisa, observamos que os conhecimentos focalizados
permitem a imersdo do estudante no mundo da pesquisa cientifica
relacionada a préatica pedagdgica e a gestdo escolar. Nesse sentido,
entendemos que o curso de Pedagogia do IFC tem colaborado, no
ambito de organizacdo da pesquisa no curriculo, para a formacgéo de um
professor-pesquisador, um organizador de préticas pedagdgicas na
esfera escolar e para além dessa esfera.
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Na reflexdo de Gadotti (2003, p. 17), a identidade do professor
como um transmissor de conhecimento tem sido contrastada com a
identidade de um professor, ainda em construcdo, que seja capaz de
investigar, bem como de ser flexivel para recriar contelidos e métodos,
um professor capaz de “identificar e analisar problemas de
aprendizagem e de elaborar respostas as diferentes situacoes
educativas”. Sabemos que para que seja possivel a construgcdo dessa
identidade, ha que se dar acesso a pesquisa, tempo para reflexdo critica,
tanto na formacéo inicial, como na formacdo continuada do professor.
Isso nos leva a entender a relevancia de disciplinas curriculares que
problematizam as experiéncias pedagogicas em contextos reais de
ensino e aprendizagem, como parece ser 0 caso das disciplinas de
“Pesquisas e Processos Educativos” no contexto investigado%.

Outra questdo que podemos relacionar com nossos dados e que
emerge na pesquisa de Gatti (2010), discutida na secdo 1.4 deste
trabalho, diz respeito a relevancia de alguns temas pouco debatidos na
formacdo do professor nos cursos de Pedagogia. Assim, algumas
tematicas que privilegiam um estudo das modalidades de ensino figuram
de forma mais explicita no curriculo do IFC, comparando-se com 0s
curriculos investigados pela autora. Essas disciplinas devem ser
destacadas, pois ao vermos o lugar que Ihe sdo destinadas nos outros
curriculos, denotamos um avanco no ambito dos temas explorados no
curso. Por exemplo, as disciplinas que tematizam a Educacédo Especial, a
Educacdo de Jovens e Adultos e as Préticas Educacionais ndo Escolares.
E ainda, tépicos gerais dos estudos em inclusdo social estdo presentes na
matriz curricular, tais como: Alfabetizacdo e Letramento, com a
inclusdo de surdos; Educacdo e Direitos Humanos, com aspectos
historicos e fungdes interdisciplinares do acesso a educagdo; Corpo e
Movimento, com o tema do género e da sexualidade.

Ao retomarmos a histéria da formacdo do professor para o
trabalho nos anos iniciais, vimos na se¢do 3.1 que a intervencdo do
pensamento escolanovista nessa formacdo, sobretudo na década de
1930, possibilitou a inclusdo de espacos propicios para as experiéncias
pedagogicas dos professores do primério, nas Escolas de Professores, o
gue traz para o ambito da formagdo aspectos praxiolégicos do trabalho
educativo, irradiando no curriculo dessa formagdo um contraponto a

% Vale lembrar que nossa andlise se da no ambito da prescricdo, o que
inviabiliza observar e refletir sobre o curriculo em acéo e realizado.
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tradicdo essencialmente tedrica que vinha se constituindo na formagéao
das normalistas.

Em 1939, o curso de Pedagogia na Faculdade de Filosofia, na
Universidade do Brasil (Rio de Janeiro) passava a formar os professores
que iriam ser os futuros formadores nas escolas normais. No entanto,
uma contradicdo se estabelecia, j& que os professores-formadores
deveriam formar os professores na Escola Normal, porém ndo tinham
um curriculo que desse conta da multidisciplinaridade que compunha a
formagdo dos normalistas. Mesmo assim, como j& vimos com Saviani
(2009), era bastante dificil que um professor licenciado em Pedagogia
passasse a exercer a profissdo nas escolas normais, tendo em vista a
legislacdo vigente, que ndo previa a atua¢do do pedagogo licenciado
para atuar nas escolas normais, bem como outros impedimentos de
ordem do préprio local de trabalho.

A década de 1970 foi o periodo em que o curso normal foi
transformado em uma habilitacdo de nivel médio, o que fez parte das
intensas discussdes posteriores acerca da identidade do profissional da
educacdo. Nessa época, a concepgao tecnicista na educagéo, concepgao
que foi instaurada pela politica educacional adotada na ditadura militar,
agiu de forma consequente nos modelos pelos quais 0s cursos de
formagdo de professores estavam organizados, fragmentando-os em
habilitaces técnicas.

A volta do estado democrético de direito, em 1980, trouxe a
efervescéncia das discussdes pelo direito ao dizer, que durante décadas
esteve silenciado pela ditadura. Nesse processo, voltou-se a buscar
outros modos de organizar a educacdo e o curriculo de formacao inicial
de professores.

Retomamos, em sintese, essa contextualizacdo histérica para
chegar até a década de 1980, momento em que 0s dois cursos
responsaveis por pensar questdes do magistério de 1° grau se fundiram,
ou ainda, o curso superior de Pedagogia, abarcou a formacdo do
professor para a atuacdo nas primeiras séries de escolarizagdo, processo
que delegou a tal curso uma reflexdo sobre a essencial questdo da
multidisciplinaridade presente nessa formacgdo. Essa caracteristica
propde uma reflexdo acerca das concepgdes epistemoldgicas eleitas para
as areas especificas de formacdo do Pedagogo e, como compreende
Soares (1998), convoca uma relagdo mdtua com as pesquisas nas
distintas areas multidisciplinares presentes nessa formagdo. Em nosso
caso de pesquisa, cabe pensar como essa formacdo se organiza para
dialogar com os estudos da linguagem, objeto de andlise da secédo
seguinte.
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3.3.3 Os Estudos da Linguagem na Formagao do Professor dos Anos Iniciais

Nesta secdo, iniciamos a andlise especifica das disciplinas que
abordam os estudos da linguagem para a formacdo do professor dos
anos iniciais. Para tanto, inicialmente retomamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia no que toca ao perfil
do egresso. Como j& mencionamos na sec¢éo 1.4, referente as teorias de
curriculo, as Diretrizes Curriculares Nacionais cumprem funcéo
reguladora e prescritiva acerca dos conhecimentos e saberes que devem
integrar os cursos de formacéo inicial dos professores.

As DCNs destacam, em seu artigo 5° referente ao perfil do
egresso, a formagdo para o trabalho com a linguagem. De acordo com as
DCNs, 0 egresso devera estar apto a:

VI - aplicar modos de ensinar diferentes
linguagens, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacéo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de
comunicacgdo a educagdo, nos processos didatico-
pedagégicos, demonstrando  dominio  das
tecnologias de informagdo e comunicagéo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas; (BRASIL, 2006, p. 6).

E preciso dizer que esse documento utiliza-se de uma linguagem
que assume o sentido da “aplicacdo” de saberes e conhecimentos para as
distintas areas mencionadas. Como destacamos na se¢do 1.1 sobre o
campo da Linguistica Aplicada, ao se empreender um trabalho
amparado na “aplicacdo” da linguagem, subentende-se uma relacdo
unidirecional entre a teoria e 0s espagos nos quais 0s conhecimentos sdo
meramente “aplicados”, como se ndo houvesse uma relacdo de trocas
consequentes nesse processo. Essa perspectiva se aproxima de modelos
curriculares que Cunha (1998) entende como uma forma linear de
pensar a organiza¢do do conhecimento, em que o lugar da pratica é o
espaco de comprovacdo da teoria e ndo seu elemento desafiador, como
ja ressaltamos. E uma forma de prescrever o curriculo, ainda que no
ambito legislativo, que colabora para uma educacdo cunhada na
“transmissdo do conhecimento” em detrimento da colaboracdo para a
construcdo do processo educativo. A escolha feita pelo discurso da
legislacdo revela, nesse sentido, uma maneira de conceber o egresso
como um sujeito “pronto e acabado” que aplica em sala de aula os
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conhecimentos apreendidos em sua formacdo inicial, como se ele fosse
passivo diante do processo de ensino e aprendizagem, como se ele ndo
ressignificasse ativamente o conhecimento apreendido em sua formagéo,
por meio de elaboracéo didatica/organizacao de sua pratica pedagdgica.

Apesar de destacarmos na secdo 3.2 deste capitulo, o avanco na
questdo da integralizacdo dos conhecimentos e até mesmo na tradicional
dicotomia entre teoria e pratica num curriculo que se organiza em eixos
(proposta que esta nas DCNs), compreendemos que ainda ha limitagdes
acerca das concepgles propostas para a formacgdo do professor para o
ensino de lingua/linguagem.

Outra questdo pertinente para pensar a parametrizacdo diz
respeito ao apontamento feito pelas DCNSs de se relacionar a linguagem
dos meios de comunicacdo a educacdo. Para que isso ocorresse seria
necessario discutir de que forma essa aproximacdo seria feita e quais
concepcdes epistemoldgicas seriam eleitas para dar sustentagdo a essa
pratica, tendo em vista o papel que a linguagem e o discurso
desempenham na sociedade. Nas palavras de Moita Lopes e Rojo (2004,
p. 43 apud ROJO, 2008, p. 91),

[..] [A] compreensdo de que vivemos em um
mundo multissemidtico (para além da letra, ou
seja, um mundo de cores, sons, imagens e design
gue constroem  significados em  textos
orais/escritos e hipertextos) e de que € necessario
entender tal mundo, para que seja possivel fazer
escolhas entre os discursos que se apresentam,
tem transformado a educacgdo linguistica em peca
fundamental para enfrentar os desafios da
contemporaneidade na construcdo da cidadania.

Para esses autores, no tempo histérico no qual vivemos, a alta
circulagdo de informacdo e comunicacdo desvela a necessidade de
lidarmos com discursos de diversas midias, que constroem sentidos
sobre a sociedade e os sujeitos que nela vivem, o que nos obriga a
refletir, também na formacé&o inicial de professores, sobre como pode se
dar a compreensdo dos discursos nas diferentes situagdes nos quais se
constituem.

No curriculo investigado, vemos uma abordagem ainda
instrumental dos aspectos que envolvem as tecnologias de informagéo e
comunicagdo. Embora tivéssemos como base apenas a ementa da
disciplina que substancia especificamente essa discussdo, “Tecnologias
de Informag@o e Comunicagdo em Educag@o” (8* fase), percebemos seu
aspecto instrumental ou essencialmente pragmatico no que diz respeito
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aos estudos mencionados: Tecnologia Educacional; Recursos
Audiovisuais; Midia Impressa; Internet; Software Educacional;
Oficinas de Informética. Vale dizer que a “Bibliografia Basica”
contempla referenciais da formacéo dos professores para o trabalho com
as tecnologias e a linguagem, como o livro de Barreto (2009)%,
“Formagao de professores, tecnologias e linguagens: mapeando velhos e
novos (des)encontros”; no entanto, cabe pensar na articulagdo desse
referencial com o qué foi mencionado pela ementa. Uma pergunta que
cabe fazer é se a disciplina em tela parece ter como objetivo a
introducdo do aluno aos aspectos da tecnologia educacional e seus
recursos, porque ela esta localizada apenas na Gltima fase do curriculo?
Talvez aqui caiba o que diz Sacristan (2000) acerca do seguimento das
diretrizes a fim de cumprir o aspecto legislativo em voga. E necessario
pontuar, entretanto, que o plano de ensino da disciplina, que nao
compde nosso acervo de dados, pode lancar um olhar distinto daquele
no qual parece estar ancorado a sua ementa.

Nesse primeiro momento, buscamos refletir sobre 0 modo como
as DCNs tratam a questdo da linguagem na formacdo no curso de
Pedagogia. A seguir sistematizamos o curriculo do curso por fase, para
entendermos o lugar no qual estdo localizadas as disciplinas da area da
linguagem, conforme destaque no Quadro 5. Mais adiante analisamos
como se articulam os estudos da linguagem no curriculo em questéo.

Tabela 6 Matriz Curricular do Curso de Pedagogia sistematizada por fase
| 12 FASE

FILOSOFIA DA EDUCA(;AO

ANTROPOLOGIA

PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS

LEITURAE PRODUQAO TEXTUAL

PEDAGOGIA E PROFISSAO DOCENTE

22 FASE

TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO E DA

APRENDIZAGEM

EDUCACAO, TRABALHO E SOCIEDADE

PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS

LITERATURAE EDUCA(}AO

TEORIAS EDUCACIONAIS E CURRICULARES

| 32 FASE

% BARRETO, R. G. Formacdo de professores, tecnologias e linguagens:

mapeando velhos e novos (des)encontros. Sao Paulo: Loyola, 2002.
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INFANCIA E EDUCACAO

HISTORIA DA EDUCACAO

CORPO E MOVIMENTO

PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS
LINGUISTICA

EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS

42 FASE

PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS

JOGOS, BRINQUEDO E BRINCADEIRA
DIDATICA

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
FUNDAMENTOS E METODOLOGIA DA LINGUA
PORTUGUESA

52 FASE

ESTAGIO SUPERVISIONADO — EDUCACAO INFANTIL
PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS
FUNDAMENTOS E METODOLOGIA DAS CIENCIAS
NATURAIS

DIDATICA

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
FUNDAMENTOS E METODOLOGIA DA MATEMATICA

62 FASE

LIBRAS

EDUCACAO ESPECIAL

FUNDAMENTOS E METODOLOGIAS DAS CIENCIAS
SOCIAIS

ESTAGIO SUPERVISIONADO — ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

FUNDAMENTOS E METODOLOGIA EM ARTES
POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO

PESQUISAS E PROCESSOS EDUCATIVOS

78 FASE

GESTAO EDUCACIONAL

ESTAGIO SUPERVISIONADO - MODALIDADE DA
EDUCACAO BASICA

ESTATISTICA

DIVERSIDADE E INCLUSAO SOCIAL

PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS TClI

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

LIBRAS

82 FASE

ESTAGIO SUPERVISIONADO — GESTAO
PESQUISA E PROCESSOS EDUCATIVOS TC I
ETICA E BIOETICA
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PRATICAS EDUCACIONAIS NAO ESCOLARES
GESTAO ESCOLAR
ATIVIDADE DE APROFUNDAMENTO CIENTIFICO,
ARTISTICO, CULTURAL
TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO EM
EDUCACAOQ

Fonte: Projeto Politico de Curso (IFC, 2011)

Vale lembrar, antes de iniciarmos a analise das ementas e planos
de ensino, que as ementas sdo entendidas nesta pesquisa no ambito do
curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000), isto &, interpretamos as
ementas considerando que sua producdo esta associada a prescricdo ou a
orientagdo do sistema curricular vigente e do contexto local no qual o
curso se insere. Ja os planos de ensino sdo considerados como um
primeiro momento em que entra em cena o olhar do professor-formador
e sua elaboracdo didatica, que leva em conta as DCNs, as ementas
produzidas/propostas no ambito do IFC pelo Nucleo Docente
Estruturante (NDE) do curso de Pedagogia, e ainda, a sua propria
apreciacdo acerca dos estudos tematizados. Dito isso, seguimos a
andlise.

A ementa da disciplina de “Leitura e Produg¢do Textual”,
oferecida na primeira fase do curso e com carga horaria de sessenta
horas (60 horas), menciona praticas e eventos de letramento para o aluno
em formac&o inicial, por meio de leitura, analise e interpretacdo de
textos. Além disso, a ementa dessa disciplina também cita o trabalho
com pressupostos basicos de linguagem, comunicagdo, texto, leitura e
escrita, para em seguida apontar o trabalho com os géneros textuais®,
sua estrutura e funcionamento. Por fim, a ementa ressalta a abordagem
praxiolégica da produgdo de textos académicos.

No objetivo geral da disciplina, j& no ambito do plano de ensino,
isto €, no plano da elaboracdo didatica do professor-formador,
pretende-se “desenvolver a competéncia interativo-discursiva dos
futuros profissionais da educacdo, por meio da apropriacdo dos géneros
discursivos que circulam em ambientes discursivos variados, com énfase

% Notamos nas ementas e planos de ensino uma variacio terminolégica, pois
em alguns momentos do curriculo ¢ adotada a expressdo conceitual “géneros
textuais” e, em outros momentos, a expressdo conceitual “géneros discursivos”
ou “géneros do discurso”. Quando isso ocorrer, apontaremos se acontece no
ambito do curriculo prescrito (ementas) ou no ambito da primeira etapa de
elaboragdo didatica do professor-formador (curriculo moldado pelo professor), a
fim de indicar em que situagdo de produgdo é adotada cada expressao.
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a produgdo de géneros académicos.” (PE-LPT/1)®. Aqui, podemos
entender que as teorias agenciadas para se contemplar os objetivos
propostos convocam os estudos da Linguistica Aplicada e da Linguistica
Textual, tendo em vista o enfoque na apropriacdo das praticas de leitura
e escrita, pelos graduandos, de diferentes géneros discursivos. Também
compreendemos que o foco da disciplina esta na producdo textos de
géneros que circulam no contexto académico, pois essa disciplina se
constitui por uma abordagem que da prioridade a imersdo do aluno
ingresso num contexto de formacdo que se caracteriza por praticas de
leitura e escrita de textos de géneros secundarios.

Os géneros secundérios, como destaca Bakhtin (2011a), medeiam
as interacBes e seus enunciados na complexa cadeia discursiva de
producdo cultural. Sdo exemplos de textos de géneros secundarios que
circulam no ambito da ciéncia, os relatdrios, as pesquisas cientificas
(trabalhos de conclusdo de curso, dissertacBes e teses), 0 seminarios,
etc. Todos esses géneros do discurso sdo construidos em situacdes
especificas de interacdo, estdo envolvidos em praticas culturais da esfera
cientifica, praticas que estdo circunscritas a esfera social de producéao de
conhecimento, esfera com a qual o estudante que ingressa em um curso
superior, estabelece contato pela primeira vez. Portanto, essa disciplina,
por sua caracteristica de imersdo do sujeito nas praticas de leitura e
escrita constitutivas do universo académico, tem sido um espago
privilegiado de trabalho com géneros do discurso secundarios®.

Dando continuidade & andlise do plano, o professor-formador
trabalha com os seguintes objetivos especificos:

Refletir sobre o texto, considerando autor,
destinatario, situacdo de producdo, situacdo de
recepcdo, projecOes das dificuldades do leitor ou
escritor, intengdes e fatores motivadores do texto
[...] suas condi¢des de producdo.

% Utilizamos, para referenciar as disciplinas focalizadas no decorrer desta
secdo, as iniciais de “Plano de Ensino” (PE), seguidas das iniciais da disciplina
abordada e o nimero referente a fase na qual esta é oferecida.

% E necessério dizer que essa disciplina, pelas caracteristicas que destacamos,
esta presente nas fases iniciais dos cursos de graduagdo por todo o pais. As
mudancas de nomenclatura, caminhos epistemoldgicos e especificidades dos
Projetos Politicos Pedag6gicos de cada curso ddo tonalidade especifica para a
sua constituicdo no contexto académico, porém se mantém o objetivo de
introduzir o sujeito que ingressa no curso as praticas discursivas que se
constituem nesse espaco.



199

Realizar atividades de leitura e escrita
considerando o cardter socio-interativo da
linguagem, e a consciéncia de que as varias
configuracdes textuais sdo determinadas pelo
conjunto de convencles estabelecidas pelas
diversas esferas sociais. (PE-LPT/1).

Como podemos ver, a disciplina menciona, tanto no objetivo
geral, quanto nos objetivos especificos, o trabalho com os géneros do
discurso. No “Contetido Programatico”, menciona-se a abordagem do
conceito de texto e de enunciado, bem como a diferenga entre tipologias
textuais e géneros discursivos. Essa diferenca tem relevancia
significativa para a formacdo do professor para o trabalho com a
linguagem, tendo em vista que os Parametros Curriculares Nacionais de
1° e 2° Ciclos (BRASIL, 1997) trazem uma concepcdo de texto que se
diferencia das tipologias escolares classicas (narracdo, dissertacdo,
descricdo, etc.), pois adota o conceito de géneros, focalizando as
variadas préticas de uso da lingua em sociedade.

Marcuschi (2002, p. 23 apud ROJO, 2008, p. 92) chama a
atencdo para a distincdo entre as tipologias textuais e os géneros do
discurso, ao explicar que estes Ultimos “[...] ndo s@o construtos tedricos
definidos por propriedades linguisticas intrinsecas, mas realizagdes
linguisticas concretas definidas por propriedades sociocomunicativas”.
Assim, diferentemente dos tipos de textos, trabalhar com géneros do
discurso contribui para um tratamento menos rigido da forma e do
estilo, favorecendo o didlogo entre linguagens e vozes que se ddo na
construcdo de sentidos situados e contextualizados. E mais que isso,
possibilita que o sujeito domine distintos géneros aumentando a sua
possibilidade de circulacdo e participacdo social.

Como avaliacdo, o plano faz referéncia a producéo de dois textos
de géneros da esfera cientifica: a resenha e/ou o ensaio. Também é
mencionada a prética de leitura e analise de artigo cientifico. A reescrita
dos textos é adotada como estratégia de recuperacao paralela no decorrer
da disciplina.

Pelo modo como a disciplina estd organizada, por meio de sua
ementa e plano de ensino, entendemos que ha énfase significativa na
formacdo do leitor e produtor de textos académicos. Essa disciplina
possibilita a imersdo do estudante na esfera cientifica, por meio da
leitura e producdo (orientada) de textos de géneros do discurso dessa
esfera, como o artigo cientifico e a resenha critica.

Nesse sentido, considerando nossa questdo de pesquisa, cabe
pensar acerca do espaco destinado nessa disciplina para se focalizar a
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formagcéo do professor que trabalhara com as préaticas de linguagem nos
anos iniciais. Uma colocagdo que pode ser feita com relacdo a formacéo
do professor refere-se aos textos que estdo sendo levados para a
discussdo em sala de aula, pois tanto na “Bibliografia Béasica” quanto na
“Bibliografia Complementar” da disciplina em questdo, ha referéncias
sobre a escrita de textos académicos e cientificos, mas sem uma
abordagem especifica a respeito da formagdo do professor. Assim, 1é-se
o livro organizado por Motta Roth (2001)'®, intitulado “Redacdo
Académica: principios basicos”, e ainda o livro de Perrota (2004)™",
“Um texto para chamar de seu: preliminares sobre a producgédo do texto
académico”.

E ainda cabe destacar que ndo ha referéncia, nas bibliografias
indicadas, aos trabalhos de Bakhtin ou do Circulo de Bakhtin, mesmo
constando, nos contetdos da disciplina, teorias e conceitos propostos
pelo Circulo, como os conceitos de enunciado e de géneros do discurso.
Em sintese, compreendemos que embora ancorada nos estudos da
linguagem, a disciplina tem como objetivo a formagdo do leitor e
produtor de textos cientificos e ndo especificamente a formagdo do
professor para o exercicio docente com as praticas de linguagem no
Ensino Fundamental I.

Assim, enfatizamos que caberia pensar na relacdo que pode ser
estabelecida na disciplina em questdo com a formacéo do professor, pois
se 0 professores-formador, no ambito do ensino superior, tem como
proposta envolver os futuros professores em praticas de leitura e escrita
gue elegem géneros do discurso da esfera cientifica, a fim de que o
estudante em formacdo se aproprie desses géneros e possa Se mover
nessa esfera de producéo e divulgacdo do conhecimento, entendemos
que o professor da escola basica, particularmente o professor dos anos
iniciais, insere os educandos em praticas orais e escritas de uso da
lingua, por meio de diferentes géneros que circulam em sociedade.
Maténcio (2009, p. 19), ao focalizar a formacdo de professores para o
trabalho com as praticas de linguagem na escola, afirma que nesse
processo entram em jogo:

[...] tanto a reconstrucdo de relagbes do sujeito
com a linguagem quanto o redimensionamento de
suas representacdes sobre ela, as quais subjazem

1% MOTTA-ROTH, D. (Org.) Redacédo Académica: principios bésicos. Santa
Maria: Universidade Federal de Santa Maria, Imprensa Universitaria, 2001.

%' PERROTA, C. Um texto para chamar de seu: preliminares sobre a producao
do texto académico. S&o Paulo: Martins Fontes, 2004.
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suas acgdes significantes. S3o colocados em
questdo, portanto, conhecimentos que 0s sujeitos
tém das praticas sociais envolvendo a fala e a
escrita e os relativos aos dominios tedricos aos
quais comegam a ter acesso.

Para a autora, como a escrita — aspecto central na formacéo do
professor — é indissociavel da fala e de outras manifestacdes de
linguagem, o processo de letramento dos professores em formacéo
envolve o trabalho com saberes heterogéneos que advém tanto “dos
diversos discursos sociais aos quais o professor em formacdo teve
acesso [...] quanto, e sobretudo, dos implicados na escolariza¢do da
lingua(gem) pela escola” (MATENCIO, 2009, p. 19). Assim, pensamos
que, talvez, as questdes que debatem a linguagem em uso na escola
poderiam ser discutidas em disciplinas que tematizam os géneros do
discurso para a formacéo do professor.

E necessario dizer que o modo como esta organizada a disciplina
de “Leitura e Producdo Textual” ¢ semelhante a disciplina de “Pesquisa
e Processos Educativos”, também oferecida na primeira fase do curso.
Essas duas disciplinas desempenham o papel de insercdo do estudante
no contexto académico, com énfase no ensino e aprendizagem da
pesquisa e da leitura e produgdo de textos de géneros discursivos da
esfera cientifica, como é o caso dos seminarios, projetos de pesquisa,
roteiros de observacdo, entre outros, com vistas ao acesso dos
graduandos a situacdes de interacdo social mediadas por esses géneros,
como ja destacado. Diante disso, reiteramos, sentimos falta de uma
abordagem que problematize os géneros discursivos para o trabalho do
professor com a linguagem na escola, no entanto, entendemos que a
disciplina em questdo ndo tem esse objetivo.

A ementa da disciplina de “Literatura ¢ Educacdo”, oferecida na
segunda fase do curso e com carga horaria de sessenta horas (60 horas),
cita préticas orais e escritas de uso da lingua, por meio, por exemplo, da
pratica de contacdo de historias. Enfatiza-se a formacéo do leitor, bem
como os contextos de producdo, recepcdo e consumo da literatura
infantil e juvenil. Também s@o mencionadas alternativas metodoldgicas
para o ensino de literatura. A ementa indica o teatro, a musica, a
televisio e o cinema para se pensar as “multiplas linguagens”
constitutivas desses espacos. Nesse sentido, entendemos que a
linguagem verbal, bem como outras modalidades de linguagem, estdo
presentes nas praticas culturais destacadas. No entanto, ndo é possivel
dizer em qué perspectiva se estudam as “multiplas linguagens” referidas,
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guando analisamos apenas a ementa. Assim, passamos a analise do
plano de ensino.

No ambito do plano de ensino da disciplina, mais especificamente
nos objetivos propostos para a disciplina, ha referéncia ao processo de
aprendizagem dos educandos do Ensino Fundamental | e ao professor
como mediador na formacgdo do leitor. Na descricdo dos objetivos
especificos propostos, destacamos o objetivo que pretende “Analisar,
sob aspectos culturais, sociais, psicoldgicos e linguisticos as obras
infanto juvenis” (PE-LE/2). Entendemos que essa anélise se d& por uma
perspectiva literaria ef/ou artistica, historica e ainda, psicanalitica,
possibilitada pelos referenciais tedricos contemplados nas bibliografias
basica e complementar, como se observa na escolha dos livros de
Bettelheim (1978)'%, “A psicanalise dos contos de fadas”, Abramovich
(2000)'® “Literatura infantil: gostosuras e bobices”, e Zilberman
(1981)', “A literatura infantil na escola”. Nessa disciplina percebemos
uma ressignificacdo da ementa, pois o professor-formador acrescentou
uma perspectiva psicanalitica da literatura na formacédo do professor.

Apesar de o plano de ensino mencionar objetivos especificos que
tratam de aspectos metodoldgicos acerca do ensino de literatura na
educacgdo infantil e anos iniciais, ndo encontramos nas bibliografias
bésica e complementar da disciplina leituras que abordem a elaboragéo
didatica do professor para o trabalho com a literatura na escola.

Cabe pensar na relagdo que os estudos da linguagem presentes
nessa disciplina desempenham na formagao do professor para o trabalho
com a leitura de textos de géneros discursivos diversos, sobretudo com a
especificidade dos géneros literarios, como pontuam os Parametros
Curriculares Nacionais de 1° e 2° ciclos. Os PCN colocam que a adogdo
do conceito de géneros discursivos, articulada pelas praticas com a
linguagem, permite o estudo e a reflexdo sobre a constituicdo histérica
dos textos, sobre suas condi¢bes de producdo, seus estilos, sua
composi¢cdo e conteldo, bem como sua relacdo estrita com o0s
interlocutores, num didlogo, em tempo e espago concretos. E isso em
virtude de se pensar a possibilidade da inser¢do do aluno em interacGes
sociais mediadas pela leitura e produgdo de textos. Observamos ressoar

192 BETTELHEIM, B. A psicanalise dos contos de fada. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1978.

1% ABRAMOVICH, F. Literatura Infantil: gostosuras e bobices. Sdo Paulo,
2000.

104 ZILBERMAN, R. LAJOLO, M. Literatura Infantil Brasileira. Sdo Paulo:
Atica, 2003.
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nos PCN de 1° e 2° ciclos a perspectiva da linguagem como mediadora
do processo de ensino e aprendizagem:

E pela mediacdo da linguagem que a crianca
aprende os sentidos atribuidos pela cultura as
coisas, a0 mundo e as pessoas; € usando a
linguagem que constréi sentidos sobre a vida,
sobre si mesma, sobre a prépria linguagem. Essas
sdo as principais razOes para, da perspectiva
didatica, tomar como ponto de partida os usos que
o0 aluno ja faz da lingua ao chegar a escola, para
ensinar-lhe aqueles que ainda ndo conhece.
(BRASIL, 1997, p. 68).

Na continuidade do documento, observamos também essa
perspectiva amparada pelos textos que circulam socialmente em se
tratando, especificamente, da orientagdo para o trabalho didatico-
pedag6gico com a leitura:

Desde o primeiro ciclo é preciso que os alunos
leiam diferentes textos que circulam socialmente.
A selecdo do material de leitura deve ter como
critérios: a variedade de géneros, a possibilidade
de o conteldo interessar, o atendimento aos
projetos de estudo e pesquisa das demais areas, o
subsidio aos projetos da propria area. (BRASIL,
1997, p. 70).

Ao pensarmos, por exemplo, que o aluno dos anos iniciais chega
a escola com o dominio de praticas orais de uso da lingua, que
acontecem substancialmente em situacdes mais informais de interacdo (a
familia, a rua, o bairro, entre outros), o trabalho com as préaticas de
leitura de textos de géneros diversos abre possibilidade para a
circulagdo/participacdo/intervencdo desse sujeito em outras esferas
sociais. Assim, podemos pensar na contribuicdo da disciplina de
“Literatura e Educag@o” para a reflexdo sobre a formacao de leitores. Se
partimos do entendimento de que tal disciplina esta localizada logo no
inicio do curso (22 fase), pode-se dizer que seu papel introduz os sujeitos
em formacéo a pensarem a formacéo do leitor na escola basica, nesse
caso, por meio da relacdo estabelecida com textos de géneros literarios.

A disciplina de “Linguistica”, ministrada na terceira fase do curso
e com carga horaria total de sessenta horas (60 horas), apresenta em sua
ementa abordagens sobre “a linguagem, a sociedade ¢ o ensino”, “a
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral e escrita”, bem como
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cita o estudo sobre as “areas da Linguistica”. Também sdo mencionadas
na ementa a Sociolinguistica e a Psicolinguistica como duas &reas da
Linguistica. E ainda, aborda a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem oral e escrita.

No que concerne ao plano de ensino da disciplina, um dos
objetivos propostos € o de formar profissionais que consigam lidar de
forma critica com a linguagem verbal (tanto oral, quanto escrita), a fim
de possibilitar a conscientizacdo e responsabilidade acerca do papel do
professor no desenvolvimento do uso da linguagem pelos educandos.
Assim, o plano de ensino menciona que se focalizardo préaticas de uso da
lingua em que os educandos agem, nos diferentes contextos e situagdes
sociais. No entanto, ao observarmos os “Contetidos Programaticos” da
disciplina, ndo encontramos uma reflexdo sobre concepgdo de
linguagem e de sujeito, que consubstanciaria os objetivos propostos.

Apesar de os objetivos especificos mencionarem questdes
fundamentais para o trabalho do professor com a lingua em uso, pouco
se discute na disciplina acerca da lingua nas mais diversas esferas
sociais, da relacdo dos sujeitos com a lingua e o papel da linguagem
como mediadora das relagBes sociais. Assim, como veremos mais
adiante, nos objetivos propostos pela disciplina, ndo ha mencdo a
estudos que ajudem a pensar a lingua na sua historicidade, nem nas
relagfes sociais. O foco na historicidade da linguagem, bem como em
sua condicdo de mediadora das relacBes intersubjetivas, da relevo as
praticas sociais do uso da lingua, bem como possibilita que o professor
pense a linguagem néo dissociada das relagdes que a constroem, como ja
destacamos.

Nos “Conteudos Programaticos” da disciplina estuda-se 0
“Objeto da Linguistica e a aquisi¢do da linguagem”, em que sdo
abordadas questdes referentes as relacfes entre a Linguistica e os
estudos da linguagem, bem como “pressupostos biopsicolégicos da
aquisicdo da linguagem”, o que sugere uma concepcao epistemologica
que se aproxima de uma perspectiva estrutural de lingua, isto é, “a
lingua como sistema”, concep¢ao que vai ser aprofundada nas unidades
seguintes, a partir do estudo da linguagem oral e escrita sob uma
perspectiva fonética, lexical, sintdtica e semantica. Apesar de acharmos
relevante que o professor dos anos iniciais compreenda os aspectos
sisttmicos da lingua, sobretudo em virtude de seu trabalho se ater
também as especificidades que engendram o processo de apropriagao da
lingua escrita, compreendemos que é salutar o entendimento desse
processo ndo dissociado das praticas sociais nas quais a crianca aprende
a ler e a escrever, e que a disciplina em andlise ndo aborda.
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A nosso ver, a disciplina se orienta, essencialmente, por aspectos
metatedricos, como o conteido a seguir elencado para estudo, “O objeto
da Linguistica”, que ndo tem relevancia para se entender o fenémeno da
leitura e da escrita em sociedade. As questdes postas hoje pelo
letramento, por exemplo, problematizam como a exposicdo das criangas
a cultura escrita (por exemplo, leitura/escuta de textos de literatura
infantil, programas de tv, placas de transito, propagandas, etc.)
possibilita com que elas cheguem a escola construindo sentidos acerca
de uma sociedade extremamente permeada pela cultura escrita, antes
mesmo de ler a palavra escrita. Pensar essa questdo auxilia o professor a
organizar praticas de letramento que ajudem a crianga a construir
sentidos por meio de textos, sentidos ndo dissociados das relagdes que
se ddo no &mbito da sociedade.

Na ultima unidade da disciplina, estuda-se “Linguagem,
gramatica e ensino”, em que sdo abordados, de acordo com o plano, os
aspectos das variedades linguisticas, que ndo se restringem a questfes
exploradas pela gramatica conceitual.

Com relagdo as bibliografias basica e complementar mobilizadas
para o estudo dos contelidos propostos, observamos uma desarticulagéo
desses referenciais com os objetivos da disciplina, uma vez que ha a
predominéncia de estudos das areas da Sociolinguistica, da Linguistica
basica, bem como da Fonologia. Ha apenas um referencial que trata dos
aspectos da lingua em uso, isto é, de uma Eerspectiva com énfase na
interacdo: o livro de Magda Soares (1986)'%, “Linguagem e Escola:
uma perspectiva social”.

Entendemos que apesar de essa disciplina propor como objetivo
entender a lingua em sociedade e a relevancia dessa abordagem para o
trabalho com as préticas culturais de oralidade, de leitura e de escrita na
escola e fora dessa esfera, ndo houve articulacdo entre esse objetivo e 0s
conteldos e referenciais focalizados para a formacédo do professor.

Insistimos na necessidade de se pensar sobre a articulagcdo da
disciplina em questdo com 0 ensino e a aprendizagem das praticas de
linguagem, pois, como sabemos, o objeto de estudo da linguistica
imanente é a lingua como sistema: sua gramatica, as relagdes fonéticas,
morfoldgicas, sintaticas e semanticas presentes no estudo das formas da
lingua dissociadas dos valores simbolicos e ideol6gicos que se
presentificam nas relag@es sociais mediadas pela linguagem.

1% SOARES, M. Linguagem e Escola: uma perspectiva social. S3o Paulo: Atica,
1993.



206

Além disso, essa disciplina propde como um de seus objetivos
especificos a interface com outras areas do conhecimento que refletem
sobre a lingua escrita, objetivo que parece estar mais presente nas
discussbes que permeiam os estudos da Linguistica Aplicada, mesmo
porque a LA propde refletir sobre a centralidade da linguagem na agdo
dos sujeitos no mundo. Como discutimos na se¢do 1.1 deste trabalho, a
interdisciplinaridade em LA foi sendo desenvolvida por pesquisadores
da érea na década de 1980, tendo em vista a complexidade das questdes
de ensino e de aprendizagem de lingua que, como se sabe, ndo se
restringem a aspectos somente de ambito linguistico, mas também de
cunho psicologico, cultural, histérico, socioldgico, entre outros. As
discussdes focalizadas pela disciplina em destaque, em seus objetivos,
parecem buscar essas relagfes, no entanto, os contelidos e referenciais
tedricos elencados para atingir esse objetivo ndo ddo conta de pensar a
relagdo constitutiva da linguagem com os sujeitos em praticas concretas
de uso da lingua. No lugar de eleger, por exemplo, as areas da
Sociolinguistica e da Psicolinguistica para estudo, como faz a ementa da
disciplina, poderia se pensar quais as contribui¢des dessas areas
associadas a lingua e seu uso social e a formacdo do professor. Ainda
nessa perspectiva, ou seja, no foco dos usos sociais da lingua, essa
disciplina poderia estabeler relagdes mais subtanciais com a disciplina
gue analisamos a seguir.

A ementa da disciplina de “Alfabetizagdo e Letramento”,
oferecida na quarta fase do curso, com carga horéria de sessenta horas
(60 horas), contempla a questdo do letramento, o0 que ndo acontece na
disciplina de “Linguistica”, anteriormente analisada. A ementa cita a
alfabetizacdo e o letramento, a histria da escrita alfabética, as
concepcoes tedrico-metodoldgicas da alfabetizacdo e menciona a fungéo
social da escrita, bem como a linguagem escrita como signo mediador.
Por fim, focaliza “vivéncias pedagodgicas e curriculares”.

A abordagem historica, tanto da alfabetizagdo como da escrita,
permeia a organizacdo do plano de ensino da disciplina, o que contribui
para se pensar as diferentes perspectivas de ensino e aprendizagem da
escrita no tempo historico e a relacdo dessa histéria com o ensino e a
aprendizagem na atualidade, principalmente ao se abordar o lugar da
leitura e da escrita em sociedades cada vez mais permeadas pelas
diferentes modalidades de linguagem e ainda, ao se refletir sobre o
impacto das tecnologias da informacgéo nas mais diversas esferas sociais.
A abordagem histdrica permite ao professor em formacgdo o acesso aos
limites e avangos de diferentes perspectivas de alfabetizagcdo no decorrer
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do tempo e sua relacdo com os aspectos politicos e socioculturais
envolvidos nessas perspectivas.

Assim, no ambito do plano de ensino da disciplina, como objetivo
geral, elenca-se a analise e a reflexdo “sobre as diferentes dimensdes da
alfabetizacdo, seus pressupostos tedricos epistemoldgicos e
consequéncias metodolégicas nas concepcbes de alfabetizagdo e
letramento.” (PE AL/4). Portanto, a disciplina estd organizada,
inicialmente, por uma contextualizacdo histdrica da escrita e da
alfabetizacdo que contempla concepcfes tedricas e metodoldgicas
acerca do tema, a fim de que o estudante em formag&o possa identificar
os diferentes métodos de alfabetizacdo focalizados em periodos
especificos da historia.

Em perspectiva historica, Moura e Lopes-Rossi (2012) discorrem
que a formagdo para o ensino de leitura e escrita realizada nas escolas
normais se baseava no método sintético, em que a soletragdo, a
silabacdo, a consciéncia fonolégica predominavam na abordagem
metodoldgica do professor. Com a adogdo desse método a énfase é
colocada nos mecanismos “de codificagdo e decodificagdo, o objetivo ¢é
ensinar as criangas, a combinatdria das letras e sons. Nele, a
alfabetizadora parte de unidades simples, as letras, mostrando para os
alunos, que essas, quando se juntam, representam 0s sons, representam
as silabas, e as silabas, por sua vez, formam as palavras.” (MOURA,
LOPES-ROSSI, 2012, p. 48). Entendemos que essa abordagem ainda
esteja presente na formacdo do pedagogo através da disciplina de
Linguistica, como vimos anteriormente.

Com a intervencdo dos preceitos da pedagogia escolanovista no
pensamento educacional brasileiro'®, comecou a se conceber um
método distinto do sintético para se ensinar a leitura e a escrita as
criancas, 0 método analitico. Nesse método, ainda segundo Moura e
Lopes-Rossi (2012), iniciava-se a alfabetizacdo por meio das sentencas,
pois a compreensdo ancorada nessa perspectiva baseava-se no

1% Na seco 3.1 desse trabalho, em que retomamos a histéria da formagéo do
professor dos anos iniciais, enfatizamos a influéncia do pensamento
escolanovista a partir da década de 1920-30, no entanto, hd que se dizer que
essa relacdo esteve presente desde a década de 1890, momento em que houve
renovacdo pedagodgica nos curriculos de formacdo das escolas normais. Nesse
periodo, destacaram-se nos curriculos “o valor da observagdo, da experiéncia
sensorial, da educacdo dos sentidos, das ‘licdes de coisas’, do método intuitivo
de Pestalozzi.” (TANURI, 2000, p. 69).



208

entendimento de que a crianga tem uma visdo globalizada do processo
da realidade, em que:

Ela [a crianga] tende a perceber o todo, o
conjunto, antes de captar os detalhes. Neste
aspecto, a alfabetizadora inicia o ensino da leitura
e da escrita apresentando as criangas uma
sentenca. ApOs essa apresentacdo e leitura da
sentenga, realizada pelas criancas, a professora
trabalhava as palavras e, ap0s, as silabas e as
letras. (MOURA, LOPES-ROSSI, 2012, p. 48).

Na década de 1960, com os trabalhos de Paulo Freire, a
alfabetizacdo pdde ser problematizada a partir de uma perspectiva
distinta das anteriores, pois o contexto cultural passou a ser considerado
e explorado na abordagem pedagégica, ao se tratar, por exemplo, da
alfabetizacdo de jovens e adultos, sujeitos para quem Freire dedicou seu
trabalho. Por essa abordagem, o trabalho do educador torna-se situado e
dialégico e o saber popular passa a integrar o processo de alfabetizacdo
dos sujeitos. Para Freire (1984 apud MOURA e LOPES, 2012), o
aprendizado efetivo da escrita ndo decorre de um processo de
treinamento, mas da inser¢do do sujeito no mundo, na relacdo que
estabelece entre 0 que se aprende e 0 universo sécio-histérico. Embora
Paulo Freire ndo tratasse da alfabetizagdo na perspectiva dos estudos do
letramento, que sdo posteriores, sua concepcdo de alfabetizacdo vai ao
encontro dessa perspectiva.

A partir da década de 1970, ainda segundo Moura e Lopes
(2012), séo os trabalhos de Vigotski, Leontiev, Luria e Bakhtin que
passam a influenciar e orientar o ensino da leitura e da escrita. Vigotski
(2007[1978]) aborda a escrita como processo de desenvolvimento
cultural complexo, contribuindo para se pensar essa atividade além do
processo de aquisicdo e de habilidade motora. O autor também contribui
para se pensar a mediacdo do professor (ou do adulto mais experiente)
no processo de ensino da escrita.

Podemos pensar, nesse sentido, no caso especifico dos signos.
Vigotski (2007, p. 58) coloca que as funcgdes do desenvolvimento da
crianca aparecem, primeiro, no nivel social e, segundo, no nivel
individual; primeiro entre pessoas, fendbmeno denominado pelo autor
como interpsicoldgico, e, depois, no interior da crianga, no nivel
intrapsicoldgico. Por essa razdo, as relagdes humanas (interpessoais) sdo
centrais para o desenvolvimento cultural da crianca e, em se tratando do
desenvolvimento da escrita, entendemos que o professor desempenha
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acdo fundamental na mediacdo com préaticas de textos de géneros que
possam ampliar as praticas de leitura e escrita da crianca. Para tanto,
como coloca Vigotski (2007, p, 143-144), o ensino da leitura e da escrita
ha que ser organizado de modo que se torne necessario as criancgas, de
modo que essas praticas se constituam além do “habito de maos e
dedos” e passem a ser uma “forma nova e complexa de linguagem”.

Voltando a analise do plano de ensino da disciplina, vale destacar
gue nos objetivos especificos contempla-se 0 reconhecimento da
alfabetizacdo e do letramento como processos indissocidveis, questdo
gue esteve ausente até entdo no curriculo. Questionamo-nos se ha
dialogo entre essa disciplina a de “Fundamentos e Metodologia da
Lingua Portuguesa”, tendo em vista que as duas acontecem
concomitante, na quarta fase do curso. Entendemos que tais disciplinas
sdo complementares, pois tocam em questdes acerca do ensino e da
aprendizagem da linguagem, bem como do valor social da leitura e da
escrita.

Os conteldos programaticos da disciplina preveem, no estudo da
Unidade I, a histéria da alfabetizacéo, a escrita e sua histdria, a leitura e
a escrita na antiguidade, a importancia da alfabetizacdo e do letramento
para a formacdo do cidaddo. Na Unidade Il, diferentes dimensdes da
alfabetizacdo e seus pressupostos tedrico-epistemoldgicos e as
consequéncias metodolégicas, 0s métodos de alfabetizacdo para
entender o que é importante na escolha do método, a abordagem
historica das cartilhas (o livro didatico de alfabetizacdo) e, por fim,
tematizam-se discussdes metodoldgicas sobre a alfabetizacdo e o
letramento. Na Unidade IlIl, estuda-se o perfil dos professores
alfabetizadores e sua formagdo continuada, conceituando a formacgéo de
professores como uma politica cultural, pablica e democrética, a
identidade do professor alfabetizador, a organizacdo das préaticas
pedagogicas em sala de aula focalizando os géneros, seus estilos e a
producdo de textos, “a contribuigdo linguistica da leitura na formagédo
linguistica do aluno-sujeito leitor” e ainda, praticas de avaliacdo com
enfoque em instrumentos e procedimentos avaliativos (critérios
observaveis, registros, autoavaliagdo, producdes escritas, orais).

Essa disciplina contempla aspectos histéricos, psicoldgicos,
culturais e linguisticos da alfabetizacdo e faz isso ao focalizar a
alfabetizacdo articulada ao letramento. Essa articulagdo possibilita
entender a leitura e a escrita em uma dimensdo que nao esta restrita ao
enfoque na aquisicao do cddigo oral e escrito, mas que se amplia quando
0 processo sociocultural circunscrito as praticas de uso da lingua é
tematizado.
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As bibliografias basica e complementar focalizam a alfabetizacdo
e o letramento e trazem obras que tematizam a educacdo de Jovens e
Adultos. A disciplina que trata especificamente da educacdo de jovens e
adultos é oferecida somente na sétima fase, no entanto, apesar desse
tema néo ser abordado no “Contetido Programatico”, ressaltamos que ha
referéncia a trabalhos que tratam da educacéao de jovens e adultos.

A disciplina contempla estudos do uso social da lingua, 0 que é
um avango em relacdo a uma abordagem de alfabetizacdo deslocada do
processo de letramento. Pensamos que seria necessario repensar como
deve se dar o enfoque nas praticas de leitura, escuta, e producao textual
mediadas pelos géneros do discurso, foco que ndo esteve presente na
disciplina. Como pensar, por exemplo, a formacéo de um professor que
domine diferentes géneros e que possa viabilizar praticas de leitura e
escrita que se constituem na relagdo discursiva entre 0s sujeitos? Isso
emerge na situacgdo intersubjetiva e intrasubjetiva (VIGOTSKI, 2007) na
qual a linguagem é constitutiva dos sujeitos, mediando suas praticas
com a lingua.

Em consondncia com essa concepcdo, Geraldi (2010d, p. 34)
destaca que “A linguagem ¢é a condi¢do sine qua non na apreensdo e
formacéo de conceitos que permitem aos sujeitos compreender o mundo
e nele agir; ela é ainda a mais usual forma de encontro, desencontro e
confronto de posicBes porque é através dela que estas posices se
tornam pulblicas”. O autor entende que a questdo da linguagem na
educacdo elege outro lugar para o trabalho didatico-pedagdgico, lugar
em que a interlocucgéo constitui o0 espago educativo, de tal modo que a
producdo de sentidos que acontece na interacdo entre o professor e o
aluno, entre o préprio grupo de alunos e entre o aluno e o texto, seja
constitutiva do processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, ha que
se pensar 0 texto em sua materialidade discursiva, isto é, ha que se
pensar 0 texto no processo discursivo que o circunscreve, pois esse
processo convoca 0s sujeitos da interlocugdo a tomarem a palavra
(GERALDI, 2010). Por essa perspectiva, a elaboracdo didatica do
professor se torna ferramenta fundamental na construcdo das aulas, ja
gue sua acdo estd orientada pela palavra do outro. Essa questdo sera
nosso foco de andlise a seguir.

Na disciplina de “Fundamentos e Metodologia da Lingua
Portuguesa”, oferecida na quarta fase e totalizando noventa horas (90
horas), focaliza-se o ensino de lingua materna. Essa disciplina antecede
0 Estagio Supervisionado para a Educacdo Infantil (oferecido na 5%
fase), para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (oferecido na 62
fase) e para as Modalidades da Educacdo Basica (oferecido na 72 fase).
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Como j& destacamos, essa disciplina ocorre na mesma fase que a
disciplina de “Alfabetizagdo e Letramento”, o que pode possibilitar
interacdo entre as disciplinas, pois ambas tematizam, entre outras
questdes, 0 ensino e aprendizagem de lingua.

Na ementa da disciplina sdo citadas a leitura e a producdo textual,
0s géneros discursivos e a gramatica. Ndo entendemos qual a
perspectiva que tem se adotado para o estudo da gramatica, por isso nos
guestionamos qual tem sido o lugar dos estudos da gramatica na
formac&o desse professor, e com qual conceito de gramatica se trabalha.
Isso porque a partir da ado¢do do conceito de géneros do discurso, no
ambito do ensino de lingua, compreende-se que o trabalho com a
linguagem volta-se para praticas sociais da lingua em uso e para a
reflexdo sobre a lingua, no bojo da qual entraria a questdo da gramatica
da lingua portuguesa. Assim, em se tratando da orientacdo para o
trabalho com a lingua portuguesa, contida nos Parametros Curriculares
Nacionais de 1° e 2° ciclos (BRASIL, 1997), o texto é proposto como
unidade bésica de ensino, articulado pelos eixos da lingua oral, escrita e
analise/reflexdo sobre a lingua. Essa perspectiva possibilita que o
desenvolvimento/organizacdo do ensino se realize pelo enfoque dos
géneros (orais e escritos). A escrita, por essa perspectiva, é tomada
como préatica social, pois é na pratica social que sdo produzidos os
textos, no ambito dos mais variados géneros do discurso, 0 que
privilegia esse trabalho com o texto, considerando as situagdes
especificas de interagdo em que o texto é produzido.

Por isso entendemos que além dos aspectos do sistema
linguistico, constitutivos da lingua, o trabalho com o texto comporta
relagdes de ambito social, relagfes enunciativo-discursivas, pratica que
traz outras demandas para as ac¢fes didaticas. Para Furlanetto (2008),
propostas tedrico-metodoldgicas de ensino de lingua como o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais e os Pardmetros Curriculares de
Santa Catarina — que elegem a filosofia da linguagem de Bakhtin e a
psicologia sociocultural de Vigotski — geram um deslocamento nas
praticas pedagogicas e privilegiam:

1) a situacdo de interacdo para a producdo de
conhecimento: a relacdo do aluno com os objetos
de conhecimento é mediada pelas relagbes com o
professor e com os colegas;

2) as praticas com linguagem, tendo como objeto
de ensino os géneros de discurso, materializados
em enunciados conformados pelos géneros das
diversas esferas sociais;
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3) o aprendizado: privilegia-se um processo
dialético, em que sdo relevantes as relagBes
complexas entre 0 ensino e a aprendizagem, entre
aprendizagem e desenvolvimento mental [...];

4) o processo (acompanhando o desenvolvimento)
que permite seja elaborado em conjunto o
conhecimento, em vez de ater- se ao produto
unicamente. (FURLANETTO, 2008, p. 296).

Geraldi (2010) também focaliza a situacdo de interacdo para
refletir sobre o papel pedagdgico para o trabalho com a linguagem em
sala de aula, ao destacar que é no uso e pelo uso da lingua — seja em sua
manifestacdo oral ou escrita — e ndo falando sobre a lingua, que os
sujeitos tém a possibilidade de apreendé-la. Para o autor, essa dindmica
é marcada pelo trabalho linguistico, que nunca se esgota, pois ocorre na
interacdo constituida por uma situacdo, histérica e social, em que ha
acdo interlocutiva entre sujeitos: estes sujeitos operam com discursos
produzindo continuamente a lingua. O que esta em jogo quando se adota
o0 trabalho com a linguagem na perspectiva da interacdo é a nocdo de
“sistematizagdo aberta”. O autor explica que quando se compreende que
a lingua muda, acompanhando as mudangas sociais e culturais, o
trabalho linguistico acontece continuamente, pois ¢é “realizado por
diferentes sujeitos, em diferentes momentos histéricos, em diferentes
formag6es sociais, dentro dos quais diferentes sistemas de referéncia se
cruzam (e se digladiam), a lingua que se vai constituindo mantém-se
porque se modifica.” (GERALDI, 1997, p. 14). Nesse sentido, o
trabalho com a gramatica tal como feito tracidionalmente na escola cede
lugar para o trabalho linguistico que acontece na interacao.

O uso da expressdo conceitual “género textual” aparece no
ambito do plano de ensino, no momento em que sdo enunciados 0s
objetivos especificos da disciplina, diferentemente da ocorréncia na
disciplina de “Leitura e Produg@o Textual”, em que os planos traziam a
expressdo conceitual “géneros do discurso”. No entanto, ao serem
mencionados os “Contetidos Programaticos”, volta a referéncia ao
conceito de géneros do discurso. Rojo (2008) explica que a partir do ano
de 1990, teorias de texto e discurso entraram em cena nos estudos do
ensino e da aprendizagem de linguas, bem como nos estudos de textos, o
qgue convoca diferentes concepgdes espistemoldgicas acerca do
fenbmeno do texto e do discurso na esfera cientifica. Nesse sentido,
compreendemos que as retomadas dessas teorias podem se dar, no
ambito do curriculo em questdo, pelos documentos que parametrizam a
educacdo, em que se presentificam tanto teorias textuais como teorias de
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géneros, pelos estudiosos da Linguistica Aplicada, que também
convocam distintas teorias de texto e discruso, e ainda, pelos estudiosos
da Linguistica Textual. Para entendermos, mais especificamente, essa
variagdo conceitual, seria necessario uma pesquisa que trabalhasse
diretamente com o professor-formador, ja que este professor é
responsavel por elaborar os planos de ensino do curso.

Como objetivo geral da disciplina, o plano de ensino cita o
enfoque no desenvolvimento da “competéncia reflexiva e pratico-
didatica dos futuros profissionais da educacdo”, a fim de que eles
evidenciem possibilidades didaticas e metodol6gicas do ensino de
lingua portuguesa para a producdo, leitura e interpretacdo de textos
visando o “desenvolvimento de competéncias e habilidades para
planejar, executar, acompanhar e avaliar” a sua propria pratica
pedagdgica (PE FLP/4).

Entendemos que essa disciplina possui relagdo fundamental com
a formacdo do professor para o processo de elaboracdo didatica
(HALTE, 2008), tendo em vista que sdo contemplados fundamentos
tedricos e metodoldgicos relacionados ao ensino e aprendizagem de
lingua. No entanto, os objetivos especificos citados no plano de ensino
se referem ao desenvolvimento de “técnicas” para o ensino de leitura, do
desenvolvimento da linguagem escrita e da interpretacdo de textos. Essa
guestdo se repete em outro objetivo especifico, pois a leitura e a
producdo de textos sdo novamente entendidas como a apropriacdo de
uma técnica e ndo como a participagdo em praticas que possibilitam o
encontro intersubjetivo.

As questdes tematizadas pelo letramento, isto €, o uso social da
lingua, ndo aparecem no plano de ensino. A nosso ver, apesar das
bibliografias béasica e complementar trazerem no bojo de suas
referéncias uma abordagem sobre o uso social da lingua focalizada pelos
estudos do letramento e/ou pelo estudo dos géneros, o plano de ensino
ndo estd organizado para atender essas perspectivas. Assim, nos
“Conteudos Programaticos” da disciplina, ndo se fala em letramento
nem no uso social da lingua; relaciona-se a alfabetizacdo com a
linguistica, mas sem mencgdo ao letramento; cita-se a gramatica em
detrimento de préticas de analise linguistica que se realizam no ambito
do texto, aspecto que trataremos mais adiante.

Parece ndo haver didlogo entre as bibliografias bésica e
complementar e os objetivos e conteidos propostos para a disciplina.
Ainda com relacdo a isso, cabe dizer que ndo ha mencéo a textos que
contemplem os estudos dos géneros discursivos e 0 ensino de
lingua/linguagem, apesar de o conceito ser focalizado nos objetivos da
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disciplina. Ao observarmos a ementa e o plano de ensino dessa
disciplina, bem como as referéncias adotadas para a fundamentacéo
tedrica, podemos concluir que o estudo do conceito de géneros do
discurso no contexto investigado de formagdo do professor tem sido
orientado pelos PCN e menos pelos estudos tedricos de referéncia.

Sabemos que os documentos prescritivos focalizam, entre outros
discursos, os discursos das ciéncias e os ressignificam, de modo que os
discursos que ancoram o documento oficial de ensino revozeiam, a
partir de sua apreciacdo de valor, os conceitos emitidos pelos estudos da
linguagem. Ro;o (2008) contribui para essa discussao ao escrever sobre
a didatizacao™' do conceito de géneros do discurso pelo PCN:

Ao se apropriarem do conceito de géneros de
discurso do Circulo de Bakhtin para efeitos de
didatizac@o, os PCN realizam tanto uma operagdo
de desarticulacio do conceito de seu espaco de
sentido original, como uma rearticulacdo do
conceito com outros ja presentes nesta esfera de
comunicagdo escolar (documentos educacionais
oficiais, teorias de didatica de lingua materna),
que ddo génese a um novo conceito e ndo somente
a um novo uso do conceito. [...] Assim, pensar o
funcionamento do conceito em outras esferas da
atividade humana que ndo a da estética verbal
implica repensé-lo por inteiro [...] (ROJO, 2008,
p. 95, grifos da autora).

A autora enfatiza a necessidade de se pensar a ado¢do do conceito
de géneros do discurso para o ensino de linguas e para a formacéo do
professor, tendo em vista que os estudos do Circulo de Bakhtin ndo se
voltavam especificamente para o ensino de linguas. A questdo posta
pela autora € a necessidade de pensar esse conceito ndo desvinculado de
seu quadro teorico, isto é, pensa-lo na matriz bakhtiniana.

Assim, ressaltamos que o plano de ensino da disciplina traz os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa como

9% De acordo com a autora, a migragdo do conceito de géneros da esfera das

ciéncias da linguagem para as propostas curriculares, os programas e 0S
parametros de educacdo basica no Brasil e no mundo ocorre, ainda que em
muitos casos de forma ndo explicita, como objeto de ensino, como um
conteldo. No entanto, a autora salienta que tais documentos focalizam a
linguagem e a lingua em uso, por meio das préaticas situadas para a cidadania, 0
que, consequentemente, convoca as nogdes de texto, género e discurso.
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conteido programatico e como referéncia na bibliografia basica, porém
ndo sdo enfatizadas quais as questdes que serdo focalizadas na discussdo
do referido documento.

Nos objetivos especificos da disciplina, ha referéncia ao
desenvolvimento de competéncias para o trabalho com a analise
linguistica, mas, nos contelidos programaticos ha, novamente, referéncia
a gramatica. Pode ser que haja o entendimento da analise linguistica
como sinbnimo de gramatica. Apesar de ndo podermos afirmar isso,
pois depreenderia estudarmos o espaco de acdo para entender quais as
abordagens que tém sido enfatizadas no estudo da gramatica nesse
contexto especifico, achamos necessario trazer a reflexdo de Geraldi
(1997) sobre a prética de analise linguistica. Para o autor, essa préatica s6
faz sentido se realizada em condicGes efetivas de leitura e escrita em
sala de aula, pois é no interior destas condi¢Bes que a reflexdo sobre a
lingua se realiza de forma significativa. Discorre Geraldi (1997, p. 192):

Como se sabe, muito antes de a crianga vir para a
escola, ela opera com a linguagem, reflete sobre
0s meios de expressdo usados em suas diferentes
interacOes, em funcdo dos interlocutores com que
interage, em funcdo de seus objetivos nesta acéo,
etc. Lembremo-nos, por exemplo, das frequentes
mudancas entonacionais nas falas infantis: elas
respondem também a essa reflexdo. Com a
expressdo “analise linguistica” pretendo referir
precisamente este conjunto de atividades que
tomam uma das caracteristicas da linguagem
como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si
propria, ou seja, com a linguagem ndo s6 falamos
sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as
coisas, mas também falamos sobre como falamos.
(GERALDI, 1997, p. 188).

Para o autor, esses momentos especificos de trabalho com a
lingua possibilitam que a crianga se concentre de forma reflexiva nas
estratégias do dizer, “conjunto historicamente constituido de
configuragdes textuais” (GERALDI, 1997, 189). Essa pratica privilegia
a atividade pontual com textos que podem também ser os proprios textos
dos alunos, considerando as situag@es de interlocucdo proprias da pratica
de producdo de textos. Nesse sentido, enquanto a gramatica conceitual
se centra em uma abordagem que privilegia o sistema da lingua, por
meio de atividades de identificacdo, conceituacdo e classificagdo, o
trabalho com a analise linguistica prioriza os sentidos associados aos
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usos sociais da linguagem, tanto aqueles que os alunos ja dominam,
guanto os que possam vir a fazer uso na préatica de escrita e reescrita de
seus textos, por exemplo.

Como avaliagdo da disciplina, é mencionada a producdo de
“Plano de Ensino”, mas ndo ¢é possivel identificar como sera realizada
essa producdo. Sobre isso, vale retomar a abordagem de Halté (2008),
gue ao propor a elaboracéo didatica como possibilidade para o trabalho
do professor com o ensino de lingua, coloca em foco o movimento que
engendra a agdo didatico-pedagdgica, como discutido na secdo 1.3 de
referencial tedrico desse trabalho.

Na quinta fase do curso, é oferecida outra disciplina de
“Alfabetizacdo e Letramento”, com carga horaria de sessenta horas (60
horas). Essa disciplina foca menos na questdo do letramento, o que pode
contribuir para desarticular as discussdes sobre a lingua e seu uso social.
Se na disciplina anterior as bibliografias basica e complementar traziam
discussdes acerca da educacdo de Jovens e Adultos, nessa disciplina
essa questdo é tratada também na ementa.

Apesar de o termo letramento ndo constar na ementa da
disciplina, ha mencéo a funcdo social da escrita. Também séo citadas as
multiplas linguagens no processo de alfabetizacdo, como a matematica,
as ciéncias e as artes, concepgdes tedrico-metodolégicas da
alfabetizacdo de Jovens e Adultos e os processos de aprendizagem da
leitura e da escrita. Portanto, ao observarmos a ementa da disciplina,
percebemos que ha alusdo a diferentes linguagens, bem como aos
processos culturais envolvidos na acdo discursiva. No entanto, no
ambito do plano de ensino da disciplina, ndo encontramos questdes que
deem conta desses processos a luz dos estudos que tomam a linguagem
como pratica social.

Ha, nessa disciplina, énfase consideravel nos aspectos da
alfabetizacdo. Uma das respostas que encontramos para esse fato pode
ser entendida nas diferentes modalidades para as quais o professor
necessita ser formado nesse curso, pois a partir da unidade Ill, os
conteudos se dividem em: “Alfabetizacdo de jovens e adultos”,
“Alfabetizagdo de criangas surdas”, “Ampliagdo do ensino fundamental
de nove anos com a inclusdo da crianga de seis anos”. Diante disso, um
guestionamento que cabe levantar diz respeito a como essa disciplina
pode dar conta, no exiguo espago curricular, de refletir sobre préticas de
leitura e escrita que contemplem as diferentes modalidades de ensino
para o qual esse professor é formado. Nessas distintas modalidades, ha
heterogeneidade de letramentos, o professor precisa trabalhar com textos
de géneros de discurso que contemplem sujeitos em variados etapas de
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escolaridade, bem como em situagdes especificas de inclusdo social,
como no caso do trabalho com a crianca surda. Colocamos essas
reflexdes porque entendemos a relevancia e o avango de disciplinas
como as que tratam da relagdo indissocidvel entre alfabetizagdo e
letramento, que € o caso do curriculo em estudo.

Na bibliografia complementar destacamos os trabalhos Rojo
(2009)108 com “Letramentos multiplos, escola e inclusdo” e
“Alfabetizagdo e letramento: perspectivas linguisticas” (1998)'%°, bem
como o trabalho de Smolka (1993)'°“A crianca na fase inicial da
escrita; alfabetizagdo como processo discursivo”. E ainda, Andalo
(2000)™!, com “Didatica de lingua portuguesa para o ensino
fundamental. Alfabetizacéo, letramento e producdo de texto: em busca
da palavra-mundo”.

Observamos que apesar de as referéncias trazerem no bojo de
suas discussdes teorias que agenciam o trabalho do professor para uma
perspectiva do uso social da lingua e, ainda, para uma perspectiva que
focaliza questdes discursivas do ato de ler e produzir textos, esses temas
ndo perpassam 0s contelidos programaticos presentes na organizagao do
plano de ensino. Assim, enfatizamos que sdo discutidas nessa disciplina
questdes, predominantemente, ancoradas no espectro da alfabetizacéo.
Uma pergunta que cabe fazer diante dessas consideragdes é a seguinte:
em que momento da disciplina sdo incluidas as bibliografias
complementares nas discussdes empreendidas? Isso porque o conteldo
programatico da disciplina focaliza explicitamente o fenébmeno da
alfabetizaco e as questbes de letramento aparecem mais relacionadas as
bibliografias selecionadas. Ou ainda, é sob a perspetiva da articulacdo
entre o letramento e alfabetizacdo que essa Ultima questdo € discutida no
curriculo investigado?

Segundo Kleiman (2005, p. 20), o impacto das mudancas
tecnologicas, principalmente a partir da década de 1990, apresentou
efeitos diretos sobre as préaticas sociais de uso da escrita. A autora

108 ROJO, R. Letramentos Muiltiplos, Escola e Inclusdo. Sdo Paulo: Parabola

Editora, 2009.

% ROJO, R. Alfabetizagdo e Letramento: perspectivas linguisticas. Campinas-
SP: Mercado das Letras, 1998.

19 SMOLKA, A. L. B. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como
processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

I ANDALO, A. Didatica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental.
Alfabetizacdo, letramento, produgdo de texto: em busca da palavra-mundo. Sdo
Paulo: FTD, 2000.
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coloca que se antigamente um dos Unicos recursos utilizados pela
crianca para escrever era o lapis, hoje ha& outros recursos que
influenciam diretamente no modo como o sujeito se apropria da leitura e
da escrita. Entendemos que ao se pensar as praticas de uso da lingua nas
esferas sociais das quais sdo constitutivas, elegem-se as nogoes de texto,
discurso, géneros do discurso, etc. E, ainda, sabemos que usos da lingua
escrita sdo heterogéneos, pois variam “segundo os participantes [...] a
relacdo entre eles, seus objetivos e intengbes, a instituicdo em que
interagem e com as quais interagem” (KLEIMAN, 2005, p. 26), fatores
que sdo relevantes para pensar o texto na sala de aula e fora dela.

Nesse momento, cabe retomar a discussdo feita na se¢do 1.4 desta
dissertacdo, em que enfatizamos a formagdo de professores e
observamos a pesquisa de Gatti (2010), que toma os curriculos dos
cursos de Pedagogia como objeto de estudo. Na pesquisa da autora,
foram analisados 71 curriculos de cursos presenciais de Pedagogia por
todo o Brasil e, em sua analise, destacamos a colocacéo feita acerca do
pouco espaco destinado as areas especificas e o carater instrumental
assumido nessas disciplinas. Vimos, em nosso estudo do curriculo de
Pedagogia do IFC, a abordagem que é dada aos estudos da linguagem
nas disciplinas analisadas. Observamos, em alguns momentos de nossa
analise, que os contetdos elencados ndo se restringem a aspectos
instrumentais do trabalho do professor com a linguagem, mas elencam
aspectos teodrico-metodoldgicos do ensino e aprendizagem de linguas
gue possibilitam pensar sua relacdo social, como abordado na disciplina
de “Alfabetizagdo e Letramento” oferecida na 4" fase.

Essa percepcao nos desperta para a relevancia dessa disciplina no
curriculo de formagcdo inicial de professores, tendo em vista as teorias
agenciadas, que avancam no tratamento delegado aos complexos
processos de ler e escrever e de pensar 0s géneros do discurso como
mediadores dessas praticas.

Essas questdes também sdo pensadas na disciplina de “Leitura e
Producdo Textual” oferecida logo no inicio do curso, apesar de ndo
tratar especificamente da formacdo do professor, porque a abordagem
nessa disciplina é direcionada para a formagdo do leitor e produtor de
textos de géneros cientificos associadas as praticas culturais que se dao
no ambito do ensino superior. Se pensarmos como Maténcio (2006;
2009) que é no processo de formacgdo inicial que o professor em
formagdo refletira sobre o uso de distintos géneros do discurso,
associado as préaticas que circunscrevem a esfera cientifica e, quem sabe,
também a esfera escolar, podemos compreender que a pratica com a
leitura e producdo de textos pode vir a subsidiar acdes pedagogicas
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ancoradas numa perspectiva que eleje o texto como elemento
constitutivo das aulas.

Entendemos que a disciplina de “Linguistica”, por exemplo,
busca trazer essa relagcdo ao propor, em seu objetivo geral, a formagéo
de profissionais que possam mediar 0 processo de desenvolvimento da
linguagem em uso dos educandos. No entanto, na organizagdo da
disciplina, os contetdos programaticos e referenciais tedricos
focalizados ndo dao conta de explorar essa relagdo. Assim, caberia
pensar sobre a concepg¢do de linguagem que tem embasado a formagéo
desse professor, sobretudo nessa disciplina, pois, como vimos com
Volochinov (2009) e com Bakhtin (2011a), a Linguistica imanente se
ocupa das relagdes que se ddo no interior do sistema linguistico, o que
ndo elege como objetivo entender as relagdes substanciadas pelas/nas
praticas sociais de uso da lingua. Volochinov (2009, p. 132) nos diz:
“[...] A lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas
é apenas uma abstracdo cientifica que s6 pode servir a certos fins
tedricos e praticos particulares. Essa abstracdo ndo da conta de maneira
adequada da realidade concreta da lingua”. Assim, se 0 objetivo da
disciplina fosse compreender as relacBes sistémicas da lingua, essa
concepcao caberia. Porém, como vimos, ndo é esse 0 objetivo que a
sustenta no curriculo, pois é de seu interesse formar o professor para
poder explorar a “realidade concreta da lingua”, 0 que, salientamos,
implica pensar a lingua ndo dissociada das relages enunciativo-
discursivas, no &mbito da sociedade e da hist6ria, mas sim, como um
fendmeno que se da no encontro entre duas consciéncias. Para Bakhtin
(2011b, p. 324)

S6 o enunciado tem relacdo imediata com a
realidade e com a pessoa viva falante (0 sujeito).
Na lingua apenas as possibilidades potenciais
(esquemas) dessas relagbes (formas pronominais,
temporais, modais, recursos lexicais, etc.).
Contudo, o enunciado nao é determinado por sua
relacdo apenas com o objeto e com o sujeito-autor
falante (e por sua relagdo com a linguagem
enquanto sistema de possibilidades potenciais,
enquanto dado), mas imediatamente — e isso é 0
gue mais importa para nds — com outros
enunciados no ambito de um dado campo da
comunicacdo. Fora dessa relagdo ele ndo existe em
termos reais (apenas como texto). S6 o enunciado
pode ser verdadeiro (ou ndo verdadeiro), correto
(falso), belo, justo, etc.
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Aqui poderiamos retomar a concepgao de enunciado em Bakhtin
(2011a), que v& o enunciado concreto como a unidade real da
comunicacao discursiva, definido por: relagbes intersubjetivas (importa
a posicdo que 0s sujeitos ocupam no discurso e na historia) em tempo e
espaco concreto. Na perspectiva das relacdes dialdgicas como espaco
privilegiado da comunicacdo discursiva, entendemos que um enunciado
nunca esta isolado, pois ele é a resposta — 0 que implica ato/acdo — a
outros enunciados.

Assim como a lingua, para ser entendida em sua historicidade,
precisa ser compreendida como um fendmeno que se da nas relagdes
sociais, 0 mesmo acontece com 0 sujeito que, de acordo com Bakhtin
(2011b), é um ser expressivo e falante que responde de forma
responsavel aos outros e se constitui nessa relacdo. Essas questdes sdo
prementes ao entendermos o lugar ocupado pelo sujeito nos estudos da
linguagem.

Portanto, gostariamos de entrar na proxima secdo trazendo, ainda
gue de modo tangencial, dados os objetivos desta pesquisa, questdes que
nos permitem relacionar os estudos da linguagem com 0s sujeitos que
estdo demandando hoje o curso do IFC.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa em tela buscou investigar o curriculo do curso de
Pedagogia do Instituto Federal Catarinense, localizado em Camborid
(SC), a fim de responder como se articulam os estudos da linguagem na
formacdo do professor dos anos iniciais nesse contexto.

No que toca aos processos pelos quais essa pesquisa passou, vale
lembrar que nosso olhar se voltou para a interpretacdo dos dados no
ambito do curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000), o que insere esse
estudo no universo da pesquisa documental. Assim, é preciso mencionar
gue a mobilizacdo de distintos documentos (local e global) para a
realizacdo de nossa pesquisa se fez necessaria, tendo em vista a politica
recente de instauracdo das licenciaturas nos IFETSs. Foi preciso entender
0 contexto histérico e sua relagdo com a formacdo do professor, as
politicas instauradas para essa formagdo, bem como outras questdes que
podem auxiliar o leitor a se situar diante da investigacdo empreendida.

Sublinhamos que partindo de nossa posicdo tedrico-
epistemoldgica acerca da constituicdo continua do sujeito e da
linguagem, as palavras que se seguem atentam as especificidades que
observamos no decorrer da pesquisa, sobretudo no movimento de ir e
vir, que substanciou nosso ato diante dos dados.

A histéria dos graduandos em formacgdo é necessaria para se
pensar a relacdo desses sujeitos com o curso que os forma. No decorrer
de nossa busca pela histéria da formacdo do professor para o trabalho
com 0s anos iniciais, foi possivel levantarmos questbes acerca dos
sujeitos que se interessaram, ao longo do tempo, pelo magistério no
Ensino Fundamental .

No encontro com a formacgédo que era feita nas Escolas Normais e
nos Cursos de Pedagogia no Brasil, buscamos entender como essa
formacdo se constituiu. Depreendemos desse primeiro momento de
andlise e reflexdo sobre as Escolas Normais e os Cursos de Pedagogia,
1) uma formagéo que, no século XIX, nas Escolas Normais, possuia um
curriculo restrito ao dominio dos conhecimentos que deveriam ser
ensinado para as criancas; 2) a caréncia de referéncias cientificas que
dessem conta de pensar essa formagao no pais, ainda no século XI1X; 3)
as mudancas objetificadas com a intervencdo de um pensamento de
publicizacdo da educacdo publica, impulsionada pelo pensadores da
pedagogia renovada, na década de 1920; 4) a criacdo do Curso de
Pedagogia que se ocupava de formar os professores para formar os que
exerceriam o magistério de 12 grau; 5) as mudancas socioecondmicas e
politicas aliadas as discussdes no &mbito do debate nacional que, com a
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reabertura politica, aos poucos possibilitaram a constituicdo de um curso
de formacdo de professores no ensino superior, na década de 1980; 6) a
regulamentacdo da formagéo do professor das anos iniciais no ambito do
ensino superior como parte do curso de Pedagogia, com a publicacéo da
LDB em 1996; 7) a possibilidade dessa formacdo ocorrer também nos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS).

A seguir, destacamos temas que perpassam 0S momentos
histéricos anteriormente referenciados, fazendo uma relacdo com o
perfil dos ingressos no curso de Pedagogia do IFC de Camboriu:

a) a feminizacdo histérica do magistério, relacdo entendida como
0 lugar e o papel da mulher na educacdo da crianga, que também
presentifica-se de forma significativa no contexto investigado. Isso
porque, dos sujeitos que ingressaram no curso de Pedagogia no IFC, ao
longo dos Gltimos trés anos, 120 eram mulheres e apenas 11 homens**,

b) a mudanca histérica no perfil dos sujeitos que passaram a se
interessar pelo magistério nos anos iniciais, inicialmente (1900-50) um
espago para as donas de casa, filhas das elites e, em decorréncia das
mudangas socioecondmicas (publicizacdo do acesso & escola), a
possibilidade de ascencdo social para as classes mais baixas que passam
a se interessar por tal profissdo (1960-70). Ainda nos dias atuais, esse
perfil prevalece nas licenciaturas (GATTI, 2010), e no curso em questdo
nao € diferente, ja que grande parte dos alunos séo oriundos de familias
em que a renda néo ultrapassa a faixa dos trés salarios minimos™*.

Assim, apds entendermos a historicidade da formagdo do
professor dos anos iniciais, retomamos nossa problematica, na qual nos
guestionamos como se articulam os estudos da linguagem na formacéo
do professor dos anos iniciais. Vimos que, no contexto investigado, essa
formagdo é interpelada pelos discursos da esfera cientifica, bem como
pelos discursos de parametrizacdo (DCNs, PCN, PPC, PDI, PPI, entre
outros). Esses documentos interferem de modo significativo na forma
como esta organizado o curso no qual nos debrugamos, sobretudo na
constituicdo do curriculo. Observamos, assim, concepc¢des em confronto

112 Esses dados referem-se ao total de ingressos que compreende o periodo de

2011/1 até 2013/2, isto é, todas as trés turmas que se encontravam atuantes no
curso até o momento em que coletamos os dados. Esses dados foram angariados
no dia 28/10/2013, na Secretaria de Ensino Superior do IFC.

3 Sobre essa questdo, vale dizer que dispomos de dados referentes a duas
turmas (2012/1 e 2013/1). De um numero total de 88 alunos, 62 afirmaram
possuir renda de até trés (3) salarios minimos. Dados coletados no dia
28/10/2013, na Secretaria de Ensino Superior do IFC.
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que tém relacdo significativa com a entrada dos estudos da linguagem
nesse curriculo. Uma primeira concepcdo é respaldada na forma como o
IFC orienta a organizacdo dos cursos de graduagdo: concebe essa
organizagdo em conhecimentos gerais e conhecimentos profissionais, 0
gue depreende uma perspectiva de aplicacdo dos conhecimentos
cientificos em contextos de acdo, entre estes a esfera escolar. Uma
segunda perspectiva emerge da organizacdo efetivada no curriculo do
curso, de acordo com as DCNs, em que trés eixos devem se integrar,
constituindo a formagdo por meio de estudos bésicos, integradores e de
aprofundamento. Essa Ultima possibilita a presenca da integralidade no
curriculo de licenciatura em Pedagogia investigado, sobretudo por meio
da pesquisa, questéo presente desde a primeira fase do curso.

A0 observarmos as ementas e 0s planos de ensino das disciplinas
gue elencamos como sendo responsaveis pela formagdo do professor dos
anos iniciais para o trabalho com a linguagem, destacamos: a presenca
nessa formacdo dos estudos da linguagem em seis disciplinas de forma
explicita. Sdo elas: “Leitura e Produgdo Textual”, “Literatura e
Educag¢do”, “Linguistica”, “Alfabetizagdo e Letramento”, “Fundamentos
e Metodologia da Lingua Portuguesa” e outra disciplina de
“Alfabetizacdo e Letramento”. Cada uma dessas disciplinas convoca 0s
estudos da liguagem de acordo com os objetivos pretendidos.

Vimos, portanto, que a nogdo de géneros do discurso entra, mais
especificamente, em duas disciplinas “Leitura ¢ Producdo Textual” e
“Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa”, em que na
primeira temos uma abordagem que prioriza o0 acesso do professor em
formacdo a textos de géneros do discurso da esfera cientifica e, na
segunda, temos uma indeterminagéo com relacdo a no¢do de géneros do
discurso, tendo em vista que a leitura do conceito se da por meio de
documentos parametrizadores (como os PCN) e menos de leituras de
textos cientificos. Ainda com relagdo a segunda disciplina, destacamos a
necessidade de se pensar de que modo tem entrado a abordagem da
gramatica na formacdo e também como é problematizada a pratica
pedagogica do professor, pois parece haver uma énfase na apropriacéo
de técnicas de ensino, o que descaracteriza a autonomia do professor no
planejamento de suas aulas.

Percebemos que a disciplina de “Alfabetizagdo e Letramento”
oferecida na 42 fase possui um modo distinto de pensar a linguagem em
relagdo a disciplina de mesmo nome ofertada na 5 fase. Essa diferenca
fica clara quando analisamos as ementas e planos de ensino das duas
disciplinas, tendo em vista que uma se pauta na relacdo indissociavel
entre alfabetizacéo e letramento (42 fase), ao passo que a outra focaliza
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essencialmente a alfabetizacdo. Como ressaltamos em nossa analise,
entendemos que essa relacdo pode ser uma consequéncia das distintas
modalidades para as quais o professor deve ser formado no curso. Seria
viavel, nesse sentido, pensar na possibilidade de outras disciplinas de
Alfabetizacdo e Letramento para integrar esse curriculo?

A disciplina de Linguistica integra essa formacao contribuindo
para se pensar a constituicdo dos estudos da linguagem na formagéo do
professor, embora essa disciplina se ancore mais substancialmente em
aspectos sistémicos da lingua. Dessa maneira, h4 mais espaco nessa
disciplina para o entendimento sobre o campo da Linguistica, do que
para refletir sobre a sua contribuicdo para o trabalho do professor com a
linguagem.

Na Matriz Curricular do curso também sdo reservados espagos
para 0s subsidios tedrico-metodologicos que embasam a pratica
pedagdgica. Salientamos que preocupa-nos a énfase dada a apropriacéo
de “técnicas” para 0 ensino dos textos, como visto na disciplina de
“Fundamentos e Medotologia de Lingua Portuguesa”.

Caberia pensar quais a praticas cientifico-culturais, além da
pesquisa, que aproximam o professor em formacdo inicial do contexto
no qual ele ird atuar e, diante disso, perceber como pode ser
problematizada a concepgdo de ensino e aprendizagem de linguagem
que o professor possui. Isso levando em consideragdo que 84%"* dos
alunos ingressantes no curso sdo provenientes de escola publica, fato
gue ocasiona, como coloca Rojo (2008), heterogeneidade de
letramentos, ao pensarmos, por exemplo, a diversidade de sujeitos que
integra a escola publica.

Entendemos que os estudos da linguagem estdo presentes no
curriculo do curso de Pedagogia por diferentes perspectivas.
Considerando o movimento histérico que envolveu a formacdo do
professor para 0s anos iniciais e as mudancas nos estudos da linguagem,
concluimos que hé avancos na formacgdo do professor para o trabalho
com a linguagem no curso de Pedagogia investigado, avancos que
podemos ver nas questdes de letramento e dos géneros do discurso que
tém passado a integrar essa formagdo e que podem contribuir para a
reflex&o sobre a interagdo social, a agdo dos sujeitos no mundo.

4 Do total de alunos ingressantes no Curso de Pedagogia do IFC até 2013/2,

110 alunos estudaram em escolas publicas e 21 alunos estudaram em escolas
particulares. Dados colhidos no dia 28/10/2013, na Secretaria de Ensino
Superior do IFC.
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Deixamos em aberto uma questdo que pode ser focalizada nas
pesquisas em formacao inicial e no caso especifico da formacdo inicial
no contexto no qual nos comprometemos a investigar. Essa questéo diz
respeito a relacdo do professor-formador com os estudantes (futuros
professores dos anos iniciais). 1sso porque, como destacou o PPC do
curso e também as DCNSs, a relagdo do professor-formador com o
graduando desperta-o para o ato de ser professor. Essa relacdo Unica,
eventual, materializa-se pela palavra, mas é interpelada por outras
palavras, que, como vimos nesta pesquisa, retomam discursos sociais,
politicos, histdricos e culturais sobre a docéncia. Pensamos que para
abordar tal tema, de forma a contemplar a eventicidade da relagdo
intersubjetiva do professor-formador com os professores em formagéo,
seja necessario busca-la em um contexto que contemple a agdo situada
desses sujeitos, relacdo ndo abordada em sua esséncia aqui, pelos limites
Nnos quais esta pesquisa se deu.
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VOLOSHINOV, V. N. Discurso na vida e discurso na arte (sobre
a poética socioldgica). Traducdo de Carlos Alberto Faraco &
Cristévao Tezza [para fins didaticos]. Versdo da lingua inglesa de |I.
R. Titunik a partir do original russo, 1976 [1926].
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VOLOSHINOV, V. N. (BAJTIN, M. M.) La Construcion de La
Enunciacion. In. SILVESTRI, A.; BLANCK, G. (Orgs.) Bajtiny
Vigotski: la organizacidn semi6tica de la conciencia. Barcelona:
Anthropos, 1993. p. 43-77.

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 3. ed. Porto
Alegre: Brookman, 2005.
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APENDICE

APENDICE | - PLANO DE ENSINO: LEITURA E PRODUCAO
TEXTUAL

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
Disciplina: LEITURAE PRODUQAO TEXTUAL
Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Leitura, analise e interpretacdo de textos. Pressupostos basicos:
concepcdes basicas de linguagem, comunicagdo, texto, leitura e escrita.
Géneros textuais: estrutura e funcionamento. Producdo de textos
académicos.

Objetivos

GERAL - Desenvolver a competéncia interativo-discursiva dos futuros
profissionais da educacdo, por meio da apropriagdo dos géneros
discursivos que circulam em ambientes discursivos variados, com énfase
a producéo de géneros académicos.

ESPECIFICOS -  Refletir sobre o texto, considerando: autor,
destinatario, situacdo de producdo, situacdo de recepc¢do, projecdes de
dificuldades do leitor ou escritor, intencdes e fatores motivadores do
texto, enfim, suas condi¢des de producéo.

Contetdo Programatico

Conceito de texto: enunciado

Tipologias textuais x géneros discursivos

Intertextualidade e interdiscursividade

Géneros académicos: artigo cientifico, resenha jornalistica e resenha
académica

Metodologia/Recursos didaticos

Aulas expositivas
Seminérios
Estudo dirigido
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Sistema de Avaliacéo: Instrumentos e Valores

Producdo de textos: resenha / ensaio
Exercicios de leitura e andlise de contetido — artigo cientifico
Apresentacdo de trabalhos

Sistema de recuperacao paralela
Reescritura dos textos produzidos

Bibliografia basica

[1]] MOTTA-ROTH, Désirée (Org.) Redagdo Académica: principios
bésicos. Santa Maria: Universidade Federal de Santa Maria, Imprensa
Universitaria, 2001.

[2] PERROTA, Claudia. Um texto para chamar de seu: preliminares
sobre a produgdo do texto académico. S&o Paulo: Martins Fontes, 2004.

[3] MACHADO, Anna Rachel, LOUSADA, Eliane & ABREU
TARDELLI, Lilian Santos (ORGS.). Resumo. S&o Paulo: Parabola,
2004.

Bibliografia Complementar

[1] BAZERMAN, Charles. Escrevendo bem, cientifica e retoricamente:

consequiéncias praticas para escritores da ciéncia e seus professores. In
. HOFFNAGEL, Judith Chambliss & DIONISIO, Angela Paiva.

Género, agéncia e escrita. S&o Paulo: Cortez, 2006. p. 59-77.

[2] COSTA VAL, Maria da Graga. Redacdo e textualidade. 2. ed. S&o

Paulo: Martins Fontes, 1999.

[3] FAVERO, Leonor Borges. Coesdo e coeréncia textual. 9. ed. Sao

Paulo: Atica, 2003.
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APENDICE Il - PLANO DE ENSINO: LITERATURA E EDUCAGAO

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
Disciplina: LITERATURA E EDUCACAO
Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Literatura e tradi¢do oral: a arte de contar historias; Literatura infantil e
juvenil: a formacdo do leitor; contextos de produgdo, recepcdo e
consumo; Literatura e ensino: alternativas metodoldgicas. Literatura e as
multiplas linguagens: teatro, masica, histéria em quadrinhos, televiséo,
cinema.

Objetivos

Levar o académico a compreensdo do conceito e das fungdes basicas da
literatura infantil no processo de aprendizagem dos Educandos do
Ensino Fundamental I, bem como a importancia da mediacdo do
professor para a formacéo do leitor.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1- Caracterizar e fundamentar a Literatura Infantil num processo
histdrico-social;

2- Analisar, sob aspectos culturais, sociais, psicolégicos e linguisticos as
obras infanto-juvenis;

3- Reconhecer as histérias infanto-juvenis que motivam o educando a
aquisicdo de conhecimento (culturais, sociais, psicolégicos e
linguisticos) em diferentes fases da aprendizagem;

4- Propiciar condicfes para que o académico possa desenvolver técnicas
e materiais pedagdgicos relativos a Literatura Infantil.

Contetdo Programatico

Conceitos teoricos sobre o ensino de Literatura
Literatura Infantil e Juvenil — conceito e histdria
A formacéo do leitor e o ensino de Literatura

A psicandlise e os contos de fadas

Funcdes da Literatura



242

Objetivos do ensino de Literatura na educacdo infantil e nas anos
iniciais

Literatura e ensino: alternativas metodolégicas

Metodologias de ensino de Literatura Infantil

Din&micas de literatura infantil

O Verismo e a fantasia das criancas

A psicanalise dos contos de fada

Principais autores e obras infanto-juvenis

Monteiro Lobato e aventuras do imaginario

Literatura infantil e outros meios de comunicacéo: tv, cinema

Metodologia/Recursos Didaticos

Seminarios
Videos
Aulas-expositivas
Debates

Sistema de Avaliacéo: Instrumentos e Valores

Apresentacdo de oficinas de contacdo de histdrias
Seminarios

Sistema de recuperacdo paralela
Nao se aplica

Bibliografia Bésica

BETELHEIM, Bruno. A psicanélise dos contos de fadas. Rio de Janeiro.
Paz e Terra, 1978.

CUNHA, Maria Antonieta A. Literatura Infantil — teoria e préatica. Sdo
Paulo: Atica, 2004.

ZILBERMAN, Regina. LAJOLO, Marisa. Literatura Infantil Brasileira.
S&o Paulo: Atica, 2003. . Como e por que ler a literatura infantil
brasileira. Rio de Janeiro: Objetiva, 2005.

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura Infantil: gostosuras e bobices. Séo
Paulo, 2000.

COELHO, Nelly Novaes. A literatura infantil: histéria — analise. S&o
Paulo: Quirdn, 1981.

Bibliografia Complementar:
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COSTA, Maria M. Metodologia de ensino de Literatura. Curitiba:
IBPEX, 2007.
MEIRELES, Cecilia. Problemas da Literatura Infantil. Rio de janeiro:
Nova Fronteira, 1986.
ZILBERMAN, Regina. LAJOLO, Marisa. Literatura Infantil Brasileira.
S&o Paulo. Atica, 2003.

. Como e por que ler a literatura infantil brasileira. Rio de
Janeiro. Objetiva, 2005.
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APENDICE Il - PLANO DE ENSINO: LINGUISTICA

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
Disciplina: LINGUISTICA

Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Linguagem, sociedade e ensino. Areas da linguistica. Aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem oral e escrita. Teorias de
desenvolvimento da linguagem. Sociolinguistica e a psicolinguistica.

Objetivos

- Formar profissionais capazes de lidar de forma critica e criativa, com a
linguagem verbal, nos contextos oral e escrito, conscientizando-os de
sua responsabilidade e importdncia no processo de participacdo no
desenvolvimento da linguagem dos educandos.

- Fornecer aos académicos um panorama sobre a linguistica,
relacionando a disciplina com outras ciéncias que usam a linguagem
falada e escrita;

- Refletir sobre os usos reais da linguagem pelos educandos em
diferentes contextos e situacoes;

- Analisar as relagBes lingua e sociedade e suas implicagdes na
educacéo;

- Desenvolver um raciocinio critico a respeito de certo e errado em
linguagem, reconhecendo as diferentes concepcgdes de gramatica e sua
relagcdo com a aquisicdo da fala e o desenvolvimento da escrita;

- Desenvolver uma atitude investigativa, favorecendo o processo de
construgdo do conhecimento na area;

- Refletir sobre o processo de aquisicdo da linguagem falada, do
desenvolvimento da escrita e o papel que o adulto tem neste processo.

Conteudo programatico

Unidade 1: Objeto da linguistica e a aquisi¢édo da linguagem
- Conceito e objeto da linguistica;

- A linguistica e suas relages com os estudos da linguagem;
- Pressupostos biopsicoldgicos da aquisigdo da linguagem.
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Unidade 2: Linguagem oral e escrita

- A fonética da lingua portuguesa;

- O léxico da lingua portuguesa;

- Linguagem, leitura e escrita.

Unidade 3: Linguagem, gramatica e ensino
- Variedade linguistica;

- Gramatica e ensino;

- A sintaxe e a semantica.

Metodologia/Recursos Didaticos

AEX - Aula Expositiva Dialogada;

OM - Outra modalidade (filmes, documentarios, provas escritas);
El - Estudo Individualizado;

TG - Trabalho em Grupo;

JS - Jari Simulado;

TC - Trabalho de Campo

Sistema de avaliacdo: Instrumentos e Valores

Adequacdo e emprego de conceitos basicos, clareza e a coeréncia entre a
teoria e a prética, capacidade de organizag¢do formal/l6gica e material
dos conceitos.

Dominio da comunicacdo escrita e oral, habilidade de escrever e de
narrar argumentativamente, capacidade de sistematizacao e sintese.
Seminarios, textos escritos, trabalhos (apresentacéo) entrevistas.

Final de cada unidade e no final do seminario letivo.

Sistema de recuperacéo paralela

No decorrer do processo para 0s estudantes com desempenho abaixo de
1.

Reescrita de textos e ou trabalhos.

Retomada de contelido e conceitos.

Bibliografia Basica

BAGNO, M. A lingua de Eulalia (novela sociolinguistica). Sdo Paulo:
Contexto, 1999.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacdo & Linguistica. Sdo Paulo: Scipione,
1996.

SOARES, M. Linguagem e Escola: uma perspectiva social. Sao Paulo:
Atica, 1993.



247

TARALLO, F. A pesquisa sociolinguistica. S&o Paulo: Atica, 1986.
TRASK, R. L. Dicionario de linguagem e linguistica. S&o Paulo (SP).
Contexto, 2004.

NEVES, Maria Helena de Moura. A gramatica funcional. Sdo Paulo
(SP): M. Fontes. 2001.

Bibliografia Complementar

CHALUB, Samira. Fun¢des da linguagem. S&o Paulo (SP): Atica, 1987.
ALMEIDA, Nilson Teixeira de. Fonologia, acentuacéo e crase: teoria e
pratica. 6 ed. Séo Paulo, Atual, 1989.

BASTOS, Lucia Kopschitz. Coesdo e coeréncia em narrativas escolares.
Sé&o Paulo (SP). M. Fontes. 1994.

BAGNO, M. Preconceito Linguistico: o que é, como se faz. Sdo Paulo,
Loyola, 1999.

RIBEIRO, Veridiane Pinto. Ensino de lingua portuguesa para surdos:
percepcBes de professores sobre adaptacdo curricular em escolas
inclusivas. Curitiba. Editora Appris e Primas, 2013.

FINGER, Ingrid; QUADRQOS, Ronice Muller de. Teorias de Aquisicao
da linguagem. Santa Catarina. Editora da UFSC, 2008.

WEEDWOOD, Barbara. Histéria Concisa da Linguistica. Sdo Paulo,
Parabola Editora, 2002.

CACGLIARI, Luiz Carlos. Analise Fonolégica: introducdo a teoria e
pratica com especial destaque para o modelo fonémico.

POSSENTI, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas,
SP. Mercado das Letras, 1996.

GUEDES, Paulo Coimbra. A formagéo do professor de portugués: que
lingua vamos ensinar? S&o Paulo, Parabola Editora, 2006.

ORLANDI, E. P. O que é linguistica. S&o Paulo: Brasiliense, 1987.
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APENDICE IV - PLANO DE ENSINO: ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
Disciplina: ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Alfabetizacdo e letramento: contextualizagdo historica e conceitos.
Histéria da escrita alfabética. Caracteristicas do sistema alfabético.
Concepcdes tedrico-metodologicas da alfabetizacdo. A fungdo social da
escrita. Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. A linguagem
escrita como signo mediador. Vivéncias pedagogicas e curriculares.

Objetivos

Geral: Analisar e refletir sobre as diferentes dimensdes da alfabetizacéo,
seus pressupostos tedricos epistemoldgicos e  consequéncias
metodologicas nas concepcdes de alfabetizacdo e do letramento.
Especificos: - Conhecer a histdria da alfabetizacdo e a evolugdo da
escrita.

- Perceber as diferentes dimensfes da alfabetizacdo e a apropriacdo da
linguagem escrita.

- ldentificar pressupostos tedrico-epistemoldgicos e consequéncias
metodoldgicas nas concepcdes de alfabetizacdo ao longo da histéria da
alfabetizacéo.

- Reconhecer a alfabetizacdo como processo de ensino aprendizagem,
como dominio de um cédigo oral e escrito, ou seja, de uma tecnologia.

- Estabelecer relagdes entre escrita, alfabetizagao e letramento.

- Identificar os métodos e processos de alfabetizacéo.

- Perceber que o processo de alfabetizacdo e letramento sdo processos
indissociaveis e indispensaveis para a construcdo do conhecimento da
lecto-escrita e seu uso social.

Conteudo Programatico

UNIDADE | )
A HISTORIA DA ALFABETIZAGAO
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A escrita e sua histéria. A leitura e a escrita na antiguidade.

Importancia da alfabetizacdo e letramento para a formacéo do cidadéo.
Psicogénese da leitura e da escrita: desenvolvimento da leitura e da
escrita.

UNIDADE II

DIFERENTES DIMENSOES DA ALFABETIZACAO, SEUS
PRESSUPOSTOS TEORICO EPISTEMOLOGICOS E
CONSEQUENCIAS METODOLOGICAS

Métodos de alfabetizag¢do. O que é importante na escolha?

Abordagem histdrica das cartilhas - O livro didatico de alfabetizacéo.
Discussfes metodoldgicas sobre a alfabetizagdo e o letramento.
UNIDADE I1I

O PERFIL DE PROFESSORES ALFABETIZADORES E SUA
FORMACAO CONTINUADA

Formacéo de professores: uma politica de leitura escrita como politica
cultural, pablica e democratica.

O professor alfabetizador tem uma identidade prépria.

Organizando as praticas pedagogicas em sala de aula: géneros, estilos e
producdo de textos.

Contribuicdo linguistica da leitura na formacdo linguistica do aluno-
sujeito leitor.

Préticas de avaliacdo: concepcao atual

Instrumentos e procedimentos avaliativos (critérios observaveis,
registros, autoavaliagdo, produces escritas, orais).

Metodologia/Recursos Didaticos

AEX - Aula Expositiva Dialogada;

Historia de vida (meméria);

ED - Estudo Dirigido

Conversas pedagégicas com profissionais da educacdo (relatos de
experiéncia sobre avaliacdo);

SE - Seminario;

ABP - Aprendizagem baseada em problema;

Outras (vivéncias).

Sistema de Avaliac&o: Instrumentos e Valores

Conteudos

Dominio conceitual dos tdpicos centrais.

Capacidade de estabelecer relagdo e comparagéo entre as contribuicdes
tedricas e 0s processos vividos.
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Atitudes

Assiduidade, cooperacdo e responsabilidade.

Disponibilidade para aprendizagem,assim como para reestruturacdo de
conhecimentos prévios sobre as tematicas abordadas.

Acolhimento das diferentes abordagens como possiveis ser abster-se de
manifestar a concepgdo que assume.

Compromisso com o coletivo da turma.

Autonomia e independéncia nos trabalhos individuais.

Habilidades

Comunicacdo (oral e escrita), elaboracdo de memorial.

Andlise critica sobre as tematicas abordadas com base nas leituras,
pesquisas e estudos.

Escrita objetiva e coerente com base em analises em grupo ou
individuais.

Formas de Avaliagio

Avaliacdo Individual (registros textuais e participacdo em aula).

Grupo (interacdo e trocas de informacGes, conhecimentos e saberes).

Sistema de Recuperacéo Paralela

Bibliografia Basica

GARCIA, Regina Leite (ORG.). Novos olhares sobre a alfabetizacao.
S&o Paulo: Cortez & Moraes, 2001.
SARAIVA, Irene Skorupski. Educacdo de jovens e adultos: dialogando
sobre aprender e
ensinar. Passo Fundo: UPF, 2004.
SOARES, Leéncio. Aprendendo com a diferenca: estudos e pesquisa em
educacdo de jovens e adultos. Auténtica, 2003.
SOARES, Magda. Alfabetizacdo e letramento. S&o Paulo: Contexto,
2003.

. Letramento: Um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

Bibliografia Complementar

GARCIA, Regina Leite (ORG.). Novos olhares sobre a alfabetizacao.
Sao Paulo: Cortez & Moraes, 2001.

SARAIVA, Irene Skorupski. Educacdo de jovens e adultos: dialogando
sobre aprender e

ensinar. Passo Fundo: UPF, 2004.
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SOARES, Lebncio. Aprendendo com a diferenca: estudos e pesquisa em
educacdo de jovens e adultos. Auténtica, 2003.

SOARES, Magda. Alfabetizacdo e letramento. S&do Paulo: Contexto,
2003.

. Letramento: Um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.
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APENDICE V - PLANO DE ENSINO: FUNDAMENTOS E
METODOLOGIA DA LINGUA PORTUGUESA

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Disciplina: FUNDAMENTOS E METODOLOGIA DA LINGUA
PORTUGUESA

Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Lingua materna. Processo de leitura e producdo textual. Géneros
discursivos. Gramatica. Vivéncias pedagdgicas e curriculares.

Objetivos

Obijetivo Geral:

Desenvolver a competéncia reflexiva e pratico-didatica dos futuros
profissionais da educacdo em relacdo & diversidade de possibilidades
metodoldgicas e didaticas do ensino de Lingua Portuguesa para
producdo, leitura e interpretacdo de textos, de forma que desenvolvam
competéncias e habilidades para planejar, executar, acompanhar e
avaliar a sua pratica pedagdgica.

Objetivos Especificos:

Propiciar condi¢cdes para que o aluno possa desenvolver técnicas e
materiais pedagdgicos relativos & leitura e ao desenvolvimento da
linguagem escrita e da interpretacdo de textos;

Definir estratégias de leitura e de compreensdo de diversos géneros
textuais, orais e/ou escritos, ampliando as técnicas de leitura e de
producdo de textos coletivos e individuais;

Analisar e discutir os Pardmetros Curriculares Nacionais e a constituicao
dos livros didaticos;

Desenvolver competéncias docentes para o ensino e andlise linguistica
(Iéxico-gramatical).

Contetdo Programatico

Concepcoes da linguagem
Alfabetizacdo e linguistica
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs)
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Oralidade e a escrita
Leitura e escrita
Gramatica

Géneros discursivos
Préaticas pedagogicas

Metodologias/Recursos Didaticos

Aulas expositivas dialogadas
Leituras de textos

Debates

Seminarios

Estudos dirigidos

Sistema de Avaliacéo: Instrumentos e Valores

AV1: Seminério sobre 0os PCNs (atividade em grupo). Peso 10,0.

AV2: Prova discursiva (atividade individual). Peso 10,0.

AV3: Producdo textual - Andlise dos livros didaticos (atividade em
grupo). Peso 10,0.

AV4: Prética docente + Plano de Ensino (atividade em dupla).

Sistema de Recuperacéo Paralela

Bibliografia Basica

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 3.
ed. S&o Paulo: Atica, 1997.

MATENCIO, Maria de Lourdes Meirelles. Leitura, producdo de
textos e a escola: Reflexdes sobre o processo de letramento. S&o Paulo:
Mercado de Letras, 1998.

ORLANDI, Eni P. Lingua e conhecimento linglistico. Para uma
Historia das idéias no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2002,

SILVA, Ezequiel Theodoro (coord.). A Leitura nos oceanos da
internet. S&o Paulo, Cortez, 2003.

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 14. ed.
Sao Paulo: Atica, 1996.

Bibliografia Complementar

ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro e interacdo. S&o Paulo:
Parabola Editorial, 2003.
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CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizacdo e Linguistica. Sdo Paulo:
Editora Scipcione, 2007.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: lingua
portuguesa/Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia, 1997.
ZILBERMAN, Regina; ROSING, Tania M. K. Escola e a leitura: velha
crise, novas alternativas. Sdo Paulo: Global, 2009.
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APENDICE VI - PLANO DE ENSINO: ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

Curso: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
Disciplina: ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
Professora:

Série/Turma:

C/H: 60

Ementa

Escrita e textualidade. Fungdo social da escrita. Alfabetizacdo como
processo de diferentes linguagens (matematicas, ciéncias, artes e
movimento). Concepg¢des tedrico-metodolégicas da alfabetizagdo de
Jovens e Adultos. Processos de aprendizagem da leitura e da escrita.

Objetivos

- Descrever o processo de alfabetizagdo como parte do universo da
linguagem humana, portanto situado em um contexto historico-cultural e
linguistico especifico;

- Compreender o processo de alfabetizacdo e letramento a partir da
andlise;

- Resgatar as diferentes propostas metodoldgicas, tratando-as como
diferentes saberes ja produzidos e que podem servir de base para a
construcdo de novas alternativas para o processo de alfabetizacdo na
escola;

- Reconhecer a importancia do pensamento de Paulo Freire e Emilia
Ferreiro para alfabetizagdo de Jovens e Adultos e compreender suas
ideias;

- Refletir sobre os procedimentos didaticos na formacdo de leitores e
escritores competentes.

Contetdo Programatico

Unidade | - Processos de alfabetizacéao

- Processo de alfabetizacdo do préprio académico;

- O principio alfabético;

- Leitura de mundo;

Unidade 2 — Concepcbes de aprendizagem e propostas metodoldgicas
em alfabetizagéo
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- A aprendizagem e 0s processos de aquisicdo da leitura e da escrita;

- A alfabetizacéo a partir da problematizacéo;

- Alternativas para a pratica pedagdgica em alfabetizacéo;

Unidade 3 - A alfabetizacdo e a inclusdo

- Alfabetizacdo de jovens e adultos - um fator de inclusdo

- Alfabetizacdo de criancas surdas

- Ampliacdo do ensino fundamental de nove anos com a inclusdo da
crianca de seis anos.

Metodologia/Recursos Didaticos

AEX - Aula Expositiva Dialogada;

OM - Outra modalidade (filmes, documentarios, provas escritas);
El - Estudo Individualizado;

TG - Trabalho em Grupo;

JS - Jari Simulado;

TC - Trabalho de Campo

Sistema de avaliacdo: Instrumentos e Valores

Adequacdo e emprego de conceitos basicos, clareza e a coeréncia entre a
teoria e a prética, capacidade de organizacdo formal/l6gica e material
dos conceitos.

Dominio da comunicacdo escrita e oral, habilidade de escrever e de
narrar argumentativamente, capacidade de sistematizacao e sintese.
Seminarios, textos escritos, trabalhos (apresentacéo) entrevistas.

Final de cada unidade e no final do seminario letivo.

Sistema de recuperacéo paralela

No decorrer do processo para 0s estudantes com desempenho abaixo de
1.

Reescrita de textos e ou trabalhos.

Retomada de contelido e conceitos.
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inclusivas. Curitiba. Editora Appris e Primas, 2013.
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Escrita. Porto Alegre: Artmed, 1999.
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Séo Paulo, Cortez, 2008.
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Campinas-SP. Mercado das Letras, 1998.

SMOLKA, Ana Luiza B. A crianca na fase inicial da escrita: a
alfabetizagcdo como processo discursivo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez &
Moraes, 2001.

GARCIA, Regina Leite (ORG.). Novos olhares sobre a alfabetizacao.
S&o Paulo: Cortez & Moraes, 2001.

SARAIVA, Irene Skorupski. Educacdo de jovens e adultos: dialogando
sobre aprender e
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