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RESUMO

Esta pesquisa consistiu na andlise de relatorios de estagio supervisionado,
produzidos por licenciandos em Letras Portugués/Inglés do IEAA/
UFAM, como requisito parcial para a aprovacdo na disciplina de Estagio
Supervisionado |, etapa de observacdo. Ancorada nos pressupostos
tedrico-epistemoldgicos e metodolégicos do Circulo de Bakhtin e da
Anadlise Dialdgica do Discurso, subsidiada nos mesmos pressupostos, teve
como objetivo apreender como o ensino de Lingua Portuguesa aparece
discursivizado por professores em processo de formagcdo inicial. Os dados
centrais da pesquisa compdem-se de enunciados retirados de trinta e trés
(33) relatérios de estagio supervisionado, produzidos no periodo
compreendido entre o segundo semestre de 2011 e o primeiro semestre de
2013. Para subsidiar a andlise desses dados centrais, foram também
considerados o0s seguintes documentos institucionais: 0 Projeto
Pedagogico do Curso de Letras, o Projeto Pedagdgico Institucional, o
Guia do Aluno e o Catalogo dos Cursos de Graduacgdo: Licenciaturas. Os
enunciados destacaram-se por apresentar uma estruturagdo discursiva
marcada pela dicotomia PCNs versus Ensino Tradicional e por
movimentos dialdgicos de aproximacdo, em relacdo ao primeiro, e de
distanciamento, em relacdo ao segundo, acentuando valorativamente as
orientagBes provenientes dessas duas perspectivas de ensino. No que
concerne a estrutura discursiva dos enunciados, pode-se apreender a
emergéncia do discurso da criatividade e do discurso do novo
(remanescente do discurso da mudancga), ora marcando a sustentacdo
dicotbmica desses discursos, ora figurando como silenciamento de
questdes pertinentes ao ensino operacional e reflexivo da lingua. No que
tange as discursivizagBes sobre o professor de Lingua Portuguesa, 0s
enunciados focalizaram a valoragdo da formacédo superior, a interagdo e a
mediacdo docente no processo de ensino e aprendizagem da lingua, bem
como o perfil vislumbrado para esse profissional. De modo geral, essas
discursivizacdes apontaram para duas questdes: (1) que o ensino de
Lingua Portuguesa na educacdo béasica de escolas publicas do Municipio
de Humaita (AM) encontra-se, ainda, muito distante das propostas
veiculadas nos documentos oficiais voltados ao ensino dessa disciplina na
educacdo basica, e (2) que o ensino de Lingua Portuguesa subsidiado pela
perspectiva sociointeracionista e veiculado pelas diretrizes paramétricas
esta em processo de assimilagdo apenas por parte desses licenciandos,
indicando que a formacéao docente desses sujeitos, no &mbito do Curso de
Letras do IEAA, apresenta-se, desta forma, muito superficial no que se



refere aos aportes tedrico-epistemolégicos e ideoldgicos, indicando a
necessidade de reflexdes que se orientem no sentido de promover uma
formacéo docente mais consistente.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Relatorio de Estagio
Supervisionado. Analise Dialdgica do Discurso. Bakhtin.



ABSTRACT

This research consisted in the analysis of reports produced by
undergraduates of supervised training in Portuguese/English School of
Linguistics of IEAA/UFAM, as a partial requirement for approval in the
Supervised Training | discipline, observation stage. Anchored in the
theoretical, epistemological, and methodological assumptions of the
Bakhtin Circle and the Dialogical Analysis subsidized in the same
assumptions, its goal was to apprehend how the teaching of the
Portuguese language appears discoursed by teachers during their initial
training process. The core data of the research consist of statements taken
from thirty three (33) reports of supervised training, produced in the
period of the second semester of 2011 and the first semester of 2013. To
subsidize the analysis of the core data, the following institutional
documents were also considered: the Pedagogical Project of the
Linguistics School, the Pedagogical Project of the School, the Student
Guide, and the Undergraduate Classes Catalog: Bachelor Degree. The
statements stood out for introducing a discursive organization marked by
the PCNs versus Traditional Teaching dichotomy, and dialogical
approach movements over the first and distancing from the second,
marking the accents value assigned to guidelines from these two
perspectives of teaching. Regarding the discursive structure of utterances,
one can grasp the emergence of the creativity discourse and the discourse
of the new (remnant from the change discourse), at times marking the
dichotomous support of these speeches and, at other times appearing as
silencing relevant operational and reflective language teaching.
Regarding the discourse about the Portuguese Language Teacher, the
statements focused on the value of higher education, the teacher
interaction and mediation in the teaching and learning process of
language, and the valued profile. Altogether, these discourses pointed to
two issues: (1) that the teaching of Portuguese language in basic education
in public schools of Humait4 County (AM) still finds itself far from the
proposals circulated in the official documents focused on the teaching of
this discipline in basic education, and (2) that the teaching of the
Portuguese Language subsidized by the social interactionist perspective
and conveyed by the parametric guidelines is in the process of
assimilation only from the part of these undergraduates, indicating that
the teacher training of these persons, within the Linguistics School of
IEAA presents itself, thereby, very shallow in relation to the theoretical-
epistemological and ideological contributions, which indicates the need



for reflections that are geared towards promoting a more consistent
teacher training.

Keywords: Portuguese Language Teaching. Supervised Observation
Reports. Dialogic Discourse Analysis. Bakhtin.
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INTRODUCAO

Esta tese insere-se na Area de Concentragdo Linguistica Aplicada
(LA) do Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), estando vinculada a linha de pesquisa
Ensino e Aprendizagem de Lingua Materna (Lingua Portuguesa) e
Linguas Estrangeiras, que orienta pesquisas sobre linguagem, escrita e
formacgdo de professores, ancorada numa concepgdo socio-histdrica de
linguagem, com interesse particular, dentre outros, em pesquisas no
campo da formagcao do professor de Lingua Portuguesa (LP).

A pesquisa aqui apresentada consistiu na analise de enunciados?
materializados em Relatérios de Estagio Supervisionado de Observacao,
produzidos por licenciandos® do Curso de Letras Portugués/Inglés do
Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente (IEAA), da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), sob a concepcao dialdgica da linguagem,
subsidiada nos pressupostos tedrico-epistemolégicos e metodolégicos do
Circulo de Bakhtin e na Analise/Teoria Dialdgica do Discurso, ancorada
nas mesmas diretrizes.

Os enunciados analisados foram retirados de trinta e trés (33)
Relatérios de Estagio Supervisionado, produzidos entre o segundo
semestre de 2011 e o primeiro semestre de 2013, e compreendem
discursivizagdes, acerca do ensino de LP, elaboradas pelos licenciandos,
guando concluem a observacao de aulas de lingua materna em escolas da
rede publica do Municipio de Humait4d (AM), durante a disciplina
curricular Estagio Supervisionado I, consistindo esses relatorios numa
elaboracdo discursiva resultante dessa observacdo, em que os graduandos
relatam a experiéncia vivenciada e observada, durante o Estégio realizado

1 A descricio da referida linha de pesquisa estd  disponivel em:
<http://www.pos.ufsc.br/linguistica/>.

2 Esclarecemos que, para os fins de nossa pesquisa, utilizaremos os termos enunciado/discurso
como correlatos, embora ndo haja consenso entre os estudiosos bakhtinianos em relacéo a essa
conduta. Em secéo que trata especificamente do conceito de enunciado, justificaremos a postura
adotada. Adiantamos, também, que segundo a abordagem dial6gica da linguagem, originada a
partir dos estudos do Circulo de Bakhtin, todo enunciado corresponde ao ato de um sujeito que
responde a outros discursos anteriores e futuros, axiologicamente, isto é, através de um
posicionamento valorativo em relacéo aquilo de que trata. Esses conceitos serdo abordados de
forma detalhada no capitulo | desta tese, mas essa sucinta explicacéo se faz necesséria para a
compreensao dos objetivos que orientam a pesquisa.

3 Necessario faz-se esclarecermos que, ao identificarmos as autorias dos enunciados/dados desta
pesquisa, utilizaremos nomes ficticios, a fim de garantir a preservacéo das identidades desses
sujeitos.


http://www.pos.ufsc.br/linguistica/
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por eles, de forma analitica e reflexiva, marcando, portanto, seu
posicionamento diante do ensino dessa disciplina e de outros fatores por
eles observados e que a envolvem.

O arcabouco tedrico que sustenta este trabalho corresponde aos
postulados de Bakhtin e seu Circulo e consiste numa proposta socioldgica
de estudo da linguagem, em que o objeto € a lingua em sua condi¢édo de
discurso. Essa concepcéo de linguagem implica que seu estudo ndo pode
se ater aos elementos estritamente linguisticos, isolados de seu uso social,
ao contrario, deve considera-la como resultado de uma agéo responsavel
de um sujeito/autor que, inserido num determinado espago-tempo sécio-
historico, interage com outro(s) sujeito(s) numa dada situacdo social,
respondendo a determinados discursos ja-ditos e a outros prefigurados
com uma determinada finalidade, pertencendo essa realiza¢do discursiva
a uma rede infinita de discursos anteriores e posteriores que dialogam
entre si, numa relacdo dialdgica ad infinitum. Portanto, segundo essa
perspectiva, estudar o enunciado implica em considerar os sujeitos que o
realizam e seus interlocutores, o contexto em que essa interacéo decorre
e suas particularidades e as vozes que o0s atravessam, a fim de que se possa
apreender seus sentidos.

Seguindo essas diretrizes bakhtinianas, o objetivo geral desta
pesquisa foi o de, a partir de uma analise dial6gica, apreender como o
ensino de LP ¢é discursivizado por licenciandos de Letras (IEAA). Para
tanto, pontuamos o0s seguintes objetivos especificos: (1) identificar as
VOzes que atravessam 0s enunciados e as instancias de que emergem, (2)
apreender a forma como séo retomadas discursivamente, (3) compreender
os acentos valorativos* que emergem em suas discursivizagdes e (4) a
influéncia do interlocutor previsto/imediato na elaboracdo dos projetos
discursivos dos sujeitos.

Em outras palavras, procurou-se apreender as vozes que subjazem
aos seus discursos, bem como o modo com que esses enunciadores se
posicionam por meio delas, a fim de identificar de que instancias sociais
essas vozes vém repercutidas, de que forma sdo retomadas nos enunciados
e como o interlocutor previsto/imediato influencia no projeto discurso
desses licenciandos, considerando, para tanto, a esfera académica e,
sobretudo, a disciplina Estagio Supervisionado |, como contextos
imediatos dessa construcdo discursiva, e os professores dessa disciplina
como interlocutores imediatos, a quem os discursos sdo dirigidos.

4 A nogdo de “acentos valorativos” serd tratada no Capitulo | desta tese, referente aos
pressupostos tedricos preliminares.
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Destarte, pontuamos as seguintes questdes norteadoras para
subsidiarem nosso “olhar” sobre as discursiviza¢bes dos licenciandos:
Como o ensino de LP é discursivizado pelos licenciandos? Quais sdo as
vozes (ja-ditos) que penetram seus discursos? Como essas vozes (ja-
ditos) séo retomadas discursivamente? Quais sdo os acentos de valor que
se apresentam nesses discursos? Como o interlocutor previsto/imediato
e suas possiveis réplicas influenciam no projeto discursivo desses
licenciandos?

Nessa diretriz, a analise desses enunciados ancorou-se nha
perspectiva da Analise/Teoria Dialdgica do Discurso (ADD), formalizada
por Brait (2010) e subsidiada nas diretrizes bakhtinianas, cujos
fundamentos partem de uma perspectiva discursiva e social da linguagem,
tomada em sua concretude, realizada entre sujeitos situados socio-
historicamente, o que implica que os discursos e, consequentemente, 0s
sujeitos, sdo marcados tanto por esse contexto historico e social imediato
em que se da a interagdo, quanto pelos mediatos que 0s atravessam e
constituem.

Sobre a abordagem da Analise/Teoria Dial6gica do Discurso
(ADD), explica Brait (2010):

Sem querer e sem poder estabelecer uma defini¢do
fechada do que seria essa andlise/teoria dialdgica
do discurso, uma vez que esse fechamento
significaria uma contradicdo em relacdo aos termos
gue a postulam, é possivel explicitar seu
embasamento constitutivo, ou seja, a indissoltvel
relacdo existente entre lingua, linguagens, historia
e sujeitos que instaura os estudos da linguagem
como lugares de producdo de conhecimento de
forma comprometida, responsavel, e ndo apenas
como procedimento submetido a teorias e
metodologias dominantes em determinadas épocas.
Mais ainda, esse embasamento constitutivo diz
respeito a uma concepgdo de linguagem, de
construcdo e producgdo de sentidos necessariamente
apoiadas nas relagdes discursivas empreendidas
por sujeitos historicamente situados. (BRAIT,
2010, p. 10)

Guiados pela diretriz tedrica bakhtiniana, pudemos apreender,
através das discursivizacdes dos licenciandos sobre o ensino de LP, a
inteligibilidade desses sujeitos em relacdo a essa questdo, dado que, para
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Bakhtin e demais pensadores do Circulo, 0s sujeitos se constituem e
constituem aos outros através dos discursos, 0s quais, por sua vez, sao
formados por outros discursos que os antecedem e que 0s sucederdo,
sendo cada discurso e cada sujeito diretamente influenciado pela esfera
de atuagdo em que a enunciacao decorre.

Defendemos, com base nessa perspectiva do Circulo, que os
discursos nos revelam muito sobre 0s sujeitos que 0s enunciam e seus
interlocutores, assim como sobre as esferas em que sucedem e o0 contexto
social ao qual pertencem. Desta forma, acreditamos que os resultados
dessa pesquisa viabilizaram uma maior compreensdo da complexidade
que envolve a formacdo docente do professor de lingua portuguesa, no
ambito do Curso de Letras do IEAA, tanto em relagdo a aspectos tedrico-
epistemolégicos como no que concerne as ideologias que perpassam sua
constituicdo, enquanto sujeito-professor, coadunando, portanto, com a
LA e com a linha especifica em que este trabalho se inscreve e
configurando-se de substancial relevancia para o contexto académico
vinculado aos dados tomados para analise.

Importa destacar que, em razdo da postura dialdgica que
assumimos neste fazer pesquisa, ndo partimos de categorias previamente
estabelecidas, mas ancoramo-nos nas regularidades que os enunciados
com os quais dialogamos, no processo de analise, foram-nos apontando.
De modo que procuramos adotar, no percurso deste estudo, uma postura
de interlocutores privilegiados, em razdo da posi¢ao exotdpica implicada
no nosso lugar de pesquisadores, de forma a apreendermos os significados
que emergiam dos discursos dos licenciandos, a partir de nossa
compreensao responsiva ativa.

Ressaltamos que a elaboracéo desta pesquisa foi motivada por dois
fatores que tomamos como justificativas: primeiro, a vontade de realizar
um trabalho de pesquisa que tivesse como objeto de estudo o discurso,
gue abordasse a questdo do ensino de LP e no qual pudéssemaos trabalhar
com a abordagem dialdgica da linguagem do Circulo de Bakhtin;
segundo, a necessidade de um “olhar de fora”, de uma “resposta” da
formagdo que, enquanto docentes universitarios, ajudamos a constituir
nos graduandos de Licenciatura em Letras do IEAA e que, por estarmos
diretamente envolvidos, acabamos ndo conseguindo apreender de forma
clara e completa, precisando, entdo, do que Bakhtin chama de um
“excedente de visdo”, ou seja, do olhar do outro, que ocupa outra posi¢ao,
exterior ao eu e que, por isso, 0 complementa e o constitui. Conforme
sustenta Bakhtin:
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Eu devo entrar em empatia com esse outro
individuo, ver axiologicamente 0 mundo de dentro
dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e,
depois de ter retornado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que desse
meu lugar se descortina fora dele, converté-lo,
enviar para ele um ambiente concludente a partir
desse excedente da minha visdo, e do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu
sentimento. (BAKHTIN, 2010 [1979])

Os relatdrios dos alunos corresponderam, assim, a possibilidade de
apreendermos o ensino de LP pela 6tica dos licenciandos, a0 mesmo
tempo em que possibilitou, com o “excedente de visdo” de nossa posigdo
de pesquisadores, que lhes restituissemos outra visdo dessa esfera
académica na qual se institui essa relacdo dialégica, bem como a nés
mesmos, docentes/interlocutores que integramos essa relagao.

Esclarecidas essas consideragcfes, apresentamos a organizacdo
deste texto em quatro capitulos: no capitulo um, retomamos os
pressupostos do Circulo de Bakhtin que fundamentaram nossa pesquisa;
no capitulo dois, apresentamos a arquiteténica da pesquisa subsidiada
pela perspectiva bakhtiniana, seguindo com sua contextualiza¢do, com a
constituicdo dos dados e com a apresentacdo dos sujeitos inseridos; no
capitulo trés, abordamos a dimensdo social dos enunciados, desde a
grande temporalidade até as condi¢cGes mais imediatas de sua producéo;
no capitulo quatro, apresentamos a anélise dialdgica dos enunciados e,
finalmente, nas consideracbes finais, retomamos de forma mais
sistematizada e sucinta os achados que resultaram de nossa apreensdo em
relacdo as discursivizacdes dos licenciandos em Letras do IEAA.
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1 FL’JNDAMENTAQAO TEORICA: PRESSUPOSTOS DO
CIRCULO DE BAKHTIN

1.1 A PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA E DIALOGICA DA
LINGUAGEM

O presente capitulo aborda a arquitetdnica teérica do Circulo de
Bakhtin, com o intuito de focalizar, especialmente, a questdo da
linguagem, conforme a tomam seus autores. Para seguirmos nessa
direcdo, faz-se necessario esclarecer que o conjunto que constitui tal
arquitetbnica vai muito além de uma simples teorizacdo sobre os
conceitos de lingua e/ou linguagem, mas encerra uma perspectiva de
cunho filosofico, cujo fim é compreender e explicar a propria esséncia
constitutiva dos sujeitos e dos sentidos, considerando tanto o aspecto da
individualidade subjetiva como o da sua condicdo intersubjetiva de
constituicao.

O aporte tedrico do Circulo subsidia-se na perspectiva totalizante
com que abarca o sujeito (psiquico e social) e, consequentemente, a
linguagem. Na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin
(VOLOCHINOV, 2010 [1929]) apresenta criticas ao que denomina
subjetivismo idealista e objetivismo abstrato, pois ambas as diretrizes
tedricas correspondem a enfoques distintos, mas parciais da esséncia da
linguagem. O primeiro, por limitar seu escopo ao ambito da
individualidade do sujeito, o segundo, por considerar a existéncia pura do
objeto, independente, ndo mediado pela acdo humana, desconsiderando,
ambas as vertentes, a atuacdo entre sujeitos na concretizacdo da
linguagem, isto é, sua natureza social. Para esse autor e demais
pensadores do Circulo, a grande problematica no trato da linguagem
consiste exatamente na consideragéo parcial do fenbmeno que encerra ou,
em outras palavras, na desconsideracdo de uma parte em prol da outra,
como se fosse possivel tomar qualquer uma de suas partes como sendo o
seu todo.

Essa critica resume a questdo que ira sustentar todo o arcabouco
tedrico do Circulo, o fato da linguagem consistir num complexo
heterogéneo e multifacetado que se materializa na palavra e em outras
materialidades semi6ticas, mas que sO significa, na medida em que
concretiza seu aspecto ideoldgico, sendo imprescindivel a acdo entre
sujeitos situados numa dada sociedade, num determinado tempo, que a
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enunciam de uma determinada forma, dirigindo-se a alguém com um
determinado fim. Nesse sentido, ¢ que se denomina “arquiteténico” o
construto tedrico bakhtiniano, uma vez que sua organizacdo considera o
todo que engloba a linguagem, tanto os aspectos psiquicos pelos quais ela
é tomada ideologicamente no interior do sujeito, como o0s sociais pelos
quais tais significados ideoldgicos sdo constituidos por meio das relacdes
gue os sujeitos estabelecem entre si ao longo de sua existéncia.

Tomando, assim, a linguagem em sua totalidade, o seu estudo
acarreta no estudo das ideologias e, consequentemente, no estudo das
relagBes dialdgicas entre enunciados e seus autores sociais, através dos
quais tais ideologias sdo formadas. Por essa razdo, a concepcao
bakhtiniana da linguagem é tomada por dialégica. Como explica Sobral
(2009):

Essa concepgdo é chamada de dialdgica porque
propOe que a linguagem (e os discursos) tém seus
sentidos produzidos pela presenga constitutiva da
intersubjetividade (a interacdo entre
subjetividades) no interior do intercambio verbal,
ou seja, as situacBes concretas de exercicio da
linguagem. (SOBRAL, 2009, p. 32)

A intersubjetividade, ou interagdo entre subjetividades, de que trata
o Circulo, ndo se refere ao encontro entre dois ou mais sujeitos numa
relacdo direta, face a face, em que se desenrola uma conversa, um dialogo,
em sentido restrito. Tal conceito corresponde a uma relagdo muito mais
complexa, a relacdo entre vozes num determinado enunciado ou entre
enunciados, em que cada voz remete a uma subjetividade, ja que foi
produzida por determinado sujeito. Por essa razdo, e sob essa perspectiva,
é que se pode depreender a intrinseca relacdo entre linguagem, sentido,
ideologia e sujeito, pois os sentidos nascem no interior da linguagem, que
se concretiza no intercdmbio verbal, entre enunciados produzidos por
sujeitos que assumem determinados papéis sociais e que sdo constituidos
ideologicamente numa determinada sociedade.

Em funcdo dessa relacdo, segundo o dialogismo bakhtiniano, como
é conhecida a concepcéo de linguagem do Circulo, importa a linguagem
enquanto producdo de sentidos, concretizada e decorrente de relagGes
dialégicas entre enunciados de sujeitos, no ambito da comunicacdo
discursiva e ndo enquanto objeto de um sistema fechado. Tal produgéo,
por conseguinte, da-se no nivel da interacdo verbal, entre subjetividades
num contexto social e, por isso, Bakhtin afirma que
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As relagles dialégicas sdo de indole especifica:
ndo podem ser reduzidas a relagbes meramente
légicas (ainda que dialéticas) nem meramente
linguisticas (sintatico-composicionais). Elas s6 sao
possiveis entre enunciados integrais de diferentes
sujeitos do discurso [...]. (BAKHTIN, 2010 [1979],
p. 323, grifo do autor).

Ao tratar da indole especifica das relacdes dialdgicas, Bakhtin
enfatiza que a linguagem tomada como objeto de reflexdo do Circulo ndo
corresponde ao objeto da linguistica criticada em Marxismo e Filosofia
da Linguagem, pois ndo se trata de uma objetificagdo, de toma-la
enquanto instancia independente e isolada de sua realizag8o para posterior
analise. Ao contrario, importa, para a perspectiva bakhtiniana, entendé-la
em sua existéncia concreta, realizada, enquanto unidade discursiva,
produto de enunciaces e, por isso, seu estudo, necessariamente, inclui o
estudo dos sentidos que sdo produzidos por ela, nela veiculados,
negociados, conflitados e perpetuados.

Os sentidos, por sua vez, ndo nascem a esmo, mas de relagBes
estabelecidas ideologicamente entre seres sociais, numa situacdo de
interacdo verbal, portanto, seu entendimento deve passar pelo
entendimento prévio das relagfes estabelecidas entre os sujeitos, das
instancias sociais em que esses sujeitos se enunciam e dos contextos
sociais, imediato e mediato, em que se desenrolam a interlocugé&o.

Em ultima insténcia, a linguagem importa para o Circulo, uma vez
gue é por meio dela que os sentidos (e as ideologias) sdo produzidos,
como resultado da acdo enunciativo/discursiva dos sujeitos. Por isso,
entender a ag¢do dos sujeitos, 0s atos/fenunciados que realizam, isto é,
compreendé-los como agentes da dimensao social, implica em apreender
0s sentidos que produzem, quando concretizam a linguagem em seus
discursos, as relacdes que se estabelecem entre esses discursos e a
constituicdo ideoldgica das esferas que compdem as sociedades. 1sso
porque essas esferas e 0s sentidos que as sustentam se formam
dialogicamente, nas interagdes verbais intersubjetivas.

Essa intrinseca relagdo explica a ampla dimensdo e a enorme
densidade do arcabouco tedrico bakhtiniano, que vai da reflexdo sobre a
linguagem (filosofia da linguagem) a reflexdo sobre o agir humano
(filosofia do ato), para alcancar a compreenséo da constituigdo mesma dos
sujeitos e das estruturas sociais simultaneamente resultantes e
determinantes de suas interagdes.
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Como podemos dimensionar, a teoria do Circulo encerra uma
gama enorme de conceitos e dialoga com areas distintas do saber e, por
isso, o conceito de linguagem que elabora ndo se limita as restricbes de
esferas do conhecimento como a linguistica ou a teoria literaria, embora
subsidiem essas e outras ciéncias humanas, mas corresponde mesmo a
uma “visao de mundo” (BRAIT, 2008, p. 88), consistindo a natureza
dialdgica da linguagem o cerne de todo construto tedrico bakhtiniano e o
alicerce das analises discursivas que empreendemos na realizagdo desta
pesquisa. Atemo-nos entdo a ela mais detalhadamente.

1.1.1 Dialogismo

Antes de tratarmos do conceito que intitula esta subsecdo, faz-se
necessario esclarecer que, ao contrario do que o nome nos faz pressupor,
e ainda o adjetivo dialdgico, ndo se referem estritamente ao didlogo
enquanto forma de composicdo, que alterna vozes de dois ou mais
sujeitos, mas a metafora que encobre a dinamicidade do universo da
criacdo ideoldgica — ao universo das significagdes (FARACO, 2009) —,
tomada pelo Circulo, e que resume a propria natureza da linguagem
imbricada no curso das relacbes humanas, correspondendo em seu
construto tedrico a

[...] ideia-mestra segundo a qual toda “voz” (todo
ato) humana envolve a relagdo com vérias vozes
(atos), dado que nenhum sujeito falante é a fonte da
linguagem/do discurso, ainda que seja o centro de
suas enunciagdes, do mesmo modo como nenhum
agente humano é a fonte de seus atos, ainda que
seja 0 centro destes e por eles tenha de
responsabilizar-se. (SOBRAL, 2009, p. 33, grifo
do autor)

Nesse sentido, o dialogismo remete-nos ndo somente as relagdes
entre diferentes discursos, mas também, e principalmente, ao interior dos
discursos, haja vista o fato de que, segundo essa concepcao, todo discurso
é intrinsecamente constituido por discursos outros que lhe precedem e que
Ihe sucederdo, ja que cada discurso configura uma pequena parte de uma
rede infinita de discursos que se interpenetram e interinfluenciam,
determinando a construcéao de sentidos. Assim como nos fala Bakhtin:
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N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo
ha limites para o contexto dialdgico (este se estende
ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos do
didlogo dos séculos passados, podem jamais ser
estaveis (concluidos, acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no
processo de desenvolvimento subsequente, futuro
do didlogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do didlogo existem massas
imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas
em determinados momentos do  sucessivo
desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais
sentidos serdo relembrados, reviverdo em forma
renovada (em novo contexto). N&o existe nada
absolutamente morto: cada sentido terd sua festa de
renovagdo. (BAKHTIN 2010 [1979], p. 410)

Com essas palavras, Bakhtin situa a questdo da linguagem numa
cadeia de enunciagdes infinitamente mutavel (SOBRAL, 2009),
subordinando os enunciados e, consequentemente, o ato discursivo do
sujeito que o realiza (enunciacdo) a predeterminacdo de outros
enunciados, portanto, de outros sujeitos. Para ele, a compreensdo do
sentido do enunciado sé é possivel se 0 considerarmos em sua relacdo
com outros enunciados, no &mbito de um dado campo da comunicagao,
isto é, sua existéncia real s6 se concretiza dentro dessa rela¢do dial6gica.

Bakhtin denomina essa relacdo de dialdgica, pois, para ele,
nenhum enunciado surge aleatoriamente, mas a partir de um
posicionamento frente a outros enunciados — ja-ditos —, correspondendo,
nesse sentido, a uma acgéo/resposta do sujeito diante de determinados
sentidos ja enunciados; por outro lado, todo enunciado se constitui
enquanto tal a partir de uma elaboragéo intencional do enunciador, que
toma o interlocutor ou interlocutores (diretos ou possiveis) como
pardmetro para elaborar sua resposta, requerendo, com isso, um
posicionamento ativo desse(s). Em outras palavras, todo enunciado nasce
como resposta, em virtude de enunciados que Ihe precedem, e como
interpelacdo a enunciados futuros, sendo, assim, uma acéo dupla (resposta
e pergunta; réplica e interpelag&o).

Essa dupla agdo, a que corresponde o enunciado, gera a
consequéncia de locutor e interlocutor possuirem o mesmo grau de
importancia na perspectiva dialdgica de Bakhtin, conforme afirma Sobral
(2010):
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[...] para o Circulo, o locutor e o interlocutor tém o
mesmo peso, porque toda enunciagdo é uma
“resposta”, uma réplica, a enunciagdes passadas e
a possiveis enunciagdes futuras, e a0 mesmo tempo
uma “pergunta”, uma “interpelacdo” a outras
enunciacgdes: o sujeito fala levando o outro em
conta ndo como parte passiva mas como parceiro —
colaborativo ou hostil — ativo. (SOBRAL, 2010, p.
33)

A consideragdo do locutor e do interlocutor como agentes do
processo da interacdo verbal faz da perspectiva arquitetonica bakhtiniana
uma concepcao ativa, que procura considerar a natureza dos atos humanos
no processo de producdo de sentidos, isto &, que abarca a inteireza desse
processo, atendo-se a sua totalidade e ndo restringindo a linguagem a
analise da materialidade textual ou & interpretacdo do contexto em que se
realiza, mas englobando todos esses aspectos a outros para dar conta do
fendmeno complexo que representa.

A andlise da linguagem, enquanto realizacdo discursiva, interessa
ao Circulo e a esta pesquisa, pois é por meio dela que conseguimos
apreender “[...] o reflexo da relagdo do enunciado com outros enunciados
na estrutura do proprio enunciado.” (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 328), ¢
esse reflexo nos apresenta as ideologias que perpassam esses enunciados,
projeta os valores em torno dos quais elas se constituem e legitimam,
configura as relagBes entre as subjetividades que as enunciam e nos
permite vislumbrar a organizacdo social e os significados que a ela
subjazem e que a determinam.

Nisso consiste que, para a compreensao de um dado enunciado, é
necessario que se apreenda e interprete a intencdo que incita a sua
elaboracdo (seu projeto discursivo) e 0 modo como essa intengdo se
concretiza nele. Para tanto, deve-se partir do pressuposto bakhtiniano de
que todo enunciado (todo ato discursivo) se da em funcdo de outros
enunciados, sendo a existéncia do discurso do outro, o que justifica e
determina o discurso do sujeito enunciador. Assim, as relagbes entre
enunciados/discursos remetem as relagfes entre seus autores, aos sujeitos
envolvidos na interacdo verbal, fisicamente presentes ou ndo. Nesse
sentido, conforme sintetiza Sobral (2009), o conceito de dialogismo do
Circulo consiste num conceito de cunho filoséfico, discursivo e textual,
correspondendo a trés planos que o autor aponta do mais geral para o mais
particular, da seguinte forma:
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1. Dialogismo designa em primeiro lugar a
condicdo essencial do préprio ser e agir dos
sujeitos.

2. Dialogismo designa em segundo lugar a
condicdo de possibilidade da produgdo de
enunciados/discursos, do sentido, portanto.

3. Dialogismo é, por fim, a base de uma forma de
composicao de enunciados/discursos, o didlogo.
(SOBRAL, 2009, p. 35)

No plano filoséfico, dialogismo corresponde a prépria esséncia do
sujeito humano e social, cuja existéncia funda-se na diferenga que se
expressa, dialogicamente, nas interacdes verbais, implicando no fato de
gue a subjetividade sé se constitui na relagdo com a alteridade, isto €, o
“eu” so existe na relacdo com o “outro” e, a0 mesmo tempo em que esse
“outro” o constitui, também ¢é por ele constituido. Essa dimensdo
filosofica do dialogismo repercute na concepcéao de sujeito do Circulo e
constitui a dimensdo mais ampla do conceito dialdgico bakhtiniano.
Dialogismo, no sentido apreendido nesse plano, consiste basicamente na
diferenca entre subjetividades®.

No plano discursivo, dialogismo designa a condicdo de
possibilidade da producdo de enunciados/discursos e, consequentemente,
de sentido. Nesse aspecto, o dialogismo constitui a base da concepcéo
interacional do Circulo, distinguindo-se de outras concepgdes pela
amplitude que alcanca. Como condi¢do de possibilidade entenda-se o
posicionamento que 0 sujeito assume, antes mesmo de enunciar seu
discurso, todas as consideracdes que faz, “respondendo” e “antecipando-
se” a possiveis posicionamentos, para elaborar seu enunciado. Para além
disso, o dialogismo, no plano discursivo, ndo se restringe ao contexto
imediato, a interacdo verbal ou a textualidade que o materializa, como ja
mencionado alhures e, nesse sentido, a condi¢do de possibilidade inclui
todos os limites e regras que incidem sobre a acdo do sujeito, as escolhas

5 O conceito de subjetividade remete a nogdo de sujeito dialdgico do Circulo. A denominagdo
dialdgica do sujeito bakhtiniano consiste no fato de que a consciéncia é sociossemidtica, isto &,
a constituicdo do mundo interior do sujeito se d& pelos signos que séo criados no meio social,
sendo a consciéncia, portanto, social na sua imanéncia. O Circulo apresenta trés caracteristicas
essenciais do sujeito dialégico: ser dotado de uma psique que fixa relativamente sua identidade;
ter sua condicdo de sujeito (sua subjetividade) marcada pela intersubjetividade (marcas dos
aspectos historicos e sociais de sua vida e sociedade, decorrente das relagdes que estabelece com
outros sujeitos); e ser sua acdo moldada sempre por uma avaliaco/valoracéo sobre sua propria
acdo e pela responsabilidade que assume por ela sendo, ambas, marcadas simultaneamente por
sua identidade e pelas coer¢des que as relagdes e o contexto em que se insere lhe impdem.
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desse no processo de producdo discursiva, estabelecidas nas instancias
sociais em que ele se insere.

No plano textual, mais restrito, dialogismo refere-se ao dialogo.
Néo ao didlogo do senso comum, mas ao aspecto dial6gico inerente a
qualquer enunciado, ao fato de ndo haver enunciado/discurso que seja
monoldgico, constituido exclusivamente por uma Unica voz, mas por um
“confronto” de vozes que fazem dele (e, portanto da palavra enunciada)
“arena” em que se chocam, conflitam, negociam a producdo do sentido,
sendo todo dizer, em ultima instancia, internamente dialogizado, “[...]
heterogéneo [...], ponto de encontro e confronto de multiplas vozes.”
(FARACO, 2009, p. 60).

Em suma, o dialogismo reflete-se nas trés dimensdes que
envolvem o enunciado: (a) dirigindo-se ao ja dito, (b) as possiveis
respostas ao que vai enunciar e (c) a articulagdo de mdltiplas vozes sociais
gue revela em seu interior. Seu conceito abarca, assim, 0 universo dos
atos humanos, da linguagem, o universo da cultura, como se fosse um
infinito didlogo no sentido de que “[...] todo dizer é parte de uma
discussdo cultural (axiologica) em grande escala” (FARACO 2009, p.
59); inerente, portanto, ao universo dindmico da criacdo ideoldgica,
integrado por uma cadeia intrincada de responsividade®, isto €, de
subjetividades que se posicionam através de enunciados que respondem
uns aos outros ilimitadamente, inclusive em seus interiores.

Como os enunciados correspondem a respostas de subjetividades,
eles refletem as tensdes que emanam das a¢des dos sujeitos entre si. Sendo
0s sujeitos constituidos na relacdo da ndo identidade, da diferenca com os
demais, essa relacdo dialégica, que constitui os enunciados e em que 0s
sentidos sdo negociados e gerados, apresenta-se necessariamente
conflituosa, refletindo as diferentes vozes que os constituem, através de
uma dinamicidade semidtica, denominada por Bakhtin de heteroglossia
dialogizada ou plurilinguismo dialogizado (BAKHTIN, 2010 [1975]).

O plurilinguismo dialogizado equivale as fronteiras em que as
v0zes sociais se entrecruzam, continuamente, de maneira multiforme,
configurando um processo em que se origina desse entrecruzamento
novas vozes sociais, caracterizando a dindmica da criacdo ideoldgica,
nomeada metaforicamente de didlogo pelo Circulo de Bakhtin, como
esclarece Faraco:

Para Bakhtin, importa menos a heteroglossia como
tal e mais a dialogizagdo das vozes sociais, isto €, 0

® O conceito de responsividade sera retomado neste capitulo, em subsecao especifica.
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encontro sociocultural dessas vozes e a dindmica
que ai se estabelece: elas vdo se apoiar
mutuamente, se interiluminar, se contrapor parcial
ou totalmente, se diluir em outras, se parodiar, se
arremedar, polemizar velada ou explicitamente e
assim por diante. (FARACO, 2009, p. 58)

Nas palavras do proprio Bakhtin:

Cada enunciagdo concreta do sujeito do discurso
constitui o ponto de aplicacdo seja das forgas
centripetas, como das centrifugas. Os processos de
centralizacdo e descentralizacdo, de unificacdo e de
desunificagdo cruzam-se nesta enunciagdo, e ela
basta ndo apenas a lingua, como sua encarnacgao
discursiva individualizada, mas também ao
plurulingiiismo, tornando-se seu participante vivo.
Esta participagdo ativa de cada enunciacdo define
para o plurilingiismo vivo o seu aspecto linguistico
e o estilo da enunciagdo, ndo em menor grau do que
sua pertenca ao sistema normativo-centralizante da
lingua Unica. Cada enunciagdo que participa de
uma “lingua Unica” (das forgas centripetas e das
tendéncias) pertence também, ao mesmo tempo, ao
plurilingiismo social e histérico (as forcas
centrifugas e estratificadoras). (BAKHTIN, 2010
[1979], p. 82).

A forma como as vozes se entrecruzam no interior do enunciado, a
forma como o enunciado reflete essas vozes e sobre elas e com elas
constréi um novo sentido, estd diretamente ligada a tendéncia
monologizante ou dialogizante’ que apresenta, sem, contudo, interferir no
carater dialégico que lhe é intrinseco, independente da estrutura que
apresente. Ambas as tendéncias tém a ver com a forma de organizagédo de
vozes dentro de um enunciado e, em Ultima instancia, com a intencao
geradora do processo enunciativo de se mostrar monolégico ou dial6gico,
com as forcas que conflitam no interior do enunciado, em prol do sentido
a que tendem.

"0 monologismo e o dialogismo de que trata o Circulo consistem na tendéncia dos discursos em
apresentar-se, predominantemente, como um confronto entre vozes que, na tensdo, geram o seu
sentido, ou na hegemonia de uma voz sobre as outras. O aspecto monologizante ou dialogizante
de um dado enunciado/discurso resulta dos tipos de relages e das instancias (esferas/campo) em
que se realizam e que interferem diretamente na constituicéo deles, impondo-Ihes suas coercdes.
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Faraco (2009, p. 69) aponta que, em O discurso no romance,
Bakhtin afirma que qualquer enunciado é uma unidade contraditoria e
tensa de duas tendéncias opostas da vida verbal, as forcas centripetas,
“[...] que buscam impor certa centralizagdo verboaxioldgica por sobre o
plurilinguismo real”, e as forgas centrifugas, “[...] que corroem
continuamente as tendéncias centralizadoras, por meio de varios
processos dialdgicos”, como a sobreposi¢do de vozes e a reavalia¢do, por
exemplo, e, por isso, o didlogo € tido como “o simposio universal” e deve
ser entendido como um “vasto espago de luta entre vozes sociais”.

Conforme afirma Bakhtin (2010 [1979], p. 82), “[...] o verdadeiro
meio da enunciacdo, onde ela vive e se forma, ¢ um plurulingtiismo
dialogizado, anénimo e social como linguagem, mas concreto, saturado
de contetido e acentuado como enunciag¢do individual.”. Na ldgica
bakhtiniana, as forcas centrifugas desestabilizam toda tendéncia a
centralizacdo discursiva imposta pelas forgas centripetas e, por isso,
segundo sua visdo, jamais havera um ponto de “sintese dialética”, de
“superagdo definitiva das contradigdes”, 0 que garante o carater
eternamente dialégico das relagdes que 0s sujeitos estabelecem entre si.

Os atos humanos — discursivos e outros — ocorrem
nos termos do Circulo em permanente tensdo com
outros atos passados e futuros, ou seja, 0
dialogismo é a base da ideia de que s6 da diferenga
nasce o sentido, sem menosprezar a semelhanca,
porque, sem esta Gltima, haveria
incompatibilidade, ndo diferenca. Essa concepgdo
vé a diferenca ndo como propriedade de um sistema
(ou cddigo) fechado, mas como a base e o resultado
das relagfes concretas entre 0s seres humanos na
sociedade e na histdria, relagcbes que apresentam
elementos estaveis, que se repetem, e elementos
instaveis, que ndo se repetem; uns nao existem sem
os outros. (SOBRAL, 2009, p. 34)

A reflexéo do Circulo, retomada até aqui, permite-nos depreender
gue seu empreendimento arquitetdnico é extremamente amplo e ousado,
pois ao interessar-se pela inteireza da linguagem, focalizando-se no
enunciado que a concretiza, obriga-se a tratar das interagdes em que esse
se realiza. Essa visao arquitetdnica abarca a rela¢do direta entre sujeitos e
as instancias sociais mais superiores, imediatas e mediatas, que interferem
no enunciado e nele significam, através dos sentidos produzidos em seu
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interior. Assim, e porque se trata de uma nocdo correlata, profundamente
ligada ao conceito de dialogismo explorado pelo Circulo, dedicamo-nos,
a seqguir, a acepcdo bakhtiniana do conceito de Interacéo.

1.1.2 Interacéo

Mencionamos que a interacdo apresenta-se como correlata ao
dialogismo. Dizemos isso pois a interacdo constitui a base do dialogismo,
representa as relagcdes em que ele decorre e importa para o aparato tedrico
do Circulo de Bakhtin, pois é por meio dessa correlacdo que o sentido é
gerado e a no¢do dialdgica instituida.

O conceito de interacdo social, fundado no interior do arcabouco
tedrico do Circulo, equivale a um fendmeno social, que se realiza através
da(s) enunciacd (es), e representa a opcdo de seus tedricos em se
contraporem as duas perspectivas vigentes a época. Grillo (2010, p. 138)
sintetiza os trés aspectos da teoria dialégica bakhtiniana da linguagem
concentrados na nocdo de interacdo verbal®: a relacdo do enunciado com
0 contexto social imediato e amplo, o modo de constituicdo da
subjetividade na intersubjetividade e a delimitacdo do conteido temético.

O sentido, na perspectiva tedrica do Circulo, atravessa a
constituicdo dos sujeitos (suas subjetividades), as relagdes entre esses
sujeitos (intersubjetividades) e configura a estruturacdo dos organismos
sociais, isso porque veicula as construcfes ideoldgicas que delineiam
todos esses niveis através dos enunciados/discursos, como elucidado na
subsecdo seguinte.

A interacdo proposta pelo Circulo figura, entdo, como raiz do
sentido e consiste na relacdo (em sentido amplo) entre sujeitos,
apresentando quatro niveis integrados, que correspondem a graus de
amplitude distintos, mas entrelacados: (1) o nivel do intercAmbio verbal,
que corresponde ao “aspecto fisico” da relag@o, consistindo na relagdo
presente (ou ausente) entre, no minimo, dois sujeitos.

Esse é o nivel mais “limitado” em termos de grau,
mas constitui a base de todos os outros, pelos quais
¢ afetado, porque a interagdo “fundadora” ¢
justamente o contato verbal, direto ou indireto entre
ao menos dois sujeitos. Trata-se, podemos dizer, do

8 Importa ressaltar que Bakhtin ndo trata apenas da palavra, mas também de outras semioses.
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aspecto fisico da interagéo, envolvendo o ambiente
fisico e os meios materiais de mediagdo da
interacdo. (SOBRAL 2009, p. 42)

O nivel (2) imediatamente subsequente corresponde ao nivel do
contexto imediato do intercdmbio social. Esse nivel apresenta ja algum
grau de abstracdo, estando presentes nele os papéis/posi¢les sociais
ocupados pelos sujeitos da interacdo e suas implica¢fes nas relacBes
estabelecidas entre eles, inclusive suas legitimidades, que sdo instituidas
pelos aspectos historicos e sociais subjacentes a esses sujeitos.

O nivel posterior (3) representa o contexto mediato, “[...] envolve
o dominio mais amplo das esferas de atividade” (SOBRAL, 2009, p. 43),
tem a ver com a forma organizacional da sociedade, sua instancia cultural,
suas esferas institucionais e subdivisGes, que interferem no modo como
se dao as relagbes entre os sujeitos e, portanto, na forma como eles se
enunciam nessas relacGes.

O ultimo nivel (4), por fim, mais amplo e, portanto, mais abstrato
da interacdo, corresponde & relacdo mais profunda e longitudinal, em
termos temporais. Consiste no “horizonte social”, que abarca a cultura
mais geral, ndo apenas de uma dada sociedade, mas entre sociedades e
periodos historicos distintos, o “espirito de época” e épocas, 0s valores
culturais e ideoldgicos que perpassam a histéria da constituicdo humana
e social.

Essas dimensfes permitem-nos concluir a extensdo da nogdo de
interacdo que, assim como a nocao de dialogismo, embute em si um
elevado grau de complexidade e, por isso, ndo pode ser interpretada como
a interagdo tratada no senso comum, embora a englobe. O entendimento
do seu conceito, tal como postulado pelos tedricos do Circulo, é
indispensavel para a compreensdo da proposta dialégica por eles
formulada, pois ambas permeiam a linguagem que se realiza na vida
concreta, cotidiana dos agentes sociais, através dos enunciados dos quais
passamos a tratar na sequéncia.

1.1.3 Enunciado: realizagdo concreta da linguagem

Os sentidos que constroem as relagBes intersubjetivas precisam
realizar-se concretamente numa materialidade. Essa materialidade
corresponde a palavra que, quando enunciada, equivale a linguagem viva,
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realizada na vida social. A palavra, para os pensadores do Circulo, ndo
equivale a um item lexical, a uma abstracdo linguistica, mas ao
constituinte da linguagem, ao “fendmeno ideoldgico por exceléncia”
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929]), sendo sua natureza
intrinsecamente semiética definida por sua funcdo de signo e sua
realidade definida pelo intercAmbio social.

A palavra, segundo concepgdo bakhtiniana, possui determinadas
particularidades que a distingue dos demais signos, tornando-a material
semiético primordial do enunciado que, sem ela, ndo se concretizaria
integralmente: ela serve para expressar qualquer realidade; serve a
qualquer funcdo ideoldgica, sem ligar-se a qualquer uma delas
intrinsecamente; participa de todo fendmeno interativo, serve a
linguagem interna e é imprescindivel a todo ato consciente. O enunciado,
por sua vez, corresponde a um “conjunto de sentidos” (BAKHTIN 2010
[1979], p. 329) que se utiliza da palavra e, por essa razdo, essa SO possui
significacdo enquanto enunciado, fora dele se “coisifica”, sai do didlogo
gue compreende a linguagem na acepcao dialdgica.

Poderiamos nos perguntar por que Bakhtin elege o enunciado
como objeto de andlise e foco de atencdo de sua filosofia. A resposta, 0
préprio autor nos concede em sua obra Estética da Criacdo Verbal:

S6 o enunciado tem relagdo imediata com a
realidade e com a pessoa viva falante (0 sujeito).
Na lingua existem apenas as possibilidades
potenciais (esquemas) dessas relagdes (formas
pronominais, temporais, modais, recursos lexicais,
etc.). Contudo, o enunciado ndo é determinado por
sua relacdo apenas com o objeto e com o0 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 n6és — com outros
enunciados no a@mbito de um dado campo da
comunicagdo. Fora dessa relacdo ele ndo existe em
termos reais (apenas como texto). S6 o enunciado
pode ser verdadeiro (ou ndo verdadeiro), correto
(falso), belo, justo, etc. (BAKHTIN, 2010, p. 328,
grifo nosso)

Bakhtin assume que h4d uma “triade viva” na relagdo entre
enunciados, que inclui a relacdo com o objeto de que tratam em seus
interiores e a relagdo com o préprio falante. Essa relagdo triade consiste
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na natureza especificamente dialégica dos enunciados, também chamados
pelo filésofo de “inter-relagdo dos conjuntos seméanticos” ou “posigdes
semanticas”. Essa relagdo justifica a prioridade dada ao enunciado pelo
pensamento bakhtiniano, pois a visdo arquitetdnica que projeta ndo se
pretende restrita aos limites da linguistica mas, como ja& mencionamos
anteriormente, equivale mesmo a um modo de interpretar as relacGes
humanas. Por isso,

As nogdes enunciado/enunciagdo tém papel central
na concepcao de linguagem que rege o pensamento
bakhtiniano justamente porque a linguagem ¢é
concebida de um ponto de vista histdrico, cultural
e social que inclui, para efeito de compreenséo e
andlise, a comunicacdo efetiva e 0s sujeitos e
discursos nela envolvidos. (BRAIT; MELO, 2012,
p. 67)

Em outros termos, 0 enunciado, e ndo a palavra objetificada ou o
texto enquanto materialidade linguistica, € o centro da atencdo especial
do Circulo, pois, sendo a realizacdo da linguagem, exige um autor/sujeito
gue responda por ele e através dele, que assuma sua autoria e, portanto,
Ihe atribua um status valorativo®. Além disso, todo enunciado exige,
igualmente, um(s) interlocutor(es) a quem se dirigir, ainda que
idealizadamente/prospectivamente. E, por consistir num ato realizado por
um sujeito num momento especifico de interacdo no espaco de sua
existéncia, “[...] as unidades da comunicagdo discursiva — enunciados
totais — sdo irreprodutiveis (ainda que se possa cita-las)” (BAKHTIN,
2010 [1979], p. 335), ou seja, sdo0 um evento Unico, singular.

A formulacdo do enunciado como evento singular passa pelas
nocbes de tema e significacdo, que decorrem da natureza mesma da
enunciacdo. Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010 [1929]), em Marxismo e
Filosofia da Linguagem, trata, no capitulo sete, especificamente dessas
duas faces da enunciacdo que, conforme explica, estdo intimamente
relacionadas a nocéo de sentido e de compreensdo ativa responsiva®.
Segundo Bakhtin (VOLOCHINOV), o tema corresponde a instancia

9 Dado que, segundo a perspectiva do Circulo, todo sujeito, ao enunciar, posiciona-se
valorativamente diante do que enuncia e essa valoragao/avaliacdo assumida pelo locutor (agente
discursivo) perpassa a esséncia de seu enunciado. Trataremos da nogao de valoragdo bakhtiniana
na subsecéo 1.1.5 deste capitulo.

1 A nogdo de compreensdo ativa responsiva sera retomada, em pormenores, na subsegdo
seguinte.
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concreta da enunciagdo sendo, por conseguinte, Unico, individual e ndo
reiteravel, pois que “[...] se apresenta como a expressao de uma situagdo
historica concreta que deu origem a enunciagdo” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 133), sendo determinado, além das
formas linguisticas, pelos elementos ndo verbais da situagdo,
apresentando-se, assim, como a base para defini¢do da prépria enunciacao
e incorporando, nessa perspectiva, o carater ativo da compreensdo de um
enunciado. Em outras palavras, a interpretacdo que os coenunciadores
realizam resulta da capacidade de didlogo com o enunciado, por meio da
sua insercdo em um novo universo pessoal (GRILLO, 2010).

O sentido é definido pelo autor, na mesma obra, em funcéo do tema
e da significagdo de uma dada enunciagdo: “Um sentido definido e unico,
uma significacdo unitiria, é uma propriedade que pertence a cada
enunciagio como um todo.” (BAKHTIN (VOLOSHINOV), 2010 [1929],
p. 133, grifo do autor). Fiel a perspectiva dialética da linguagem, defende
gue o sentido se estabelece sustentado, simultaneamente, pela unicidade
da concretude tematica e pela estabilidade da reiteravel abstracdo da
significacdo, que ele explica na sequéncia do texto:

Por significacdo, diferentemente do tema,
entendemos os elementos da enunciagdo que séo
reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos.
Naturalmente, esses elementos s&o abstratos:
fundados sobre uma convencdo, eles ndo tém
existéncia concreta, independente, o que ndo 0s
impede de formar uma parte inalienavel,
indispensavel, da enunciacdo. O tema da
enunciacao € na esséncia irredutivel a anélise. A
significacdo da enunciacéo, ao contrério, pode ser
analisada em um conjunto de significacOes ligadas
aos elementos linguisticos que a compdem.
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p.
134)

Desse modo, o tema figura como “um sistema de signos dindmico
e complexo”, que se adequa “as condi¢gdes de um dado momento da
evolucdo”, enquanto a significagdo figura como um “aparato técnico”,
gue viabiliza a realizacdo do tema, decorrendo, disso, o fato de um
depender do outro, ndo havendo tema sem significacdo ou significacdo
sem tema, pois enquanto o tema significa de maneira determinada,
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segundo o momento concreto da enunciacdo, a significacdo oferece a
possibilidade de significar no interior do tema, sendo seu potencial.

A maneira mais correta de formular a inter-relacéo
do tema e da significacdo é a seguinte: o tema
constitui o estagio superior real da capacidade
linguistica de significar. De fato, apenas o tema
significa de maneira determinada. A significagdo é
0 estagio inferior da capacidade de significar. A
significacdo ndo quer dizer nada em si mesma, ela
é apenas um potencial, uma possibilidade de
significar no interior de um tema concreto.
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p.
136, grifos do autor)

Depreendemos que a significacdo é fruto da interacdo entre
interlocutores, ou seja, embora ela se associe a uma palavra, so se realiza
significativamente enquanto enunciado concreto, enquanto efeito de uma
enunciacdo, de forma que s6 a comunicacgdo verbal prové a palavra de
significagdo. Bakhtin (VOLOCHINOV) 2010 [1929]) explica que a
distincdo entre tema e significagdo torna-se mais evidente conectada a
compreensao — tratada na proxima subsecdo — através da qual os limites
do enunciado se estabelecem, conforme aponta Bakhtin:

Todo enunciado — desde a breve réplica
(monolexemética) até o romance ou o tratado
cientifico — comporta um comeco absoluto e um
fim absoluto: antes de seu inicio, h4 os enunciados
dos outros, depois de seu fim, h4 os enunciados-
respostas dos outros (ainda que seja como uma
compreensao responsiva ativa muda ou como um
ato-resposta baseado em determinada
compreensdo). O locutor termina seu enunciado
para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a
compreensdo responsiva ativa do outro. O
enunciado ndo é uma unidade convencional, mas
uma unidade real, estritamente delimitada pela
alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por
uma transferéncia da palavra ao outro, por algo
como um mudo “dixi” percebido pelo ouvinte,
como sinal de que o locutor terminou. (BAKHTIN,
2010 [1979], p. 275)
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Com essas palavras, Bakhtin trata da conclusibilidade do
enunciado, aludindo as especificidades que permitem sua delimitacdo
como tal. Brait e Melo (2012) destacam quatro fatores que, segundo elas,
resumem a abordagem do enunciado nos termos do Circulo: (1) o
interlocutor a que o enunciado se dirige; (2) a percepgéo que o locutor
tem do interlocutor; (3) a influéncia do interlocutor sobre o enunciado; e
(4) a relacdo social especifica entre os interlocutores. Disso resulta a
esséncia do enunciado como unidade da interagdo, ou seja, ele €
determinado pela interagéo e ndo o contrario.

Fica evidente, entdo, a importancia do “outro” na constituicdo do
enunciado, 0 que ele é e/ou representa para o interlocutor, na relacéo
social que esse estabelece com aquele, é determinante para a forma como
0 sujeito-enunciador elabora e compfe seu enunciado. Por isso, 0
enunciado nédo se confunde com os elementos do sistema da lingua, uma
vez que esses apresentam uma existéncia objetiva e independente dos
sujeitos que os utilizam no curso da linguagem, sendo, por isso, 0
interlocutor (o outro) requisito para identificacdo do enunciado concreto,
conferindo-lhe a condicdo de produto da interacdo entre individuos
socialmente organizados.

Essa orientagdo da palavra em fungdo do
interlocutor tem uma importancia muito grande. Na
realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada 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. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 117, grifos do
autor)

O proprio Circulo nos apresenta, para a identificacdo/delimitagdo
do enunciado, dois critérios de ordem estrutural: a alternancia de sujeitos
falantes e 0 acabamento. A alternancia consiste no momento em que se
conclui um enunciado e se abre espaco para a compreensdo responsiva
ativa do interlocutor/leitor*!, e o acabamento delimita seu fim e esta
diretamente relacionado ao projeto enunciativo do locutor. Ambos,
alternncia e acabamento, estdo intrinsecamente relacionados e
condicionam a existéncia do enunciado concreto a presenca do outro, a
guem se dirige, inevitavelmente. Além dessa delimitacdo estrutural,

1 A compreensdo responsiva ativa sera retomada em subsec&o a seguir.
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Bakhtin (2010 [1979], p. 308) indica dois elementos que determinam o
texto como enunciado, isto &, incluido na comunicacdo discursiva de
determinado campo: sua ideia/intencéo e a realizacdo dessa intencao.

E importante ressaltar a especificidade do conceito de enunciado
sob a perspectiva bakhtiniana, ja que 0 mesmo termo é utilizado em outras
correntes tedricas correspondendo, no entanto, a nogdes absolutamente
distintas da proposta do Circulo de Bakhtin, como as de vertente
pragmatica, para as quais o enunciado € utilizado em oposicéo a frase, ou
para a Linguistica Textual, em que ele figura como oposicdo ao texto, ou
ainda outras, para as quais ele equivale a frase ou sequéncias de frases.
Tais contraposicfes ndo procedem pela perspectiva dial6gica do Circulo,
pois a natureza do enunciado corresponde a uma realidade distinta dos
demais conceitos, sendo situado na esfera da comunicacao entre sujeitos.

Embora ndo encontremos a concepgdo de enunciado/enunciagdo
acabada num texto especifico da obra bakhtiniana, podemos apreender o
conceito que vai sendo construido ao longo de suas obras (BRAIT;
MELO, 2012), aparecendo, em todas elas, imbricado com outros
conceitos que também véao sendo construidos ao longo dos textos do
Circulo como texto, discurso, interacdo, palavra etc., tendo sentido,
apenas, na relagdo com esses outros construtos tedricos.?

A questdo da terminologia®® utilizada pelo Circulo acaba gerando
alguma confusdo para aqueles que estdo se iniciando nas leituras de sua
obra, e mesmo para 0s que ja a conhecem, pois, muitas vezes,
encontramos termos distintos sendo utilizados como sindnimos e, outras
tantas, encontramos 0s mesmos termos utilizados num escopo
diferenciado. Além disso, a tradugdo das obras acaba, em alguns
momentos, contribuindo para acentuar tal confusdo. No entanto,
considerando que a obra de seus autores foi produzida em russo e que,
nessa lingua, alguns conceitos sdo nomeados por um termo comum, Como
€ 0 caso de vyskazyvanie, que designa enunciado e enunciagdo, importa
a compreensao do todo que representa sua arquitetonica, pois apenas essa

12 Algumas vezes enunciado e palavra correspondem a conceitos distintos, assim como
enunciado/enunciagdo ou enunciado/discurso. Outras vezes, no entanto, esses termos s&o
utilizados como equivalentes a enunciado/realiza¢éo concreta.

13 Lembramos que, para fins de nossa pesquisa, conforme explicitamos em nota anterior,
tratamos os termos discurso e enunciado como sindnimos do enunciado concreto proposto por
Bakhtin, isto é, realizado numa dada interagdo social, situado historica e culturalmente, produto
da enunciagao de uma subjetividade. E nessa perspectiva que tomamos os dados que analisamos
como discursos, haja vista serem produto de uma interacéo verbal entre sujeitos reais, situados
num campo especifico da comunicagdo humana.
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compreensdo global torna o leitor apto a relacionar cada aparicdo de
determinados termos na obra a concepgao adequada a que eles se referem.

Dessa forma, o termo discurso é muitas vezes tomado como
sinbnimo de enunciado, no sentido de enunciado concreto, como qualifica
Bakhtin, a fim de destacé-lo como realizagdo concreta, como produto de
uma enunciacdo. A definicdo mais completa de enunciado pela
perspectiva bakhtiniana, a nosso ver, é resumida por Sobral (2009), que
lanca méo dessa associagdo entre enunciado/discurso, explicando, em
seguida, que, embora alguns autores identifiquem uma distingdo entre 0s
termos enunciado e discurso, isso ndo invalida a aproximacao entre seus
sentidos, dado que, para ele, a concepgdo de enunciado do Circulo é a
base da concepcéo de discurso do mesmo. Assim,

O enunciado pode ser definido como uma unidade
discursiva mediante a qual o locutor busca realizar
um dado projeto enunciativo, de acordo com a
interacdo em que estd envolvido (e que o leva a
alterar esse projeto enunciativo ao longo de sua
execucdo), tendo por material as formas da lingua
e imprimindo ao que é dito um tom avaliativo que
leva em conta a resposta ativa presumida do
interlocutor a quem o locutor se dirige. O
enunciado é unidade discursiva porque vai além
das unidades linguisticas que sdo a palavra, a frase
e 0 texto como materialidade. O enunciado situa-se
entre o verbal e o ndo-verbal, serve-lhes de
mediador; ele traz o ndo-verbal em sua propria
estrutura verbal: o contexto extra-verbal deixa
marcas no enunciado nele produzido, e, na verdade,
torna-se “intra-verbal”. (SOBRAL, 2009, p. 98)

Enquanto o discurso:

[...] € uma unidade de producédo de sentido que é
parte das praticas simholicas de sujeitos concretos
e articulada dialogicamente as suas condicdes de
produgdo, bem como vinculada constitutivamente
com outros discursos. Mobilizando as formas da
lingua e as formas tipicas de enunciados em suas
condicdes socioistoricas de producdo, o discurso
constitui seus sujeitos e inscreve em sua superficie
sua propria existéncia e legitimidade social e
histérica. (SOBRAL, 2009, p. 101)
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Entendemos que enunciado e discurso ndo se opdem. Antes, 0
discurso sobrepBe-se ao enunciado e ambos fundem-se na enunciagao,
gue encerra um dado contexto interacional, sendo facilmente tidos um
pelo outro sem, contudo, interferir na percepcéo dial6gica da linguagem.
O discurso, num sentido mais amplo, no entanto, engloba as enuncia¢fes
que correspondem as suas unidades. Por essa razdo, o termo “discurso”
pode ser utilizado em substituicdo a enunciado, ou no sentido global das
praticas simbélicas sociais, nessa Ultima acep¢do, compreendendo o
enunciado. Em ambos os casos, 0 enunciado Ihe é constitutivo, portanto.

Importa, para as analises realizadas nesta pesquisa, a compreensdo
do enunciado/discurso no processo dialdgico que encerra a relacao entre
diferentes sujeitos e suas respectivas compreensfes e posicionamentos
diante do que é enunciado. Por isso, tratamos a seguir das nogdes de
alteridade e responsividade, que tornam mais claros os conceitos de
enunciado/discurso e demais correlatos.

1.1.4  Alteridade e responsividade

Bakhtin (2010, p. 311) afirma que “[...] o acontecimento da vida
do texto, isto é, a sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na
fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos.”. Essa afirmacdo coloca
a linguagem no limite entre o individual e o social, como realizagdo entre
duas subjetividades constituidas socialmente, através da expressdo,
definida por Bakhtin (VOLOCHINOV) nos seguintes termos:

A expressdo “é tudo aquilo que, tendo se formado
e determinado de alguma maneira no psiquismo do
individuo, exterioriza-se objetivamente para
outrem com a ajuda de algum cédigo de signos
exteriores”. [...] A expressdo comporta, portanto,
duas facetas: o conteddo (interior) e sua
objetivacdo exterior para outrem (ou também para
si mesmo). (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010
[1929], p. 115)

A expressao engloba o enunciado e comporta um dualismo entre
mundo interior/ mundo exterior, dado que todo enunciado consiste numa
acao/resposta de uma subjetividade (mundo interior) a outra(s)
subjetividade(s) (mundo exterior). A filosofia da linguagem, proposta
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pelo Circulo, mais objetivamente em Marxismo e Filosofia da Linguagem
(2010 [1929]), distancia-se das demais correntes de estudos linguisticos,
exatamente por situar a linguagem no limiar das relagdes sociais, sendo
caracterizada, especialmente, pelo aspecto ativo da compreensdo do
interlocutor. Nesse contexto, o texto é tomado ndo como unidade de
significado da linguistica, como um dado acabado e objetivo, mas como
fruto da atividade humana de producéo de sentidos, equivalendo mesmo
a propria acdo humana, conforme alude Bakhtin:

A atitude humana é um texto em potencial e pode
ser compreendida (como atitude humana e ndo agéo
fisica) unicamente no contexto dialdgico da propria
época (como réplica, como posi¢do semantica,
como sistema de motivos). (BAKHTIN, 2010
[1979], p. 312)

A compreensdo, conceito caro aos tedricos do Circulo, esta
diretamente relacionada ao conceito de ato/acdo. Esse conceito, por sua
vez, nada tem a ver com agdo, no sentido de movimento, mas como
posicionamento/resposta diante do ja-dito e de outros ditos em devir. E
em funcdo das no¢des de compreensdo e resposta (responsividade) que o
outro e a relagdo de alteridade (relacdo entre subjetividades distintas) sdo
fundamentais para a abordagem da linguagem na perspectiva dial6gica,
segundo a qual, a palavra corresponde a fungéo da pessoa do interlocutor
a quem o enunciador se dirige.

Isso significa dizer que a linguagem é concebida em associacdo
com 0s sujeitos. Por isso, tomar um enunciado como objeto de anélise
equivale a tomar igualmente seu autor, a intencdo diretiva ao interlocutor,
ao qual ele dirige sua palavra no curso do processo enunciativo, 0
contexto em que esses interlocutores interagem e a compreensao que o
interlocutor assume do enunciado que lhe foi dirigido. Em outros termos,
tomar integralmente a relacdo de alteridade que liga duas consciéncias no
transcurso de suas existéncias sociais.

A tomada da palavra como funcéo do outro faz de sua significacdo
um trago que une os interlocutores, realizando-se, apenas, no processo de
compreensdo ativa e responsiva. Por essa razdo, diz-se que todo
enunciado é orientado a alguém e espera desse uma resposta ativa, ainda
que sob a forma de uma compreensdo interior, pois “[...] compreender a
enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela, encontrar o
seu lugar adequado no contexto correspondente.” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 137).



48

Toda palavra, quando enunciada, espera uma resposta, uma
compreensdo (posicionamento) em relacdo ao seu dizer e se constitui,
simultaneamente, como resposta (compreensao/posicionamento) a outra
palavra que lhe precedeu, na esteira discursiva que compreende a
comunicacdo verbal, sendo assim um ato (BAKHTIN, 2010 [1979], p.
320) que pertence a cadeia dialdgica, entrando em relagdo semantica com
outros atos (palavras enunciadas) que se confrontam com ele, fazendo da
palavra arena ideolégica. Como elucida Bakhtin (VOLOCHINOV):

Compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra. [...]. A significagdo ndo estd na
palavra nem na alma do falante, assim como
também n&o esta na alma do interlocutor. Ela é o
efeito da interacdo do locutor e do receptor
produzido através do material de um determinado
complexo sonoro. [..]. SO a corrente da
comunicacéo verbal fornece a palavra a luz da sua
significagdo. (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010
[1929], p. 137, grifos do autor)

Nao existe compreensdo sem uma contrapalavra, isto €, sem
resposta. A resposta, que determina a responsividade de que trata o
Circulo, implica num posicionamento valorativo (axiolégico) diante do
enunciado que se realiza na linguagem, através de outro enunciado, ou
mesmo do siléncio em relagdo aquele, numa compreensdo ativa interior,
gue ndo se exterioriza verbalmente. O termo “resposta”, utilizado na
teoria bakhtiniana, encerra uma ideia mais complexa do que sua nogao
mais corriqueira, apesar desta também ser uma resposta nessa acepgao.
Ela importa no ambito do dialogismo, pois compromete o individuo nas
inimeras posicBes que assume no contexto social e, nesse ponto, a
filosofia da linguagem do Circulo funde-se com a filosofia do ato do
mesmo, advindo, dessa fusdo, a no¢do de enunciado como ato — resposta
responsavel. Responsavel pois provém de um sujeito consciente, que se
responsabiliza pela posicio que assume (verbalmente ou
silenciosamente), a partir de uma dada posi¢&o social, e ato-resposta pois
responde ativa e valorativamente a outros (enunciados e sujeitos).

Depreendemos, assim, que resposta e compreensdo sdo fatores
condicionantes da linguagem, mas também das relagdes entre homens e,
em Ultima instincia, da dialética que determina os interminaveis
processos de estabilizacbes e alteragbes das estruturas sociais e
respectivas ideologias de suporte, sendo as mudancas de significacdo que
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constituem os enunciados sempre uma reavaliagdo, “[...] 0 deslocamento
de uma palavra determinada de um contexto apreciativo para outro.”
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 140). As palavras
(enunciados) constituem-se, desta forma, além do tema e da significacéo,
do acento apreciativo, pois sua expressao pelo sujeito, quando dita ou
escrita, é sempre acompanhada da valoracdo/apreciacdo que esse introjeta
nela, o que faz de toda enunciacdo um posicionamento subjetivo e
ideoldgico.

O aspecto apreciativo da palavra enunciada remete a nocéo de
refracdo do signo linguistico. Conforme sustenta a filosofia marxista da
linguagem, explicitada na obra de Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010
[1029]), toda palavra — signo ideolégico por exceléncia —, quando
enunciada, reflete uma dada construcdo da realidade, a0 mesmo tempo
que a refrata, pois corresponde a uma tomada de posi¢do do sujeito a
respeito do que enuncia. Portanto, ndo equivale a um reflexo perfeito da
realidade material, mas de uma construgéo dessa realidade, apreendida e
recriada pelo individuo que a toma como objeto de sua enunciagao, haja
vista ser atravessada pela perspectiva de um sujeito que se constitui
socialmente, através de suas experiéncias e relagdes.

A relacdo de alteridade é fundamental para a construgdo de
sentidos que, conforme diretrizes do Circulo, se da na diferenca, no
confronto entre consciéncias e valorag@es. O outro (alter) é o principio de
estruturagdo e organizacdo enunciativa que guia o projeto de dizer do
sujeito e justifica seu enunciado como unidade do processo dial6gico da
linguagem. O(s) outro(s), interlocutor(es) a quem o enunciado do sujeito
se dirige, esta intrinsecamente implicito nesse enunciado, antes mesmo de
sua materializacdo discursiva, pois 0 enunciador ja antecipa possiveis
reacOes-respostas (atitudes do interlocutor) na elaboragdo interior do
discurso, antes mesmo de realiza-lo verbalmente. Nesse processo, as
relacBes que se estabelecem entre os interlocutores sdo também definidas
nos contextos em que se inserem essas relagdes, sendo esses contextos,
consequentemente, determinantes para a producdo discursiva.

Toda instancia interativa, logo, toda enunciacéo, realiza-se num
determinado campo que, por sua vez, insere-se num contexto social mais
abrangente e, por essa razdo, “[...] a situa¢do social mais imediata e 0 meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir
do seu préprio interior, a estrutura da enunciacdo.” (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 117). Explicitamos, na subsecdo a
seguir, como o contexto social interfere nos enunciados dos sujeitos e nas
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relacBes que esses estabelecem entre si e com os enunciados seus e dos
outros.

1.1.5 Esfera sociodiscursiva

Para tratarmos da nocdo de esferal* discursiva, precisamos
considerar as condicdes sobre as quais a arquitetdnica tedrica do Circulo
foi sendo elaborada dialogicamente. Retomando os capitulos da obra de
Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010 [1929]), entendemos que 0 projeto
bakhtiniano sedimentou-se no didlogo com as duas correntes de
pensamento dominantes a época de sua producédo, sendo inerentemente
dialégico em sua prépria elaboragéo. Desta feita, o didlogo que percorre
toda a obra do Circulo, mas que aparece desenvolvido mais
explicitamente em Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN
(Volochinov), 2010 [1929]), busca superar a visdo determinista e
mecanicista do marxismo ortodoxo que prevé a subordinacdo dos
produtos ideoldgicos aos fatos da base socioeconémica.

Nesse sentido, a nogdo de esfera da comunicagdo
discursiva (ou da criatividade ideoldgica, ou da
atividade humana, ou da comunicacao social, ou da
utilizagdo da lingua, ou simplesmente ideologia) é
compreendida como um nivel especifico de
coercdes que, sem desconsiderar a influéncia da
instancia socioecondmica, constitui as producdes
ideoldgicas, sendo a légica particular de cada
esfera/campo. (GRILLO, 2010, p. 143)

Dessa forma, “[...] a esfera deve ser entendida como a versdo
bakhtiniana marxista de ‘instituicdo’, ou seja, uma modalidade
socioistorica relativamente estavel de relacionamento entre 0s seres
humanos.” (SOBRAL, 2009, p. 121). Como consequéncia desse
entendimento bakhtiniano, a acepcdo de esfera abarca um escopo mais
amplo que as institui¢cbes definidas pelo Estado de uma dada sociedade,

1 Grillo (2010, p. 156) esclarece que a recente tradugéo do livro Estética da criagdo verbal, de
Mikhail Bakhtin, substitui, em muitos momentos, o termo esfera por campo. Entretanto, as
traducdes em inglés, francés e espanhol dos livros do Circulo mantém o termo esfera. Seguimos
Grillo, utilizando os dois termos como sindnimos no escopo desta pesquisa.
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correspondendo aos lugares sociais em que decorrem relagdes especificas
entre sujeitos, a recortes socio-historicos e ideoldgicos.

Cada esfera/campo existe como unidade relativamente estavel,
numa arena de vozes socio-historicamente constituidas, e as relacdes que
se ddo em seu interior sdo marcadas por embates e mudancas
permanentes, que surgem nas/das proprias interagGes verbais entre os
sujeitos sociais que circulam nela e em outros ambitos especificos da
realidade social. Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010 [1929]) mesmo trata da
questdo em sua obra, afirmando que:

No dominio dos signos, isto &, na esfera ideoldgica,
existem diferencas profundas, pois este dominio &,
ao mesmo tempo, o da representagdo, do simbolo
religioso, da férmula cientifica, da forma juridica,
etc. Cada campo de criatividade ideoldgica tem seu
proprio modo de orientagdo para a realidade e
refrata a realidade & sua prépria maneira. Cada
campo dispde de sua propria fungdo no conjunto da
vida social. E seu caréter semiético que coloca
todos os fendmenos sob a mesma defini¢do geral.
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 33,
grifo do autor)

A compreensdo do conceito de esfera/campo esta inerentemente
associada & palavra e a ideologia nos termos do Circulo. A palavra, por
encerrar a condicdo de signo ideolégico por exceléncia, em fungdo das
propriedades que possui (j& enumeradas no corpo deste texto),
especialmente pela capacidade de incorporar, semioticamente, as
representacdes e ideologias de diferentes &reas da atividade humana,
servindo a todas igualmente e transitando entre todas; assumindo, em
cada uma, o sentido projetado pelo ponto de vista especifico do grupo de
individuos que a comp&em. E a ideologia, por consistir na expressao do
posicionamento do sujeito, por meio do material semidtico da palavra,
expressando o horizonte social/axiologico do sujeito, isto &, refratando a
visdo axiologicamente recortada de mundo que sua posi¢do social lhe
viabiliza realizar.

Na perspectiva bakhtiniana, a ideologia compde-se,
dialeticamente, de dois polos antagdnicos que se interpenetram e
interinfluenciam: a ideologia oficial, que corresponde as esferas de
dominio ideoldgico que sustentam a organizacdo e as relagdes de uma
dada sociedade — a ciéncia, a religido, a arte etc. — e que equivale a uma
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estrutura relativamente estavel e dominante que procura fixar uma
concepcao Unica de representacdo do mundo; e a ideologia do cotidiano,
que corresponde as relacdes fortuitas do dia a dia, funcionando como
gérmen dos sistemas de referéncia que irdo compor a ideologia oficial e
gue equivale a um acontecimento relativamente instavel. Conforme
afirma Miotello (2012) a respeito do conceito de ideologia do Circulo:

Bakhtin e seus companheiros do Circulo nao
trabalhavam, portanto, a questdo da ideologia como
algo pronto e ja dado, ou vivendo apenas na
consciéncia individual do homem, mas inserem
essa questdo no conjunto de todas as outras
discussOes filosoficas, que eles tratam de forma
concreta e dialética, como a questdo da constitui¢do
dos signos, ou a questdo da constituicdo da
subjetividade. Bakhtin mesmo alerta que néo aceita
ser mediocre dialeticamente, e por isso vai
construir o conceito no movimento, sempre se
dando entre a instabilidade e a estabilidade, e ndo
na estabilizacgdo que vem pela aceitacdo da
primazia do sistema e da estrutura; vai construir o
conceito na concretude do acontecimento, e ndo na
perspectiva idealista. (MIOTELLO, 2012, p. 168)

A visdo dialética da ideologia do Circulo inaugura uma perspectiva
inovadora dos estudos ideoldgicos até entdo vistos pela dtica da
hegemonia inquestionavel das esferas dominantes e da submisséo passiva
dos sujeitos pertencentes as esferas “dominadas”. Nessa diretriz, a
ideologia do cotidiano atinge um valor antes inalcancavel. Essa visdo
dialética das relagOes e estruturas sociais fundamenta-se no intercambio
verbal que decorre das relagbes intersubjetivas pelos discursos que
transitam na realidade sécio-histérica das culturas humanas.

A interagdo se da, assim, entre individuos organizados socialmente
e coloca em jogo condicOes sécio-historicas das duas ordens, da ideologia
do cotidiano e das esferas ideoldgicas, conforme explicita Grillo (2010,
2010, p. 144):

Na interacdo verbal, materializam-se a lingua, 0s
signos ideoldgicos, a intersubjetividade, a
articulacdo fatores externos/internos a esfera. Ao
tratar da interagéo verbal, o Circulo estabelece uma
distincdo entre a ideologia do cotidiano e os
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sistemas ou esferas ideoldgicas constituidas. A
ideologia do cotidiano esta ligada a palavra interior
e acompanha todos o0s gestos e atos da consciéncia
humana. Ela é o ponto de partida para a
constituicdo das esferas ideoldgicas, mas também
sofre delas a influéncia.

A nocdo de esfera/campo cunhada pelo Circulo acaba gerando
outro conceito que, juntamente com o tema e com a significacdo, constitui
a esséncia da palavra (enunciado) — o acento de valor ou apreciativo —
mencionada acima. Essa ligacdo entre apreciagdo e esfera decorre do fato
de a constituicdo social do sujeito se dar mediante relagdes que trava ao
longo de sua vida e que, por conseguinte, sdo delimitadas e influenciadas
pelas instancias (esfera/campo) sociais em que se sucedem. Disso decorre
que:

[...] a enunciacdo de um signo é sempre também a
enunciagdo de indices sociais de valor, isto é, a
enunciacao de um signo tem efeitos de sentido que
decorrem da possibilidade de sua ancoragem em
diferentes quadros semantico-axioldgicos, em
diferentes horizontes sociais de valor. (FARACO,
2009, p. 54)

E é por isso que Bakhtin afirma que:

As relagbes dos enunciados com a realidade
concreta, com o sujeito real falante e com outros
enunciados, relagbes que pela primeira vez tornam
os enunciados verdadeiros ou falsos, belos, etc.,
nunca podem tornar-se objeto da linguistica.
(BAKHTIN, 2010 [1979], p. 330)

Em funcdo dessa assertiva, o Circulo propbe a metalinguistica
como o estudo cujo objeto corresponde ao nivel da esséncia da linguagem,
do seu uso intersubjetivo no ambito da sociedade, o nivel do
discurso/enunciado e ndo da frase ou do texto dissociado dos sentidos que
Ihe sdo atribuidos nas relagdes sociais. Na perspectiva da metalinguistica,
como toda relagdo social se delineia e se fundamenta num determinado
campo da agdo humana, o “espago” em que se desenrola determinado
enunciado é fundamentalmente parte viva desse, ndo sendo possivel a
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consideragdo do enunciado concreto dissociado de sua esfera de
realizagdo, influenciando essa, inclusive, na sua particularidade material.

Dessa forma, o estudo das ideologias, para Bakhtin
e para o seu Circulo, deveria seguir as seguintes
regras metodoldgicas: (a) ndo separar a ideologia
da realidade material do signo; (b) ndo dissociar o
signo das formas concretas da comunicagdo; (c)
ndo dissociar a comunicacdo e suas formas de sua
base material. (MIOTELLO, 2012, p. 175)

Esta subsecdo encerra alguns dos conceitos que englobam os
pressupostos tedricos que sustentam a perspectiva dialdgica da linguagem
do Circulo de Bakhtin e que julgamos imprescindiveis para a
compreensdo e fundamentacdo da pesquisa realizada. A subsecdo
seguinte consiste na apresentacdo da base metodoldgica em que nos
subsidiamos na delineagéo das etapas de andlise da pesquisa e que estéo
igualmente fundamentadas nos principios propostos pelo Circulo, embora
ndo tenha sido sistematizada como modelo tedrico por esse grupo. Trata-
se da Teoria/Analise Dialdgica do Discurso.

1.1.6  Teoria/Analise Dialégica do Discurso (ADD)

A Teoria/Andlise Dialégica do Discurso (ADD) consiste numa
perspectiva de base tedrico-metodoldgica fundamentada na proposta
socio-histdrica da linguagem do Circulo. Sustentada pela metalinguistica,
apresentada, por Bakhtin, como o estudo da lingua em uso, no texto O
discurso em Dostoiévski, encontramos, pela primeira vez, a proposta de
uma teoria/andlise dialdgica do discurso, ainda que ndo apresentada sob
esse rétulo:

Intitulamos  este capitulo “O discurso em
Dostoiévski” porque temos em vista o discurso, ou
seja, a lingua em sua integridade concreta e viva e
ndo a lingua como objeto especifico da Linguistica,
obtido por meio de uma abstracdo absolutamente
legitima e necessaria de alguns aspectos da vida
concreta do discurso. Mas sdo justamente esses
aspectos, abstraidos pela Linguistica, os que tém
importancia primordial para os nossos fins. Por este
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motivo as nossas analises subsequentes ndo sdo
linguisticas no sentido rigoroso do termo. Podem
ser situadas na Metalinguistica, subentendendo-a
como um estudo — ainda ndo-constituido em
disciplinas particulares definidas — daqueles
aspectos da vida do discurso que ultrapassam — de
modo absolutamente legitimo — os limites da
Linguistica. As pesquisas metalinguisticas,
evidentemente, ndo podem ignorar a Linguistica e
devem aplicar seus resultados. A Linguistica e a
Metalinguistica estudam um mesmo fendmeno
concreto, muito complexo e multifacético — o
discurso, mas estudam sob diferentes aspectos e
diferentes angulos de visdo. (BAKHTIN, 2010
[1963], p. 11, grifo do autor)

Beth Brait (2010), seguindo a trajet6ria das obras do Circulo,
apresenta-nos a ADD, sustentando que o conjunto dessas obras motivou
0 seu nascimento. Como afirma a estudiosa bakhtiniana:

Iniciar a apresentacgdo da analise/teoria dialogica do
discurso dessa maneira significa, de imediato,
conceber estudos da linguagem como formulagoes
em que o conhecimento é concebido, produzido e
recebido em contextos histéricos e culturais
especificos e, a0 mesmo tempo, reconhecer que
essas atividades intelectuais e/ou académicas séo
atravessadas por idiossincrasias institucionais e,
necessariamente, por uma ética que tem na
linguagem, e em suas implicacdes nas atividades
humanas, seu objetivo primeiro. (BRAIT, 2010, p.
10)

A especificidade da disciplina metalinguistica, proposta pelo
Circulo, consiste no fato de se considerar, para efeitos de andlise e
interpretacéo, a linguagem tomada na bivocalidade do termo dial6gico tdo
utilizado por seus integrantes, isto é, “[...] desvendar a articulagdo
constitutiva do que ha de interno/externo na linguagem” (BRAIT, 2010,
p. 13), alcancando, por meio desse enfrentamento, as relacGes dialégicas,
objeto complexo de seu interesse.

Bakhtin procura apresentar a proposta de sua metalinguistica,
denominada por Brait de Teoria/Andlise Dial6gica do Discurso, como

uma postura diante do objeto de estudo, seguindo a mesma linha de todos
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0s conceitos por ele elaborados, que surgem de uma relagdo de
dialogicidade entre o analista e os discursos sobre os quais se debruca e,
portanto, de seus autores. O que equivale a dizer que o pesquisador ndo
parte de um conceito prévio para aplica-lo a determinado objeto de
estudo, antes os conceitos resultam de sua relagdo com esse objeto.

Nessa diretriz, importa perceber a linguagem e estuda-la em
didlogo com a historicidade que a engendra, os sujeitos e o social em que
ela se desnuda, nisso consiste o salto qualitativo da perspectiva de estudo
de linguagem bakhtiniana das demais — ndo se ater apenas aos aspectos
sistémicos e abstratos dela, mas inclui-los numa abordagem que observa
0 aspecto individual, criativo, que envolve sua utilizacdo pelo sujeito —
estudando-a em uso (BRAIT, 2010). Essa combinac¢do, da dimensao
interna a externa dos aspectos da linguagem, viabiliza o conhecimento
das relagcbes humanas, de suas atividades, a condigdo do sujeito como
eminentemente historico, social e cultural, ideologicamente movido.

As relacOes dialdgicas sdo tomadas para estudo na perspectiva de
uma teoria da enunciacdo, em que os sentidos e seus efeitos sdo vistos em
correlacdo com os conceitos de tema e significacdo, que decorrem das
relacdes intersubjetivas que se ddo num determinado ponto da historia e
da cultura de uma determinada sociedade. A consequéncia de toda essa
rede relacional é o fato de o sujeito bakhtiniano ser sempre concreto e
constituido na relacdo de alteridade que estabelece com outros sujeitos,
por intermédio da linguagem. Esse é o diferencial fundamental da postura
cientifica proposta e defendida pelo Circulo, melhor abordada no capitulo
dois desta tese.

Proceder a um estudo tendo como fundamento epistemolégico os
pressupostos da ADD, como nos aponta Lenzi (2010, p. 63), implica levar
em conta as construcdes bakhtinianas acerca da concepcdo dialdgica e
socio-histérica da linguagem. Dessa forma, justificamos a adogdo da
perspectiva dialégica em nosso trabalho, ancorados nas contribui¢des do
aparato teorico do Circulo de Bakhtin, em concordancia com Brait, que o
formaliza e apresenta sua pertinéncia.

As contribuigdes bakhtinianas para uma
teoria/analise dialdgica do discurso, sem configurar
uma proposta fechada e linearmente organizada,
constituem de fato um corpo de conceitos, nogdes
e categorias que especificam a postura dialogica
diante do corpus discursivo, da metodologia e do
pesquisador. A pertinéncia de uma perspectiva
dialogica se da pela andlise das especificidades
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discursivas constitutivas de situagdes em que a
linguagem e determinadas atividades se
interpenetram e se interdefinem, e do compromisso
ético do pesquisador com o objeto, que, dessa
perspectiva, é um sujeito histérico. (BRAIT, 2010,
p. 29, grifos da autora)

Lancando méo do dizer da autora, encerramos esta subsecdo e o
capitulo em que tratamos das nogbes do Circulo de importancia
fundamental para a compreensdo desta pesquisa. Nesta subsecdo,
especificamente, apresentamos a Teoria/Andlise Dial6gica do Discurso
formalizada por Brait (2010) e ancorada nos fundamentos tedricos
bakhtinianos, que sustentaram a postura tedrico-metodoldgica adotada
diante do objeto de estudo.

No capitulo a seguir, delineamos o contexto de nossa pesquisa.
Iniciamos, porém, na secdo 2.1, com a apresentacdo da perspectiva do
Circulo em relagdo a pesquisa em ciéncias humanas e das propostas
metodoldgicas vinculadas a ela (e que constituem a ADD). Nessa se¢do
inicial retomamos brevemente o exposto sobre a ADD, com o intuito de
enfatizar a abordagem de pesquisa do Circulo que a respalda.
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2 PROCEDIMENTOS METODQLOGICOS: A PESQUISA NA
PERSPECTIVA ARQUITETONICA DE BAKHTIN

O texto é a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias), a Unica da qual
podem provir essas disciplinas e esse pensamento.
Onde ndo héa texto ndo ha objeto de pesquisa e
pensamento. (Mikhail Bakhtin)

2.1 CONCEPCAO DO CIRCULO SOBRE PESQUISA EM
CIENCIAS HUMANAS

O pensamento do Circulo recai sobre trés matrizes — a ética, a
estética e a epistemoldgica — das quais decorrem seus empreendimentos
tedricos. Tais matrizes constituem um tripé articulado sob o mesmo
arquitetdnico modo de pensamento que se destaca pela diversidade e pela
atualidade decorrentes da articulagdo estrutural entre ética e criacdo
tedrica que o organiza (AMORIM, 2003, p. 11), intimamente vinculadas
aos conceitos de alteridade e dialogia que, conforme aponta Geraldi
(2003, p. 42), compreendem os principios gerais de toda sua
arquitetonica.

Bakhtin, em Estética da Criacao Verbal, particularmente nos textos
O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias
humanas e Metodologia das ciéncias humanas, aborda a especificidade
das disciplinas humanas, que se distinguem das ciéncias exatas e naturais,
em fungdo da natureza de seus respectivos objetos, apontando que,
enquanto essas possuem como objetos de estudo dados acabados, as
ciéncias humanas tém como foco de interesse, em Ultima instancia, o
homem, seus pensamentos e experiéncias, ou seja, “O objeto das ciéncias
humanas é o ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo
mesmo e por isso é inesgotavel em seu sentido e significado.”
(BAKHTIN, 2010 [1973], p. 395, grifo do autor).

Bakhtin parte da especificidade do “objeto”® de estudo das
ciéncias humanas para fundamentar uma abordagem metodoldgica e uma

15 Apresentamos entre aspas 0 conceito de objeto, em fungéo de esse termo ser marcado por uma
valoragdo positivista que acaba por tornar perigosa sua utilizagdo na correlagdo com pesquisas
em ciéncias humanas, segundo a perspectiva bakhtiniana. Dessa forma, sua meng¢&o néo deve ser
tomada nos mesmos termos que assume no contexto positivista das ciéncias exatas.
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perspectiva tedrico-epistemoldgica substancialmente dialégicas. Ao
apresentar o “ser expressivo e falante” como objeto das pesquisas
humanas, Bakhtin mostra a inadequacgdo da adog¢do de postulados tedrico-
metodoldgicos oriundos das ciéncias exatas ou naturais para estudar este
objeto. Essa inadequacao, explica-nos o filésofo, se da em virtude do fato
de que, enquanto essas ciéncias trabalham com um dado pronto para
deduzirem dele determinadas objetivacdes, as ciéncias humanas
apresentam como dado o homem que se encontra em permanente
processo de transformacéo e constituigéo.

Bakhtin esclarece que, sendo o homem inerentemente dialdgico,
pois que se constitui nas relacfes de dialogicidade que travam com o outro
por meio da linguagem, as ciéncias humanas devem tomar como nucleo
de seus estudos o texto, haja vista ser esse a materializa¢do oriunda dessas
relacGes. Segundo ele,

O pensamento das ciéncias humanas nasce como
pensamento sobre pensamentos dos outros, sobre
exposicdes  de  vontades, manifestacdes,
expressoes, signos atrds dos quais estdo os deuses
que se manifestam (a revelacdo) ou os homens (as
leis dos soberanos do poder, os legados dos
ancestrais, as sentengas e enigmas andnimos, etc.)
[...] estamos interessados na especificidade do
pensamento das ciéncias humanas, voltado para
pensamentos, sentidos e significados dos outros,
etc., realizados e dados ao pesquisador apenas
sobre a forma de texto. (BAKHTIN, 2010 [1973],
p. 308, grifo do autor)

Na epigrafe que escolhemos para introduzir este capitulo e na
citacdo acima, Bakhtin estabelece o texto como o requisito primordial
para o desenvolvimento da pesquisa e do pensamento. Tal afirmagéo
decorre da perspectiva dialégica que subsidia toda construgdo teérica e
filosofica do Circulo, segundo a qual “[...] o acontecimento da vida do
texto, isto é, a sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira
de duas consciéncias, de dois sujeitos.” (BAKHTIN, 2010 [1973], p. 311,
grifo do autor). Apreendemos, com essa citacdo, que o texto assumido
pelo autor como objeto de toda ciéncia humana ndo equivale ao texto —
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material da linguistica'® —, mas ao texto — enunciado, ao texto — discurso,
meio e fruto das relagBes humanas, determinado pelas intengfes e pela
realizacdo das intengdes dos sujeitos sociais.

Essa acepcdo justifica o fato de Bakhtin apontar que a propria
atitude humana é um texto em potencial, podendo ser compreendida
(como atitude humana e ndo como acéo fisica) unicamente no contexto
dialdgico da propria época (como réplica, como posi¢do semantica, como
sistema de motivos) (BAKHTIN, 2010 [1973], p. 312). Essa compreensao
do fenémeno textual gera implicagGes que vao desde a abordagem que se
deve tomar para seu estudo, passando pelos elementos que devem ser
considerados nesse, até o papel e a relagdo do pesquisador no contexto da
pesquisa fundamentais para o entendimento da perspectiva que o Circulo
toma em relagéo as pesquisas em ciéncias humanas.

Uma dessas implicagdes tem a ver com a propria perspectiva de
pesquisa, que deve constituir-se na conjugacdo das dimensdes ética e
estética a serem tomadas pelo pesquisador ao dirigir-se ao texto (discurso)
de anélise numa postura de enfrentamento. Como reflete Amorim (2003):

Nas ciéncias humanas conjugam-se as dimensdes
ética e estética para dar origem a uma outra
dimensdo que é a epistemologica. Desse modo, a
producédo de conhecimento e o texto em que se da
esse conhecimento sd0 uma arena onde se
confrontam multiplos discursos. Por exemplo,
entre o discurso do sujeito a ser analisado e
conhecido e o discurso do proprio pesquisador que
pretende analisar e conhecer, uma vasta gama de
significados conflituais e mesmo paradoxais vai
emergir. (AMORIM, 2003, p. 12)

Em outras palavras, a perspectiva proposta pelo Circulo sobre
pesquisas em ciéncias humanas consiste em compreender e assumir o
carater histérico-cultural de seu objeto de estudo e do proprio
conhecimento como uma construgdo intersubjetiva, isto é, que se da entre
sujeitos. Uma abordagem nesses termos opde-se nitidamente a
abordagem de cunho objetivista (no sentido estreito, positivista do termo),
ao passo que viabiliza uma construgdo humana do conhecimento
(FREITAS, 2003, p. 26).

6 A linguistica de que trata o Circulo é aquela que se atém apenas aos elementos internos ao
sistema linguistico e ndo as relacdes entre enunciados ou as relagdes entre esses, a realidade em
gue se inserem ou ao sujeito que o realiza.
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Assim, uma pesquisa que se delineie sob a abordagem bakhtiniana
vai se constituindo num didlogo permanente e tenso entre o texto sobre o
qual se debruga o pesquisador e a compreensao (analise) que esse vai
construindo do texto que toma para estudo, e que resulta fruto desse
embate que encerra a pesquisa:

[...] a complexa inter-relagdo do texto (objeto de
estudo e reflexdo) e do contexto emoldurador a ser
criado (que interroga, faz objec0es, etc.), no qual se
realiza o pensamento cognitivo e valorativo do
cientista. E um encontro de dois textos — do texto
pronto e do texto a ser criado, que reage;
consequentemente, € 0 encontro de dois sujeitos, de
dois autores. (BAKHTIN, 2010 [1973], p. 311,
grifos do autor)

Em funcéo dessa inter-relacdo, a pesquisa nas areas humanas, para
Bakhtin e demais pensadores do Circulo, jamais obtém um resultado
Unico, fechado, sistematico, uma vez que esse decorre do didlogo entre os
sujeitos (expressos nos discursos analisados) e o sujeito pesquisador e,
sendo ambos integrantes de uma dada realidade socio-histérica,
localizados num dado espaco-tempo culturalmente delimitado, suas
compreens@es/respostas podem ter seus sentidos modificados, em funcao
das alteracOes das subjetividades que dialogam nessa inter-relacdo. Como
consequéncia disso:

Quando o contexto muda, os termos em que
formulamos nosso pensamento mudam de sentido.
Seus valores e suas implicacOes éticas mudam. E é
ai que precisamos colocar a questéo da diversidade
e da diferenca na pesquisa para produzirmos sobre
isto um pensamento ndo-indiferente. (AMORIM,
2003, p. 23)

Como podemos perceber, o processo deste fazer ciéncia implica
em que tanto pesquisador como pesquisado possuam papéis ativos na
dindmica dialégica de construcdo de sentidos e, por isso, seus papéis
enquanto agentes sociais sdo fundamentalmente relevantes para a anélise,
visto que a influenciam diretamente. N&o se pode, contudo, pensar que se
trata de uma analise/interpretacdo em que o0 pesquisador define
aleatoriamente a diretriz da analise, pois isso geraria o relativismo que, ja
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mencionamos anteriormente, é alvo de critica de Bakhtin, além de
destituir o aspecto dial6gico fundante de sua proposta.

Trata-se, isto sim, de considerar o pesquisador como interlocutor
ativo que, assim como 0s sujeitos participantes tém suas subjetividades
(que s&o construidas socialmente) manifestadas em seus discursos/textos,
também ele, pesquisador, tem sua subjetividade manifestada na
compreensao ativa que se materializa no texto de sua pesquisa e que
conterd sua assinatura, que instituird sua responsabilidade sobre o
acabamento da pesquisa. Disso deriva os conceitos de ética e estética,
tratados com mais detalhe na subse¢do 2.1.2, que aborda especificamente
a questdo do pesquisador na perspectiva bakhtiniana. Antes, porém,
elucidamos a especificidade do objeto de que trata Bakhtin.

Concluimos esta subse¢ao apontando as cinco proposi¢des em que
Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010 [1929]) apresenta o ponto de vista do
Circulo em relacdo a natureza da lingua e ao seu estudo, das quais derivam
as especificidades da perspectiva desse grupo de pensadores em relacéo
as pesquisas que se propdem, como esta, a analisar o discurso numa
perspectiva sdcio-historica e dialégica.

1. A lingua como sistema estavel de formas
normativamente idénticas é apenas uma abstracdo
cientifica que s6 pode servir a certos fins tedricos e
préaticos particulares. Essa abstracdo ndo da conta
de maneira adequada da realidade concreta da
lingua.

2. A lingua constitui um processo de evolugéo
ininterrupto, que se realiza através da interagéo
verbal social dos locutores.

3. As leis da evolugdo linguistica ndo sdo de
maneira alguma as leis da psicologia individual,
mas também ndo podem ser divorciadas da
atividade dos falantes. As leis da evolugdo
linguistica s&o essencialmente leis sociolégicas.

4. A criatividade da lingua ndo coincide com a
criatividade artistica nem com qualquer outra
forma de criatividade ideoldgica especifica. Mas,
ao mesmo tempo, a criatividade da lingua nao pode
ser compreendida independentemente  dos
contelidos e valores ideol6gicos que a ela se ligam.
A evolucdo da lingua, como toda evolugao
histérica, pode ser percebida como uma
necessidade cega de tipo mecanicista, mas também
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2.1.1

pode tornar-se “uma  necessidade de
funcionamento livre”, uma vez que alcangou a
posicdo de uma necessidade consciente e desejada.
5. A estrutura da enunciagdo é uma estrutura
puramente social. A enunciagdo como tal s se
torna efetiva entre falantes. O ato de fala individual
(no sentido estrito do termo “individual”) é uma
contradictio in adjecto. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2010 [1929], p. 131-132, grifos
do autor)

Especificidade do objeto de pesquisa

Conforme esclarecemos, Bakhtin afirma que a especificidade das

ciéncias humanas estd no fato de que seu objeto de estudo é o
texto/discurso. Em outras palavras:

[...] as ciéncias humanas voltam-se para 0 homem,
mas é o homem como produtor de textos que se
apresenta ai. Dessa concep¢do decorre que 0
homem ndo s6 é conhecido através dos textos,
como se constroi enquanto objeto de estudos nos
textos ou por meio deles, o que distinguiria as
ciéncias humanas das ciéncias exatas e bioldgicas,
que examinam o homem “fora do texto”. Bakhtin
prople, para cada ciéncia humana, um objeto
textual especifico, pois pontos de vista diferentes
sobre o texto constroem “textos” e, portanto,
objetos também diferentes. (BARROS, 2005, p. 26,
grifo do autor)

Os textos/discursos desvelam as subjetividades que por meio deles

se constituem dialogicamente. Bakhtin, quando trata da questdo do texto
como objeto das ciéncias humanas, explica as duas diferentes concepcbes
gue a bivocalidade do principio dialégico compreende: a da existéncia de
um dialogo entre os interlocutores que envolvem determinado texto e do
didlogo entre as vozes que constituem um dado texto; e, é nessa
perspectiva duplamente dialégica, defendida pelo autor, que tanto o
objeto das ciéncias humanas, quanto seu préprio método devem ser
necessariamente dial6gicos, haja vista que:
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Cada conjunto verbalizado grande e criativo é um
sistema de relagBes muito complexo e multiplanar.
Na relacdo criadora com a lingua ndo existe
palavras sem voz, palavras de ninguém. Em cada
palavra ha vozes as vezes infinitamente distantes,
andnimas, quase impessoais (as vozes dos matizes
lexicais, dos estilos, etc.), quase imperceptiveis, e
vozes proximas, que soam concomitantemente.
(BAKHTIN, 2010 [1979], p. 330)

Em razdo desse aspecto complexo e multiplanar, o texto, enquanto
objeto, deve ser tomado ndo como materialidade que fixa significados,
mas lugar em que se instituem e confrontam pontos de vista que se
manifestam nele por meio da enunciacéo, e, por isso, o pesquisador figura
como interlocutor que devera responder ativamente a essa enunciagao.
Assim, as relacGes entre o sujeito da cognicdo (pesquisador) e o sujeito a
ser conhecido (autor dos discursos/objetos) nas ciéncias humanas
correspondem, para Bakhtin, a relagbes de interacdo, em que o primeiro
procura interpretar/compreender o outro ativamente. Essa relacdo de
compreensao respondente corresponde ao método que Bakhtin apresenta
para o conhecimento do sujeito (“objeto”) nas ciéncias humanas, a partir
dos textos tomados para analise, que sdo definidos por Barros da seguinte
maneira:

a) objeto significante ou de significagdo, isto é, o
texto significa;

b) produto da criagdo ideoldgica ou de uma
enunciagdo, com tudo o que esta ai subentendido:
contexto historico, social, cultural etc. (em outras
palavras, o texto ndo existe fora da sociedade, s
existe nela e para ela e ndo pode ser reduzido a sua
materialidade linguistica [empirismo objetivo] ou
dissolvido nos estados psiquicos daqueles que o
produzem ou o interpretam [empirismo subjetivo]);
c) dialdgico: ja como consequéncia das duas
caracteristicas anteriores o texto €, para o autor,
constitutivamente dial6gico; define-se pelo didlogo
entre os interlocutores e pelo didlogo com outros
textos;

d) Unico, ndo-reproduzivel: os tragos mencionados
fazem do texto um objeto Unico, ndo-reiteravel ou
repetivel. (BARROS, 2005, p. 26).
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As caracteristicas apontadas por Barros (2005) resumem a acepcao
bakhtiniana de texto que implica a existéncia do outro, o
interlocutor/analista, cuja acdo compreensiva ativa na relagdo dialdgica
gue engloba tal texto/discurso determina 0 acabamento da pesquisa, a
partir do excedente de visdo, segundo pressuposto do Circulo, como
veremos na subsecéo a seguir.

2.1.2  Pesquisador: o outro na interacio

O pesquisador, na perspectiva de Bakhtin, corresponde ao segundo
sujeito, aquele que reproduz, para os fins de sua pesquisa, o texto do outro
(autor dos enunciados tomados para analise) e cria um texto emoldurador,
gue o comenta, avalia, objetiva (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 309). Como
apontado no inicio deste capitulo, o tripé ética, estética e epistemologia
encontra-se em permanente articulacdo ao longo do desenvolvimento do
pensamento do Circulo.

Ao abordarmos a questdo do pesquisador na acepcao bakhtiniana,
tangenciamos, necessariamente, as duas matrizes (ética e estética) para
chegarmos a terceira (epistemolodgica), basilar para os fins deste trabalho.
Isso porque a atuacdo do pesquisador no processo de pesquisa ancora-se
tanto na responsabilidade, decorrente da ética bakhtiniana, quanto nas
concepcbes de acabamento e exotopia elaboradas pelo Circulo,
inicialmente para dar conta da funcéo estética.

Ao conceber a pesquisa no &mbito das ciéncias humanas como
inerentemente dial6gica, em funcdo dos textos/discursos serem meio de
acesso ao conhecimento das subjetividades que os engendram, Bakhtin e
seus pares atribuem ao pesquisador, na funcdo de interlocutor, a
responsabilidade de atuar ativamente na compreensdo do objeto de
pesquisa, tomado ndo como materialidade acabada, mas como discursos
que refratam pensamentos, sentimentos, valores, culturas, ideologias.

Como qualquer sujeito inserido numa interacdo comunicativa, o
pesquisador, ao se predispor a analisar determinado texto, deve abrir-se
para uma compreensdo ativa responsiva, pois, para Bakhtin, so
alcangamos a compreensdo a medida que respondemos, posicionando-nos
ao dito com que nos deparamos. Disso decorre que, para o Circulo, a
qualidade da pesquisa em ciéncias humanas vincula-se a profundidade da
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compreensdo’’, ndo podendo nunca se equiparar a simples explicacéo,
pois essa dispensa a relacdo dialdgica entre pesquisador e objeto, ao
contrario daquela:

Na explicacéo existe apenas uma consciéncia, um
sujeito; na compreensdo, duas consciéncias, dois
sujeitos. Ndo pode haver relagéo dialégica com o
objeto, por isso a explicagdo é desprovida de
elementos dialdgicos (além do retérico-formal).
Em certa medida, a compreensdo é sempre
dialdgica. (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 316, grifos
do autor)

Por isso, Bakhtin defende que a compreensdo dos
enunciados/discursos é inevitavelmente dialdgica, ja que pressupde a
presencga de seus sujeitos-autores e do sujeito-pesquisador como partes
integrantes da producdo de seus sentidos, através da participacdo ativa no
dialogo em que se inserem:

A compreensdo dos enunciados integrais e das
relacBes dialdgicas entre eles é de indole
inevitavelmente dialdgica (inclusive a
compreensdo do pesquisador de ciéncias
humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador)
se torna participante do didlogo ainda que seja em
um nivel especial (em funcdo da tendéncia da
interpretacdo e da pesquisa) [...] Um observador
ndo tem posicdo fora do mundo observado, e sua
observagdo integra como componente 0 objeto
observado. (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 332, grifo
do autor)

Assim, a compreensao é, entdo, também dialogo, pois une duas
consciéncias que se confrontam dialogicamente, e este é, para Bakhtin
(BAKHTIN, 2010 [1979], p. 325), 0 extremo da filosofia da linguagem e
do pensamento das ciéncias humanas, as “terras virgens”.

Ver pela primeira vez, tomar consciéncia de algo
pela primeira vez ja significa entrar em relagdo com
esse algo: ele ja ndo existe em si nem pra si mas

17 Bakhtin aponta o critério da profundidade da compreensdo como um dos critérios supremos
do conhecimento em ciéncias humanas.
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para o0 outro (j& sdo duas consciéncias
correlacionadas). A compreensdo ja € um
importante momento (a compreensdo nunca é uma
tautologia ou uma dublagem, pois ai ha sempre dois
e um potencial terceiro). (BAKHTIN, 2010 [1979],
p. 321)

A compreensdo que o pesquisador tem do discurso resulta no texto
de sua autoria e, portanto, implica na responsabilidade que esse assume
diante do outro (interlocutor/autor dos discursos analisados) e de outros
a0s quais possa se reportar e, consequentemente, em sua assinatura, que
singulariza seu lugar privilegiado no contexto interacional que
compreende sua pesquisa, como relembra Amorim (2003), retomando
Bakhtin:

“Somente somos iguais no plano teorico e abstrato;
no plano empirico, cada um de nés ocupa um lugar
singular e Uinico”, diz Bakhtin. O lugar singular que
eu ocupo é também o lugar da minha assinatura.
Somente eu ocupo este lugar, somente eu posso
assinar por e neste lugar. E a assinatura é aquilo que
me torna responsavel: capaz de responder pelo
lugar que ocupo num dado momento, num dado
contexto. (AMORIM, 2003, p. 14-15)

Em suma, a compreensdo responsiva ativa institui a
responsabilidade expressa na assinatura que singulariza a subjetividade
de cada sujeito, nas diferentes posi¢cdes que assume em sua vivéncia
social, e, é neste sentido, que Bakhtin menciona o fato de ndo haver alibi
para a existéncia, dado que nenhum outro pode assumir o lugar que
determinado eu assume e vice-versa, consistindo, entdo, a
responsabilidade e a assinatura que 0 sujeito assume no processo de
compreensao responsiva ativa, o fundamento ético de sua existéncia (e,
por extensdo, de todo ato que exerce, inclusive o de sua pesquisa).

Por outro lado, seguindo o encaminhamento reflexivo que delineia
sua visdo de estética, Bakhtin incorpora o conceito de exotopia para tratar
da questdo da objetivacdo e do acabamento epistemologico, no ambito
das ciéncias humanas, simultaneamente & forma como o artista objetiva e
confere acabamento & sua obra de arte.

O conceito de exotopia foi formulado por Bakhtin para tratar do
lugar de tenséo que encerra a obra de arte, em fungdo da alternancia de
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olhares, posicdes e valores entre aquele que representa o que vé do que o
outro vé e aquele cuja visdo € representada na obra. Esse conceito foi
considerado, pelos estudiosos bakhtinianos, como a dimenséo ética da
atividade estética e como elemento-chave para o entendimento da
atividade de pesquisa (AMORIM, 2003, p. 14).

Exotopia equivale, assim, a desdobramento de olhares, consiste no
excedente de visdo que, no ambito da pesquisa, 0 pesquisador consegue
alcancar, em funcédo da sua posicdo privilegiada que Ihe possibilita um
“olhar de fora”, ndo acessivel aquele que esta sendo observado:

[...] meu olhar sobre o outro ndo coincide nunca
com o olhar que ele tem de si mesmo. Enquanto
pesquisador, minha tarefa é tentar captar algo do
modo como ele se vé, para depois assumir
plenamente meu lugar exterior e dali configurar o
gue vejo do que ele vé. Exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar
exterior. Esse lugar exterior permite, segundo
Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele proprio
nunca pode ver; e, por isso, na origem do conceito
de exotopia esté a idéia de dom, de doagdo: é dando
ao sujeito um outro sentido, uma outra
configuracdo, que o pesquisador, assim como o
artista, da de seu lugar, isto €, d& aquilo que
somente de sua posicdo, e portanto com seus
valores, € possivel enxergar. (AMORIM, 2003, p.
14, grifo do autor)

O lugar exotdpico que o pesquisador ocupa has perspectivas
estética e epistemologica de Bakhtin &, precisamente, o que confere a
objetivacdo e o acabamento, tanto a obra de arte como a pesquisa em
ciéncias humanas, a partir do ato do sujeito criador.

O que nos interessa aqui € que ha algo comum em
todos os momentos do pensamento bakhtiniano: o
ético e a questdo do valor se dao sempre no lugar
do acontecimento, do singular e irrepetivel, o que
equivale a dizer, no ambito do concreto e do
histérico. Para tornar 0 pensamento ndo-
indiferente, € preciso responder por ele levando em
conta 0 contexto em que nos encontramos. E o
contexto serd sempre uma arena onde diferentes
valores se afrontam, engendrados nas diferentes
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posicBes sociais que ocupamos. O pensamento
tornado ato é um pensamento valorado, um
pensamento com entonagéo e que adquire, segundo
a expressio de Bakhtin, “a luz do valor”.
(AMORIM, 2003, p. 18-19)

Para Bakhtin e seu Circulo, sé ha ética na dimenséo do evento, uma
vez que é no acontecimento que o sujeito assume sua posi¢do singular e
se defronta com outras posi¢des singulares assumidas por outros sujeitos
igualmente singulares. Portanto, € no &mbito da acdo que o pesquisador
deve incorporar a teoria e 0 pensamento de forma responséavel, para
proceder com seu trabalho de analise; ou seja, a analise que compreende
o fazer — pesquisa ndo se situa no ambito de uma epistemologia
desvinculada da vida, ao contrario, situa-se no ambito desta, a0 mesmo
tempo em que langa méo daquela.

Como consequéncia, a objetivacdo e o acabamento decorrem do
acontecimento em que a reflexdo do pesquisador se torna ato de um
processo dialégico, por meio do qual atribui sentido ao discurso
analisado, sentido esse que reflete tanto o embate travado na arena de
vozes que constitui esse discurso como aquele travado entre esse discurso
constituido e o discurso do sujeito/pesquisador em constituicao.
Depreendemos, dessa consequéncia, a dimensdo do pesquisador no fazer
pesquisa em ciéncias humanas, sob a 6tica do Circulo, que, antes de gerar
uma dicotomia entre acontecimento e teoria, conjuga-os langcando méo do
conceito de validade, diretamente relacionado ao conhecimento do
analista/pesquisador.

Todo contexto infinito do conhecimento humano
tedrico possivel — o da ciéncia — deve, para minha
unicidade participante, tornar-se algo de
responsavelmente reconhecido, o que ndo diminui
nem deforma o que é verdade [istina] autbnoma
desse conhecimento, mas o completa até que se
torne verdade [pravda] em sua validade
compulséria. (BAKHTIN, 2010 [1986], p. 108,
grifo do autor)

Cremos ter dado conta, mesmo que suscintamente, da abordagem
particular que o Circulo de Bakhtin instaura como adequada a toda
pesquisa que toma como objeto de estudo o texto, em sua condicdo de
discurso e, portanto, imbricado com seus sujeitos autorais e com todos 0s
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demais elementos contextuais nele implicados, bem como do papel de
fundamental importancia do pesquisador no processo de constituicdo
dessa pesquisa. Na secdo que segue, contextualizamos a pesquisa e, em
secdo subsequente, retomamos a ancoragem epistémico-metodoldgica da
ADD e sua constituicdo e apresentamos as descricbes do campo, da
disciplina estagio supervisionado em LP, do género relatorio de estagio
supervisionado de observacao e dos participantes.

2.2 CONTEXTUALIZAGAO DA PESQUISA

Todo aparato tedrico apresentado no capitulo anterior e utilizado
como subsidio a esta pesquisa, bem como as consideracfes acerca da
especificidade do fazer cientifico, pela 6tica bakhtiniana, tecidas na
primeira secdo deste capitulo imp&em-nos o compromisso de delineagédo
do estudo dentro de uma abordagem que ndo conflite com a perspectiva
socio-histérica e dialdgica do Circulo mas, ao contrario, coadune-se com
essa.

Firmados, entdo, nesse compromisso e, particularmente em funcéo
dele, faz-se necessario ressaltar que o carater necessariamente dialégico
deste estudo acabou por delinear sua configuracdo e os procedimentos
desenvolvidos na sua concretizagdo, consequéncia da especificidade
dialégica, que o impede de encaixar-se em padrfes cientificos
preestabelecidos. Como fala Geraldi (2010b, p. 81):

Escolher este novo caminho certamente implica
abandonar a seguranca dos enunciados (enquanto
materialidade textual) para preferir as incertezas da
enunciacdo; aceitar a subjetividade e a criagdo
como terreno proprio da linguagem e seu
movimento; enfim, preferir o acontecimento a
estrutura, apostar na instabilidade para nela
encontrar sentidos novos.

Feita essa ressalva, apresentamos ao longo desta se¢do a
contextualizac8o da pesquisa no &mbito da Linguistica Aplicada (LA),
tangenciando sempre o aspecto arquitetdnico que apresenta, a partir das
consideragdes pertinentes & sua dimensdo socio-historica e dialégica,
concernente a perspectiva bakhtiniana com que foi delineada.
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Desse modo, torna-se relevante esclarecermos a perspectiva com
gue consideramos este trabalho inserido na area da Linguistica Aplicada.
A concepcéo de ciéncia em LA assumida no ambito desta pesquisa ndo
deriva da nocdo de que se deve aplicar na vida pratica conhecimentos
advindos da Linguistica, a fim de verificar sua validacdo ou ndo. Tal
perspectiva consiste numa visdo equivocada e ultrapassada do fazer
cientifico nessa area e vai de encontro a concep¢do que ancora esta
pesquisa. Ao contrario, concebemos o trabalho epistemoldgico e
cientifico, no ambito da LA, necessariamente sob o enfoque do
significado humano da vida social, em que a linguagem atua como
instancia semiotica viabilizadora de sentido.

Dessa forma, esta pesquisa aproxima-se do paradigma qualitativo
interpretativo de cunho sécio-historico, cuja abordagem, em muitos
aspectos, tangencia a perspectiva dialdgica de pesquisa do Circulo de
Bakhtin, conforme podemos perceber em algumas passagens do texto de
Moreira e Caleffe (2008), que tratam de metodologias e abordagens de
pesquisa e que nos permitem inferir semelhangas, por exemplo, entre o
pesquisador interpretativista que apresentam e o pesquisador moldado por
Bakhtin:

Os pesquisadores interpretativos rejeitam a visdo
positivista de que o mundo social pode ser
entendido em termos de relagdes causais expressas
em generalizagOes universais. Para eles, as acGes
humanas séo baseadas nos significados sociais, tais
como crengas e intengdes. As pessoas que vivem
juntas interpretam os significados entre elas e esses
significados transformam-se por meio da interacéo
social. (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 61)

A citagdo aproxima a perspectiva interpretativa da dialogicidade
bakhtiniana, em que os significados sdo construidos na interacdo entre
pesquisador e o0s sujeitos inseridos, no ambito da pesquisa, diretamente
ou por meio de seus textos (enunciados). Nessa 6tica, ainda sob o dito dos
autores acima citados, os pesquisadores figuram como variaveis
potenciais na investigacdo, na medida em que compartilham significados
com outros/interlocutores de sua pesquisa.

Em outras palavras, o pesquisador interpretativista
acredita que é capaz de interpretar e articular as
experiéncias em relacdo ao mundo para si proprio
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e para os outros. Ele ndo estéa & parte da sociedade
como um observador, mas constréi ativamente o
mundo em que vive. Ndo vé seus atributos e
comportamentos como ontologicamente externos a
si mesmo; s6 pode conhecer a realidade social por
meio do seu entendimento subjetivo. A realidade
social ndo pode estar separada do significado que
ele da a ela e como ele interpreta essa realidade.
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 62)

Segundo a perspectiva interpretativista apresentada, os esfor¢cos do
pesquisador incidem na concentragdo sobre “a constru¢do social da
realidade e sobre as formas pelas quais a interacdo social reflete os
desdobramentos das definicdes dos atores de suas situagdes”
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 63) e se pautam na consciéncia de que
0 processo de pesquisa consiste numa interagdo dialética continua de
andlise, critica, reiteracdo, reanalise, até seu acabamento final.

Por fim, e em intrinseca relacdo com o processo de constituicao
dialético e dialégico da pesquisa, achamos relevante aludir a questao da
metodologia da pesquisa bakhtiniana que conduziu o percurso da
pesquisa e cujas diretrizes encontram-se claramente expostas na subsecdo
2.3.1. Embora, como se podera ver na subsecdo mencionada, tenhamos
adotado a ordem metodoldgica sugerida por Bakhtin (VOLOCHINOV),
vale enfatizar que a acepcdo de metodologia no &mbito da perspectiva
bakhtiniana, assumida nesta pesquisa, ndo consiste numa metodologia no
sentido formal do termo, mas numa postura, como ja explicitamos
anteriormente, de compreensdo responsiva e responsavel ativa que
adotamos em todas as etapas do nosso trabalho.

Neste contexto de pesquisa, tomamos, como objeto de estudo,
enunciados de professores em processo de formacdo inicial, sobre o
ensino de LP. Esses dados foram retirados de Relatérios de Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa, que configuram um género
discursivo particular da esfera académica e, portanto, caracterizado pelos
elevados graus de formalidade e institucionalidade que incidem
coercivamente na sua constituicdo tematico-composicional, conforme a
andlise nos foi apontando.

Falar de esfera académica ndo € o mesmo que falar de seu espaco
geogréafico, mas entendé-la como esfera de atividade humana, local em
gue se da a producdo de discursos. Essa € a perspectiva em que 0 IEAA,
lugar em que se inserem os textos tomados para analise, foi apreendido,
no ambito desta pesquisa, em intrinseca relagdo & nocdo de esfera de
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atividade inserida num dado cronotopo. Nas palavras de Amorim (2010,
p. 105):

O conceito de cronotopo trata de uma producéo da
histéria. Designa um lugar coletivo, espécie de
matriz espago-temporal de onde as varias historias
se contam ou se escrevem. Esta ligado aos géneros
e a sua trajetoria. Os géneros sdo formas coletivas
tipicas, que encerram temporalidades tipicas e
assim, consequentemente, visdes tipicas do
homem.

O conceito de cronotopo, conforme esclarece Amorim (2010),
equivale a uma categoria que funde as noc¢des de tempo e espagco mas, ao
contrario do conceito de exotopia, em que 0 espaco se destaca pela marca
do “lugar de fora” ocupado pelo sujeito, no cronotopo, a dimensdo do
tempo sobressai para marcar a transformacdo, “a dimensdo do
movimento”, e 0 espago se insere complementando essa no¢ao, pois situa
socio-historicamente um dado acontecimento. Dessa forma, cronotopo
equivale a espaco-tempo de transformagdo, representa a temporalidade
em que 0s sujeitos e seus valores se constituem.

Assim, a esfera de atividade ndo pode ser considerada isolada da
dimensdo cronotdpica em que se encontra inserida, do contexto social,
historico e cultural em que se situam seus sujeitos sociais e, portanto, suas
producdes. Tal insercdo acarretou implicagdes de fundamental
importancia para este trabalho, pois a temporalidade de que os discursos
emergem constitui esses discursos e isso nos permitiu vislumbrar as vozes
conflitantes que os constituem, bem como nos direcionou na compreensao
das valoraces que sobre elas incidem, decorrentes das interagcbes em que
esses discursos se instauram.

Nessa perspectiva, em nossa pesquisa tomamos o IEAA
constituido como esfera académica, esfera de dominio ideol6gico que
sustenta um dos pilares em que se apoia a organizacao social, juntamente
com outras esferas ideoldgicas — religido, arte, politica — numa dada
temporalidade histérica. Equivalendo, assim, a uma estrutura
relativamente estdvel e dominante que procura fixar sua concep¢do
particular de representacdo do mundo. Como toda esfera ideoldgica, nele
travam-se relacdes dialdgicas entre os individuos que, organizados sob
seus valores, seus principios internos, constituem-no.

Como consequéncia, essas relagdes dialdgicas que ocorrem em seu
interior delineiam-se pelos acentos de valor (apreciativos) coerentes com
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0 quadro semantico-axioldgico que a esfera académica representa, dentro
do horizonte social mais amplo que se constitui, além dela, de outros
guadros semantico-axiolégicos e que forma a sociedade como um todo.
Em funcdo disso, as interacGes de que 0s sujeitos participam, no interior
da esfera académica, marcam a linguagem, através da qual se estabelecem
com as valoragBes/posicionamentos que assumem e que S0 responsaveis
pela configuracédo e perpetuacdo de sua organizacao estrutural.

E por essa razdo que os relatorios foram escolhidos como dados
materiais para esta pesquisa, pois nos revelam a natureza dos enunciados
gue neles se concretizam e a forma como eles se integram a vida, através
da funcdo que exercem no interior da esfera académica, refletindo as
condicdes especificas e as finalidades a que a linguagem se presta, nesse
ambito, através do conteldo temético de que trata, do estilo com que é
revelado e da construgdo composicional em que se apresenta, que, juntos,
caracterizam o género discursivo que constituem.

Essa intrinseca correlacdo entre linguagem e atividade explica o
conceito bakhtiniano de géneros discursivos, pois que sdo concebidos
imbricadamente com as esferas de sua produgdo, prenunciando as
caracteristicas e especificidades institucionais e ideoldgicas dessas, ja que
exerce, no interior da esfera de atividade social na qual se constitui, uma
funcdo especifica. Bakhtin (2010 [1979]) denomina os géneros
discursivos como “relativamente estaveis”, em funcdo de sua realizacdo
decorrer do uso individual que o sujeito faz dele, no exercicio de sua
atividade linguageira. A isto corresponde dizer que o advérbio
“relativamente” advém das especificidades dos usos subjetivos da
linguagem.

Os Relatérios de Estagio Supervisionado (doravante RES)
correspondem a um tipo relativamente estavel de enunciado caracterizado
como género discursivo secundario pois, embora produzido por sujeitos
individuais, esta inerentemente associado a instancia institucional em que
foi gerado e, por isso, reflete/refrata seus valores ideoldgicos, através das
enunciacgGes desses sujeitos. Essa relagao direta entre os RES e o IEAA
nos aponta especificidades que também sdo pertinentes para a
interpretacdo/compreensdo dos sentidos produzidos pelos enunciados que
neles se materializam, como as marcas discursivas que denotam o elevado
grau de formalizacdo da linguagem, a delimitacdo tematico-
composicional na sua elaboracédo e os embates de vozes que dialogam no
seu interior.

“Podemos concluir que, no trabalho de analise dos discursos e da
cultura, quando conseguimos identificar o cronotopo de uma determinada
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producdo discursiva, poderemos dele inferir uma determinada visdo de
homem.” (AMORIM, 2010, p. 106). Por essa razdo, ndo houve como
procedermos a uma analise dos relatérios de estagio sem que
considerassemos a dimenséo cronotdpica que envolve sua producéo e, por
isso, a grande temporalidade em que se ddo esses discursos, além da
esfera académica IEAA, constituiram etapas de analise que percorremos
a fim de apreendermos os discursos que os constituem. Nesse sentido,
como afirma Sobral (2009, p. 102),

[...] a segmentacdo do discurso é uma etapa pré-
analitica, uma etapa de levantamento de dados, mas
a analise propriamente dita deve produzir uma
imagem do discurso como a totalidade que ele é,
em sua inser¢do genérica, sua condi¢do de membro
de um género, inserido numa dada esfera da
comunicagdo humana, e em sua mobilizagdo
especifica das formas da lingua e das formas
textuais.

Condizentes com essa diretriz, procuramos, no percurso da
pesquisa, realizar uma andlise totalizante dos discursos, como aponta
Sobral (2009), ou arquitetdnica, nos dizeres de Bakhtin. Isto é, levando
em conta sua insercdo no género Relatério de Estagio Supervisionado, em
gue se materializam, dentro da esfera académica, as relacGes dialdgicas
gue os inserem como fenbmenos da vida concreta e a dimensao
cronotopica em que se realizam, conforme se poderd constatar nos
capitulos de analise. Na secdo a seguir, ativemo-nos aos aspectos
constitutivos da pesquisa, apresentando, brevemente, como ela se
delineou e descrevendo seus elementos constitutivos.

2.3 CONSTITUICAO DOS DADOS DA PESQUISA

Nesta etapa, apresentamos o fazer-pesquisa que empreendemos na
geracdo e andlise dos dados, sob a égide da ADD, e descrevemos 0s
elementos constitutivos desse empreendimento. Ancorados pelo
arcabougo tedrico bakhtiniano, incluimos, na apreensdo do estudo
discursivo, toda dimensdo social e histérica que constitui seu aspecto
semantico. Dessa forma, o Curso de Licenciatura dupla em Letras, a
disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa |
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(observacao), o género Relatdrio de Estagio Supervisionado e o0s sujeitos
participantes serdo tomados, nas subsecfes seguintes, apenas
descritivamente, sendo retomados nos capitulos analiticos, jA que
encerram aspectos da temporalidade substancialmente relevantes na
analise de textos sob a lente da abordagem dial6gica do Circulo.

Importa ressaltar que, para a constituicdo dos dados da pesquisa,
realizada sob a perspectiva da ADD, consideramos os discursos dos
relatorios como dados centrais da analise. Os demais dados que se foram
somando no decorrer da realizagdo da pesquisa (apresentados
detalhadamente nos capitulos de andlise) configuram-se, no contexto
desta, como suportes da analise dos dados centrais, uma vez que estdo
com eles interligados numa rede dialégica que ndo poderia ser ignorada,
sob risco de se desconstruir o sentido mesmo daqueles. Esclarecida essa
distingdo necessaria dos dados, apresentamos, no item a seguir, 0 aporte
epistémico-metodoldgico de sua geracao e analise.

2.3.1 ADD e ageracdo e analise dos dados

Fazer pesquisa lidando com a questdo da
diversidade convoca um pensamento ético, mas
ndo h& ética sem arena e confronto de valores.
(Marilia Amorim)

Partindo do fato de que a questdo do método, para o Circulo,
consiste, basicamente, na compreensdo respondente, elucidada
anteriormente neste capitulo, e, ancorados na ADD sucintamente
apresentada na subsecéo final do capitulo I, assumimos, como conduta de
pesquisa, uma postura necessariamente dialdgica, pela qual tomaremos os
textos/discursos a serem analisados como enunciados situados
socialmente. Para tanto, esses serdo considerados no contexto
arquitetdnico que o abarca e que envolve a situacdo social de interacéo,
suas condicOes socio-histéricas especificas, seus participantes e a
dimenséo verbal que o materializa.

Considerando que o enunciado, em sua plenitude, é enformado,
como tal, pelos elementos extralinguisticos, ligando-se a outros
enunciados, dialogicamente, e que esses elementos extralinguisticos
penetram o interior do enunciado (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 313) e,
ainda, partindo da perspectiva de que “[...] a lingua vive e evolui
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historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema
linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos
falantes” (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 128, grifos do
autor), seguimos a ordem metodoldgica para o estudo da lingua apontada
por Bakhtin, em Marxismo e Filosofia da Linguagem, que néo
desconsidera a dimensdo material da lingua, mas a considera em sua
condi¢do de enunciado concreto/ discurso.

1. As formas e os tipos de interagdo verbal em
ligacdo com as condicOes concretas em que se
realiza.

2. As formas das distintas enunciagdes, dos atos de
fala isolados, em ligacéo estreita com a interacdo
de que constituem os elementos, isto é, as
categorias de atos de fala na vida e na criagéo
ideoldgica que se prestam a uma determinagdo pela
interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua
interpretagdo linguistica habitual. (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 128-129)

Seguindo essa diretriz, delineamos nossa analise partindo de uma
abordagem ampla, considerando os fatores que seguem, na ordem em que
se apresentam: a situacdo socio-histdrica em que a interacdo se insere na
grande temporalidade, a esfera de atividade a que se vincula, as
especificidades da interacdo verbal em que os enunciados tomados para
andlise se constituem, as valorag¢des implicitas nelas, os participantes
produtores dos discursos e seus interlocutores imediatos/previstos, as
relacdes dialdgicas que se estabelecem entre esses sujeitos e 0s papéis que
assumem nessa relagdo e a especificidade do género discursivo em que se
realizam, intrinsecamente associado a esfera que o institucionaliza, para,
finalmente, apreendermos o valor semantico do discurso materializado
nos textos dos relatdrios.

Para o cumprimento dessa ordem metodologica, seguimos as trés
observaces, pontuadas por Bakhtin (VOLOCHINOV) como
indispenséaveis, tomando-as como pressupostos norteadores de nossa
pesquisa como um todo:

1. N&o separar a ideologia da realidade material
do signo (colocando-a no campo da “consciéncia”
ou em qualquer outra esfera fugidia e indefinivel).
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2. N&o dissociar o signo das formas concretas de
comunicagdo social (entendendo-se que o signo faz
parte de um sistema de comunicacdo social
organizada e que ndo tem existéncia fora deste
sistema, a ndo ser como objeto fisico).

3. N&o dissociar a comunicagdo e suas formas de
sua base material (infra-estrutura). (BAKHTIN
(VOLOCHINOV), 2010 [1929], p. 45, grifos do
autor)

Segundo a concepcao dialdgica da linguagem do Circulo, a frase e
0 texto correspondem a unidades do nivel das formas linguisticas, da
materialidade, enquanto o enunciado e o discurso correspondem ao nivel
translinguistico dos atos de linguagem concretos, sociais. Por essa razéo,
essa perspectiva considera a analise linguistico-textual um procedimento
que auxilia a analise enunciativa/discursiva, o que podemos confirmar
com a terceira observacio, pontuada por Bakhtin (VOLOCHINOV) e
citada acima. Ou seja, embora as marcas deixadas na materialidade do
enunciado ndo sejam o fim da perspectiva de pesquisa postulada pelo
Circulo e assumida por nés, elas orientam nossa compreenséo, dando-nos
pistas de fendmenos extralinguisticos imprescindiveis & constituicdo de
sentido do enunciado total.

Em razdo do posto no paragrafo anterior, tomamos as
consideragbes de Bakhtin (VOLOCHINOV) como auxiliadoras nos
procedimentos metodoldgicos, articulando-as na busca da compreensao
efetiva da integridade dos discursos, pois, conforme afirmou Sobral
(2009, p. 103),

Essa perspectiva nos permite seguir na analise, de
forma simultanea e integrada, dois percursos: o que
leva das marcas discursivas aos condicionantes da
producgéo do discurso e o que leva da situacdo de
interacdo as marcas que o discurso pode
manifestar: as marcas discursivas remetem a
situagdo de producdo do discurso e a situagdo de
producéo remete ao discurso.

Guiados pelas etapas metodolégicas, relacionadas por Bakhtin
(VOLOCHINOV, 2010 [1929]), e pelo arcabougo tedrico-epistemoldgico
gue encerra 0 pensamento bakhtiniano e fundamenta a formalizagdo da
Teoria/Anélise Dialdgica do Discurso, demos seguimento a pesquisa,
tomando como axioma a afirmagdo feita por Geraldi (2003, p. 42),
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ancorado na perspectiva do Circulo, de que “[...] a compreensdo ¢ uma
construgdo do leitor a partir de suas contrapalavras”, € no compromisso
de responder, responsavelmente, aos enunciados, empenhando-nos em
compreendé-los, dialogicamente, no processo de nossa pesquisa.

2.3.2 O campo de pesquisa

O campo desta pesquisa corresponde ao Curso de Licenciatura
dupla em Letras Portugués/Inglés do Instituto de Educagdo, Agricultura e
Ambiente (IEAA), mais especificamente a disciplina Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa |, pertencente ao quadro curricular
desse Curso.

O IEAA corresponde a0 CAMPUS DO POLO VALE DO RIO
MADEIRA, da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), sediado na
cidade de Humaita, abrangendo, além deste municipio, os municipios de
Apui, Borba, Manicoré e Novo Aripuand. Esse Instituto, assim como os
demais campus do interior do Amazonas, é decorrente da ampliacdo da
Universidade Federal do Amazonas, através do Programa “O Amazonas
¢ Nosso Campus” e do Projeto UFAM MULTICAMPI. Essa Instituicao
de Ensino Superior (IES) é atualmente constituida de 19 Unidades
Académicas: 14 distribuidas na capital e 05 sediadas hos municipios-polo,
sendo sua sede localizada em Manaus, estado do Amazonas, ocupando
uma area total de 6,7 milh®es de metros quadrados, correspondendo a area
construida hoje a 35% do projeto arquitetdnico original.

Segundo o Projeto Pedagdgico Institucional (2012), essa expansao,
viabilizada pelo Projeto UFAM MULTICAMPI, “[...] configura-se um
esfor¢co institucional de promover acdes afirmativas que resultem na
inclusdo de parcelas significativas da populagéo no processo de formagédo
superior.” (PROEG/UFAM, 2012, p. 32). De acordo com este mesmo
documento institucional, quatro principios balizaram essa politica de
desenvolvimento da educacéo superior na UFAM, equivalendo uma delas
a interiorizagdo, definida como agao com vistas a:

Ampliar a presenca de Unidades Académicas no
interior, como consequéncia politica
consubstanciada na missdo e na visdo centrada no
Desenvolvimento Humano  Sustentavel dos
diferentes grupos sociais da Regido Amazonica,
caracterizada pela riqueza da realidade ecoldgica,
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étnica, social e cultural, cuja organizacéo estrutural
dos multicampi se fundamenta na
interdisciplinaridade. (PROEG/UFAM, 2012, p.
32-33)

Tal interiorizacdo é justificada pelo compromisso social da
Universidade, que consiste em:

[..] considerar que a Universidade é parte
integrante e atuante do contexto local, regional e
global que a determina como um bhem publico;
portanto, deve priorizar o0 atendimento as
aspiragdes da sociedade brasileira, amazonense e
amazonica, com vistas a melhoria da qualidade de
vida dos diversos grupos sociais, contribuindo para
a concretizagdo das Metas do Milénio.
(PROEG/UFAM, 2012, p. 32)

Criada em 17 de janeiro de 1909, como Escola Universitaria Livre
de Manads, s6 passou a se denominar Universidade de Manads em 22 de
outubro de 1913, recebendo a atual nomeag&o apenas em 20 de junho de
2002, através da Lei 10468 publicada no Diario Oficial 118, Secéo 1, de
21 de junho de 2002, como resultado do Projeto de Lei elaborado pelo
entdo Senador José Bernardo Cabral. Atualmente, a UFAM é mantida
pela Fundacdo Federal Universidade do Amazonas, CGC
04.378.626/0001-97, com estatuto aprovado pelo Decreto n°® 53.699, de
13 de marco de 1964, e sua estrutura, bem como o funcionamento de seus
Orgdos constitutivos, encontram-se descritos no seu Estatuto aprovado
pela Portaria MEC n° 1.344 de 28/08/2000, publicada no DOU em
29/08/2000, e pelo Regimento Geral, aprovado pela Resolucdo
CONSUNI 003/2003 de 25/03/2003, publicada no Diario Oficial do
Estado em 28/04/2003.

Dentro desse contexto maior, 0 Campus de Humaita surgiu como
desdobramento do Programa de Expanséo do Sistema Publico Federal de
Educacdo Superior, proposto pelo Ministério de Educacdo, a fim de
atender aos municipios acima mencionados, através da Res. 023/2005,
sendo inicialmente denominado, através da Res. 028/2005 CONSUNI,
Posteriormente, foi conhecido como Unidade Académica Permanente de

8 As resoluges do CONSUNI mencionadas podem ser acessadas através do link:
<www.conselhos.ufam.edu.br/consuni/resolucoes>. As demais resolugdes pertinentes 8 UFAM
podem ser acessadas através do link: <http://proexti.ufam.edu.br/index.php/resolucoes>.
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Humaita, passando no ano posterior, pela Res. 028/ 2006 CONSUNI, a
Instituto de Agricultura e Ambiente (IAA) e, somente em 2009, pela Res.
011/2009 do CONSAD?*® — Conselho de Administragdo da UFAM -,
decorrente da proposta apresentada pela Comissdo de Docentes do IAA,
passou a chamar-se Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente (nome
atual), abarcando em sua denominacdo a representatividade dos cursos de
Letras e Pedagogia que, além dos demais voltados para area ambiental e
afins, integravam, ja a época, o Instituto.

Desde sua implantagdo, a Estrutura Administrativa do IEAA
constitui-se em ordem decrescente de hierarquia, respectivamente, de
Direcdo Académica, Coordenagdes Administrativa e Académica e
Colegiados dos Cursos. O Instituto possui seis cursos de graduagéo:
Agronomia, Engenharia Ambiental, Pedagogia e as Licenciaturas duplas
— Ciéncias: Biologia e Quimica, Ciéncias; Matematica e Fisica, e Letras:
Lingua Portuguesa/Inglesa, e um curso de p6s-graduacdo Lato Sensu em
Biologia da Conservacdo. Seu quadro de servidores constitui-se de 74
docentes e 25 técnicos em educacdo e seu corpo discente constitui-se de
1094 alunos de graduacdo e 30 de pés-graduacgdo Lato Sensu.

Descritos os aspectos fisicos e estruturais gerais da Instituigdo,
atemo-nos agora a descri¢do da Licenciatura em Letras Portugués/Inglés
do IEAA, para, entdo, partirmos para o campo especifico deste estudo, a
disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa I.

O Curso de Licenciatura em Letras Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa foi criado pela Resolucdo 030/2005 do Conselho Universitario da
UFAM (CONSUNI), oferecendo 8 semestres como tempo de
integralizacdo, com funcionamento diurno e disponibilidade de 50 vagas
anuais, sendo 25 disponiveis para 0 PSC® e 25 para 0 ENEM?. A

vooA Res. 011/2009 do  CONSAD  estd  disponivel no link:
<www.conselhos.ufam.edu.br/consad/resolucoes>.

2 O PSC é a forma de ingresso na Universidade Federal do Amazonas, criado pela Resolugio
18/98, do Conselho de Ensino e Pesquisa (Consep), com alteragdes feitas pela Resolugéo 014/00.
A selecdo é feita em uma avaliagéo seriada e continua nas trés séries do ensino médio. Todos os
alunos do ensino médio, matriculados em escolas credenciadas pelo Conselho Estadual de
Educacéo, podem se inscrever. Os que forem reprovados serdo automaticamente excluidos do
PSC, exceto os da 1la série. As inscricbes sdo renovadas a cada etapa. (Fonte:
<http://www.comvest.ufam.edu.br>)

2L Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) tem o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que
estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. O ENEM ¢ utilizado
como critério de selegdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa
Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de 500 universidades ja usam o resultado
do exame como critério de sele¢do para o ingresso no ensino superior, seja complementando ou
substituindo o vestibular. (Fonte: <http://portal.mec.gov.br>)



83

administracdo de seu funcionamento organizacional e estrutural €
realizada pelo Colegiado de Letras, composto por dez professores efetivos
e um substituto, dentre os quais, sete graduados em Letras e quatro
mestres (um em Letras e trés em Literatura)??, que compdem seu quadro
docente, dois dos quais ocupam as posi¢des de Coordenador e Vice
Coordenador, respectivamente, do Curso pelo periodo de dois anos, sendo
escolhidos a partir de candidatura e votacdo aberta no &mbito do Instituto,
com participacdo docente, discente e dos técnicos administrativos.

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), revisado em 2010 por seu
Colegiado, assim disp6e sobre sua missdo, justificando sua implantagdo
no municipio de Humaita:

Com base no que dispdem a Lei 9.394/96-LDB, o
Parecer CNE/CES 492/2001, de 03/04/2001 que
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Graduacdo em Letras, Parecer CNE/CP
N°28/2001, de 02/10/2001, que da nova redacdo ao
Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a
duracéo e a carga horéaria dos cursos de Formagéo
de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena,
Parecer CNE/CES N° 1363/2001 de 12/12/2001,
que retifica o Parecer CNE/CES N° 492/2001, que
trata da aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Letras, e a Resolugdo
CNE/CP N° 2, de 19/02/2002, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacgdo plena, de formagédo de
professores da Educagdo Bésica em nivel superior
e considerando que hoje, o Curso de Letras
continua cumprindo sua missdo, qual seja, a de
colocar no mercado de trabalho profissionais
criticos, capazes de interferir na sociedade,
prontos para dessa forma promover o
desenvolvimento do nosso Estado, foi criado no
pélo de Humaita o Curso de LETRAS -
LINGUA E LITERATURA PORTUGUESAS E
LINGUA E LITERATURA INGLESAS [..].

22 O corpo docente e os niveis de formag&o mencionados referem-se ao periodo equivalente aos
dados tomados para analise desta pesquisa. Atualmente, o nimero de docentes mudou e alguns
desses professores ja possuem formagéo stricto sensu a nivel de mestrado e doutorado.



84

(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM,
2010, p. 4, grifo nosso)

Em relacdo a proposta politico-pedagogica, o Curso sustenta-se nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Licenciatura em Letras
que, conforme redacéo de seu Projeto Pedagdgico,

[...] objetivam servir de referéncia para as
instituicdes na organizacdo de seus programas de
formacéo, permitindo flexibilidade e priorizacéo de
areas de conhecimento na construgdo dos
curriculos plenos. Assim, foram editadas no
sentido de que devem refletir uma dindmica que
atenda aos diferentes perfis de desempenho
demandados pela sociedade, na heterogeneidade
das mudangas sociais. (COLEGIADO DE
LETRAS, IEAA/UFAM, 2010, p. 7)

Enfatizando o tripé ensino-pesquisa-extensdo, mas se voltando
para as necessidades locais, com vistas a desenvolver estratégias que
auxiliem na qualificagdo dos recursos humanos, a partir do
desenvolvimento de suas potencialidades e da garantia de sua qualidade
de vida, o curso ancora-se “[..] numa abordagem intercultural
comprometida com a pesquisa e a extensdo, vislumbrando o beneficio da
populacdo local, a fim de preservar o patriménio cultural da regido”
(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM, 2010, p. 7), apresentando
como objetivo geral a formacao de profissionais que

[...] dominem o uso das Linguas Portuguesa e
Inglesa, em suas manifestacOes oral e escrita, que
sejam capazes de refletir de forma analitica e critica
sobre a linguagem, estando aptos a atender as
demandas das diversas esferas do mercado.
(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM,
2010, p. 7).

Para tanto, o curso apresenta dura¢do minima de 3.335 (trés mil
trezentas e trinta e cinco) horas-aula, correspondendo a 187 (cento e
oitenta e sete) créditos, cuja carga-horaria apresenta-se assim distribuida:

e Disciplinas Obrigatorias: 2.595/a;

o Disciplinas Optativas: 120/a

e Atividades Complementares: 200 h;
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e Estagio Supervisionado: 420 horas serdo destinadas a

execucdo do projeto desenvolvido no campo de estagio;

e Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC): 60 horas destinadas
ao desenvolvimento e a apresentagdo do TCC ou da

monografia exigida para conclusdo do curso;
e Total Geral do Curso: 3.395 horas.

Inserido no contexto das prerrogativas legais normatizadas pelo
Ministério da Educacéo, a partir dos pareceres e diretrizes mencionados
acima, o Projeto Pedagdgico da Licenciatura em Letras do IEAA
apresenta, em sua Matriz Curricular, como Eixos Estruturantes, os
Contelidos Bésicos, a Formacdo Profissional e o Estigio Curricular
Supervisionado. Os contetdos curriculares do Curso e sua estrutura
curricular estdo organizados conforme se pode ver nos quadros abaixo:

Quadro 1 — Conteudos Curriculares do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés: disciplinas obrigatdrias

PER |SIGLA DISCIPLINA PR CR |C.H.
IALO11 Introducdo a Filosofia - 440 | 60
IALO14 Lingua Inglesa I - 440 | 60
IALO10 Lingua Portuguesa | - 440 | 60
IALO12|  Metodologia do Estudo e . 440 | 60

1° Pesquisa
IALO15 Psicologia Geral - 440 | 60
IALO13 Sociologia Geral - 440 | 60
Optativa - 440 | 60
SUB-TOTAL 28 | 420
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2° |1AL020 Lingua Portuguesa Il IALO10 440 | 60
1AL025 Lingua Inglesa Il IALO14 4.4.0 | 60
IALO35 Teoria da Literatura - 440 | 60

2° |]1AL022| Introdugdo & Antropologia - 440 60
IALO033 | Psicologia Aplicada a Educagdo IALO15 6.6.0 | 90
IALO16 Prética Curricular | - 3211 60

SUB-TOTAL 25 | 390

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras IEAA.

Quadro 2 — Contetdos Curriculares do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés: disciplinas obrigatorias

PER |[SIGLA DISCIPLINA PR CR |C.H.
1AL023 Lingua Portuguesa 111 1AL020 4.4.0| 60
IAL031 Lingua Inglesa IlI 1AL025 4.4.0| 60
IALO21 Literatura Portuguesa - 44.0] 60

3° |1AL030 Introdfi%égou?si?;:tudos a 440/ 60
IAL026 Didatica Geral - 4.4.0| 60
IALO27 Prética Curricular Il IALO16 422175

SUB-TOTAL 24 | 375
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IALO41 Lingua Portuguesa 1V IAL023 440] 60

IAL042 Lingua Inglesa IV IALO31 4401 60

IALO34 Lingua Latina - 440] 60

g0 |IALO40 Literatura Brasileira | - 4.4.0| 60

Metodologia do Ensino de
IAL043 |Lingua e Literatura Portuguesa e - 440] 60
Brasileira

IAL044 Prética Curricular 111 IALO27 4.2.2| 90

SUB-TOTAL 24 1390

IALO50 Lingua Inglesa V IAL042 44.0] 60

IAL053 Literatura Brasileira 11 IAL040 440/ 60

IAL037| Legislacdo do Ensino Bésico - 4401 60

5 |jaLosy| Metodologia do Ensino de IALO42  |4.40| 60
Lingua Inglesa

Losy | Esigo Stnvsonat e IALOZOIALOLY 1 9

IALO54 Prética Curricular IV IALO44 422190

SUB-TOTAL 23 420
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IALO61 Lingua Portuguesa V IALO41 440] 60
IAL060 Lingua Inglesa VI IALO50 440]| 60
IALO64 Literatura Brasileira 111 IAL053 440] 60

g |IALO32 Culurae E):E;ZZO delingua | a1 050 |40/ 60
IALOG2 Estég:?"?;up;:\é;i:sr;a:jo em IAL(:,ZAGKIOASIIOSO/ 3.0.3% 90
IAL063 Prética Curricular V IAL054 422190
SUB-TOTAL 23 420

IALO70 Lingua Portuguesa VI IALO061 440] 60
IALO71 Literatura Inglesa IAL060 44.0] 60
IALO65| Estrutura de Lingua Inglesa IAL060 44.0] 60

70 |IALO72 Literatura Regional - 4.4.0| 60
IALO73 EStéL?ri]‘; E;‘F’,f)rr‘t’lifggggg?lem IALO52  |4.0.4|120
Optativa - 44.0] 60

SUB-TOTAL 24 420
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IALO80| Literatura Norte-Americana - 44,01 60
IALO81 Literatura Infanto-Juvenil - 440\ 60
IALog2| Estagio Supervisionado em IALO64 | 4.0.4|120
Lingua Inglesa Il
80
IALO083 | Trabalho de Conclusdo de Curso - 4,04 | 60
IAL105| Lingua Brasileira de Sinais - 44.0] 60
SUB-TOTAL 20 (360
ATIVIDADES TECNICO-CIENTIFICO- 200h
CULTURAIS
TOTAL DE CARGA HORARIA DO 3.395 HORAS

CURSO

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras IEAA.
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Quadro 3 — Contetdos Curriculares do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés: disciplinas optativas

1AL090 Introducéo & Anélise do Discurso 440 | 60
IAL091 Histéria da Literatura 220 | 30
1AL092 Literatura Universal 440 | 60
IAL093 Literatura Latina 440 | 60
1AL094 O Conto Brasileiro 440 | 60
IALO095 Literatura em Video 3.21 | 60
I1AL096 Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas 3.2.1 | 60
IAL097 Linguistica | 220 30
1AL098 Linguistica Il 220 | 30
1AL099 Tradugdo Inglés-Portugués 2.0.2 | 60
1AL100 Conversagdo em Lingua Inglesa 2.0.2 | 60
IAL101 Topicos Especiais da Lingua Inglesa 220 30
1AL102 Topicos Especiais de Literatura Inglesa 220 30
IAL103 Leitura em Lingua Inglesa 202 | 30
IAL104 | Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa: Tépicos | 2.2.0 | 30
Especiais

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Letras IEAA.

Descrita a parte estrutural que constitui o Curso de Licenciaturaem
Letras do IEAA, descrevemos, na sequéncia, o Estagio Supervisionado
do Curso, conforme apresentado no Projeto Pedagdgico do mesmo,
focalizando sua primeira etapa, que consiste na observacao das disciplinas
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de Lingua Portuguesa/Literatura Brasileira ministradas em turmas do
ensino fundamental e do ensino médio de escolas pertencentes ao
municipio de Humaita, ja que é nessa etapa especifica do estagio que se
constituem os relatorios tomados como dados de analise nesta pesquisa.

2.3.3 Adisciplina Estagio Supervisionado

O Estégio Supervisionado do Curso de Letras do IEAA apresenta
carga-horaria minima de quatrocentos e vintes horas, atendendo a
Resolucao n°. 004/00 da Universidade Federal do Amazonas, a Resolugédo
CNE/CP 02 de 19 de fevereiro de 2002 e ao art. 65 da LDBEN 9394/96,
sendo estruturado em quatro etapas diferentes do curso, correspondendo
cada uma delas a disciplinas curriculares especificas, conforme ilustrado
no quadro a seguir:

Quadro 4 — Etapas do Estagio Supervisionado

c CARGA- x
DISCIPLINA | PERIODO HORARIA ESPECIFICACAO
Estagio
Supervisionado Observacéo de aulas de LP
emLPe 50 90h e Literatura Brasileira nos
Literatura niveis fundamental e médio
Brasileira |
Est_aglo Observacéo de aulas de
Supervisionado o h Li inal R
em Lingua 6 90 ingua Inglesa nos niveis
fundamental e médio
Inglesa |

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras IEAA.
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Quadro 5 — Etapas do Estagio Supervisionado

c CARGA- X
DISCIPLINA | PERIODO HORARIA ESPECIFICACAO
- Regéncia de aulas de LP
Estagio -~
Supervisionado sob a supervisdo d_e um
professor de ensino
emLPe 120h .
- conveniado com a UFAM e
Literatura P
Brasileira Il do coordenador de estagio
do Curso de Letras
Regéncia de aulas de
Estagio Lingua Inglesa sob a
ag supervisao de um professor
Supervisionado - !
em Linaua 120h de ensino conveniado com
g a UFAM e do coordenador
Inglesa Il

de estéagio do Curso de
Letras

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras IEAA.

Essas quatro etapas que constituem o Estagio Supervisionado
ensejam o aluno a experiéncia do contexto real de seu futuro exercicio
docente e tem seus objetivos especificos registrados no Projeto

Pedagdgico do Curso:

Art. 1° — O Estégio Supervisionado do Curso de
Letras da UFAM - Instituto de Educagdo,
Agricultura e Ambiente — Campus Vale do Rio
Madeira — tem por objetivos:

a) proporcionar crescimento profissional de seus
académicos mediante uma dindmica de condigdes
que os torne aprimorados em sua técnica, participes
do grupo profissional e conscientes de suas
responsabilidades com o semelhante;

b) permitir a aprendizagem e aplicagdo de técnicas
pela préatica observando situagdes concretas do seu
futuro campo de trabalho;

c) levar a formacdo de atitudes e habitos
profissionais, com relagdo ao desempenho de suas



93

atividades, analisando criticamente as situacdes de
trabalho a luz dos conhecimentos adquiridos ao
longo do curso;

d) proporcionar complementacdo educacional e
pratica pré-profissional ao académico, mediante
efetiva participacdo no desenvolvimento dos
programas e planos de trabalho afetos a unidade
educacional onde se realize o estagio;

e) cumprir a carga hordria do Estagio
Supervisionado observando o meio, analisando sua
racionalidade e métodos, respeitando 0
desempenho da estrutura, funcdo ou processo,
dentro da escola;

f) possibilitar o paralelo entre o conhecimento
tedrico adquirido no curso e a pratica adotada nas
escolas;

g) proporcionar contato com a profissdo por meio
de uma prética efetiva;

h) desenvolver a consciéncia profissional de acordo
com os padrdes éticos que se requer;

i) oferecer oportunidade para solucionar problemas
técnicos, reais, sob orientacdo segura e cuidadosa;
j) efetivar a competéncia no ensino das Linguas
portuguesa e inglesa e suas respectivas literaturas.
(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM,
2010, p. 93-94)

Esses objetivos pautam-se nas orientagcdes constantes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9394/96, na qual a
formacéo dos profissionais da educacdo apresenta, como um de seus
fundamentos, “a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo.” (Art. 6, Titulo VI, parégrafo
Unico). Essa associagdo entre teoria e pratica é materializada em cada uma
das quatro etapas, através dos projetos, relatérios e planos de aula que os
graduandos devem elaborar e que constituem requisitos parciais para a
aprovacdo em cada uma das quatro disciplinas de estagio, sendo os planos
de aula producgdes destinadas as etapas de regéncia, e 0s projetos e
relatérios comuns as quatro disciplinas.

No ambito de nossa pesquisa, interessa-nos os relatérios
pertinentes a disciplina Estagio Supervisionado I, que corresponde a etapa
de observacdo em Lingua Portuguesa, elaborados pelos alunos, ao final
dessa disciplina, tomados como dados de analise no escopo deste estudo.
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Em razdo disso, a secdo a seguir destina-se a descricdo mais detalhada
desse documento.

2.3.4 O Relatorio de Estagio Supervisionado

Achamos pertinente introduzir esta subsecfo, retomando o
conceito de “género discursivo”, uma vez que os relatérios de estagio
supervisionado, nos quais estdo materializados os discursos dos
licenciandos em Letras sobre o ensino de LP, objeto de nossa pesquisa,
equivalem a um género discursivo especifico da esfera académica.

Por considerarmos suficientemente esclarecedor, langamos méo do
conceito expresso na voz do prdprio Bakhtin (2010 [1979]), para
introduzirmos o assunto.

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem. Compreende-se
perfeitamente que o carater e as formas de uso
sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados 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 constru¢do composicional. Todos
esses trés elementos — o conteddo temético, o
estilo, a construgdo composicional — estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e
sdo igualmente determinados pela especificidade
de um determinado campo da comunicagéo.
Evidentemente, cada enunciado particular ¢é
individual, mas cada campo de utilizagéo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2010 [1979], p. 262, grifos
do autor)
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Bakhtin explicita, com transparéncia, a vinculagdo dos géneros
discursivos a divisdo organica que a sociedade apresenta, com isso, ele
deixa entrever, mais uma vez, a profunda ligacéo entre as ideologias, que
subjazem a sociedade e que demarcam as especificidades de cada campo
de atividade, as relagdes intersubjetivas e a linguagem. Isso porque o
acontecimento das interagdes verbais € mediado pelas ideologias e essas
variam de acordo com as posi¢Oes que 0 sujeito ocupa no escopo social,
ou seja, pelas esferas em que transita e pelos papéis que Ihe cabem em
cada uma delas. Disso decorre que, na perspectiva do Circulo, conforme
elucida Faraco (2009, p. 126):

Os géneros ndo sdo enfocados apenas pelo viés
estatico do produto (das formas), mas
principalmente pelo viés dindmico da produgdo.
Isso significa dizer que a teoria do Circulo assevera
axiomaticamente uma estreita correlagdo entre os
tipos de enunciados (géneros) e suas fungdes na
interacdo socioverbal, entre os tipos e o0 que
fazemos com eles no interior de uma determinada
atividade social.

Em raz&o dessa ligacao, é imprescindivel a consideracdo do género
discursivo no estudo de qualquer tipo de enunciado/discurso, sobretudo,
na perspectiva socio-histérica assumida neste trabalho, pois a estrutura
composicional, o estilo e a composicdo temética que o constituem muito
nos revelam sobre o enunciado que nele se realiza, sendo cada um deles
resultado da escolha de um sujeito que, ideologicamente posicionado no
ambito da esfera discursiva, realiza seu projeto enunciativo enderecando-
0 a outro(s). Assim, nos juntamos aos integrantes do Circulo englobados
no dizer de Bakhtin, pois:

Achamos que em qualquer corrente especial de
estudo faz-se necessdria uma nogdo precisa da
natureza do enunciado em geral e das
particularidades dos diversos tipos de enunciados
(primérios e secundarios), isto é, dos diversos
géneros do discurso. O desconhecimento da
natureza do enunciado e a relagdo diferente com as
peculiaridades das diversidades de género do
discurso em qualquer campo da investigacdo
linguistica redundam em formalismo e em uma
abstracdo exagerada, deformam a historicidade da
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investigacéo, debilitam as relagfes da lingua com a
vida. Ora, a lingua passa a integrar a vida através
de enunciados concretos (que a realizam); é
igualmente através de enunciados concretos que a
vida entra na lingua. O enunciado é um ndcleo
problematico de importancia  excepcional.
(BAKHTIN, 2010, p. 265)

Entendemos, como j& manifestamos anteriormente, que a
peculiaridade da visdo de linguagem bakhtiniana consiste, exatamente, na
integracdo entre vida e linguagem e, portanto, entre as relagdes humanas
e a sociedade. Os géneros discursivos importam na medida em que nos
apontam as especificidades dessas relacfes e do espaco da vida social em
que se delineiam e, consequentemente, da ideologia ancorada a esse
espago e a essas relacdes.

Em funcéo da constituicdo dos enunciados dar-se pelas limitages
e coercdes dos lugares sociais em que circulam, suas caracteristicas
prenunciam as caracteristicas desses lugares e das relagdes que se
instituem em seus interiores. Por isso, Bakhtin especifica dois grupos de
géneros, de acordo com as esferas a que se associam: 0s géneros primarios
e 0s géneros secundarios. Os géneros primarios sdo aqueles que decorrem
das relagBes mais casuais e menos institucionalizadas, aos encontros do
cotidiano, em que o uso da linguagem se da de forma mais fluida, pois
reflete o “discurso interior”. Esses géneros refletem a ideologia do
cotidiano. Os géneros secundarios, por sua vez, decorrem de relacfes
mais formalizadas (institucionalizadas), sendo o uso da linguagem
delimitado pelas especificidades e delibera¢Ges do campo em que decorre,
refletindo suas ideologias, sua forma de recorte do mundo. Os géneros
secundarios refletem as ideologias ja constituidas e instituidas
socialmente.

Os géneros sdo definidos como “relativamente estaveis” porque a
estabilidade de sua tipologia é tdo penetravel e volatil quanto a dinamica
social e as relacdes entre 0s seus sujeitos, ou seja, a medida que as
ideologias do cotidiano vdo penetrando nas esferas discursivas
estabelecidas, elas vao reconstruindo e/ou destituindo essas esferas,
gerando uma nova configuracdo da sociedade e, simultaneamente, a
medida que essas esferas e relacfes sdo destituidas ou se reconfiguram,
0s géneros, que lhes sdo inerentes, igualmente sdo eliminados, ou
reconfigurados, passando mesmo a constituirem outros géneros,
hibridizando-se com géneros ja existentes, ou ndo. E essa dindmica
interpenetracdo que define a integracdo da linguagem na vida e da vida
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na linguagem, como nos explicou Bakhtin (VOLOCHINOV, 2010
[1929]). Por isso, as particularidades do género relatério de estagio foram
consideradas como elementos fundamentais na analise dos discursos que
0s constituem, haja vista o fato de que os géneros discursivos balizam o
entendimento das acBGes que se concretizam nos enunciados que Sdo
abarcados por eles.

O relatério de Estagio Supervisionado (RES) consiste num
documento que se vai constituindo ao longo das quatro etapas de Estagio
cursadas pelos licenciandos, cuja finalidade é fazer o aluno pensar sobre
diferentes aspectos do processo de ensino e aprendizagem dos conteddos
pertinentes a sua formacéo, registrando, descritivamente, a realidade do
contexto em que se desenrola esse processo, analisando-o na sua
totalidade e posicionando-se criticamente em relacdo aos fatores que o
encerram, subsidiados pelo aporte tedrico-epistemoldgico apreendido ao
longo das disciplinas cursadas na graduacdo. Por outro lado, o
estabelecimento do RES como elemento avaliativo, regimentado
legalmente e regulamentado no prdprio PPC do Curso, institui-o de um
carater coercitivo que incide na observancia das diretrizes pertinentes a
sua producdo, constantes no Regulamento de Estagio e nos modelos
postulados, por parte dos alunos — estagiarios.

Embora compreenda um documento, de &mbito nacional, unificado
pelas normas que regem os programas e cursos de formacao docente do
ensino superior, sua composi¢ao tematica e estrutural varia de acordo com
as especificidades determinadas pela esfera institucional em que é
produzido e que define, com precisdo peculiar, sua constitui¢cdo. Dessa
forma, embora se constitua como um género discursivo comum, em cada
Instituicdo de Ensino Superior (IES) e em cada Curso Superior dessas
InstituicGes, encontramos modelos diferenciados desses relatorios. Em
razdo dessa diferenciagdo, apresentamos, no anexo A, o modelo
institucionalizado pelo Curso de Letras do IEAA, de que derivam 0s
discursos materializados/dados da nossa pesquisa.

Na perspectiva de género do Circulo, os RES correspondem a um
género secundario, como ja mencionado, e seu aspecto hibrido decorre
tanto das partes que o constituem como da sua propria natureza tematica.
As implicacdes desse género sdo fundamentais para a perspectiva teérico-
epistemolégica e metodoldgica de nosso estudo e, por isso, abordamos
esse conceito no inicio desta subsecdo, dado que sua relagcdo sécio-
historica, intrinsecamente definida pela sua esfera de insercdo, €
determinante para a compreensdo de sua composi¢do tematico-
axiologica.
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Conforme se pode perceber, através do documento em anexo, 0
modelo de relatdrio constante no PPC ndo alicerca, apenas, a constitui¢do
formal que o graduando deve seguir, mas incide, sobretudo, no contetdo
tematico e na selecdo tipoldgica da producdo discursiva, decorrendo,
disso, a estrita liberdade que seus autores possuem para sua elaboragéo,
conforme se pode atestar nos excertos retirados do PPC de Letras,
reveladores desse aspecto coercivo:

Art. 15 — Cabe ao estagiério:

(...) fazer relatério de cada etapa, utilizando as
indicages previstas neste regulamento(...)

Art. 18 — Caso o relatério esteja deficiente ou néo
atenda as exigéncias deste regulamento, sera
devolvido ao estagiario para reformulagdo e
correcBes devidas em até sete dias.

§ 1°. O relatorio final do Estagio Supervisionado
devera ser entregue encadernado em capa dura de
cor preta com letras douradas contendo todas as
indicagbes de carater metodoldgico e as de
carater teorico indicadas pelo professor de
estagio. (COLEGIADO DE LETRAS
IEAA/UFAM, 2010, p. 99, grifo nosso)

Pertinente se fez enfatizar essa peculiaridade coercitiva, conforme
mostrou a analise apresentada nos capitulos posteriores. Feita essa
ressalva, esclarecemos que a focalizacdo do nosso olhar sobre os
relatérios incidiu nos enunciados dos alunos acerca do ensino de LP, com
os quais dialogamos, a fim de apreender os discursos desses sujeitos a
respeito do ensino dessa disciplina na educacao bésica e, portanto, 0 modo
de constituicdo de suas inteligibilidades concernentes a essa questéo.

No texto desta subsecdo, assim como nos demais textos da se¢éo
dois deste capitulo, tivemos, como objetivo, a descrigdo dos dados
constitutivos da pesquisa. Por essa razdo, ndo foi realizado maior
adentramento sobre os elementos apresentados. Esses foram sendo
dialogizados a medida que os dados nos impeliam a interpela-los e a
respondé-los. Dando continuidade a esse mesmo objetivo descritivo,
apresentamos, na sequéncia, 0s sujeitos da pesquisa.
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2.4  OSSUIJEITOS PARTICIPANTES

Em nossa pesquisa, ndo lidamos diretamente com sujeitos, mas
com textos. No entanto, considerando a perspectiva sobre a qual
delineamos este estudo, interessa-nos o texto ndo enquanto materialidade,
mas enquanto linguagem concreta, enquanto enunciado/discurso, e,

[...] como ndo se pode entender o discurso sem
entender seus sujeitos ou protagonistas, uma
definicdo de discurso que ndo envolva uma
definicdo dos sujeitos discursivos levando em
conta seu ser socioistorico concreto e sua
constituicdo no préprio discurso é incompleta.
(SOBRAL, 2009, p. 102)

Assim, 0s sujeitos enunciadores da pesquisa foram,
necessariamente, considerados nas analises dos enunciados, bem como 0s
sujeitos aos quais se dirigem, uma vez que, na perspectiva dialégica, ndo
ha enunciados sem interacdo e ndo ha interacdo sem sujeitos, ndo sendo
possivel, portanto, a compreensdo dos discursos que encerram 0S
relatérios sem considerarmos seu contexto sécio-histérico de producéo e
os interlocutores sociais que, por meio dele, interagem e produzem
sentido.

Desse modo, ressaltamos que os sujeitos enunciadores séo alunos
da disciplina Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa | (etapa de
Observacao), pertencente a grade do quinto periodo do Curso de Letras
do IEAA, no periodo compreendido entre o segundo semestre de 2011 e
0 primeiro semestre de 2013 e seus interlocutores imediatos sdo 0s
professores que constituem o Colegiado desse Curso, particularmente os
gue, no periodo discriminado, ministraram essa disciplina. A quase
totalidade desses alunos sdo de origem humaitaense ou dos municipios
vizinhos da regido do Rio Madeira (Apui, Borba, Manicoré e Novo
Aripuand), oriundos de escolas da rede publica municipal/estadual dessas
cidades, cujos professores, em sua maioria, ndo possuem formacéo
superior especifica para as areas em que atuam.

Esses sujeitos ingressam no ensino superior imbuidos da visao de
ensino e de préatica docente a que estiveram submetidos ao longo de sua
formagé&o basica, por corresponder ao Uinico acesso que possuiram a essas
nogOes conceituais e, apenas no percurso da graduacao, passam a tomar
conhecimento de perspectivas diferenciadas, & medida que lhes séo
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apresentados 0s contetdos pertinentes as disciplinas que compdem o
curso. Essa conjuntura histérica dos graduandos incide,
significativamente, nos RES que produzem, ja como integrantes da esfera
académica.

Assim, os licenciandos e seus relatérios foram considerados no
interior da esfera de atividade a que integram e que determina a
especificidade de suas relagBes em seu interior. Estando os dados da
pesquisa inseridos no ambito de um campo de atividade especifica e de
uma determinada temporalidade, entendemos que desse espago-tempo
socio-histdrico-ideoldgico deriva o fato de que as relacGes dialdgicas que
englobam esses enunciados refletem a relagdo entre os interlocutores
envolvidos nesse contexto, conforme trata Bakhtin (VOLOCHINOV)
dessas inter-relacGes, utilizando-se da metafora da ilha:

A enunciacéo realizada é como uma ilha emergindo
de um oceano sem limites, o discurso interior. As
dimensoes e as formas dessa ilha séo determinadas
pela situagdo da enunciagdo e por seu auditorio. A
situagdo e o audit6rio obrigam o discurso interior a
realizar-se em uma expressao exterior definida, que
se insere diretamente no contexto ndo verbalizado
da vida corrente, e nele se amplia pela acgéo, pelo
gesto ou pela resposta verbal dos outros
participantes na situacdo de enunciagdo.
(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p.
129, grifo do autor)

Com essas palavras, Bakhtin (VOLOCHINOV) resume a natureza
dialégica da linguagem, dizendo que, na elaboragéo do discurso, anterior
ao proprio ato de sua enunciagdo, o sujeito antecipa-se para organizar seu
enunciado/discurso, em funcdo do auditério/ interlocutor/outro para o
qual o projeta — isto é, considera a visdo de mundo desse interlocutor, a
posi¢do que ocupa na interagdo dialbgica — da relagdo que estabelece com
esse outro e do contexto imediato em que essa relagdo acontece.

A concepcéo de linguagem como realizacéo dialdgica, que ancorou
a pesquisa, acarretou a impossibilidade de empreendermos uma andlise
do enunciado que dispensasse 0s sujeitos que envolvem seu
acontecimento, sua enunciacdo. Em funcdo dos enunciados que
escolhemos analisar serem resultado de uma interacdo estritamente
formalizada, que se da institucionalmente, no &mbito da esfera académica,
foi preciso considerar, no nosso processo de compreensao ativa, que as
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relacGes entre seus interlocutores (autor/outros) marcam fortemente suas
producdes, especialmente, pela funcdo primeira para a qual tais
enunciados sdo produzidos.

Em outras palavras, levamos em conta o fato de tais enunciados
serem resultado de uma enunciagdo que se materializa nos RES, cujo
objetivo imediato € servir como sistema de avaliacdo, por parte do
docente que ministra a disciplina Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa I, em relagdo ao aluno/autor do relatério, e que, neste contexto
imediato, o interlocutor/professor estabelece uma relagéo assimétrica com
o0 autor/aluno, estando em condi¢do hierarquicamente superior em relacao
a esse Gltimo.

Essa relacdo particular gera a consequéncia do alto grau de
coercividade que incide sobre a producgdo dos textos, impondo limites
restritos as possibilidades de elaboracdo dos enunciados por parte dos
alunos e interferindo, fortemente, na antecipacdo que o sujeito/aluno faz
(discurso interior) ao elaborar seus dizeres, uma vez que seu papel social,
nessa interacdo, o faz projetar a aceitacdo do seu dito pelo
interlocutor/professor para elaborar esse dito sobre as diretrizes dessa
aceitacdo. Por isso, a consideracdo dos sujeitos professores de estagio,
interlocutores diretos, aos quais os graduandos dirigem seus relatorios, é
tdo importante quanto desses produtores, no contexto de nossa analise
dialdgica.

Levando em conta essa implicagdo, nos debrugamos, ao longo da
pesquisa, na tentativa de apreender como o ensino de LP é discursivizado
pelos licenciandos de Letras do IEAA, considerando as vozes que
atravessam seus enunciados — que se constituem como respostas a
enunciados anteriores e como antecipacdo a enunciados prefigurados —
bem como compreender a forma como séo valoradas. Acreditamos que a
apreensdo dessas vozes e das valoragdes que lhes subjazem permitiu-nos
alcangar uma melhor compreensdo acerca das inteligibilidades desses
sujeitos sobre o ensino de LP.

Para tanto, delineamos nossa pesquisa, na posi¢do de interlocutores
desses discursos e de seus enunciadores, entrando com eles na arena da
relacdo dialégica em que se inserem, ancorando-nos nos procedimentos
gue compdem a Teoria/Anélise Dialdgica do Discurso e no arquitetonico
pensamento do Circulo de Bakhtin. O capitulo que segue ja constitui parte
da andlise, compreendendo a dimenséo social em que se estabelecem as
condicdes em que os relatdrios sdo constituidos.
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3 A DIMENNSAO SOCIAL E AS CONDIGOES DE
PRODUCAO DOS DISCURSOS

3.1 A GRANDE TEMPORALIDADE DOS DISCURSOS SOBRE
ENSINO DE LP

Neste capitulo, abordamos a dimensdo social dos discursos que
constituem os RES focalizados na pesquisa, isto é, o “espago-tempo”
socio-histdrico-cultural em que esses discursos se inserem, bem como as
condicdes em que esses discursos sdo produzidos, partindo da premissa
dialégica e da abordagem sécio-histérica do Circulo de que tanto a
dimensdo da grande temporalidade que envolve os discursos, como a
temporalidade imediata e a esfera em que se inscrevem representam
partes constitutivas deles, definindo suas composicdes tematico-
axiologicas.

As discursivizagdes, sobre o ensino de LP, empreendidas nos RES
estdo inseridas numa temporalidade que corresponde a prépria historia de
constituicdo da disciplina LP, portanto, a apreensdo dos discursos/dados
desta pesquisa impBe-nos a imprescindivel retomada historica do
percurso pelo qual se foi delineando essa disciplina, desde sua institui¢éo
até a atualidade. Dessa forma, a primeira se¢do deste capitulo retoma,
brevemente, este trajeto histérico-ideoldgico que ancorou a analise dos
discursos acerca do ensino da Lingua Portuguesa, guiando o
entendimento dos sentidos atribuidos a ele.

A secdo 3.2 que se apresenta na sequéncia atém-se a dimensao mais
imediata dos relatérios, retomando as discursivizagBes acerca do ensino
de LP, de seus conteidos de ensino e aprendizagem e da atua¢do docente,
no ambito do IEAA, institucionalizadas em documentos que circulam no
interior dessa esfera académica, além de tratar das particularidades das
relacdes dialégicas de que decorrem os RES e dos interlocutores
imediatos aos quais eles se dirigem em primeira instancia.

Optamos pela abordagem inicial da grande temporalidade, em
conformidade com as etapas metodoldgicas propostas por Bakhtin
(VOLOCHINOV, 2010 [1929]) e, em razio desse cenario historico mais
amplo, fornecer subsidios para uma melhor compreensdo da
temporalidade imediata que encerra o campo/esfera de onde surgem os
discursos-alvo de nossa pesquisa.
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3.1.1 O percurso histdrico-ideoldgico do ensino de LP

[...] é uma histéria das disciplinas escolares [...]
que permite recuperar o processo de instituicdo e
constituicdo de certos conteldos em disciplina
curricular, identificar e compreender sua
evolugdo. E essa perspectiva histérica que pode
esclarecer e explicar o estatuto atual das
disciplinas curriculares. (Magda Soares)

Em consonéancia com a perspectiva apontada por Soares (2012
[2002])?3, empreendemos, nesta etapa do trabalho, a retomada do
transcurso histérico do ensino do portugués no Brasil, conforme fez a
autora em seu artigo, com a tentativa de compreender os discursos sobre
0 ensino da Lingua Portuguesa na realidade escolar brasileira atual;
apresentando o processo de escolariza¢do dos contetidos de LP?* através
do resgate histdrico de sua constituicdo em saber escolar e da relacdo entre
esse saber e a area de conhecimento que tem por objeto a Lingua
Portuguesa. Empreendemos essa jornada histdrico-ideolégica ancorando-
nos no conceito de “cronotopo” bakhtiniano que consiste, no &mbito desta
pesquisa, na amplitude espago-temporal em que se constituem,
reconstituem e legitimam os saberes que envolvem o ensino da disciplina
LP.

Conforme aponta Soares, no texto mencionado, a difusdo da escola
enquanto Instituico burocratizada na cultura ocidental da-se a partir do
século X VI, quando se estabelece um espaco fisico, delimita-se um tempo
determinado para as praticas de ensino e aprendizagem e, em virtude
dessas delimitacbes e da consequente necessidade de burocratizar o
conhecimento, define-se quais serdo as disciplinas que constituirdo o

2 “portugués na Escola: histéria de uma disciplina curricular” constitui artigo publicado na
coletdnea organizada por Marcos Bagno denominada “Linguistica da Norma”, publicada
inicialmente em 2002 e com 32 edi¢cdo mais atual publicada em 2012, em que o autor abre espago
para textos de pesquisadores e tedricos brasileiros que retomam reflexdes diversas acerca da
problematica da norma. Essa obra constitui-se, conforme aponta o proéprio autor em sua
introdugdo intitulada “Primeiras palavras”, a “versdo brasileira” da primeira antologia de ensaios
de autores estrangeiros, especialmente de lingua francesa, La Norme linguistique, publicada no
Quebec em 1983 e traduzida e publicada pelo nome Norma linguistica pelo mesmo autor, através
das Edicoes Loyola em 2001.

2 As informagGes apontadas neste item 3.1.1 sustentam-se nos estudos de Razzini (2000) e
Soares (2012).
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curriculo escolar, bem como os contetidos que corresponderdo a cada
uma.

Na verdade, entre disciplina curricular, ou melhor,
entre curriculo e disciplina, de um lado, e escola,
de outro, ha, de certa forma, uma relagéo de causa-
efeito: o surgimento da instituicdo escola estd
indissociavelmente ligado a instituicdo de saberes
escolares, que se corporificam e se formalizam em
curriculos, disciplinas, programas, exigidos pela
invenc&o, que a escola criou, de espaco de ensino e
de um tempo de aprendizagem. (SOARES, 2012
[2002], p. 141)

O surgimento da escola, como espaco destinado ao ensino, implica
na sua constituicdo como instituicéo social, cuja funcéo é a de administrar
0 espaco e o tempo de aprendizagem por um lado, e, por outro, de
determinar a selecdo e a organizagdo dos contetdos a serem ensinados e
a metodologia a ser adotada, em funcdo dos fins a que se propde. Em
decorréncia dessa organizacdo necessaria do ajuste de conhecimentos as
delimitag6es fisicas e temporais da escola, tem-se inicio a burocratizagéo
dos saberes que devem constituir conhecimento a ser escolarizado, em
detrimento de outros que ndo entram na integracdo dos curriculos
escolares por questdes historico-ideologicas e epistemoldgicas.

Essas questdes, que fundamentam e determinam a “escolarizacdo
de saberes”, justifica, por exemplo, a introduc¢do tardia da disciplina
Lingua Portuguesa como componente curricular no contexto educacional
brasileiro, apenas ao final do periodo imperial, ao término do século XIX;
muito embora a instituicdo escolar tenha surgido em nossa cultura no
século XVI, em virtude do fato da lingua estar ausente do proprio
intercurso social que se desenrolava em territorio brasileiro, conforme
explica Soares (2012 [2002], p. 143, grifos da autora):

E que trés linguas conviviam no Brasil Colonial, e
a lingua portuguesa ndo era a prevalecente: ao lado
do portugués trazido pelo colonizador, codificou-
se uma lingua-geral que recobria as linguas
indigenas faladas no territdrio brasileiro (estas,
embora varias, provinham, em sua maioria, de um
mesmo tronco, o tupi, 0 que possibilitou que se
condensassem em uma lingua comum); o latim era
aterceira lingua, pois nele se fundava todo o ensino
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secundario e superior dos jesuitas. No convivio
social cotidiano, por imposi¢do das necessidades
pragmaticas de comunicagdo — entre portugueses e
indigenas e dos indigenas, falantes de linguas
diferentes, entre si — e para a evangelizagdo, a
catequese, prevalecia a lingua geral, sistematizada
pelos jesuitas (particularmente por José de
Anchieta, em sua Arte da gramatica da lingua mais
usada na costa do Brasil).

O portugués, embora houvesse sido constituido como lingua
oficial, ndo exercia, efetivamente, papel central na sociedade brasileira de
entdo, coexistindo com o latim e com a lingua geral, predominante, essa
Gltima, nas relagbes sociais cotidianas e sistematizada pelos Jesuitas que
dominaram o ensino no Brasil até meados do século XVIII, quando
Marqués de Pombal tornou obrigatoério o uso da LP, através da Reforma
gue também a incluia como objeto de ensino escolar.

Até a Reforma de Estudos implantada por Pombal em Portugal e
suas coldnias, embora lingua oficial, o portugués era ensinado, apenas, a
pouquissimos meninos da classe privilegiada e como instrumento de
alfabetizaco, cujo objetivo era puramente instrumental, no sentido de
viabilizar a aprendizagem posterior da gramatica latina que, junto com a
retérica, constituia o programa de estudos da Companhia de Jesus
denominada Ratio Studiorum. Curiosamente, como aponta Soares (2012
[2002], p. 144), a ndo inclusdo da LP — embora a época ja constituisse
lingua oficial — no sistema de ensino do Brasil de entdo foi encarada de
forma pacifica em funcédo de trés fatores, dois externos — “apenas filhos
das familias de prestigio, as quais interessava seguir o modelo
educacional da época, frequentavam as escolas; e a LP néo era utilizada
no intercdmbio social” — € um interno — “o portugués ainda ndo se
constituia como area de conhecimento.”.

As intervengdes do Marqués de Pombal, a partir das reformas
implantadas no ensino de Portugal e suas col6nias na década de 50 do
século XVIII, consistiram em alteracGes relevantes nas condicoes
externas, obrigando o uso exclusivo da lingua portuguesa no Brasil e
introduzindo, a partir de entdo, ao lado da gramatica latina, o estudo da
gramatica portuguesa que, junto com a retérica, constituiu-se area de
estudos da lingua até o século XIX, embora persistindo sua finalidade
instrumental em relacdo ao latim até o século XX, que permaneceu como
disciplina obrigatéria até a década de 60 e como disciplina optativa no
ensino secundario até as décadas de 60 e 70.
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Ainda assim, apenas com o fim do Império, surge a disciplina
denominada Portugués constituida pela fuséo da retérica, da poética e da
gramatica nacional. No entanto, “[...] 0 que ndo se pode negar é que as
medidas impostas por Marqués de Pombal contribuiram
significativamente para a consolidacdo da lingua portuguesa no Brasil e
para sua incluséo e valorizacdo na escola.” (SOARES, 2012 [2002], p.
146).

A reforma pombalina representou, entdo, um marco que definiu 0s
estudos em relagdo a lingua em dois componentes curriculares que
prevaleceram como vertentes nos estudos da lingua do século XVI até o
século XIX, a gramatica e a retorica. A medida que o latim foi tornando-
se desprestigiado socialmente (século XX), a gramatica do portugués foi
desvinculando-se da gramatica latina, em relagdo & qual era tomado
comparativamente, no ambito escolar, e alcando autonomia. Nesse
contexto, ressalta-se a importancia da publicacdo de inimeras gramaticas
da Lingua Portuguesa ao longo do século XIX como fator favorecedor do
alcamento dessa autonomia disciplinar. A retdrica, inicialmente
sistematizada pelos jesuitas com base apenas em autores latinos e para
fins exclusivamente eclesiasticos, passou a abranger finalidades para a
pratica social, incorporando também os contetidos que, posteriormente,
foram destinados a poética, que se constituiu disciplina a parte.

Outro marco de fundamental importancia na histéria da disciplina
Lingua Portuguesa foi a criagdo do Colégio Dom Pedro I, em 1837, que
passou a representar, desde entdo, modelo e padrao de ensino secundario
do Brasil, permanecendo seu prestigio, assim, por décadas. Foi nesta
instituicdo escolar que o estudo da Lingua Portuguesa foi incluido, sob a
forma das disciplinas retérica e poética, sendo, apenas no ano seguinte, a
gramatica inclusa como objeto de estudo. Ainda em meados do século XIX,
professores (letrados, mas ainda ndo formados) deste Colégio comegaram
a publicar livros didaticos de grande circulacdo, alguns dos quais
permaneceram sendo utilizados nos cursos elementar, médio e superior até
as primeiras décadas do século XX%°.

O poder dos professores do Colégio Pedro Il era
hegemdnico, se considerarmos que eram eles que

% Destacam-se no referido periodo as seguintes publicac@es de professores do Colégio Pedro I1:
a Gramatica portuguesa, publicada em 1881 por Julio Ribeiro; a Gramatica portuguesa em trés
volumes publicada por Jodo Ribeiro; as Postilas de retérica e poética ditadas aos alunos do
Imperial Colégio de Pedro Il de Fernandes Pinheiro, publicada em 1877; a Tese para o concurso
da cadeira de retorica, poética e literatura nacional do externato do Colégio Pedro Il, publicada
em 1878 por Franklin Déria. (SOARES, 2012 [2002], p. 149)
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decidiam, cada um na sua céatedra, 0 programa
curricular e os compéndios adotados no Pedro Il e,
por conseguinte, nos exames preparatorios. [...].
Depois da Proclamagdo da Republica tal
centralizacdo tornou-se mais rigida e homogénea.
O curriculo e os compéndios adotados no Colégio
Pedro Il converteram-se em referéncia dos decretos
que regulamentavam os exames preparatorios e o
ensino secundario nacional. Sua execucdo pelas
outras  escolas  secundarias, publicas ou
particulares, tornou-se obrigatoria para que estas
obtivessem “a equiparacdo” (decreto 981 de 8 de
novembro de 1890 e decreto 1.232-H de 2 de
janeiro de 1891) e, consequentemente, gozassem
dos mesmos privilégios do Colégio Pedro I, ou
seja, de realizar exames preparat6rios que valessem
para a matricula nos cursos superiores.?
(RAZZINI, 2000, p. 27-28)

Ainda assim, como mencionado anteriormente com base em
Soares (2012 [2002]), o ensino da lingua portuguesa permaneceu
desmembrado em retdrica, poética e gramatica até o final do Império,
guando fundiram-se essas disciplinas sob a denominacdo Unica de
Portugués. Tal fato ndo consistiu, porém, numa reformulacéo curricular,
mas apenas numa nova nomenclatura, o que pode ser comprovado por
coexistirem, até a década de 50 do século XX, as gramaticas e as
coletaneas de livros como materiais didaticos independentes, ou seja, a
gramatica persistiu como disciplina autbnoma voltada para a
aprendizagem “sobre” o sistema da lingua, enquanto a retorica e a poética
reconfiguravam-se como estudos estilisticos, a medida que a valorizacédo
da fala foi cedendo lugar & valorizagdo sobre a escrita.

Importante ressaltar a relacdo dos materiais didaticos com a
concepcao de professor da época:

Quanto as coletaneas de textos, limitavam-se elas,
no inicio do século, a apresentagdo de trechos de
autores consagrados, nao incluindo, em geral, nada
mais além deles (nem comentarios ou explicagdes,
nem exercicios ou questionarios), o que evidencia
a concepgdo de professor da disciplina portugués

% DODSWORTH, Henrique. Cem anos de ensino secundario no Brasil (1826-1926), p. 164-
167.
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que se tinha a época: aquele a quem bastava que o
manual didatico lhe fornecesse o0 texto, cabendo a
ele, e so a ele, comenta-lo, discuti-lo, analisé-lo, e
propor questdes e exercicios aos alunos.
(SOARES, 2012 [2002], p. 151)

Interessante notar que, posteriormente, verificar-se-ia exatamente
0 oposto, com o processo de depreciacdo da funcdo docente, decorrente
da democratizacdo do ensino, em que os professores da disciplina ja
possuiam formacdo. No periodo mencionado na citacdo anterior, as
faculdades de filosofia, criadas na década de 1930 com o objetivo de
formar professores, ainda ndo existiam e os docentes eram estudiosos da
lingua que acabavam dedicando-se ao ensino. Em 1950, em funcédo das
alteragBes sociais que se passavam no pais, inicia-se 0 mencionado
processo de democratizacdo do ensino, consequente das reivindicagdes
populares, modificando o perfil do alunado, que se multiplicou nas
escolas, e levando a uma demanda de professores, em sua maioria,
oriundos das recentes faculdades de filosofia, com formacao ndo apenas
de LP, mas também didatica, literatura e pedagogia.

Essa nova configuracdo socio-politico-econdmica e cultural
promove a associacdo entre estudos do texto e da gramatica, que passam
a constituir uma disciplina articulada. Nas décadas de 1950 e 1960,
gramatica e texto aparecem sempre associados, € 0s manuais didaticos
incluem, no seu conteldo, exercicios escolares, eximindo dos professores
a responsabilidade de elaboracdo de materiais didaticos, em funcédo do
aumento de trabalho e da pouca remuneracdo gque se acentuam nesse
periodo.

As condigBes escolares e pedagdgicas, as
necessidades e exigéncias culturais passam, assim,
a ser outras bem diferentes. E entdo que gramatica
e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua
comecam a constituir realmente uma disciplina
com um conteddo articulado: ora € na gramatica
que se vao buscar elementos para a compreensao e
a interpretagdo do texto, ora é no texto que se vado
buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem
da gramatica, Assim, nos anos 1950 e 1960, ou se
estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o
texto com os instrumentos que a gramatica oferece.
Além disso, os manuais didaticos passam a incluir
exercicios — de vocabulario, de interpretacdo, de
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redacdo, de gramética. JA ndo se remete ao
professor, como anteriormente, a responsabilidade
e a tarefa de formular exercicios e propor questfes:
o0 autor do livro didatico assume ele mesmo essa
responsabilidade e essa tarefa, que os prdprios
professores passam a esperar dele. (SOARES 2012
[2002], p. 152, grifos da autora)

Essas novas condi¢cBes a que a autora se refere correspondem a
época em que se intensificava a depreciacdo da funcdo docente. A
intensificagdo desse processo depreciativo configurava-se pelo
“recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores”, em funcéo
do aumento do alunado, gerado pela democratizacdo do ensino, pelo
consequente rebaixamento salarial e pelas condi¢des precarias de
trabalho, que obrigavam os professores a recorrerem a estratégias de
facilitacdo desse, como “transferir ao livro didatico a tarefa de preparar
aulas e exercicios”.

Soares (2012 [2002], p. 152) ressalta que a “fusdo” texto-gramatica
deu-se progressivamente, predominando, no entanto, a primazia da
gramatica sobre o texto, oriunda da tradi¢do do sistema jesuitico e/ou pelo
vazio causado pelo abandono da retérica e da poética que, s6 muito
recentemente, veio ser preenchido pelas teorias de leitura e producédo de
textos. No inicio dos anos 1970, o Portugués e todas as demais disciplinas
do ensino primario e secundario, com a implantacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo (Lei n 5692/71), sofreram uma grande alteracéo pelo
governo militar, instaurado em 1964, cujos objetivos e ideologias
imputavam a educacao a funcdo de promover o desenvolvimento e, nesse
contexto, a lingua, como instrumento de comunicagdo, serviria a esse
desenvolvimento e, portanto, seu ensino deveria visar a esse fim.

Como se pode inferir, essa mudanca ndo se da, progressivamente,
em funcdo de modificagcbes na estrutura social, mas é imposta como
medida intervencionista pelo governo militar, que passou a reger o pais
em meados da década de 1960. Tal mudanca reconfigurou os ensinos
primario e médio, moldando-os com a ideologia que sustentava essa
ordem politica, interferindo, no que concerne ao ensino de Lingua
Portuguesa, sobretudo, na concepcdo de linguagem e, portanto, nos
contetidos a serem ministrados e nas metodologias a serem utilizadas no
ambito da disciplina. Nesse novo contexto, novos nomes foram dados a
disciplina Portugués: Comunicacdo e Expressao, Comunicagdo em
Lingua Portuguesa e Comunicagao, permanecendo Lingua Portuguesa e
Literatura apenas no segundo grau, reforgando o carater politico e
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ideoldgico subjacente as propostas da LDB. Destaca-se, nesse periodo, a
teoria da comunicacdo como referencial de analise da lingua, de onde
deriva a nova concepcdo de linguagem como comunicacdo, em
detrimento & linguagem como sistema e como expressdo estética, até
entdo, predominantes.

As concepcles de lingua outrora assumidas (como sistema no
ensino de gramatica e como expressdo estética da retdrica e da poética)
sdo substituidas pela de lingua como comunicacéo, veiculando objetivos
pragmaticos que privilegiam o uso. Prop8e-se entdo o estudo da ou sobre
a lingua pelo de desenvolvimento do uso da lingua, surgindo, nessa época,
a atual discussao sobre o ensino ou ndo-ensino de gramatica nas escolas?’.
Amplia-se, ainda, o conceito de leitura, incluindo textos ndo-verbais, e a
oralidade — deixada de lado com o abandono da oratdria — retorna,
voltada, agora, para finalidades emergentes no intercambio social.

Na segunda metade da década de 1980, a denominacdo Portugués
retorna para as disciplinas dos ensinos fundamental e médio, através da
medida do entdo Conselho Federal de Educacdo®®, atendendo as
reivindicagbes contra a concepcdo de lingua e de ensino, que ndo
correspondiam mais ao contexto politico-ideoldgico deste periodo, nem
as teorias oriundas dos estudos linguisticos (linguistica, linguistica
aplicada, sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica
e analise do discurso) que, apesar de presentes desde 1960 nos cursos de
formacéo de professores, s6 em 1980 chegava as escolas. No escopo dos
acontecimentos histéricos da época, a medida do Conselho Federal de
Educacdo figurou como resposta aos protestos da &rea educacional que
rejeitavam a concepcdo de lingua e de seu ensino, por ndo
corresponderem mais aos pressupostos do novo contexto politico-
ideologico de meados da década de 1980, em que se buscava a
redemocratizacdo do pais, nem aos nOVOS pressupostos teorico-
epistemoldgicos incipientes no ambito das ciéncias linguisticas que se
comegavam a desenvolver no campo da, atualmente, denominada
Linguistica Aplicada.

Fundamental foram as contribui¢fes decorrentes dos avancos dos
estudos linguisticos para o ensino da lingua materna, levando a uma
reformulagcdo do conceito de lingua como enuncia¢do, de sua fungdo

2" Importante se faz ressaltar a obra de Sirio Possenti intitulada Por que (n&o) ensinar gramatica
na escola (1996), em que o autor desdobra-se exatamente na problematizagdo dessa tematica.

28 Sucedido pelo atual Conselho Nacional de Educagdo, criado pela Lei n. 9131, de 24 de
novembro de 1995, que se constitui 6rgdo colegiado integrante da estrutura do Ministério da
Educacédo (MEC), atuando na formulacéo e avaliagdo da politica nacional de educacéo.
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sociointeracional, do papel do professor, da valorizacdo do aluno e do
respeito as suas variedades linguisticas, de uma nova abordagem do texto,
concepgOes tedricas e metodoldgicas até hoje em reflexdo e estudo,
consistindo nos fatores internos que interferiram no percurso do ensino da
disciplina Lingua Portuguesa. “Talvez essa contribuicdo das ciéncias
linguisticas ao ensino de portugués seja a caracteristica fundamental que a
disciplina portugués assume a partir dos anos 1980.” (SOARES, 2012
[2002], p. 155).

Conforme se pode perceber, com a histéria do ensino da disciplina
LP no Brasil, tanto os fatores externos — de ordem sécio-politico-cultural
— quanto os internos — referentes aos avangos dos estudos pertinentes a
area — constituem-se como condicionantes fulcrais tanto na selecdo dos
contetdos de ensino quanto na abordagem desse, haja vista subsidiarem
ideologias pertinentes ao contexto sécio-politico e tedrico-
epistemolégico de cada dada época. Tendo retomado sucintamente o
trajeto histérico que apreende esses fatores, desde a implantacdo da
disciplina LP até a década de 1980, faz-se necessario um maior
aprofundamento das novas representacGes e propostas de ensino
veiculadas em publicagdes linguisticas e documentos paramétricos,
também sob assessoria de linguistas e de autoria legitimada por 6rgaos
oficiais como a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo e do
Ministério da Educacdo (MEC), nesse Ultimo periodo, que ainda se
encontram em vigor nos dias atuais.

3.1.2 Discurso da mudanca e o ensino de LP

O final da década de 1970 e os anos iniciais da década de 1980
representaram um periodo de mudangas de enorme envergadura na
disciplina de LP, em virtude da intervencdo do Estado no curriculo
escolar, e, sobretudo, da produc¢do de documentos oficiais, elaborados sob
a assessoria de linguistas que, somada a outras produgdes no ambito da
linguistica, fundamentaram e subsidiaram a divulgacéo e a implantagdo
de novos rumos nos contetidos e na abordagem de ensino vista, a partir
de entdo, ndo mais como método, mas como processo didatico-
pedagbgico.
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Varios trabalhos?® foram, posteriormente, desenvolvidos acerca
das discursivizagbes que encerravam as discussdes sobre os contetdos e
a abordagem do ensino de LP, constituindo o chamado “discurso da
mudanga” — conjunto de textos que compartilhavam ndcleo tematico,
construgdo argumentativa e intengcGes comuns, no periodo mencionado.
Esse conceito, elaborado por Pietri (2003), em sua tese de doutoramento,
caracteriza-se por:

[...] argumentar quanto & necessidade de mudancas
nas concepcdes de linguagem e de ensino, e por
apresentar um componente de divulgagédo
cientifica: a argumentacdo se realiza amparada na
divulgacdo de teorias linguisticas, sociol6gicas
e/ou sociolinglisticas, que fornecem entdo
subsidios para demonstrar a procedéncia da
concepcao de lingua/linguagem apresentada pela
Linglistica, e os problemas apresentados pela
concepgdo de lingua e de ensino que pretende
modificar. (PIETRI, 2003, p. 7)

Ainda segundo esse mesmo autor, em publicacdo mais recente,

Nesse periodo, constituiram-se os elementos
principais que fundamentam as discussdes da
ciéncia linguistica a respeito do ensino de lingua
portuguesa: a necessidade de mudar o ensino em
funcdo de atender grupos sociais menos
privilegiados economicamente que passaram a
frequentar os bancos escolares, o que faria da
instituicdo de ensino o lugar em que seria possivel
agir socialmente para a obtencdo de uma ordem
social mais justa; e a necessidade de considerar a
realidade da variacdo linguistica e respeitar a
linguagem do aluno, porém observando a escola
como lugar da norma, o lugar em que se
poderia/deveria levar ao aluno a variedade
linguistica socialmente privilegiada. (PIETRI,
2012, p. 20-21)

2 Trabalhos recentes acerca dessas discussdes foram desenvolvidos por diferentes
pesquisadores, dentre os quais Pietri (2003; 2012); Angelo (2012); Aparigio e Bazarim (2012);
W. R. Silva (2012) e Fiad (2012).



114

O discurso da mudanga, conceito formalizado por Pietri, cumpre
uma necessidade interna a prépria linguistica brasileira em se constituir
como ciéncia brasileira, consistindo num discurso que associa as ideias
remanescentes da linguistica a novas propostas para o ensino de Lingua
Portuguesa, numa producdo ndo apenas voltada para 0 mundo letrado,
mas para a propria linguistica, que comegava a se aproximar das questdes
sociais do pais, saindo do elitismo académico em que até entdo se isolara
(ANGELO, 2012, p. 38).

As discussbes, fundamentadas nas ideias desenvolvidas pelos
estudos linguisticos sobre o ensino de LP, desenvolveram-se com dois
objetivos; posicionar-se contra 0 processo discriminatorio que
caracterizava o ensino tradicional, com fundamentos epistemolégicos
advindos dos estudos linguisticos (sobretudo da sociolinguistica), e
defender o ensino da norma linguistica a todos, respondendo as acusacdes
de permissividade a que a linguistica vinha sendo imputada, sem
fundamentos, pelos que defendiam a perspectiva prescritiva de ensino.

Como se pode perceber, esse periodo conjugou, nas produgdes
bibliograficas pertinentes ao ensino de LP e aos conhecimentos
linguisticos, por um lado, novas propostas visando & melhoria do ensino
de entdo, e, por outro lado, a ascensdo da linguistica ao status de ciéncia,
visando sua legitimacdo e defesa contra as apropria¢cdes inadequadas de
conceitos inerentes a sua area, decorrentes de interpretacBes incoerentes
de suas propostas, de que derivou a culpa das ideias linguisticas sobre a
falécia do ensino.

Alguns pesquisadores®® destacaram-se como precursores do
“discurso da mudang¢a” no Brasil, a medida que ‘“vulgarizavam” os
conhecimentos académicos, levando-os para além dos muros da
Universidade. Esses pesquisadores exerceram papel de fundamental
impacto no ensino de LP, uma vez que suas propostas embasaram a
elaboracdo de documentos oficiais, sustentando uma nova perspectiva de
ensino e aprendizagem a partir de uma concep¢do inovadora da
linguagem.

Os textos produzidos por esses autores apresentavam, em comum,
uma proposta de ensino democratica baseada na perspectiva interacionista
de linguagem e na valorizagcdo dos alunos enquanto sujeitos sociais

30 Britto (1997), Camara (1983; 1970), Faraco (1994), Freire (1978), Franchi (1988; 1991; 1992),
Geraldi (1984; 1991; 1996), Kato (1988), Kleiman (1989; 1989; 1993; 1995), Koch (1992), Koch
e Travaglia (1989), Koch e Favero (1989; 1991; 1994; 1997), Possenti (1996), Rojo (1989;
1996), Soares (1986; 1994; 1996; 2008), Suassuna (1995), Tarallo (1997), dentre outros.
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falantes de variantes linguisticas que ndo deveriam ser mais
estigmatizadas, mas consideradas no contexto escolar.

Em todos esses autores, a construcdo dos textos se dava com
carater divulgador-cientifico, mas também com forte carater
argumentativo, a partir do qual se buscava, simultaneamente, divulgar os
pressupostos tedrico-epistemoldgicos que fundamentariam o novo ensino
proposto e obter convencimento e aceitacdo, sobretudo dos professores
gue atuavam na area de LP, a aderirem e colocarem em prética a nova
proposta apresentada e, consequentemente, deixarem de lado a
abordagem e os conteudos valorados, até entéo, pela tradicdo gramatical
de base prescritivo-normativa.

Essa diretriz argumentativa, que caracteriza o discurso da
mudanca, pode ser identificada ndo somente nos textos dos autores acima
mencionados, mas também nos documentos e diretrizes oficiais que
deram seguimento a reformulacdo do ensino de LP nos mesmos termos,
€Omo nos permite atestar a pesquisa realizada por Angelo e divulgada em
texto recente, no qual a autora apresenta trechos dos Guias curriculares
para o ensino de 1° grau — Lingua Portuguesa e da Proposta curricular

para o ensino de Lingua Portuguesa — 1° grau 3L que apresentam essas
caracteristicas e que a permitem concluir que

Pela leitura do Guia é possivel verificar uma
configuracdo geral do texto que gira em torno de
uma polarizacdo de discursos: o da tradicdo (ou
continuidade), que é refutado, e o da mudanca (ou
da descontinuidade), que é defendido. Para que a
continuidade seja rompida e ocorra a adesdo do
interlocutor ao processo da inovagdo, uma
argumentacdo  forte € acionada. Dessa
argumentacdo faz parte uma caracterizagdo
bastante negativa do ensino tradicional de lingua
portuguesa a abrir espaco para o projeto alternativo
se colocar. Também o género documento oficial em
que o texto circula é uma forma de possibilitar uma
maior aceitacdo do seu conteldo por parte do
professor-leitor, pois da a renovagdo um carater de

31 Os Guias curriculares para o ensino de 1 ° grau — Lingua Portuguesa foi publicado em 1975 e
a Proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa — 1 ° grau, em 1988. Esses Guias
correspondem aos primeiros textos oficiais divulgadores da nova proposta de ensino baseada na
ciéncia linguistica. Ambos foram destinados aos professores do Estado de S&o Paulo e tiveram
circulagdo bastante significativa a época. Ambos os textos foram publicados pela Secretaria de
Estado da Educacéo de S&o Paulo.
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obrigatoriedade e de legitimidade. (ANGELO,
2012, p. 44, grifos da autora)

O Guia de Lingua Portuguesa, elaborado por uma equipe técnica
da area, representa a primeira fonte oficial, embora ainda ndo de ambito
nacional, em que se apresenta uma composicdo da imagem do ensino
tradicional de LP. Essa composicéo imagética que passa a definir o ensino
tradicional de LP cumpre a funcéo de incitar uma atitude de superacéo e
rompimento em relagdo a ele e de incorporacdo de conhecimentos
advindos da instancia cientifica que com ele se apresenta incompativel.

O texto se coloca de forma a mostrar que a falta
desses  conhecimentos  entendidos  como
imprescindiveis & formacéo do professor, impede
gue conceitos ja superados sejam substituidos por
conhecimentos cientificos, constituindo-se num
entrave a evolugdo do ensino de lingua materna
[...]- A leitura da “Introdugdo” leva a perceber a
adesdo do documento ao discurso da Linguistica, a
crenga nesses conhecimentos como representantes
de um saber novo, cientifico, garantia da
construgdo de um ensino renovado e de melhor
qualidade. (ANGELO, 2012, p. 41)

Ja a Proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa — 1°
grau surge quando o processo de democratizacdo ja estava mais
consolidado e, por isso, se apresenta com 0 “objetivo de requalificar o
ensino da escola publica paulista democratizada” (ANGELO, 2012, p.
45), destacando-se, em seu proprio discurso interior, como instrumento
de promocdo de uma mudanga qualitativa do ensino e instigando seu
publico leitor (professores) a assumir essa mudanga, outorgando-lhe esse
importante papel, conforme sugere a epigrafe do linguista Rodolfo llari,
na parte inicial do documento, em que diz: “Mas a mudanga vira daqueles
gue vivem o ensino, ndo daqueles que especulam sobre ele. De dentro.”
(SAO PAULO, 1988, p. 7).

Apos analisar os dois documentos referidos, Angelo (2012, p. 55)
— embora identifique uma diferenca consubstancial entre eles (enquanto
0 primeiro utiliza uma argumentacdo negativa que deprecia 0 ensino
tradicional para justificar a apresentacdo do novo que se lhe antepfe; no
segundo, a sustentacdo da argumentacdo ndo se da mais na depreciacdo
do antigo sistema de ensino, embora permanecam as criticas a ele, pois, a



117

época de sua publicacéo, ja era senso comum a sua ineficacia) — conclui
seu texto com consideracfes que vale a pena retomar:

A leitura dos dois documentos oficiais permite
dizer que a imagem do ensino tradicional de lingua
portuguesa é parte integrante e instrumento Util
para o desencadeamento do processo de renovacao
do ensino, na medida em que serve como ponto de
apoio na argumentacdo do texto para reforgar a
necessidade de se lancar ao novo [...]. Embora
tivesse havido alteragBes nos estudos linguisticos
sobre 0 ensino de lingua materna da década de 1970
para a de 1980, que resultam em distintas propostas
linguistico-pedagogicas — o Guia curricular e a
Proposta curricular —, a imagem construida nesses
documentos se manteve basicamente inalterada: o
polo opositor era 0 mesmo, o ensino tradicional,
interpretado da mesma forma, reafirmando-se
assim, praticamente 0s mesmos pilares em sua
caracterizacdo. (ANGELO, 2012, p. 53, grifos da
autora)

Importante faz-se notar o papel das criticas no processo
argumentativo que constitui os discursos veiculados nesses documentos,
ndo apenas como marca de oposi¢do ao antigo, mas, sobretudo, com
fungdo didatica de instruir e atualizar os professores que atuavam no
ensino de LP e cuja formacdo estava aquém da necesséria, para fins de
assimilacdo e incorporacédo das novas propostas no exercicio da docéncia.
Assim, os elaboradores dos documentos “[...] falam ndo somente de
aspectos negativos pontuais, como também procuram mostrar que o
ensino tradicional, como um todo, ndo tinha mais lugar, assim como um
professor sem conhecimentos linguisticos ndo era mais possivel
imaginar.” (ANGELO, 2012, p. 55).

Nessa orientacdo discursiva, os conhecimentos académicos sobre
a linguagem, legitimada nos estudos linguisticos, apresentam-se como
garantia de transformacfes qualitativas para o ensino, conforme conclui
a autora em seu texto:

E possivel perceber nos documentos a presenca da
ideia de que os conhecimentos académicos sobre a
linguagem sdo garantia de transformacdes
qualitativas, um  posicionamento  altamente



118

favoravel ao saber cientifico como instrumento de
solucdes, constituindo-se esse saber na pega-chave
de toda argumentacdo a favor da mudanca de
ensino. Entretanto, esse processo ndo ficava
concluido com a aquisi¢do desse saber. Exigia uma
outra etapa igualmente desafiadora: a construgdo
de um professor interessado em rever suas praticas
criticamente, despojado a ponto de abandona-las e
aberto a abracar um caminho ainda néo trilhado, em
que os conhecimentos linguisticos ocupassem
posicdo central. (ANGELO, 2012, p. 55)

A polarizacdo discursiva que caracteriza o discurso da mudanca
ndo se observa apenas nos documentos estudados por Angelo (2012), mas
subsidia os discursos dos demais documentos oficiais, como aponta W.
R. Silva (2012), que se debrucou sobre os Paradmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa propostos para os Ensinos Fundamental
I e Il e para o Ensino Médio e sobre as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM), a fim de investigar a fundamentacdo desses
documentos em pressupostos tedricos linguisticos como texto, género e
letramento. Conforme aponta o autor, primeiro indicando a reincidéncia
tedrico-metodoldgica desses documentos e, depois, problematizando a
distancia entre a teoria proposta nos documentos e a pratica docente na
educacéo basica,

As nocgdes linguisticas de texto, género e
letramento sdo os principios que fundamentam as
orientagdes curriculares dos documentos oficiais
elencados. As orientagdes tedrico-metodoldgicas
sd0 as mesmas para todas as diretrizes,
diferenciando-se apenas a selecdo e a dimenséo de
tratamento do contetdo disciplinar ou objeto de
ensino. (W. R. SILVA, 2012, p. 85, grifo nosso)

A contraposic¢do de praticas docentes tradicionais e
inovadoras caracteriza a proposta curricular
vigente para o ensino de lingua portuguesa. Nesses
documentos, propor  categorias  tedricas
razoavelmente  desenvolvidas nos  estudos
linguisticos como principios tedricos para o ensino
de lingua materna significa instaurar uma oposicao
explicita ao trabalho docente usualmente
desenvolvido em sala de aula, o que é fortemente
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informado pela abordagem gramatical normativa.
Nas diretrizes curriculares, esse discurso de
contraposicdo parece ampliar ainda mais a
distancia e fortalecer o conflito existente entre a
teoria académica e a pratica escolar. (W. R.
SILVA, 2012, p. 86)

A intrinseca relacdo entre conhecimento linguistico, concepgdes de
linguagem e ensino foi problematizada por muitos outros linguistas que
se empreenderam na tarefa de correlacionar esses fatores, no transcurso
historico, a fim de identificar suas interpenetraces e influéncias.
Gregolin (2007) foi uma das pesquisadoras do estudo da linguagem que
tratou do tema, no intuito de retomar essa relacdo desde o século XIX,
considerado, segundo a autora, marco da identidade brasileira, em
decorréncia da independéncia, da criacdo de escolas e da producdo de
ideia de nacionalidade, até os dias atuais, chegando ao mesmo embate
demostrado por Pietri (2003; 2012), Angelo (2012) e W. R. Silva (2012)

entre a tradicdo e 0 novo®?:

[...] esse percurso historico nos leva a acompanhar,
primeiramente, o embate entre linguistas e
“gramatica normativa” e as contradicdes que
figuram nos guias curriculares  (1970);
posteriormente, com a abertura politica, surgem as
Novas propostas derivadas da sociolinguistica e da
linguistica textual (anos 1980) e, mais
recentemente, as contribuicbes da teoria da
enunciacdo e do discurso nos PCN (a partir dos
anos 1990). Em cada um desses momentos, as
concepcdes sobre a lingua e 0 ensino se deslocaram
e produziram efeitos que nos aproximaram, cada
vez mais, de uma consciéncia sobre o papel da
lingua na sociedade. Esses avancos da teoria
linguistica determinaram novas visdes sobre a
lingua e, nesse sentido, contribuiram para a
construgdo da cidadania ao revelarem o papel da
lingua portuguesa na consolidagdo de nossa

32 Outro estudo bem recente que apontou para a persisténcia desse discurso polarizado entre a
tradicdo e o0 novo em contexto universitario € o de N. R. Silva (2012), que, em sua tese de
doutorado, trata da atuag&o do professor de lingua portuguesa discursivizada por licenciandos na
Educacéo a Distancia no &mbito do curso de graduacéo em Letras da Universidade Federal de
Santa Catarina.
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identidade brasileira. (GREGOLIN, 2007 p. 54-55,
grifos da autora)

Soares (2012 [2002]) ja& havia mencionado a interferéncia das
contribui¢Bes advindas do avango dos estudos linguisticos no ensino de
LP. Gregolin (2007) retoma essa interferéncia, recuperando as relagdes
gue se foram estabelecendo ao longo dos séculos entre ideia sobre a lingua
e ideia sobre identidade brasileira e, partindo dessa correlagdo entre lingua
e identidade, divide o ensino de LP em dois grandes periodos: o primeiro
correspondendo ao periodo de metade do século XIX a meados do século
XX e caracterizando-se pela dominacdo das ideias da gramatica
normativa, e o segundo iniciando-se nos anos 1960 do século XX em que
passam a predominar as ideias linguisticas. Segundo ela, no primeiro
periodo, as ideias predominantes pautavam-se na prescricdo e buscavam
a homogeneidade, enquanto no segundo, pautavam-se pela descrigéo e
buscavam a heterogeneidade. Essas alteracOes epistémicas e ideoldgicas
configuraram a denominada crise no ensino.

E interessante ler os documentos oficiais sobre o
ensino de lingua e perceber a instalacdo dessa crise:
a luta entre gramatica normativa e a linguistica,
num primeiro momento; a predominancia da
linguistica sobre a gramética normativa, num
segundo momento, e a compreensdo de que
gramdtica e discurso sdo indissocidveis, no
momento atual. (GREGOLIN, 2007, p. 63)

Assim, da énfase no sistema da lingua passou-se a énfase na
comunicacdo viabilizada pela mesma, no periodo do regime militar.
Posteriormente, a abertura politica deu espaco a énfase nas variacdes
linguisticas, com a inclusdo de alunos da classe popular nas escolas e com
as inovagdes da sociolinguistica. Em seguida, a énfase recaiu sobre a
textualidade, por influéncias da linguistica textual e, finalmente, na
discursividade, com a valorizacdo do sujeito, da identidade e da interacdo
entre 0s agentes sociais, promovida pelo desenvolvimento do campo da
Anaélise do Discurso, nos estudos linguisticos, em torno dos trabalhos de
Michel Pécheux, Michel Foucault e Mikhail Bakhtin. Sobretudo de
Bakhtin, cujos conceitos foram mais amplamente absorvidos na nova
proposta de ensino e aprendizagem de LP, especialmente pela introdugédo
dos géneros discursivos.



121

A crise a que se refere a autora apreende as diferentes énfases
acima descritas, equivalendo essas as modificagfes por que o ensino de
LP foi passando ao longo da histéria, desde sua inclusdo no sistema
educacional do Brasil. Atualmente, embora ja tenha havido um enorme
avanco nos estudos linguisticos e nas discuss@es sobre o ensino de LP,
ainda se pode afirmar que a crise que encerra as questdes tedricas e
praticas no contexto da disciplina LP persiste.

No entanto, tal crise ndo pode ser tomada, em sua inteireza, como
algo negativo, uma vez que corresponde a um processo de mudancas
profundas e, por isso, tensas, cujos avangos vao se dando progressiva e
lentamente. Isso porque toda mudanca decorre de alteragdes nas
estruturas ideoldgicas de uma dada esfera ou esferas, correspondendo a
um rompimento com estruturas pré-existentes, consolidadas, por longos
periodos histéricos, na meméria cultural de uma sociedade. Justificando,
assim, as palavras de Geraldi (2010a), quando afirma que “na crise, gesta-
se 0 novo.” (GERALDI, 20103, p. 92).

Nesta subsecdo do capitulo Ill, apresentamos, brevemente, o
“discurso da mudanga” que se configurou pilar de uma nova ordem de
ensino e aprendizagem de LP e, também, como meio de legitimagéo dos
conhecimentos linguisticos, além de rompimento com perspectivas que
reduziam a concepc¢do de linguagem a sua estrutura sistémica, a medida
que abria caminhos a uma abordagem bem mais complexa da mesma,
abarcando sua fungdo discursiva no &mbito das relagdes entre sujeitos
sociais.

Né&o houve intencdo de aprofundar as discussées (proficuas) acerca
do tema, uma vez que tal decisdo nos levaria a mergulhar em outras
questdes que ndo caberiam no escopo delimitado desta tese. O que se
pretendeu foi mostrar de que forma o ensino de LP e, como consequéncia,
a préatica docente se foram alterando discursivamente ao longo do tempo.

Mencionamos, no inicio desta etapa do texto, que alguns nomes da
linguistica tiveram grande relevancia nesse processo de mudancas. Na
subsecdo a seguir, retomaremos alguns desses autores, a partir de suas
obras, cujas propostas representaram a base das novas diretrizes para o
ensino de LP veiculadas nos documentos oficiais, de que trataremos,
também, com mais detalhe, na sequéncia.
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3.1.3  Discursos linguisticos precursores do “novo” ensino de LP

Mencionamos, anteriormente, que alguns pesquisadores
linguisticos destacaram-se como autores precursores da nova proposta de
ensino de LP. Nesta etapa do texto, revisitaremos obras de alguns desses
linguistas, cujos textos contemplam contribui¢es acerca dessa proposta
inovadora de ensino. E importante ressaltar que as primeiras publicacées
desses textos se deram nas décadas de 1980 e 1990, periodo em que se
instauravam a perspectiva de ensino de LP e a concepcdo de linguagem
até hoje contempladas nas diretrizes oficiais e que se encontram, ainda,
em processo de assimilacdo nas praticas docentes dos professores da
educacéo basica.

Em Portos de Passagem, Geraldi (2003 [1993]) retoma a proposta
de ensino de lingua portuguesa sob uma perspectiva que leva em conta a
funcéo interacional e social da mesma na constitui¢do de saberes sobre 0
mundo e na constituicdo dos proprios sujeitos sociais. Defende que a
abordagem ideal é aquela que considera o texto como centro do processo
de ensino e aprendizagem, ja que € por meio dele que a linguagem se
realiza. Aponta, esse autor, para a ndo valorizacdo da gramatica como
objeto final de ensino, bem como a impertinéncia da metalinguagem, em
si mesma, para a promocao da habilidade de uso da lingua pelos alunos.

Trata ainda, o autor, da importancia do redimensionamento da
relacdo professor-aluno para a relacdo entre interlocutores que atuam num
contexto interacional real e cujos esforgos devem se dar em funcéo da
atribuicdo de sentidos, da reflexdo critica e da autonomia cognitiva e
social. Nesse livro, Geraldi (2003 [1993]) solidifica a base do ensino sob
a perspectiva sécio-historica e discursiva da linguagem, ancorada,
sobretudo, em Bakhtin, pensador que retoma diversas vezes em seu texto.

Partindo dessa abordagem de linguagem, Geraldi (2003 [1993])
correlaciona agdes linguisticas a sujeitos da linguagem e apresenta trés
possibilidades de a¢fes com a linguagem que devem ser contempladas no
processo de ensino e aprendizagem da lingua ja que, segundo ele, “[...] a
aprendizagem da linguagem ¢ ja um ato de reflexdo sobre a linguagem.”
(GERALDI, 2003 [1993], p. 17). Tratam-se das atividades linguisticas,
epilinguisticas e metalinguisticas, que equivalem a niveis diferentes de
reflexdes assim definidas:

As atividades linguisticas sdo aquelas que,
praticadas nos processos interacionais, referem ao
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assunto em pauta, “vdo de si”, permitindo a
progressao do assunto. As reflexdes [...]
demandam, na compreensdo responsiva, um certo
tipo de reflexdo que se poderia dizer quase
“automatica”, sem suspensdo das determinacdes do
sentido que se pretendem construir na
intercompreensdo dos sujeitos. (GERALDI, 2003
[1993], p. 20)

As atividades epilinguisticas sdo aquelas que,
também presentes nos processos interacionais, e
neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que
toma 0s proprios recursos expressivos como seu
objeto. (GERALDI, 2003 [1993], p. 23)

As atividades metalinguisticas sdo aquelas que
tomam a linguagem como objeto ndo mais
enquanto reflexdo vinculada ao prdprio processo
interativo, mas conscientemente constroem uma
metalinguagem sistemética com a qual falam sobre
a lingua. Trata-se, aqui, de atividades de
conhecimento que analisam a linguagem com a
construgdo de conceitos, classificacBes, etc.
Enquanto tais, elas remetem a construcbes de
especialistas e, em consequéncia, a formacédo
cultural dos sujeitos. (GERALDI, 2003 [1993], p.
25)

Todas essas a¢les correspondem, segundo Geraldi (2003 [1993]),
a operacdes que permitem a producdo de discursos com sentidos
determinados, sendo essas operagOes a¢bes praticadas pelos sujeitos. Em
virtude da adog&o interacionista e sdcio-histérica da linguagem, adotada
pelo autor, essas acBes devem consistir no processo de ensino e
aprendizagem de LP que deve se pautar no uso contextualizado da lingua
e na reflexdo sobre esse uso.

Em O texto na sala de aula (GERALDI, 2011[1984])%, o autor
dirige-se mais diretamente aos professores e chama a atencdo para o fato
de que toda e qualquer opg&o tedrica ou metodolégica corresponde a um
posicionamento politico e ideoldgico e que, portanto, todo professor deve
ter clareza da concepgdo que possui de seu objeto de estudo, bem como

33 Vale ressaltar que, no texto de 1984 mencionado, Geraldi remete a tipologias, sendo posterior
sua teorizagdo sobre géneros.
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das implicagdes sociais da abordagem ou metodologia que opta adotar
para a vida de seus alunos.

Lancando médo de uma construgdo textual didatica, Geraldi®*
apresenta as trés concepcfes de linguagem dominantes, bem como as
respectivas correntes tedricas em que se encontram ancoradas — expressao
de pensamento (estudos tradicionais para 0s quais quem nao consegue se
expressar ndo pensa), instrumento de comunicacdo (estruturalismo e
transformacionalismo) e forma/lugar de Interacdo (linguistica da
enunciacdo) — e marca o lugar de que enuncia, deixando clara sua opg¢ao
pela perspectiva interacionista. Concebendo a linguagem como o lugar de
estabelecimento de relagdes sociais, em que os falantes se constituem,
propde-se, nas demais partes de sua obra, a explica-la, defendé-la e
apresentar modelos de pratica que norteiem os docentes da area.

Partindo dessa opg¢do, 0 autor trata da importancia de se estudar as
relacGes que se constituem entre os sujeitos na interagdo, em detrimento
de um estudo/ensino focado em classificacbes e nomenclaturas,
considerando a funcéo social da prdpria linguagem. Trata, ainda, de
questbes pertinentes a abordagem enunciativa, da democratizacdo da
escola, da relagdo entre ensino de lingua e ensino de metalinguagem,
tangenciando a questdo do novo contexto escolar com a inser¢do de
alunos de diferentes realidades e falantes de diferentes variedades
linguisticas, decorrente da “democratiza¢do” do ensino, e da necessidade
de ensina-los a norma dita culta, a fim de viabilizar seu acesso as
instancias sociais nas quais ela é “porta de entrada”.

Salienta, contudo, a necessidade de uma postura que nao
estigmatize o aluno que ndo a possui (a variante culta) como sua variante,
mas vai de encontro aqueles que defendem o ndo ensino da lingua padréo
na escola, enfatizando, destarte, a responsabilidade politica e social que
confere ao professor. Finalmente, esclarece que é preciso optar pelo
predominio do ensino do uso da lingua e ndo do ensino de conceitos e
metalinguagem, através dos quais se fala sobre a lingua.

No texto Unidades basicas do ensino de portugués, publicado no
mesmo livro, Geraldi (2011[1984]) propde trés unidades elementares a
serem trabalhadas no ensino de lingua portuguesa — préatica de leitura de
textos, pratica de produgdo de textos e pratica de andlise linguistica —,
apresentando modelos de trabalho com essas unidades no segundo ciclo
do Ensino Fundamental.

3 Importante se faz sinalizar que, atualmente, ja nos encontramos avangados em relagdo a
proposta inicial de Geraldi sobre analise linguistica, pois ja fazemos analise linguistica na leitura
de enunciados de diferentes géneros.
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Apresenta, ainda, uma proposta para a leitura na qual os alunos tém
liberdade de selecionar as obras que desejam ler e que ndo se apresenta
como sistema de avaliagcdo, mas como incentivo ao habito e ao gosto por
essa pratica. Quanto a producdo, propde uma distribuicdo entre o sexto e
0 nNono ano que contempla, para cada nivel, uma tipologia, um tema e um
género, e cujas atividades consistem, sempre, numa proposta de uso real,
concreto, com finalidade determinada, dirigida a interlocutores reais, a
fim de promover o desempenho desses usos da lingua em diferentes
contextos sociais.

Geraldi (2011[1984]) insere, ainda nesse texto, a no¢éo de préatica
de andlise linguistica (PAL), explicando que esse conceito nao
corresponde a uma nova nomenclatura para ensino de gramatica, mas a
uma nova perspectiva em relacéo ao trabalho com elementos linguisticos
de diferentes niveis, inseridos num determinado texto, contribuindo para
a construcdo de seu significado.

Em relacéo a essa pratica, elucida o direcionamento didatico que o
professor deve assumir, partindo sempre dos textos dos alunos, através da
analise dos problemas mais recorrentes, a serem tratados em determinado
momento e/ou em determinada série (ano) e aponta, como implicacdo
desse direcionamento, o fato de que os conteldos de carater linguisticos
irdo sendo trabalhados oportuna e assistematicamente, a medida que a
necessidade de sua contemplacdo em sala de aula se va apresentando pelas
dificuldades percebidas nas produces escritas dos alunos.

A perspectiva, apontada por Geraldi (2011[1984]) na época,
representa uma forma totalmente inovadora de compreender e exercer 0
ensino visto como um processo, cujo trabalho final corresponde a
reescrita dos textos produzidos pelos alunos, para execucdo dos ajustes
gue se fizerem necessarios, de acordo com o que foi analisado em sala.
Dentro dessa proposta de ensino que defende, o autor apresenta os dois
objetivos interligados das préaticas (leitura, producdo textual e anélise
linguistica) integradas no processo de ensino-aprendizagem: (1) tentativa
de superagdo da artificialidade quanto ao uso da lingua em sala de aula e
(2) possibilidade, pelo rompimento com esse uso artificial, de viabilizar o
dominio efetivo da lingua padrdo nas modalidades orais e escritas pelos
alunos.

Nessa linha, define a pratica de andlise linguistica como
recuperacao, sistematica e assistematica, da capacidade intuitiva de todo
falante de comparar, selecionar e avaliar formas linguisticas, e por pratica
de producéo de textos, o uso efetivo e concreto da linguagem, com fins
determinados pelo locutor ao falar ou escrever. Quanto a leitura, enfatiza-
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a como um processo entre leitor/autor mediado pelo texto, processo no
qual, embora o autor seja a instancia discursiva de que emana o texto, nao
detém sobre ele o controle da significacdo, ja que o leitor reconstroi o
mesmo texto que ele (autor) produziu, atribuindo-lhe uma significacdo
outra.

Esclarecidas essas concepcBes acerca da proposta de ensino
apresentada, Geraldi (2011[1984]) postula quatro posturas possiveis ante
0 texto (busca de informacéo, estudo do texto, o texto como pretexto e o
texto como fruicdo), que conduzem ao estabelecimento de relagdes
distintas com o0 mesmo. Aponta, ainda, o fato de que, a um mesmo texto,
pode-se estabelecer mais de uma postura, a depender do objetivo do leitor,
e que o tipo de relagdo que o leitor estabelece com o texto acaba por
defini-lo.

Geraldi (2011[1984]) tece, também, consideracBes sobre a
tendéncia escolar de didatizar, com estabelecimento de regras e técnicas
esquematicas, a producdo textual, através da prética das redacOes
escolares. Chama a atencdo para a perspectiva tradicional, que
desconsidera a funcdo essencial do ensino de lingua portuguesa que &,
sobretudo, social, assim como a responsabilidade, também social, da
atuacdo docente para com o aluno enquanto sujeito, especialmente
daqueles  provenientes das camadas menos  privilegiadas
economicamente, dado que a aprendizagem e as reflexdes escolares
representam a Unica porta de acesso a instancias sociais em gue 0 mesmo
ndo tem condi¢des de ser inserido/aceito, apenas com o dominio de lingua
gue possui ao adentrar na escola.

No texto O circuito do livro e a escola, presente no mesmo livro O
texto em sala de aula, Geraldi e Fonseca (2011[1984]) descrevem um
trabalho realizado com a pratica de leitura de narrativas longas, na década
de 1980, na cidade de Aracaju, com turmas do ensino fundamental. Essa
divulgacdo foi de grande importancia, pois permitia aos professores, em
primeiro lugar, entenderem como as propostas, até entdo teorizadas,
poderiam ser postas em pratica no espago escolar e, em segundo, 0s
levava a acreditar que o que se vinha propondo era totalmente viavel de
ser concretizado, especialmente, porque, a época, havia muitas
publicacGes de ordem tedrica, e praticamente nenhuma de ordem pratica,
gue permitissem aos docentes um maior esclarecimento quanto ao seu
fazer pedagogico.

As contribuicbes de Geraldi ndo se limitam a essas duas obras, em
Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgacdo, Aprender e
ensinar com textos de alunos e A aula como acontecimento, o autor
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retoma e aprofunda suas reflexdes sobre questdes relevantes para o
ensino, ora rediscutindo-as no plano tedrico, ora apresentando alternativas
e modelos para a efetivacdo do ensino proposto, mas sempre do mesmo
lugar ideoldgico e sempre conjugando em si o linguista pesquisador e 0
professor militante e politicamente motivado.

Outro nome que marcou o processo de modificacdo do ensino de
LP no Brasil, sobretudo no que concerne a abordagem gramatical, em
funcéo de suas reflexdes sobre 0 conceito e 0 ensino de gramatica, foi o
de Carlos Franchi, sugerindo novas formas de compreendé-la e de aborda-
la em sala de aula. No texto intitulado Mas o que ¢ mesmo “gramatica”?
ele apresenta diferentes concepcdes desse conceito, relacionando essas
concepcdes a maneira de se conceber o conhecimento acerca da gramatica
e, portanto, do seu ensino:

Gramatica é o conjunto sistematico de normas para
bem falar e escrever, estabelecidas pelos
especialistas, com base no uso da lingua
consagrado pelos bons escritores.

Dizer que alguém “‘sabe gramética” significa dizer
que esse alguém “conhece essas normas e as

domina tanto nocionalmente guanto
operacionalmente”. (FRANCHI, 2006a [1991], p.
17)

Essa concepcdo de gramética tem, segundo o autor, raizes muito
antigas. Nessa perspectiva, um bom gramaético seria aquele que diz como
se deve escrever, baseado no uso legitimado de uma pequena parcela da
populacdo, a classe de prestigio. Cita, o autor, os graméticos de Port
Royal, do séc. XVII, como aqueles que representaram a primeira forma
de construir uma gramatica normativa, vinculando o bom uso da
linguagem & arte de pensar e destaca o fato de ser esta concepgdo
impregnada de preconceitos de todo o tipo, ainda predominantes nas
praticas escolares da época. Nessa diretriz, as aulas de Lingua Portuguesa
se ddo em torno da manutencdo e dominio de uma variedade especifica
da lingua, seguindo o seguinte procedimento: anélise da estrutura das
expressdes de uma lingua e posterior categorizacdo, organizacdo das
categorias estabelecidas em subclasses e suas flexdes, verificacdo das
relagdes existentes entre unidades distintas para construcdo de unidades
complexas, definicdo dos papéis especificos desempenhados por cada
uma dessas unidades, observacao do uso e posterior elaboracéo de regras
gue sistematizem 0s usos autorizados pela gramatica da lingua.
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Outra nocdo de gramatica apresentada por Franchi consiste em:

Gramética como sistema de nogdes mediante as
quais se descrevem os fatos de uma lingua,
permitindo associar a cada expressdo dessa lingua
uma descricdo estrutural e estabelecer suas regras
de uso, de modo a separar o que é gramatical do
que ndo é gramatical.

“Saber gramatica” significa, no caso, ser capaz de
distinguir, nas expressdes de uma lingua, as
categorias, as funcdes e as relagdes que entram em
sua construcdo, descrevendo com elas sua estrutura
interna e avaliando sua gramaticalidade.
(FRANCHI, 2006a [1991], p. 22)

O autor chama a atencdo para o fato de que, embora a gramatica
descritiva pareca mais neutra, mais cientifica que a normativa, na pratica
escolar, ela incorpora os preconceitos dessa Ultima, transformando-se em
um instrumento para suas prescri¢des. Segundo Franchi (2006a [1991]),
essa concepcdo de gramatica é a que mais comumente corresponde a
concepcdo adotada nas escolas brasileiras. O Gltimo conceito de
gramatica aludida pelo autor é a gramatica interna. Nessa acep¢ao:

Gramatica corresponde ao saber linglistico que o
falante de uma lingua desenvolve dentro de certos
limites impostos pela sua propria dotagdo genética
humana, em condi¢Bes apropriadas de natureza
social e antropologica.

“Saber gramatica ndo depende, pois, em principio,
da escolarizacdo, ou de quaisquer processos de
aprendizado sistemético, mas da ativacdo e
amadurecimento progressivo (ou da construcdo
progressiva), na prépria atividade linglistica, de
hip6teses sobre o que seja a linguagem e de seus
principios e regras”. (FRANCHI, 2006a [1991], p.
25)

Para 0 autor, a gramatica vista por essa 6tica se desenvolve, na
préxis, por um processo de balizamento das possibilidades aceitas pela
comunidade linguistica de que o falante participa. Considerando essa
concepcao mais moderna, um uso incorreto da lingua equivaleria aquele
gue esta em desacordo com a gramatica linguistica do falar préprio de
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uma comunidade e ndo aquele que estd em desacordo com a “norma-
padrao”.

O ensino, subsidiado sob essa nogdo de gramatica e conhecimento
gramatical, corresponderia aguele que viabilizaria o dominio escrito e oral
dos alunos sobre a gramatica tradicional (de prestigio social) e sobre as
demais variedades da lingua. Assim, esse ensino ndo deve estar
centralizado em regras e categorizagdes, mas no oferecimento a crianga
de “[...] condigdes, instrumentos e atividades que a fagam ter acesso as
formas linguisticas diferenciadas e a operar sobre elas” (FRANCHI,
2006a [1991], p. 29).

Para tanto, cabe ao professor dominar, satisfatoriamente, a
gramatica da modalidade culta e a da modalidade de seus alunos, bem
como ser capaz de analisar, descrever e comparar essas modalidades.
Nessa perspectiva humanista, o ensino deve contemplar, além de trabalho
gramatical que ofereca aos alunos as condic¢des de dominio da modalidade
culta, um trabalho longitudinal, que viabilize a ampliagdo de recursos
expressivos para producdo e compreensdo textuais, através de um
processo de amadurecimento.

Em outro texto seu, intitulado Criatividade e gramética, Franchi
(2006b [1988]) problematiza as atitudes negativas frente a gramatica,
apontando, inclusive, as razfes para esse posicionamento. Em seguida,
critica o fato de tal atitude ndo ser acompanhada por uma reflexdo
amadurecida que viabilize a renovacao de tal concepgéo. Cita, para tanto,
uma série de concepcoes tedricas e movimentos que sé contribuiram para
aumentar as divergéncias no que tange a abordagem gramatical e ao seu
ensino.

Franchi (2006b [1988]) aponta para a necessidade de remodelar o
ensino, a fim de que ele ndo corresponda mais a mera transmissdo de
heranca cultural ou a transferéncia de informaces e conteidos, uma vez
gue se chegou ao termo de que o homem € um ser sempre imaturo e
inacabado, historico e atravessado pela historia. Esse autor define a
criatividade como “[...] mais que um elo entre o conhecimento ¢ a arte.
Liga-os a prépria vida e & acdo do homem sobre o mundo. Mais que elo
entre diversas atividades e projetos, é condigdo deles.” (FRANCHI,
2006b [1988], p. 45).

Nessa perspectiva, a criatividade sai do eixo da originalidade do
produto e vai para o estudo das préprias condicdes e mecanismos do seu
processo de criacdo, situando-se em um contexto vital e social e
desenvolvendo-se na relagdo dialdgica e na contradigdo, como atividade
dialética num contexto histérico e social. Nessa linha de pensamento, a
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criatividade, na linguagem, consiste a sua percepg¢ao como meio pelo qual
se ddo os processos dialéticos pelos quais 0 homem se organiza, se
constitui, d4 forma as suas experiéncias, através da interacdo, numa praxis
social. Em contrapartida, mostra o autor que é na prdpria interacéo social
gue 0 sujeito se apropria do sistema linguistico, sendo essa atividade um
trabalho constante de reconstrucao.

Tais afirmacdes desconstroem a perspectiva estruturalista de
abordagem centralizada no sistema linguistico, uma vez que cada ato de
fala corresponde a um “feixe de possibilidades de expressdo que o sujeito
correlaciona as condigdes varidveis da produgdo do discurso”.
(FRANCHI, 2006b [1998] p. 49). Por outro lado, a regularidade da
linguagem fundamenta-se funcionalmente, o que viabiliza a alteragdo de
suas regras.

Dessa forma, Franchi aponta a necessidade da teoria da gramatica
estar atenta para a caracteristica aparentemente paradoxal dos processos
linguisticos de parecerem singulares e Unicos em cada evento de fala, mas
serem convencionais, e enfatiza as inconsisténcias das descrigdes e
nomenclaturas adotadas nas gramaticas tradicionais, pela tomada de
critérios, por vezes incoerentes e distintos, para tratar da categorizagdo e
descricdo de seus elementos. Destaca, também, duas questdes que
considera ainda mais graves, por se apresentarem incompativeis com o
aspecto criativo da linguagem: o fato dessa gramatica ndo recuperar no
seu estudo a dimensdo do uso da linguagem e as estratégias inadequadas
utilizadas no seu ensino.

Franchi (2006b [1988]) dedica parte de seu texto as indicagdes de
um estudo gramatical renovado, em que apresenta uma proposta que
conjuga a reflexdo dos usos linguisticos as analises textuais, na
construcdo de sentido, apontando que o fundamental, na descricdo
gramatical, é estudar a variedade de recursos sintaticos expressivos,
colocados a disposicdo do falante ou do escritor para a construcdo do
sentido. “Repetindo: gramatica é 0 estudo das condicdes linguisticas da
significagdo. Trata-se de uma resposta a questdo por que, como, para
guem e quando as expressGes das linguas naturais significam o que
significam.” (Franchi, 2006b [1988], p. 88).

Resumindo, a proposta do autor consiste na defesa de um ensino
de operacionalizagdo da linguagem, pela reflexdo do uso de seus
elementos e pela articulagéo desses usos na construgdo do sentido textual.
Para tanto, defende o trabalho nas primeiras séries com as atividades
linguisticas e epilinguisticas e, apenas nas séries mais avangadas, com
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atividades metalinguisticas, a fim de sistematizar o que ja foi analisado e
operacionalizado intencional e reflexivamente.

Franchi (2006a [1991]) também se pbe a explicar as trés atividades
linguageiras, de modo sintético, afirmando que & atividade linguistica
corresponde “[...] o exercicio pleno, circunstanciado, intencionado e com
intengdes significativas da propria linguagem” (FRANCHI, 2006a
[1991], p. 95), a atividade epilinguistica corresponde “[...] a pratica que
opera sobre a propria linguagem, compara expressdes, transforma-as,
experimenta novos modos de construcdo candnicos ou néo, brinca com a
linguagem, investe as formas linguisticas de novas significagdes”
(FRANCHI, 2006a [1991], p. 97), e a atividade metalinguistica
corresponde a sistematizacdo e categorizacdo da lingua, através do seu
préprio uso.

Nessa diretriz, chega-se, segundo Franchi, a uma teoria gramatical:

Como resultado de uma larga familiaridade com os
fatos da lingua, como decorrente de uma
necessidade de sistematizar um “saber” linguistico
que se aprimorou e que se tornou consciente e com
a questdo fundamental sempre em mente: a questao
da significacdo, ndo somente no sentido de uma
representacdo do mundo, mas no sentido também
de uma acdo pela linguagem sobre os
interlocutores, dependente do modo e estilo com
que nos servimos dela e de seus mdaltiplos recursos
de expressdo. (FRANCHI, 2006a [1991], p. 98-99)

Finalmente, o autor confirma a intrinseca relagdo entre gramatica
e producdo e compreensdo textuais, destacando o fato de que o conceito
de gramatica, nessa perspectiva, corresponde ao saber linguistico de todo
falante e, em segundo plano, a explicitacdo formal do carater abstrato e
geral desse saber (FRANCHI, 2006a [1991], p. 99). Destaca, ainda, a
importancia de perceber suas regras como constitutivas de uma praxis
social, através da qual também se constituem e, por isso, apresenta-a
como passivel de revisdo e até violacdo sendo, nesse sentido, condicéo de
criatividades nos processos comunicativos mais gerais.

Por Gltimo, aponta a necessidade de ampliagdo do conceito de
criatividade, destacando sua presenca “[...] nas manifestac6es individuais
e divergentes, mas também no esforco coletivo, comunicado, no dialogo
com 0S outros que garante o exercicio significativo da linguagem”
(FRANCHI, 2006a [1991], p. 100), e finaliza enunciando que a critica as



132

atividades gramaticais exercidas nas escolas sé se faz pertinente se se
permanece a conceber gramatica de forma restrita e na pratica de
exercicios descontextualizados de segmentacdo, categorizacdo,
classificacdo e nomenclatura.

Outra obra de grande impacto nesse contexto socio-histérico em
gue se instaurava um novo modo de concepc¢do de ensino de LP foi A
sombra do caos, de Britto (2008 [1997]). Fruto da pesquisa de
doutoramento desse autor, esse texto apresenta o panorama tedrico-
ideoldgico sustentado nas representacdes de lingua, norma e reflexdo
linguistica que orientava a préatica escolar da época e que se configurava
por um embate entre ensino de lingua de um lado e a tradicdo gramatical
por outro.

Britto (2008 [1997]) afirma que o resultado do levantamento
realizado em sua pesquisa apontou duas tendéncias no panorama que
encerrava as criticas ao ensino tradicional em que, de um lado,
encontravam-se 0s que, reconhecendo as impropriedades teoricas e
metodoldgicas da gramética tradicional, preconizavam a construcdo de
uma nova gramatica a partir da incorporacdo dos fundamentos advindos
dos avangos nos estudos linguisticos, ou tentavam uma nova forma de
aproximagcao da tradicdo gramatical®®, e, por outro lado, encontravam-se
aqueles para os quais o ensino de LP desvincula-se do ensino de gramatica
e cujas propostas sustentavam-se numa mudanca de eixo das praticas
pedagdgicas, em que o foco passa a ser o desenvolvimento da reflexdo e
da analise linguistica com o aluno, bem como a exploracdo dos
procedimentos de adequacdo do uso da lingua.

Como consequéncia de sua pesquisa, 0 autor chegou a duas teses:
a primeira consiste na defesa de que o ensino de lingua ndo coincide com
a apresentacao formal de uma teoria gramatical, nem se limita ao nivel da
frase; a segunda consiste na incoeréncia da instituicdo do portugués
padrdo como objetivo da escola, cujo papel deve ser a garantia de
acessibilidade ao aluno a escrita e aos discursos que se organizam a partir
dessa modalidade da lingua.

Sem seguir a ordem cronolégica das publicagGes dos autores, cujas
obras retomamos nesta subsecao, optamos por revisitar a obra de Soares
(2008 [1986]) por ultimo, em funcdo de seu texto, embora inserido no
mesmo contexto histérico-cronolégico e tematico dos demais, distinguir-
se daqueles por apresentar uma reflexdo menos especificamente voltada

3 Nesse grupo destacam-se os nomes de Mario Perini, Mary Kato e Miriam Lemle.
% Nesse grupo, cujas propostas subsidiaram a elaboragdo dos PCNs de lingua portuguesa,
destacam-se Carlos Franchi e Jodo Wanderley Geraldi, além de Rodolfo Ilari e Sirio Possenti.
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para a abordagem tedrico-metodoldgica de LP em sala de aula e mais
abrangentemente politica, num primeiro momento.

Em Linguagem e escola: uma perspectiva social, Soares (2008
[1986]) assume uma postura politica, cujo discurso se materializa de
maneira fortemente marcada pelo tom de dendncia de um sistema escolar
a favor da perpetuacdo da ordem capitalista vigente e de reivindicacdo
pela instauragdo de um novo sistema que rompesse com essa ordem
sustentada pelas diferencas sociais, culturais, linguisticas e econémicas.

A autora problematiza as relagdes entre linguagem e escola,
apontando os problemas da educacao das camadas populares e atribuindo
a escola o papel de legitimadora das desigualdades, uma vez que 0 ensino
veiculado por essa instituicho ndo acompanhou o processo de
democratizagdo responsdvel pela inclusd@o das classes sociais
desprivilegiadas no sistema educacional brasileiro.

Ora, exatamente porque, historicamente, sua
destinacdo eram as classes favorecidas, a escola
sempre privilegiou - e, a despeito da
democratizacgdo do  ensino, continua a
desprivilegiar — a cultura e a linguagem dessas
classes, que, como ficou claro nos capitulos
anteriores, séo diferentes da cultura e da linguagem
das classes desfavorecidas. N&o se tendo
reformulado para seus novos objetivos e sua nova
funcdo, a escola é que vem gerando o conflito, a
crise, que € resultado de transformagdes
quantitativas — maior nimero de alunos - e,
sobretudo, qualitativas — distancia cultural e
linguistica entre os alunos a que ela
tradicionalmente vinha servindo e os novos alunos
que conquistaram o direito de também serem por
ela servidos. A escola ndo se reorganizou, diante
dessas transformagdes que nela vém ocorrendo;
nesse sentido, a “crise da linguagem” é, na verdade,
uma crise da instituicdo escolar. (SOARES, 2008
[1986], p. 68-69, grifos da autora)

Seguindo essa diretriz, Soares aborda a questdo do alto indice de
evasao e repeténcia escolar consequentes do fracasso dessa nova classe
na escola e aponta a linguagem como fator favorecedor das desigualdades
sociais, a partir da valorizacdo de uma norma culta e do desprestigio das
modalidades faladas pelas classes marginalizadas socialmente.
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Para tanto, traz a tona o discurso da “deficiéncia cultural”
veiculado pela escola, para justificar a crise que se instaura em seu
sistema, e a teoria da “diversidade cultural”, oriunda da sociologia,
confrontando-as nhum embate ideoldgico, em que procura mostrar a
apropriacdo da nogdo de diversidade e sua posterior transgressao a nogao
de deficiéncia por uma ideologia assumida, no &mbito escolar, que exerce
a funcdo de mantenedora do sistema capitalista estabelecido e sustentado
pelas diferencas de classes.

Soares estende o conceito de deficiéncia a teoria da deficiéncia
linguistica, segundo a qual “é a estrutura social que determina o
comportamento linguistico” (SOARES, 2008 [1986], p. 21), contestando-
a com base nos pressupostos da sociolinguistica que comprova a
existéncia de varidveis linguisticas e nega a inferioridade de umas
variaveis em relacdo as outras.

No desenrolar de seu livro, a autora desenvolve sua argumentagdo
contra o sistema hodierno, responsabilizando a sociedade capitalista por
transformar as diferencas em deficiéncias, atraves da imposicao da cultura
e da linguagem da classe dominante sobre a dominada, e insere a escola
nesse contexto antagdnico como instituicdo que espelha a realidade da
sociedade em que se encontra inserida e na qual coexistem forcas
contraditdrias passiveis de desencadearem um processo de transformacédo
social.

As relagGes de dominagdo social e politica que
caracterizam uma sociedade de classes geram
antagonismos e contradi¢BGes, que constituem o
germe da transformac&o social. Na escola, espelho
da sociedade, estdo presentes esses mesmos
antagonismos e contradigdes, e por isso é que ela,
ndo podendo ser redentora, também ndo ¢é
impotente: os antagonismos e contradi¢des levam-
na a ser, apesar de determinada pela estrutura social
em que se insere, um espaco de atuacdo de forgas
progressivas, isto ¢, de forcas que a impelem em
direcdo a transformagdo social, pela superagédo das
desigualdades sociais. E é assim que as camadas
populares a véem: reivindicam o direito a escola
porque reconhecem que 0s conhecimentos e
habilidades de que as classes dominantes mantém
monopdlio sdo indispensdveis como instrumento
de luta contra as desigualdades econdmicas e
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sociais. (SOARES, 2008 [1986], p. 73, grifos da
autora)

Em razdo dessa potencialidade que a escola representa no escopo
social, Soares procura apresentar possiveis contribuicdes dessa
instituicdo, apontando caminhos para questdes sobre a relagéo entre classe
social, linguagem e escola, tratando do papel da escola na educacgdo das
classes populares e do ensino de lingua.

Assim, 0 que a escola comprometida com a luta
contra as desigualdades pode fazer é vitalizar e
direcionar adequadamente as forgas progressivas
nela presentes e garantir as classes populares a
aquisi¢do dos conhecimentos e habilidades que as
instrumentalizem para a participagdo no processo
de transformacdo  social. Uma  escola
transformadora €, pois, uma escola consciente de
seu papel politico na luta contra as desigualdades
sociais e econdmicas, e que, por isso, assume a
funcdo de proporcionar as camadas populares,
através de um ensino eficiente, os instrumentos que
lhes permitam conquistar mais amplas condi¢des
de participagdo cultural e politica e de
reivindicagcdo social. Entre esses instrumentos,
avulta como fundamental o dominio do dialeto de
prestigio, ou, nos termos da economia das trocas
linguisticas, do capital linguistico socialmente
rentvel, pois o exercicio da dominagdo e a
preservacdo dos privilégios se ddo através do
monopolio, pelas classes dominantes, ndo so dos
bens materiais, mas também desse capital
linguistico socialmente rentavel e do capital
cultural a que s6 esse capital linguistico da acesso.
(SOARES, 2008 [1986], p. 74)

Em razdo do exposto na citagdo transcrita é que Soares (2008
[1986]) ratifica a necessidade de aquisi¢do do dialeto de prestigio pelas
camadas populares, através do ensino de LP, pois, segundo ela, somente
essa aquisicdo viabilizard condicdes de igualdade entre as diferentes
classes sociais, no acesso ao capital cultural legitimado pela sociedade,
capaz de instrumentalizar as classes marginalizadas na luta a favor de
maior participacdo politica e de uma distribuicdo de bens mais justa.
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A autora conclui seu texto apresentando a articulagdo de saberes
de diferentes campos de conhecimento como contribuicdo para a
fundamentacdo do ensino de lingua materna com funcdo social
transformadora.

E na articulagio desses conhecimentos produzidos
por diferentes teorias, em diferentes campos —
Linguistica e Sociolinguistica, Sociologia e
Sociologia da  Linguagem, Psicologia e
Psicolinguistica -, que se deve fundamentar um
ensino da lingua materna que se incorpore ao
processo de transformagOes sociais, em direcdo a
uma sociedade mais justa. Entretanto, para que
esses conhecimentos venham a transformar,
realmente, o ensino da lingua, é fundamental que a
escola e os professores compreendam que ensinar
por meio da lingua e, principalmente, ensinar a
lingua sdo tarefas ndo s técnicas, mas também
politicas. Quando teorias sobre as relagbes entre
linguagem e classe social sdo escolhidas para
fundamentar e orientar a pratica pedagdgica, a
opcao que se estd fazendo ndo &, apenas, uma opcao
técnica, em busca de uma competéncia que lute
contra o fracasso na escola, que, na verdade, é o
fracasso da escola, mas é, sobretudo, uma opgéo
politica, que expressa um compromisso com a luta
contra as discriminacdes e as desigualdades
sociais. (SOARES, 2008 [1986], p. 79, grifos da
autora)

Como se pode depreender, o texto de Soares constitui-se num
discurso de énfase politico-ideoldgica contra a utilizacdo do sistema
escolar para manutengdo das diferengas sociais e seu enfoque em relagéo
ao ensino e aprendizagem de lingua materna se apresenta, neste contexto,
como agdo politica promotora de alteragdes necessarias para o
estabelecimento de uma organizacdo social mais equanime.

Seguindo a mesma diretriz ideoldgica dos demais autores, a autora
centraliza sua atengdo no aspecto mais amplo da questéo do ensino de LP
no escopo social. Geraldi, como vimos, também parte desse pressuposto
politico-ideoldgico, porém se preocupa, mais detidamente, em apresentar
uma proposta completa e renovada a ser adotada na praxis da sala de aula,
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atendo-se a questdo do uso da lingua de que decorre os demais
desenvolvimentos de sua proposta de ensino.

Ja Franchi, sem desconsiderar a questdo do uso, focaliza-se na
problemética do ensino de gramatica, no ambito do ensino de lingua
materna, defendendo uma nova percepc¢do desse conceito e, apesar de
partir de uma no¢do de gramatica interna, ndo deixa de relaciona-la a
questdo do uso, que passa a exercer papel central na nova proposta de
ensino e aprendizagem de LP que se passa a defender a partir de entéo.

Britto apresenta o embate dialdgico geral que constitui o pano de
fundo das mudancas do ensino de LP no Brasil, apontando as duas
diferentes vertentes sobre concepcdes linguisticas e sobre o ensino de
lingua materna e, embora distinguindo-se dos demais, por ndo considerar
a apropriacdo da norma padrdo como condi¢do necesséria a insercéo das
classes populares ao capital cultural mencionado por Soares, destaca-se
pela importante repercussdo que sua obra alcanca ao apresentar as duas
teses que sustentardo a nova abordagem de ensino em processo de
assimilagéo.

A apresentacdo, embora sucinta, desses linguistas, divulgadores de
uma nova perspectiva de ensino de LP, permite-nos concluir que, apesar
das diferentes focalizagfes de seus discursos, todos empenham-se em
elaborar uma proposta inovadora de ensino dessa disciplina, voltada as
necessidades que emergiam a partir das mudancgas que transcorriam na
sociedade. Suas publicacfes, nesse sentido, podem ser tomadas como um
grande discurso, cujas vozes constitutivas, de diferentes autorias e,
portanto, de diferentes “lugares”, dialogam e se somam na proposi¢éo de
um projeto comum que passa a subsidiar as propostas veiculadas nos
discursos dos documentos oficiais.

A perspectiva bakhtiniana, conforme elucidada no capitulo I,
aponta para o fato do acabamento da pesquisa ser definido pelo sujeito-
pesquisador que ocupa uma posicao exotdpica privilegiada no &mbito de
seu “fazer pesquisa”. Desse acabamento decorre a necessaria
consequéncia da exclusdo de determinados elementos, em detrimento de
outros. No presente capitulo, a impossibilidade de revisitar todas as obras
e todos os autores, cujos discursos promoveram a alavanca de uma nova
ordem de ensino de LP no pais, imp6s-nos o estabelecimento de uma
sele¢do.

Correndo o risco de sermos injustos na ndo contemplagdo de
inimeras outras obras e autores importantes, definimos as escolhas aqui
elencadas, desse lugar que ocupamaos, a partir da seguinte Idgica: Geraldi,
por considerarmos o autor cuja voz mais fortemente ressoa nos discursos
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oficiais, mais explicitamente, sobretudo, nos Parametros Curriculares
Nacionais voltados para o terceiro e o quarto ciclo do fundamental que,
como se vera na subsecdo seguinte, reapresenta a proposta deste autor;
Franchi, por abrir o didlogo a uma reflexdo mais critica sobre o conceito
de gramatica e sua inser¢do no ambito escolar; Britto, em funcdo de seu
texto retomar globalmente as questdes que giravam em torno das
representacGes pertinentes a LP e a sua abordagem no ensino e,
finalmente, Soares, por seu texto refletir o espirito politico-ideoldgico que
incitou e fundamentou a proposi¢do de um ensino renovado de LP.

Na altima etapa desta primeira parte do capitulo I11, retomamos a
nova proposta de ensino de LP, mobilizada pelos discursos dos autores
acima apresentados e dos demais ndo mencionados, cujas vozes nao
tivemos a intengdo de silenciar, legitimadas nas autorias oficiais
discursivizadas em documentos que orientam a conducdo do ensino de LP
na educacao basica, atualmente, no Brasil.

3.1.4 A legitimacdo da nova proposta de ensino nos discursos
oficiais

Nesta subsecdo, apresentamos os discursos que integram a
proposta acerca do ensino de LP para a educagdo basica, da década de
1990 até o momento. Como se vera, esses discursos elencam 0s
pressupostos tedrico-metodolégicos linguisticos divulgados nas obras
acima mencionadas e em outras que, entre finais da década de 1970 e,
principalmente, nas décadas de 1980 e 1990, promoveram alteracfes nas
concepcOes acerca dos conteldos de LP, bem como do ensino dessa
disciplina.

Tomamos como documentos de analise para esta etapa do trabalho
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) voltados para o segundo
ciclo do ensino fundamental e para o ensino médio e as OrientacGes
Curriculares para o Ensino Médio, em razéo de serem esses 0s niveis da
educacdo basica a que se referem os discursos constitutivos nos
relatorios/dados desta pesquisa.

Esses documentos, por partirem de uma proposta comum, s&o
marcados por discursos que se repetem, refletindo a mesma perspectiva
dos pressupostos ideologicos que o0s subsidia, por isso, toma-los
sequencialmente nos leva a impressao de que estamos relendo o mesmo
texto. De fato, os discursos se equivalem, destacando-se, uns em relagéo
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aos outros, apenas na abrangéncia e aprofundamento de contetdos e
questdes pertinentes aos diferentes niveis cognitivos a que corresponde
cada série/ano aos quais se dirigem.

Em razdo desta reincidéncia discursiva, compreendemos ser
relevante retoma-los em conjunto, explorando alguns fragmentos de cada
um deles, que julgamos mais pertinentes, com intuito de apresentar,
através da conjugacao dial6gica de suas partes, o discurso que constitui a
proposta de ensino de LP que apresentam.

O caminho escolhido para essa discussdo da énfase
aos estudos levados a efeito no ambito da
Linglistica e da Linglistica Aplicada, a fim de
discutir as contribuicdes que tais dominios
cientificos acarretaram, nos ultimos anos, para as
praticas de ensino e de aprendizagem da Lingua
Portuguesa como lingua materna. Procura-se, dessa
maneira, demonstrar a relevancia dos estudos sobre
a producédo de sentido em préticas orais e escritas
de uso da lingua — e, mais amplamente, da
linguagem —, em diferentes instancias sociais;
conseqiientemente, sera apontada a importancia de
se abordarem as situagbes de interacdo
considerando-se as formas pelas quais se ddo a
producéo, a recepcdo e a circulagdo de sentidos.
(BRASIL, 2006, p. 18)

E de conhecimento geral o fato dos documentos oficiais, que
servem de referéncia para as discussdes curriculares de cada area, serem
elaborados a luz dos saberes oriundos de pesquisas pertinentes a essas
areas. No caso de LP, como consta nos prdprios Parametros e como indica
o texto introdutorio do item A Lingua Portuguesa no Contexto do Ensino
Médio, das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, retomado na
citagdo anterior, 0s conhecimentos advindos da linguistica, especialmente
da linguistica aplicada, da sociolinguistica, da linguistica textual e dos
estudos linguisticos voltados para o discurso, apontaram para um
redirecionamento das préaticas de ensino da lingua,

[...] nadirecdo de orienta-las para a ressignificacdo
da nogdo de erro, para a admissdo das variaveis
linguisticas proprias dos alunos, muitas delas
marcadas pelo estigma social, para a valorizagdo
das hipoteses linguisticas elaboradas pelos alunos
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no processo de reflexdo sobre a linguagem e para o
trabalho com textos reais, ao invés de textos
especialmente construidos para o aprendizado da
escrita. (BRASIL, 1998b, p. 18)

A acepcdo interacionista da linguagem — entendida “[...] como
acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo
de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes
grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia”
(BRASIL, 1998h, p. 20) —, marcada pelo aspecto sécio discursivo, cerne
das relagBes humanas, demarcou uma nova préatica de ensino de lingua,
em que tanto o ponto de partida, quanto o ponto de chegada, é o uso da
linguagem, podendo-se afirmar, conforme consta no PCN, que “[...] hoje
¢ praticamente consensual que as praticas devem partir do uso possivel
aos alunos para permitir a conquista de novas habilidades linguisticas,
particularmente daquelas associadas aos padrdes da escrita.” (BRASIL,
1998b, p. 20).

Essa nova orientacdo se d& em virtude do comprometimento que o
projeto educativo vinculado nesses documentos propde em relacdo a
democratizacdo social e cultural, que atribui a escola a funcdo e
responsabilidade de “[...] garantir a todos os alunos 0 acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania”, comprometimento
esse inversamente proporcional ao grau de letramento®’ das comunidades
a que pertencem os alunos. (BRASIL, 1998b, p. 19).

A abordagem utilizada no processo de ensino e aprendizagem de
LP passa, assim, a centralizar-se no texto, uma vez que é por meio de
textos que os usos da lingua, em suas diferentes modalidades (escrita e
oral), sdo materializados, organizando-se em funcdo das intencGes
comunicativas a que se prestam num dado contexto sécio-historico. E em
funcgdo dos textos realizarem-se sempre circunstanciados pelas condi¢es
de produgdo dos discursos que materializam, sua abordagem nas praticas
de ensino passam, necessariamente, a considera-los na historicidade que
os engendram. Em consequéncia dessa intrinseca correlacdo, insere-se,
nessa nova abordagem de ensino, o tratamento dos géneros, a partir dos

37 Tomamos aqui a acepgdo de Letramento assumida nos PCNS, equivalendo ao produto da
participacdo dos sujeitos nas praticas sociais que utilizam a escrita como sistema simbdlico e
como tecnologia, isto é, praticas discursivas que precisam da escrita para tornarem-se
significativas, mesmo que ndo envolvam atividades especificas de leitura e escrita.
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seus trés elementos constitutivos: conteddo tematico, construcao
composicional e estilo8.

Partindo do entendimento de aprendizagem como apropriacao de
contelidos, de forma ativa, por sujeitos que os transformam em
conhecimento préprio, por meio da acdo que incidem sobre eles, a partir
da mediacdo com o outro, os PCN articularam os contetdos de LP em
torno de dois eixos basicos: o eixo do uso da lingua oral e escrita e 0 eixo
da reflexdo sobre a lingua e a linguagem, conforme consta

De maneira mais especifica, considerar a
articulagdo dos contelidos nos eixos citados
significa compreender que tanto o ponto de partida
como a finalidade do ensino da lingua é a
producédo/recepcdo de discursos. Quer dizer: as
situacOes didaticas sdo organizadas em funcéo da
andlise que se faz dos produtos obtidos nesse
processo e do proprio processo. Essa analise
permite ao professor levantar necessidades,
dificuldades e facilidades dos alunos e priorizar os
aspectos que serdo abordados. (BRASIL, 1998, p.
34)

Em funcdo da postulacdo desses eixos, 0s contelildos propostos
para o ensino de LP passam, entdo, a organizar-se em Pratica de escuta e
de leitura de textos e Pratica de producdo de textos orais e escritos,
articuladas no eixo Uso, e em Prética de andlise linguistica, articulada no
eixo Reflexdo. Segundo essa perspectiva, a didatica é voltada para a
producdo e interpretacdo de textos, e a atividade metalinguistica
instrumentaliza o desenvolvimento dessas habilidades praticas no aluno.

Pode-se, a partir dessa articulagcdo dos conteidos de LP, inferir a
postura de rompimento com a abordagem descritivo-prescritiva e
normativa da lingua, uma vez que a reflexdo gramatical figura como meio
do processo de aprendizagem e ndo como seu fim, conforme atestamos
em varios trechos dos documentos:

Assim, ndo se justifica tratar o ensino gramatical
desarticulado das préticas de linguagem.

3 Esses elementos constituem o conceito de género discursivo elaborado por Bakhtin, em
Estética da Criag&o Verbal.
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Deve-se ter claro, na selecdo dos contelidos de
analise linguistica, que a referéncia nao pode ser a
gramaética tradicional.

O que deve ser ensinado ndo responde as
imposicOes de organizagdo classica de contelidos
na gramatica escolar, mas aos aspectos que
precisam ser tematizados em funcdo das
necessidades apresentadas pelos alunos nas
atividades de producéo, leitura e escuta de textos.
O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a
cléssica metodologia de definigo, classificacdo e
exercitagdo, mas corresponde a uma pratica que
parte da reflexdo produzida pelos alunos mediante
a utilizacdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediagdo do
professor, do conhecimento gramatical produzido.
(BRASIL, 1998b, p. 28-29)

[...] as acles realizadas na disciplina Lingua
Portuguesa, no contexto do ensino médio, devem
propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de
leitura e de escrita, de fala e de escuta. Isso implica
tanto a ampliacdo continua de saberes relativos a
configuragdo, ao funcionamento e a circulagao dos
textos quanto ao desenvolvimento da capacidade
de reflexdo sistematica sobre a lingua e a
linguagem. (BRASIL, 2006, p. 18)

A visdo aqui defendida supfe uma estreita e
interdependente relacdo entre formas linguisticas,
seus usos e fungdes, o que resulta de se admitir que
a atividade de compreensdo e producdo de textos
envolve processos amplos e maltiplos, os quais
aglutinam conhecimentos de diferentes ordens,
como ja referido. Sabemos que a escola tem a
funcdo de promover condicOes para que os alunos
reflitam sobre os conhecimentos construidos ao
longo de seu processo de socializagdo e possam
agir sobre (e com) eles, transformando-os,
continuamente, nas suas acles, conforme as
demandas trazidas pelos espagos sociais em que
atuam. Assim, se considerarmos que o papel da
disciplina Lingua Portuguesa é o de possibilitar,
por procedimentos sistematicos, 0
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desenvolvimento das agBes de producdo de
linguagem em diferentes situacbes de interacéo,
abordagens interdisciplinares na prética da sala de
aula séo essenciais. (BRASIL, 2006, p. 29)

Como se pode depreender dos excertos acima transcritos, o papel
do professor nesse novo processo de ensino e aprendizagem de LP
também ¢é redimensionado, em funcdo da nova acepcdo de pratica
pedag6gica que o PCN apresenta e que se constitui de uma triade
composta pelas varidveis aluno, objeto de ensino e professor. Nessa nova
ordem, o aluno é visto como sujeito da acdo de aprender, 0 objeto de
ensino corresponde ao conhecimento linguistico e discursivo com o qual
0 sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas pela linguagem,
e o professor equivale ao mediador que organiza, implementa e dirige as
atividades didaticas, no sentido de orientar a agéo e a reflexdo do aluno, a
fim de que esse alcance a aprendizagem efetiva.

O processo de ensino e aprendizagem veiculado nos documentos
oficiais rompe, assim, com a concepgao de ensino como transposicao de
conhecimento e imputa aos alunos parcela de responsabilidade pela
construcdo do seu saber. No entanto, o papel do professor como mediador,
longe de ser meramente figurativo, faz-se primordial ao desempenho das
competéncias linguistico-discursivas do aluno, uma vez que ele atua
como interlocutor direto e privilegiado das praticas de uso e reflexdo da
linguagem, de que serdo construidos e articulados os conhecimentos
mobilizados pelos sujeitos aprendizes.

A mediacdo do professor, nesse sentido, cumpre o
papel fundamental de organizar acgBes que
possibilitem aos alunos o contato critico e reflexivo
com o diferente e o desvelamento dos implicitos
das praticas de linguagem, inclusive sobre aspectos
ndo percebidos inicialmente pelo grupo -
intencdes, valores, preconceitos que vincula,
explicitagdo de mecanismos de desqualificacdo de
posi¢des — articulados ao conhecimento dos
recursos discursivos e linguisticos.

Particularmente, a consideracdo das
especificidades das situagcdes de comunicagdo — 0s
géneros nos quais os discursos se organizardo e as
restricdes e possibilidades disso decorrentes; as
finalidades colocadas; os possiveis conhecimentos
compartilhados e ndo compartilhados pelos
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interlocutores — coloca-se como  aspecto
fundamental a ser tematizado, dado que a
possibilidade de o sujeito ter seu discurso
legitimado passa por sua habilidade de organiza-lo
adequadamente. (BRASIL, 1998b, p. 48)

Importa ressaltar, no que concerne a acdo mediadora do professor,
gue o estabelecimento do tratamento didatico dispensado aos conteddos
deve, em detrimento dos principios organizadores serem
uso/reflexdo/uso, caracterizar-se por um movimento metodoldgico de
acao/reflexdo/acéo, incorporando a reflexdo as atividades linguisticas dos
alunos de forma a ampliar sua competéncia discursiva para as praticas de
escuta, leitura e producéo de textos (BRASIL, 1998b, p. 65).

Como se pode concluir do que foi dito até o
momento, essa concepgao de lingua(gem) traz para
a escola e seus atores outros compromissos com
relacgdo ao que comumente se entende por
aprendizagem da lingua ou, para muitos, por
dominio da lingua. Por meio dela, assume-se que o
aprendizado da lingua implica a apreensdo de
praticas de linguagem, modos de usos da lingua
construidos e somente compreendidos nas
interacdes, o que explica a estreita relagéo entre os
participantes de uma dada interacdo, os objetivos
comunicativos que co-constroem e as escolhas
linglisticas a que procedem. Em outras palavras, a
assuncdo desse ponto de vista determina que o
trabalho com a lingua(gem) na escola invista na
reflexdo sobre os varios conjuntos de normas —
gramaticais e sociopragmaticas — sem 0s quais é
impossivel atuar, de forma bem-sucedida, nas
praticas sociais de uso da lingua de nossa
sociedade. Levado a efeito esse raciocinio, cria-se
um terreno de trabalho com a lingua no qual nao
cabem atitudes e avaliagdes que a concebam como
algo completamente exterior ao sujeito que a usa,
com uma configuragdo formal estavel e fechada, e
apartada dele ou de quaisquer outros fatores de
ordem socio-historica. Ao contrario, espera-se que
0 estudante, ao compreender determinadas normas
gerais do funcionamento da lingua(gem), seja
capaz de se ver incluido nos processos de produgao
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e compreensdo textual que implementa na escola
ou fora dela, exatamente porque por meio deles se
vai constituindo como ser de agdo social.
(BRASIL, 2006, p. 30)

Grosso modo, podemos resumir a nova abordagem de ensino e
aprendizagem de LP ao pressuposto politico-ideoldgico que coloca como
finalidade precipua ao ensino de LP a promocéo da cidadania do aluno, a
partir do desenvolvimento das suas habilidades linguistico-discursivas,
por meio do aprimoramento do uso que faz da linguagem, nas préaticas
sociais que a envolvem. Isso implica o fato de que esse aprendiz deve ser
inserido em situacBes que viabilizem sua reflex&o acerca dos elementos
linguisticos de diferentes niveis, em razdo de aprender a selecionar,
organizar e utilizd-los na elaboracdo e na compreensdo de
textos/discursos, com os quais deva interagir ao longo de sua existéncia
social, nos mais diferentes contextos. Deste modo, a proposta de ensino,
apresentada nos documentos aqui analisados, equivalem a finalidade
primeira de todo processo educativo: a formacao de cidaddos (SANTOS,
2005, p. 183).

Cremos, com a conclusdo desta primeira etapa do capitulo, ter dado
conta da dimenséo cronotdpica mais ampla dos discursos sobre o ensino
de LP, ou seja, da dimensdo histdrica, ideoldgica e cultural em que se
inserem os discursos constitutivos dos relatorios em que se materializam
0s dados desta pesquisa. Assim, retomamos as discursivizagcGes que
envolvem o ensino de LP, em paralelo aos acontecimentos de ordem
social e epistémica que as foram delineando, revisitando sua constituicao
no ambito cientifico, a partir dos autores linguisticos e, no dmbito do
ensino, a partir das diretrizes oficiais que servem de referéncia para a
pratica docente na educacdo basica.

Na secdo 3.2 a seguir, “afunilaremos” nosso olhar para a pequena
temporalidade em que se constituiram os discursos dos RES, analisando
as condicdes especificas de sua producdo: a esfera académica em que
estdo inseridos, os interlocutores imediatos aos quais sdo direcionados
esses discursos, bem como as particularidades das relagGes dialdgicas
instituidas entre os interlocutores envolvidos em sua producdo, a fim de
apreendermos a analise desses discursos numa perspectiva arquiteténica
que abarque todas as dimensdes dialdgicas que os constituem.
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32 A PEQUENA TEMPORALIDADE DOS RELATORIOS DE
ESTAGIO SUPERVISIONADO

As esferas de atividade sdo “regides” de recorte
socioistorico-ideolégico do mundo, lugar de
relagdes especificas entre sujeitos, e ndo s6 em
termos de linguagem. (Adail Sobral)

Temos nos dedicado, neste capitulo, a tratar da dimenséo social dos
relatorios de estagio supervisionado de observacédo de Lingua Portuguesa
do IEAA. Abordar a dimensdo social dos discursos, na perspectiva
bakhtiniana, consiste em considerar as relacdes dialégicas que os
penetram historicamente. Em outras palavras, consiste em considera-los
como discursivizagdes que se constituem a partir da dialogicidade que
encerram com discursos anteriores, a cujas vozes se pdem a responder,
valorativamente, e com discursos posteriores, aos quais considera como
réplicas possiveis.

Segundo o pensamento do Circulo, a apreensdo de um texto como
ato realizado, isto é, como discurso s se faz possivel se tomado em sua
inteireza, em sua dimensdo arquiteténica, o que implica considerar sua
condicdo inerentemente sécio-historica e interacional, de forma que, se
nos ancoramos na perspectiva dialdgica de Bakhtin para delinear nossa
pesquisa, inevitavel se torna voltar o “olhar” para as condi¢des de
producdo dos relatérios, cujos discursos foram tomados como dados deste
estudo. Seguindo essa premissa tedrico-metodolégica é que tentamos
costurar, num movimento de ‘“fora para dentro”, os discursos
constitutivos dos relatdrios de observacdo, com o intuito de apreender as
relacOes de dialogicidade que compdem sua tessitura.

Tendo revisitado os ja-ditos que constituem a meméria historico-
cultural do ensino de LP no Brasil e levando em conta a epigrafe de Sobral
transcrita no inicio desta secdo, ateremo-nos, nesta etapa do trabalho, a
dimenséo cronotdpica e ao contexto mais imediato dos relatorios, isto é,
a disciplina de Estagio Supervisionado do Curso de Letras do IEAA,
esfera de atividade académica situada socio-historica e ideologicamente,
que instaura determinadas “visdes de mundo”, circunscreve os discursos
produzidos em seu interior a certas diretrizes tematicas e estabelece
relacdes especificas entre os sujeitos que a constitui.

Passaremos, na sequéncia, a abordar o contexto imediato dos
relatérios de estdgio supervisionado (de observacdo) em lingua
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portuguesa, primeiro, retomando alguns discursos legitimados em
documentos institucionalizados no interior da esfera académica, depois,
tratando das condigdes especificas de sua producdo no interior dessa
esfera de atividade, apresentando os interlocutores previstos/imediatos,
aos quais os relatérios sdo dirigidos em primeira instancia, e as
peculiaridades das relacBes dialdgicas travadas entre esses interlocutores
e 0s sujeitos-autores dos mesmos.

3.2.1 Discursos Institucionalizados na esfera académica — IEAA

Achamos  pertinente trazer a tona algumas vozes
institucionalizadas em documentos que envolvem a questdo da formagdo
do licenciando de Letras do IEAA. Nossa intencdo consistiu em perscrutar
informacgdes veiculadas nessa esfera de atividade académica que, de
alguma maneira, ajudassem a nortear a andlise dos discursos que
constituem os relatérios acerca do ensino de LP.

Assim, retomamos, nesta subsegdo, alguns excertos que nos
apontam uma certa diretriz a respeito da formacdo dos licenciandos em
Letras do IEAA, retirados do Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Letras Portugués/inglés do IEAA, do Projeto
Pedagogico Institucional da UFAM, do Catdlogo dos Cursos de
Graduacdo da UFAM — Licenciaturas e do Guia do Aluno, além de
algumas ementas de disciplinas curriculares pertinentes a formacéo
tedrica do aluno de Licenciatura em Letras do IEAA.

A inclusdo dessas vozes, no contexto da pesquisa, justifica-se em
razdo de estarem contempladas em documentos que esclarecem e/ou
norteiam as a¢des inseridas no processo de formacéo didatico-pedagdgica
e teorica dos licenciandos em Letras, autores dos relatorios, cujas
discursivizacdes delineiam-se nesse contexto pré-definido discursiva e
ideologicamente.

Conforme consta no Guia do Aluno:

O PPC norteia cada curso de graduacao,
estabelecendo seus referenciais
tedricos/metodoldgicos, metas, objetivos e
estratégias. As Diretrizes Curriculares de cada
curso regulamentam e norteiam os PPC.
(PROEG/UFAM, 2010, p. 53)
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A citacdo anterior aponta para a relacdo hierarquica em que se
organizam o0s discursos que sustentam a estrutura dos Cursos de
Graduacdo, aos quais se atribui determinado grau de autonomia, através
da representacdo de seus respectivos Colegiados, que estabelecem, em
seus Projetos Pedagdgicos, as bases estruturantes das agdes em prol da
formagdo proposta para os graduandos, o que estd diretamente
relacionado com a formacdo dos elaboradores desses Projetos e com 0s
pressupostos tedricos e ideoldgicos em que estdo ancorados.

Em contrapartida, considerando que 0S cursos superiores inserem-
se no contexto maior da Instituicdo a que pertencem, infere-se que as
diretrizes pontuadas pelos Cursos orientem-se, de modo geral, pelos
ideais que sustentam como um todo a esfera académica em que estdo
inseridos. Como consequéncia dessa relacdo, pode-se dizer que os
discursos que permeiam os documentos institucionais convergem numa
direcdo comum, ou seja, os discursos institucionalizados norteiam as
acles que decorrem em seu interior, a partir do aporte ideoldgico que
instaura o lugar da esfera académica no espago social, a0 mesmo tempo
em que essas ac¢des legitimam esses discursos e, por conseguinte, a esfera
em que atuam, como instancia ideologica.

Tendo em vista o interesse desse estudo, qual seja, apreender como
0 ensino de LP aparece discursivizado por graduandos do Curso de Letras
do IEAA, retomamos o “Perfil do profissional de Letras” apresentado no
Projeto Pedagdgico do Curso:

O profissional em Letras deve ter dominio do uso
das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestacbes culturais, além de ter consciéncia
das variedades linguisticas e culturais. Deve ser
capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem,
de fazer uso de novas tecnologias disponiveis e de
compreender sua formagdo profissional como
processo continuo, autbnomo e permanente. A
pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem
articular-se neste processo. O profissional deve,
ainda, desenvolver a habilidade de refletir
criticamente sobre temas e questfes relativas aos
conhecimentos linguisticos e literarios.
(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM,
2010, p. 6)
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Embora se trate de um Curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés, no perfil descrito no Projeto Pedagd6gico do Curso, o
que se verifica é uma preocupacao global com a formacédo do graduando,
ndo se restringindo a préatica docente, e isso se reflete tanto na defini¢do
“profissional de Letras”, quanto na abordagem apresentada no Catalogo
dos Cursos de Graduacdo da UFAM - Licenciaturas, no qual outras
possibilidades de atuacdo sdo apresentadas aos recém-ingressos a
Universidade:

O profissional deve possuir a qualificacéo
necessaria ao desempenho de suas fungdes, ndo se
restringindo ao Magistério, porém as outras
atividades como: critico literario, tradutor,
intérprete, revisor de texto, roteirista, secretario,
assessor cultural, entre outros, independentemente
de sua especificidade, para atender a um mercado
de trabalho que estd em franca expansdo.
(PROEG/UFAM, 2012, p. 76)

Seguindo a mesma meta estabelecida no Catalogo dos Cursos de
Graduacdo da UFAM - Licenciaturas, o Projeto Pedagodgico do Curso
aponta para uma formagao néo especificamente docente e, embora um dos
eixos em que a grade curricular do curso se subsidie seja especifico para
a formacédo didatico-pedagogica do graduando,

O resultado do processo de aprendizagem devera
ser a formagdo de um profissional que, além da
base especifica consolidada, esteja apto a atuar,
interdisciplinarmente, em &reas afins. Deverd ter,
também, a capacidade de resolver problemas,
tomar decisOes, trabalhar em equipe e comunicar-
se dentro da multidisciplinaridade dos diversos
saberes que compdem a formagdo universitaria em
Letras. O profissional de Letras devera, ainda, estar
compromissado com a ética, com a
responsabilidade social e educacional, e com as
consequéncias de sua atuacdo no mundo do
trabalho do mesmo modo que devera compreender
a necessidade e a importancia da busca permanente
da educacdo continuada e do desenvolvimento
profissional. (COLEGIADO DE LETRAS
IEAA/UFAM, 2010, p. 6-7)
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A meta que se almeja alcangcar como resultado da formacéo dos
graduandos estabelece os objetivos especificos do Curso, contemplados
em seu Projeto Pedagégico:

1. Formar profissionais capazes de atuar nas areas
de: educacdo, pesquisa, critica literéria, traducéo,
interpretacdo, revisdo de textos, assessorias;

2. Propiciar conhecimento acerca do uso e do
ensino das Linguas Portuguesa e Inglesa e suas
respectivas Literaturas nos Ensinos Fundamental e
Meédio;

3. Proporcionar fundamentos para a atuagdo na
pesquisa;

4. Levar o profissional a conhecer bases das
ciéncias da tradugdo e da interpretacdo;

5. Fazer com que o profissional seja capaz de
refletir para atuar em diferentes realidades
educacionais, em seus dmbitos sociais, culturais e
econdmicos;

6. Conduzir o profissional para a atuacdo em
revisdo textual;

7. Desenvolver nos profissionais a capacidade de
analisar textos literarios, além de correlacioné-los
a outras tipologias textuais. (COLEGIADO DE
LETRAS IEAA/UFAM, 2010, p. 7)

O que se observa nesses discursos institucionais é uma reincidéncia
guanto a preocupacdo com uma formacdo que subsidie o graduando
tedrica e metodologicamente no desenvolvimento de competéncias
multiplas necessérias ao exercicio de atividades diferenciadas. Por outro
lado, a preocupacdo com aspectos que tangenciam a valorizagdo do
patrimdnio cultural local e com questfes antropoldgicas afins constitui
um discurso enfatico presente nos diferentes documentos institucionais
que se reflete, inclusive, na perspectiva da formacao do licenciando em
Letras, conforme atesta-nos o trecho a seguir:

A dupla licenciatura, Portugués-Inglés, do polo de
Humaitd deve favorecer essa abordagem
intercultural, comprometida com a pesquisa e a
extensdo em beneficio da populagdo local, a fim de
preservar 0 patriménio cultural da regido,
valorizando a compreensdo antropolégica das
relacbes, o que nos leva necessariamente a
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construgdo de um contexto mais propicio as acdes
afirmativas que despertam a consciéncia para a
importancia das linguas no tecido da histéria
humana. (COLEGIADO DE LETRAS
IEAA/UFAM, 2010, p. 5-6)

Esses excertos, retirados dos documentos institucionais do IEAA,
retomam, por vezes explicitamente, as orientacbes oficiais do MEC,
subsidiando a perspectiva das Diretrizes Curriculares Nacionais, como,
por exemplo, no Parecer CNE/CES n 776/97, que apresenta como um dos
principios para os cursos de graduacao a necessidade de:

Incentivar uma sélida formagdo geral, necessaria
para que o futuro graduado possa vir a superar 0s
desafios de renovadas condicBes de exercicio
profissional e de producdo do conhecimento,
permitindo variados tipos de formacdo e
habilitacbes diferenciadas em um mesmo
programa. (BRASIL, 1997, p. 3)

Entendemos que a perspectiva apresentada no Projeto Pedagdgico
do Curso de Letras do IEAA busca delinear-se pelas diretrizes que
norteiam os cursos de formacdo superior no Brasil, assumindo uma
abordagem humanistica, em adequac&o, sobretudo, a realidade local em
gue o Instituto se encontra inserido.

Assim, ao contrario do que alguns pensam, ser um
profissional Licenciado em LETRAS — LINGUA
E LITERATURA PORTUGUESAS E LINGUA
E LITERATURA INGLESAS exige uma
formacéo humanistica ampla. Estar preparado para
este mercado ndo significa pensar e agir de acordo
com sua especialidade. O profissional deve possuir
a qualificacdo necessaria ao desempenho de suas
funcdes, ndo se restringindo apenas ao Magistério,
porém as outras atividades como: pesquisador,
critico literéario, tradutor, intérprete, revisor de
textos, roteirista, secretario, assessor cultural, entre
outras, independente de sua especificidade, para
atender a um mercado de trabalho que esta em
franca expansdo, principalmente para a éarea
interiorana do Estado. (COLEGIADO DE
LETRAS, IEEA/UFAM, 2010, p. 4-5)
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Sabemos que os diversos documentos que orientam a educagao nos
diferentes niveis de escolaridade do Brasil constituem-se como discursos
articulados que se delineiam por uma perspectiva politica, social e
ideoldgica comum e, por isso, as diretrizes que norteiam cada nivel de
formagdo, embora postulem fins especificos a cada etapa educacional,
coadunam-se em uma direcdo, de modo que o que se prople para uma
etapa de ensino ndo pode ir de encontro ao que é proposto em outra.

Dessa articulagdo discursiva, decorre o fato de que a perspectiva
de ensino e aprendizagem, bem como os contetidos de LP veiculados nos
PCNs do Ensino Fundamental e Médio e nas demais diretrizes para a
educacdo basica, devem ser os mesmos tomados como pressupostos para
a formacdo do professor que atuara nesses niveis de ensino. Em razéo
desse imperativo, o artigo 15 da Resolu¢do CNE/CP1 de 18 de fevereiro
2002 deliberou que os cursos de Letras iniciassem um processo de
elaboracdo de projetos politico-pedagdgicos cujo objetivo consistia na
adaptacdo desses as diretrizes e resolucbes do MEC para a educagéo,
apontando para a responsabilidade dos Cursos de Licenciatura em Letras
de afinar a formacéo docente dos futuros professores da area aos mesmos
objetivos e objetos de conhecimento implicados no processo de ensino e
aprendizagem veiculado nos documentos paramétricos que orientam o
ensino na educacdo basica, conforme explicita Fonseca:

A formagéo do professor de lingua portuguesa é de
responsabilidade dos cursos de Letras, cuja
proposta cientifico-pedag6gica deve levar o
académico a construir competéncias que o0
habilitem ao ensino e a aprendizagem de lingua
portuguesa, tendo em vista 0s objetos de
conhecimento ai implicados como, por exemplo, a
leitura e escrita de diferentes géneros de discurso
que circulam socialmente. (FONSECA, 2008, p.
112)

Em seu artigo, o autor menciona a questdo das modificacbes
curriculares dos Cursos de Letras, em relacéo & incluséo de disciplinas
antes ndo contempladas nos Curriculos dos mesmos, como Linguistica
Aplicada, Anélise do Discurso, Andlise da Conversacdo, Variagdo
Linguistica, Seméntica e Pragmatica, além de outras, como resultante do
processo de adequacdo as novas diretrizes que passaram a orientar 0s
estudos da linguagem e, posteriormente, o ensino de LP no Brasil,
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subsidiadas pela concepgdo interacionista e socio discursiva de vertente
bakhtiniana que, segundo ele,

[...] se tornou quase um consenso na esfera
universitaria, pelo menos em relagdo aos aportes
tedricos e metodoldgicos que devem dar suporte ao
trabalho com e sobre a linguagem a ser realizado
no ambito da educagdo basica, a fim de propiciar a
ampliagdo do conhecimento linguistico e
discursivo dos sujeitos. (FONSECA, 2008, p. 115)

Embora a questdo curricular ndo seja foco deste estudo®®, em razéo
dos documentos institucionais elencados ndo abordarem com maior
especificidade questdes pertinentes & formacdo do professor de LP,
retomaremos o Curriculo do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Inglés do IEAA, com o intuito de analisar sua composicéo
disciplinar, haja vista a implicagéo direta dessa na formag&o tedrica dos
futuros professores e, consequentemente, na acepgdo de ensino que vao
apreendendo ao longo de sua formagéo académica.

A grade curricular do Curso de Licenciatura Dupla em Letras
Portugués/Inglés, com duracdo de quatro anos, contempla tanto
disciplinas especificas das areas de Lingua e Literaturas de Lingua
Portuguesa e de Lingua e Literaturas de Lingua Inglesa, quanto
disciplinas voltadas para a formagéo didatico-pedagégica do aluno, como
as Praticas Curriculares, os Estagios Supervisionados e as disciplinas
oferecidas pelo Curso de Pedagogia como Didatica Geral, Psicologia da
Educacdo, Legislacdo do Ensino Bésico, entre outras, organizadas em
torno dos Eixos Estruturantes definidos pelos Contelidos Basicos e pelos
Conteldos de Formagéo Profissional, explicitados no quadro a seguir:

39 Embora a questio curricular seja de fundamental importancia, especialmente no que concerne
aos fundamentos ideoldgicos e teéricos que lhe subjazem, ndo é nossa intengdo, no presente
trabalho, um adentramento nessa reflexdo, o que demandaria discussOes outras que nos
afastariam de nosso objeto de estudo e do recorte imposto pelos limites que o género deste
trabalho implica.

40 Entre o segundo semestre de 2009 e o primeiro semestre de 2010, o Colegiado de Letras do
IEAA realizou alteragBes na grade curricular do curso. Essas alteragBes consistiram em
atualizagBes das bibliografias pertinentes as ementas das disciplinas, na sistematizacdo das
diretrizes do Estagio Supervisionado, que até entdo ndo constavam no Projeto Pedagdgico do
Curso, e na redistribuicdo das disciplinas entre os oito periodos do Curso, visando melhor
aproveitamento dos alunos em relagdo as disciplinas de estagio, equivalendo, na verdade, a um
processo de corregdo em relagdo ao PPC anterior que j& estava previamente definido, quando da
implantac&o do Curso no IEAA/ Humaitd, ndo tendo sido, portanto, resultado de discussoes de
cunho ideolégico do corpo docente do mesmo.
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Quadro 6 — Desdobramento do curriculo do Curso de Licenciatura em

Letras/IEAA

habilidades especificas).

- Devem fundar-se na percepcéo da
lingua e da literatura como prética
social e como forma mais elaborada
das manifestacGes culturais;

- Devem articular a reflexdo tedrico-
critica com os dominios da prética, de
modo a dar prioridade & abordagem
intercultural, que concebe a diferenga
como valor antropoldgico e como
forma de desenvolver o espirito
critico frente a realidade.

CONTEUDOS BASICOS DISCIPLINAS
Lingua Portuguesa I; Lingua
Estudos Linguisticos e Literdrios: | Portuguesa Il; Lingua Inglesa I;
(desenvolvimento de competéncias e | Lingua Inglesa Il; Lingua Latina;

Introducdo aos Estudos Linguisticos;
Teoria da Literatura; Metodologia do
Ensino de Lingua e Literatura
Portuguesa e Brasileira; Metodologia
do Estudo e Pesquisa; Metodologia
do  Ensino de Lingua Inglesa;
Introducéo & Filosofia; Introducdo a
Antropologia;  Sociologia  Geral;
Psicologia Geral; Psicologia
Aplicada a Educacdo; Didatica Geral;
Legislacéo do Ensino Basico; Cultura
e Expressdo de Lingua Inglesa;
Estrutura de Lingua Inglesa;

CONTEUDOS DE FORMAGAO
PROFISSIONAL

Estudos Linguisticos e Literarios

Lingua Portuguesa IlI; Lingua
Portuguesa 1V; Lingua Portuguesa
V; Lingua Portuguesa VI; Lingua

Inglesa IlI; Lingua Inglesa IV;
Lingua Inglesa V; Lingua Inglesa

VI; Literatura Brasileira I;
Literatura Brasileira 11; Literatura
Brasileira Il; Literatura Portuguesa;
Literatura Inglesa; Literatura
Regional; Literatura Norte-
Americana; Literatura Infanto-
Juvenil;
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Préticas Profissionalizantes e Estagio

Pratica Curricular I; Pratica
Curricular 11; Prética Curricular IlI;
Prética Curricular IV; Prética
Curricular V; Estagio
Supervisionado em Lingua
Portuguesa I; Estagio
Supervisionado em Lingua
Portuguesa I1; Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa I;
Estagio Supervisionado em Lingua
Inglesa Il; Trabalho de Conclusdo de
Curso

Complementares Optativas

Introducéo & Andlise do Discurso;
Historia da Literatura; Literatura
Universal; Literatura Latina;

O Conto Brasileiro; Literatura em
Video; Linguistica Aplicada ao
Ensino de Linguas; Linguistica I;
Linguistica II; Tradugdo Inglés-
Portugués; Conversagdo em Lingua
Inglesa; Tdpicos Especiais da Lingua
Inglesa; Tépicos Especiais de
Literatura Inglesa; Leitura em
Lingua inglesa; Metodologia do
Ensino da Lingua Inglesa: Topicos
Especiais.

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras/IEAA.
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Quadro 7 — Desdobramento do curriculo do Curso de Licenciatura em
Letras/IEAA

CONTEUDOS DE
FORMAGAO
PROFISSIONAL

Atividades
Complementares
Aquelas consideradas

relevantes para que o 200 horas de atividades técnico-cientifico-
estudante adquira culturais

competéncias e

habilidades necesséarias a

sua formagao

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Letras/IEAA.

A explicitagdo desse desdobramento curricular permite-nos
visualizar com maior nitidez as disciplinas que compdem o Curriculo do
Curso, bem como suas respectivas distribuicGes entre os Conteldos
Basicos e os de Formacgdo Profissional. Como a delimitacdo desta
pesquisa consiste em discursivizagGes sobre 0 ensino de LP, elucidaremos
com maior detalhamento apenas as disciplinas que tangenciam, mais
especificamente, seu objeto de estudo.

Esclarecida essa delimitacgao, discutiremos algumas questdes sobre
as distribuicbes de determinadas disciplinas e dos aportes tedricos que
compdem suas ementas, a fim de apreender as linhas epistemoldgicas que
permeiam os contelidos que subsidiam a formagao dos licenciandos e que
fomentardo nas concepgdes de ensino de LP que provavelmente norteardo
suas praticas didatico-pedagdgicas futuras.

Para tanto, reapresentamos a distribuicdo das disciplinas entre os
dois contetdos, contemplando apenas as mais pertinentes ao escopo desta
pesquisa:
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Quadro 8 — Redistribuicéo de disciplinas do Curso de Licenciatura em
Letras/IEAA

Conteudos Basicos Disciplinas

Lingua Portuguesa I, Lingua Portuguesa II,
Estudos Linguisticos e Introducdo aos  Estudos  Linguisticos,

Literarios Metodologia do Ensino de Lingua e Literatura
Portuguesa e Brasileira

Conteudos de Formagéo

Profissional Dkl Dl
Estudos Linguisticos e Lingua Portuguesa Ill, Lingua Portuguesa 1V,
Literarios Lingua Portuguesa V, Lingua Portuguesa VI

Préaticas Profissionalizantes | Estdgio  Supervisionado em  Lingua
de Estagio Portuguesa I (Observacao)

Introducéo & Anélise do Discurso, Linguistica
Complementares Optativas | Aplicada ao Ensino de Linguas, Linguistica |
e Linguistica Il

Fonte: Construcdo da autora.

A primeira observacao que se faz pertinente refere-se a distribuicao
das disciplinas entre Conteldos Basicos e Conteldos de Formagéo
Profissional, especialmente em relacdo as disciplinas de Lingua
Portuguesa, que se desmembram nos dois lados dessa divisdo (as
disciplinas Lingua Portuguesa | e Lingua Portuguesa Il constam como
conteidos bésicos, e as demais constam como conteidos de formagédo
profissional), a disciplina Metodologia do Ensino de Lingua e Literatura
Portuguesa e Brasileira, que, embora encerre questdes acerca da
abordagem dos contelidos de ensino e da préatica didatico-pedagdgica do
professor de LP, consta como contetido bésico, e as disciplinas Introducédo
a Andlise do Discurso, Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas,
Linguistica | e Linguistica Il, inseridas na grade curricular do curso como
Complementares Optativas.

Essa disposicdo disciplinar, por um lado, atende a indicacdo da
Resolugdo CNE/CP/2002 sobre a disposicdo articulada, ao longo dos
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periodos do curso, da dimensdo pratica com a dimensdo tedrica da
formacéo docente, consequente, conforme afirmam Rodrigues e Hentz
(2011, p. 61) da

Constatacdo da distancia entre o0s saberes
especializados privilegiados na formacéo docente e
os saberes profissionais exigidos na pratica da
docéncia (que) provocou a necessidade de rever as
diretrizes curriculares para a formacdo de
professores das universidades brasileiras, a partir
da década de 1990.

Por outro lado, apontam-nos para concepc¢ao de lingua(gem) e
ensino de lingua, bem como para valoragGes acerca dessas concepgdes,
uma vez que as disciplinas constantes no Curriculo do Curso espelham
conteidos tedrico-epistemoldgicos e objetivos decorrentes de uma
determinada orientacdo ideoldgica. Desta forma, necessario se faz a
retomada de informacdes constantes nas ementas dessas disciplinas, a fim
de que se possa apreender os saberes especificos que norteiam a formacao
do graduando em Letras do IEAA.

Comecemos pelas disciplinas que constituem os Contelidos
Bésicos do Curso:

Quadro 9 — Disciplinas referentes aos Contetidos Basicos do Curso de Letras do
IEAA

Disciplina Ementa Objetivo
Objetivos de leitura. Desenvolver as
Revisdo Gramatical. técnicas de leitura,
Niveis de linguagem. compreensdo e
Lingua Portuguesa | Tipologias Textuais. producéo de textos
Procedimentos de leitura, diversos, com énfase
analise e producédo do nos textos
texto dissertativo. dissertativos.
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Lingua Portuguesa
I

Apoio gramatical.
Recepcdo e producéo
textual. Texto dissertativo-
argumentativo.

Tornar o estudante
dessa disciplina apto a
produzir textos
variados, com énfase
no texto dissertativo,
dentro dos padrdes
estabelecidos pela
norma culta.

Introducéo aos
Estudos Linguisticos

Panorama histérico da
ciéncia da linguagem.
Campo de atuagéo,
objetivos, fungdes e
métodos de investigagdo
cientifica. A
interdisciplinaridade da
Linguistica. Linguistica,
linguagem e significacdo.
Semiologia, Semiotica,
Estruturalismo e
Gerativismo.

Adquirir
conhecimentos
pertinentes sobre a
historia, o campo de
atuacéo, objetivos,
funcdes e métodos de
investigaco cientifica
da Linguistica,
estabelecendo
paralelos entre a
semiologia e
semidtica e analisando
suas principais teorias.

Metodologia do
Ensino de Lingua e
Literatura
Portuguesa e
Brasileira

Teorias linguisticas
aplicadas ao ensino da
lingua materna e das
literaturas. Enfase no
processo psicolinguistico
de leitura. Modelos de
leitura e metacognigéo,
aplicagdes praticas da
leitura para o ensino
aprendizagem da lingua
portuguesa.
Parametrizacdo do ensino
de lingua portuguesa nos
ensinos fundamental e
médio.

Propiciar aos
estudantes
conhecimentos
tedrico-metodoldgicos
relativos ao processo
de ensino-
aprendizagem da
Lingua Materna,
capacitando-o para
uma atuacgao
competente e efetiva
na Escola.

Fonte: Construcdo da autora.
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Como nos mostram as ementas, as duas disciplinas de Lingua
Portuguesa, inseridas nos Conteldos Basicos da grade curricular,
consistem, praticamente, em revisdo de conteldos pertinentes ao ensino
de LP da educacdo basica, predominando a utilizacdo da norma culta da
lingua, da producdo e compreensdo de textos de diferentes tipologias
textuais, especialmente do dissertativo-argumentativo. Os contetdos
dessas disciplinas refletem uma perspectiva tradicional de conhecimento
da lingua e pressupde que os elaboradores da grade curricular tenham
visto a necessidade de garantir que os académicos ingressos superem
possiveis defasagens de sua formacdo bésica, com o aporte minimo
necessario a continuidade de sua formacdo superior. Nesse sentido,
poderiamos interpretar “contetidos basicos” ndo como conhecimentos
advindos de aportes tedricos basilares da area de formagéo, mas como
conhecimentos minimos necessarios ao acesso aos saberes académicos.

A ementa da disciplina de Introducdo aos Estudos Linguisticos
fornece informacBes para um conhecimento basico e geral da ciéncia
linguistica, configurando apenas uma introducgdo, conforme o préprio
nome da disciplina prope. Interessa notar que, conforme mencionado
nos objetivos da ementa, a disciplina trata das principais teorias
linguisticas, o que pode ser lido se retornarmos a ementa como
Estruturalismo e Gerativismo, sendo as demais correntes tedricas
silenciadas nessa sele¢éo.

Finalmente, a disciplina Metodologia do Ensino de Lingua e
Literatura Portuguesa e Brasileira, apresenta uma certa divergéncia na
articulacdo dos contelidos selecionados, uma vez que se propde a
apresentar 0s pardmetros que norteiam o processo de ensino-
aprendizagem de LP e Literatura para os ensinos fundamental e médio,
contemplando as préaticas de leitura e as teorias linguisticas aplicadas ao
ensino e, ao mesmo tempo, enfatiza o processo psicolinguistico e o0s
modelos metacognitivos de leitura, que ndo coadunam com a perspectiva
interacionista e sécio discursiva proposta nos PCNs de LP. Acrescente-se
a isso a centralizagdo na pratica de leitura e a ndo inclusdo das préaticas de
escuta, de producdo oral/escrita e da pratica de andlise linguistica que,
juntas, encerram 0s eixos uso/reflexdo/uso sustentados nesses
documentos.

Vejamos as quatro disciplinas de Lingua Portuguesa pertinentes
aos Contetidos de Formacao Profissional:
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Quadro 10 — Disciplinas referentes aos Contetidos de Formagéo Profissional do

Curso de Letras do IEAA

Disciplina

Ementa

Objetivo

Lingua Portuguesa
]|

Fonética e Fonologia da
lingua portuguesa.
Aparelho fonador.

Sistema das vogais e

consoantes. Grafemas e

fonemas. Caracteristicas

fonoldgicas do
portugués do Brasil.

Desenvolver a
capacidade do aluno na
compreensao dos sons da
fala e, em especial, 0s do
idioma portugués.

Lingua Portuguesa
v

Morfossintaxe.
Conceitos basicos de
Morfologia e Sintaxe.
Formacao e estrutura
das palavras. Flexdo

nominal e verbal.
Estrutura da frase e do

periodo. Teorias
linguisticas aplicadas &
Morfossintaxe. Analise

morfossintatica.

Dominar as estruturas
sintaticas e morfoldgicas
da Lingua Portuguesa
tendo visdo critica dos
conceitos normativos e
percepcao analitica da
estrutura da lingua e da
relacdo existente entre os
subcomponentes
morfoldgicos e sintaticos
da mesma.

Lingua Portuguesa
Y,

Gramaética Historica.
Historia e expansao da
lingua portuguesa. As

linguas romanicas.
Fonética, Morfologia e

Sintaxe histdricas. O

Portugués europeu e

brasileiro.

Apresentar uma viséo de
conjunto da evolucéo
historica da Lingua
Portuguesa sob 0s pontos
de vista interno e
externo, detendo-se mais
pormenorizadamente nos
aspectos fonoldgicos,
morfoldgicos e
sintaticos.
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Lingua Portuguesa
VI

Conceituacéo de
Semantica. A nogao de
significado em
consonancia com a
perspectiva tedrica de
estudo. Os niveis de
analise semantica. As
marcas linguisticas
como expressdo do
sujeito discursivo.
Semantica e Pragmatica:
a interface dos estudos
semantico, pragmatico e
cognitivo com base nas
andlises das metéaforas
do pensamento e da

Compreender 0s
principais conceitos da
semantica, analisando as
teorias de significacdo e
relacionando a seméantica
€ 0 ensino pratico da
lingua, estudando os
aspectos gerais da
semantica, além de
conhecer as principais
Teorias da significacdo e
analisar a relagdo dos
estudos semanticos com
0 ensino da Lingua
Portuguesa.

linguagem.

Fonte: Construcdo da autora.

A leitura das ementas e objetivos das disciplinas de Lingua
Portuguesa, que constituem os Conteldos de Formagdo Profissional
especificos dos estudos linguisticos, apontam a predominancia das
chamadas disciplinas do “nucleo duro” da linguistica, com énfase nos
estudos fonético-fonoldgicos, morfossintaticos e semanticos.

A disciplina Lingua Portuguesa V desenrola-se numa perspectiva
filolégica, com enfoque nas mudancas fonoldgicas, morfolégicas e
sintaticas da lingua. A articulacdo da morfologia com a sintaxe na anélise
morfossintatica da disciplina Lingua Portuguesa 1V remete & tradi¢do
escolar da pratica dos estudos gramaticais que predominavam no ensino
bésico, consistindo na dupla categorizagdo dos componentes das
sentencas pelas nomenclaturas das classes gramaticais e das funcles
sintaticas.

A ementa da disciplina Lingua Portuguesa V1, oferecida no sétimo
periodo do Curso, contempla uma perspectiva de lingua menos
sistematica, a partir da abordagem pragmatica e da mencdo ao sujeito
discursivo, embora esses ndo correspondam ao eixo central da mesma. A
conjugacdo das abordagens semantica, pragmatica e cognitiva com a
insercdo do sujeito tornam-na um tanto difusa. No entanto, os objetivos
apresentados, na sequéncia, evidenciam a predominancia da perspectiva
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semantica sobre as demais, principalmente quando relaciona os estudos
semantico com o ensino da lingua portuguesa.

Ndo mencionaremos o Estadgio Supervisionado de Lingua
Portuguesa | (observacédo), que constitui esses contelidos juntamente com
as demais disciplinas elencadas, pois, em virtude de corresponder ao
contexto particular dos RES, sera abordado mais pormenorizadamente na
subsecdo seguinte. Desta feita, partiremos para analise das disciplinas
inseridas na grade curricular como Complementares Optativas.

Quadro 11 — Disciplinas Complementares Optativas do Curso de Letras do
IEAA%

Disciplina Ementa Objetivo

Ideologia, discurso e
lingua. Estudo de textos
(escritos ou orais) em uso
no mundo contemporaneo
e sua interagdo com
préticas discursivas e
sociais baseado em
fundamentos teoricos e
praticos de analise do
discurso de origem anglo-
americana. Estruturas de

Compreender a
Anédlise de Discurso,
seu objeto de estudo,

as principais
contribuigdes tedricas,
principais autores,
aprendendo como se
faz uma anélise via
A.D. e percebendo a

Introducdo a
Analise do Discurso

. : A.D. como
discurso escrito e
. x componente da
interpretacdo de textos em o
Linguistica.

nivel de macro e micro
estrutura.

4 Ndo foram incluidos, no escopo desta pesquisa, os objetivos pertinentes as disciplinas
Linguistica | e Linguistica Il, em virtude de se ter verificado incoeréncias entre o que apresentam
e 0s conteldos propostos nas respectivas ementas, 0 que interpretamos como consequéncia de
possiveis erros de digitagéo.
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Proporcionar uma
fundamentacéo teérica
sobre a Linguistica
Aplicada e sua
importancia para o
ensino-aprendizagem

Caracterizacdo da de lingua estrangeira
aquisicdo/aprendizagem no Brasil, conduzindo
de uma lingua estrangeira a reflexdo critica e
Linguistica através de diferentes politica do ato
Aplicada ao Ensino concepgdes tedricas. comunicativo
de Linguas Anélise de principios linguistico,
linguisticos, psicolégicos | propiciando, também,
e socioculturais e um posicionamento
implicagdes para o ensino. critico e interativo

quanto ao processo
ensino-aprendizagem e
quanto a analise de
materiais didaticos de
ensino de linguas
estrangeiras.

Teorias linguisticas:
Linguistica | fundamentos
epistemoldgicos.

Estrutura sintatica:

Linguistica Il - L
perspectiva gerativista.

Fonte: Construcdo da autora.

A observacdo dos componentes disciplinares, que constituem as
Complementares Optativas do Curso, permite-nos aferir uma determinada
valoracdo quanto as disciplinas que envolvem o0s conhecimentos
linguisticos ai incluidos, uma vez que ndo sdo contemplados como
componentes obrigatérias da Licenciatura. Analisemos os conteudos e
objetivos que encerram essas disciplinas.

A ementa da disciplina Introducdo a Andlise do Discurso figura
como Unico componente curricular que contempla reflextes
especificamente voltadas para a lingua, numa perspectiva discursiva,
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considerando o aspecto interacional e ideol6gico da linguagem. No
entanto, a delimitacdo da abordagem deste campo da linguistica a vertente
anglo-americana (provavelmente em funcdo da influéncia da Lingua
Inglesa que equivale a uma das habilitagdes do Curso), em detrimento da
abordagem francesa e da perspectiva bakhtiniana, predominante, essa
Gltima, nas diretrizes de ensino-aprendizagem de LP na educacéo basica,
empobrecem o repert6rio de conhecimentos disponibilizados aos alunos
e contrasta com o aporte de saberes necessarios a atuagdo docente no
ambito da abordagem de ensino de LP veiculada nas diretrizes propostas
pelo MEC para o direcionamento dessa disciplina nos niveis Fundamental
e Médio.

A disciplina Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas, que
poderia, ainda que como Componente Optativa, representar um espago
propicio as questdes referentes também ao ensino-aprendizagem da
lingua materna na educacdo basica, contempla apenas reflexdes
especificamente voltadas a aprendizagem de linguas estrangeiras. Pode-
se inferir, dessa delimitacdo apresentada na ementa da disciplina, o
prestigio da Lingua Inglesa sobre a Lingua Portuguesa, uma vez que, em
se tratando de uma dupla Licenciatura, coerente seria a distribuicdo
equanime dos conhecimentos pertinentes a essas linguas, se ndo numa
Unica disciplina, com o oferecimento de outra disciplina cuja ementa fosse
voltada as discussbes da Linguistica Aplicada ao ensino da lingua
materna.

No que se refere as disciplinas Linguistica | e Linguistica I1, temos,
na primeira, 0 que poderia ser incluido na grade de disciplinas
obrigatdrias como a continuagdo da disciplina Introdugdo aos Estudos
Linguisticos, uma vez que a ementa elenca uma abordagem geral dos
diferentes pressupostos epistemoldgicos que constituem as vertentes
tedricas da ciéncia linguistica. Ja na segunda, temos o refor¢o da
valoragdo de perspectivas “duras” da linguistica, com a reapresentagdo da
Teoria Gerativista, ja incluida no ambito da ementa da disciplina
Linguistica I, ocupando uma carga-hordria que poderia ser
disponibilizada para a contemplagdo de conteddos voltados ao
aprofundamento do aluno em questdes pertinentes a sua formagdo como
professor de LP, como a abordagem das préaticas que sustentam o processo
de ensino-aprendizagem da lingua materna nos PCN do Ensino
Fundamental e Médio, por exemplo.

Mesmo a rapida retomada da organizacdo das disciplinas
mencionadas permite-nos realizar inferéncias importantes a serem
consideradas na andlise dos discursos encontrados nos RES, pois nos
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apontam a base epistémica, tedrica e ideoldgica da formacdo de seus
enunciadores. Segundo os propdsitos apontados no Projeto Pedagogico
do Curso, que determina que:

[...] o curso de Letras deve contribuir para o
desenvolvimento das seguintes competéncias e
habilidades: 1. Dominio do uso da Lingua
Portuguesa e da Lingua Inglesa, nas suas
manifestacOes oral e escrita, em termos de recepcéo
e producao de textos; 2. Reflexdo analitica e critica
sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico,
educacional, social, histdrico, cultural, politico e
ideologico; 3. Visdo critica das perspectivas
tedricas adotadas nas investigacOes linguisticas e
literarias, que fundamentam sua formacéo
profissional; 4. Preparacdo profissional atualizada,
de acordo com a dindmica do mercado de trabalho;
5. Percepcdo de diferentes contextos interculturais;
6. Utilizac@o dos recursos das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo; 7. Dominio dos
contetidos basicos que séo objeto dos processos de
ensino e aprendizagem no ensino fundamental e
médio; 8. Dominio dos métodos e técnicas
pedagdgicas que permitam a transposicdo dos
conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.
(COLEGIADO DE LETRAS, IEAA/UFAM,
2010, p. 6, grifos nossos)

Percebe-se que ha uma certa incompatibilidade entre as
competéncias e habilidades destacadas como contribui¢des que o Curso
deva promover no processo de formacdo do aluno e as bases teérico-
epistemoldgicas predominantes na estrutura curricular do mesmo,
referentes aos conhecimentos da ciéncia da linguagem voltados para os
contetidos e abordagem de ensino de LP na educacdo basica.

A retomada das ementas disciplinares nos permitiu aferir, em
conjuncdo com as discursivizagbes eminentes nos documentos
institucionais revisitados, que, no caso do Curso de Licenciatura em
Letras do IEAA, a preocupacdo com a formagdo global acaba desviando
o foco da formagdo docente que, embora presente no Curriculo do Curso,
ndo apresenta espaco suficiente para ancorar o aluno em discussdes e
conhecimentos linguisticos necessarios de serem articulados no processo
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de ensino e aprendizagem da lingua materna que compreende a atividade
docente na educacdo basica.

A predominancia de disciplinas linguisticas como morfologia,
sintaxe e semantica nos Conteudos de Formacéo Profissional, bem como
a centralizagdo de aspectos descritivo-normativos descontextualizados e
0 destaque para as tipologias textuais (em detrimento do ndo tratamento
dos géneros) nas disciplinas de Lingua Portuguesa | e I, nos Conteudos
Basicos, indicam o encaminhamento das diretrizes curriculares por uma
concepcdo de lingua(gem) oposta a que subsidia as habilidades e
competéncias elencadas na citacdo anterior como dominio do uso oral e
escrito da lingua e reflexdo analitica e critica sobre os diferentes aspectos
da linguagem.

O que se verifica nesse olhar exot6pico, a partir do qual pudemos
apreender o Curso de Letras do IEAA, é o predominio de uma concepcao
sistémica da lingua nas disciplinas cujas ementas giram em torno de
conhecimentos linguisticos. Em contrapartida, hd uma inexpressiva
concepcao de lingua como discurso e uma abordagem sobre o ensino-
aprendizagem de LP ancorada nas diretrizes nacionais paramétricas ainda
muito fragil, para a qual contribui a auséncia de disciplinas que
contemplem os pressupostos epistémicos, tedricos e metodoldgicos
oriundos dos estudos linguisticos necessarios a essa abordagem. Soma-
se, ainda, a acentuacdo valorativa que prestigia 0s conhecimentos
linguisticos subsidiados por uma concep¢do formal da lingua,
representados por disciplinas obrigatérias e enfatizados em disciplinas
optativas e a acentuacdo valorativa que desprestigia 0s conhecimentos
linguisticos subsidiados por uma concepgdo sécio discursiva e
interacional da lingua que s6 aparecem contemplados na optativa
Introducdo a Andlise do Discurso e, marginalmente, na disciplina de
Metodologia do Ensino de Lingua e Literatura Portuguesa e Brasileira.

Toda essa contextualizagdo resulta do cruzamento dialégico que
constitui os documentos das diferentes instancias institucionais — UFAM,
IEAA, Curso de Letras (em seu Projeto Pedagdgico e nas ementas das
disciplinas constantes nesse) —, representado pelo embate de vozes que
emanam de uma antiga tradicdo dos estudos linguisticos e do ensino de
LP e de vozes que ressoam a perspectiva socio discursiva e interacionista
da linguagem e do ensino da lingua materna que, atualmente, sustenta as
diretrizes do ensino basico no Brasil, 0 que muito provavelmente se
refletird/refratara nos discursos que constituem os relatdrios de estagio
supervisionado dos graduandos.
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Nesta etapa do capitulo, procuramos abordar as discursivizagbes
que circulam na esfera de atividade em que sdo produzidos os RES e
através dos quais sdo definidos o perfil de formacdo, as metas que
conduzem o processo formador do aluno, bem como os subsidios
tedricos-epistemolégicos que norteiam ideologicamente as acdes
discursivas e préaticas que o envolvem.

A retomada dessas discursivizagbes materializadas nos
documentos institucionais nos  permitiram  apreender fatores
fundamentais para ancorar a andlise dos discursos/dados deste estudo.
Realizada esta etapa e subsidiados pelas vozes que compdem a grande
temporalidade e pelas vozes que encerram a pequena temporalidade em
gue se inserem os discursos/dados da pesquisa, voltamo-nos agora para o
contexto mais imediato de sua producéo que envolve a disciplina Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa | (etapa de observagéo), o género
discursivo relatério de estadgio supervisionado e os interlocutores
previstos/imediatos que se apresentam numa relacéo dialégica especifica
com 0s sujeitos/autores dos relatorios.

3.2.2 Particularidades das relacdes dial6gicas no contexto imediato
de producéo dos discursos

[...] para analisar a palavra do outro enquanto
enunciado e ndo enquanto frase, é preciso levar em
conta quem ¢é seu interlocutor. [...] A palavra se
dirige [...]. Tomar o que o outro diz sem levar em
conta a quem ele diz, equivale reduzi-lo a condigéo
de objeto. (Marilia Amorim)

Os discursos que constituem os dados desta pesquisa sdo
produzidos no interior de uma esfera de atividade que lhe imputa
determinadas particularidades. Esses discursos compdem relatérios de
estagio supervisionado de lingua portuguesa produzidos por licenciandos,
com base na observacdo de aulas ministradas por professores dessa
disciplina, no segundo ciclo do Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
e constituem-se em objeto de avaliagdo parcial para aprovagdo na
disciplina Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa |, componente
da grade do quinto periodo do curso de Licenciatura em Letras do IEAA.

Tais discursos inserem-se, portanto, no contexto particular dessa
disciplina e se materializam num género especifico da esfera de atividade
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académica, os relatorios de estagio supervisionado (RES). Em razéo da
insercdo desses discursos numa disciplina académica, sua produgdo é
marcada pela presenca do professor que a ministra e que os constitui, a
partir da posicdo de interlocutor imediato, aos quais serdo direcionados,
inclusive, para fins avaliativos.

Esses elementos — a disciplina Estagio Supervisionado, o género
RES e os interlocutores imediatos — constituem as condi¢fes imediatas de
producdo dos relatérios e, em intrinseca relagdo uns com 0s outros,
incidem enorme influéncia sobre eles, determinando-lhes sua constitui¢do
discursiva. Consequentemente, a apreensao dos discursos que constituem
esses relatorios atravessa, necessariamente, a compreensao da integracao
desses elementos na composicdo do contexto imediato de sua producéo.
Atemo-nos a eles, entdo.

O Estagio é definido no Projeto Pedagogico Institucional da
UFAM como:

[...] componente curricular de natureza articuladora
do ensino, da extensdo e da pesquisa desenvolvido
com base na relagdo teorias e préticas, que se
configura atividade de conhecimento teérico, de
fundamentacdo, de dialogo, de intervencéo critica
e cientifica na realidade social, onde se estabelece
o vinculo com o mundo do trabalho e a prética
social, visando a profissionalizag&o.
(PROEG/UFAM, 2012a, p. 47)

Esse componente curricular, como mencionado no capitulo
metodoldgico, desmembra-se em quatro etapas no Curso de Letras, das
guais a primeira, representada pela disciplina de Estagio Supervisionado
em Lingua Portuguesa I, equivale ao contexto especifico em que os
relatorios, cerne desta pesquisa, sdo produzidos. Pode-se afirmar que,
mais do que contexto dos relatérios, essa disciplina figura como contexto
em funcéo do qual os relatérios existem, ou seja, os relatérios sdo uma
consequéncia do processo que compde essa disciplina e que é explicitado
na ementa e nos objetivos pontuados para a mesma.
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Quadro 12 — Disciplina Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa |

Disciplina

Ementa

Obijetivo

Estagio Supervisionado
em Lingua Portuguesa |

Formagdo tedrica e
pratica pedagogica.
Observagdo de aulas do
Ensino Fundamental e
Médio. Anélise e
discusséo do processo
ensino-aprendizagem.

Vivenciar experiéncias
da pratica pedagdgica,
mobilizando
conhecimentos e
competéncias para a
futura atuacéo docente,
e colocar em prética os

conhecimentos teodricos
adquiridos ao longo do
curso em ambientes
préprios da Educagéo
Basica.

Andlise, sele¢do e
elaboracdo de material
didatico-pedagdgico.
Co-regéncia.

Fonte: Construcdo da autora.

Como se pode apreender da ementa e dos respectivos objetivos
transcritos, a disciplina Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa |
(ESLPI) apresenta como fundamento basico a conjugacdo dos subsidios
tedricos académicos com a realidade da pratica docente no contexto
escolar, visando a integralizagdo de conhecimentos e competéncias
necessarios ao exercicio didatico-pedagogico no processo de ensino e
aprendizagem que o futuro professor passara a integrar, quando for atuar
na escolaridade béasica.

Nesse enfoque, conforme menciona Kulcsar (2012), em trabalho
gue aborda o Estagio Supervisionado como atividade integradora, essa
disciplina consiste num instrumento fundamental, auxiliando o aluno em
processo de formacgdo docente inicial a compreender seu futuro ambiente
de trabalho e contribuindo para a formagéo de sua consciéncia politica e
social a partir da associacédo teoria-pratica.

No entanto, para que a disciplina de Estadgio cumpra essa funcéo, é
imprescindivel que o aluno domine determinados saberes especificos de
sua formagdo académica que possam subsidia-lo na elaboragdo do
relatorio de estagio supervisionado, no qual as avaliacdes decorrentes da
observacao realizada com base nos conhecimentos adquiridos/produzidos
até essa etapa de sua  formagdo  superior  serdo
materializadas/textualizadas.
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Destarte, 0s alunos deverdo ndo apenas descrever os fatores que
envolvem o ensino de LP nas aulas observadas, como contelido e processo
de ensino e aprendizagem, mas se posicionarem em relacdo a eles,
valorando-os positiva ou negativamente, tomando como parametro para
essa valoragdo as hases epistemoldgicas advindas de sua formacgéo
académica.

A producdo desses relatdrios, conforme também mencionado no
capitulo metodoldgico, norteia-se por um modelo cujas partes sdo
detalhadamente especificadas no Projeto Pedagdgico do Curso, de forma
que a liberdade discursiva dos autores desses documentos é bastante
restrita, em razdo do alto grau de coercividade que o género discursivo
relatorio de estagio, institucionalizado no Projeto do Curso, imp0e a eles,
tanto em relagdo as tematicas que devem ser contempladas, como em
relacdo a organizacdo das etapas no processo discursivo e ao uso da
linguagem na materializacdo desse discurso.

Por outro lado, embora a pertinéncia do género discursivo relatorio
de estdgio, no ambito académico, decorra da sua funcdo colaborativa e
documental no processo de formacdo académica do licenciando, sua
utilizagdo como critério avaliativo acabou superando sua finalidade
primeira, em razdo de ser esse 0 aspecto determinante na delineacdo
discursiva do aluno, cujo objetivo maior é alcancar aprovacdo na
disciplina. O deslocamento ideol6gico com que o graduando produz seu
relatério — da finalidade instrumental no processo formativo a finalidade
avaliativa — gera um correspondente deslocamento do papel do professor
de estagio, enquanto interlocutor previsto/imediato dessa relacéo.

O aluno molda sua discursivizagcdo visando & aprovagdo na
disciplina, buscando, para isso, a avaliacdo positiva por parte do professor
de estagio em relacdo ao discurso materializado em seu relatério, uma vez
gue esse interlocutor imediato estabelece com o ele — autor do relatdrio —
uma relacdo dialégica determinada pela especificidade da hierarquia
estabelecida entre professor/aluno marcada, ainda que tacitamente, pelo
vinculo institucional assimétrico que atribui autoridade/poder ao
primeiro, em relagdo ao segundo, no ambito da esfera de atividade
académica.

A especificidade da relagdo dialdgica entre esses interlocutores
permite-nos depreender os discursos constitutivos dos relatérios, partindo
da premissa de que as vozes que 0s atravessam sdo articuladas no sentido
de alcancarem a aprovacdo do professor e que, por conseguinte, devem
refletir aquilo que os sujeitos enunciadores acreditam ser a perspectiva
desse interlocutor. Nesse sentido, pode-se inferir que 0s conhecimentos
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académicos subsidiam e norteiam o que deva ser discursivizado nos
relatorios e como deva ser valorado, uma vez que os interlocutores aos
quais se dirigem, em primeira instancia, figuram para os alunos como
representantes da esfera académica que legitima tais saberes.

Tendo em vista todas essas particularidades que englobam o
cenario imediato em que se delineiam as producfes dos relatdrios de
estagio supervisionado, passaremos, no capitulo seguinte, a analise
dialégica dos discursos que 0s constituem, tomando-as como ancora no
processo de apreensdo dos sentidos produzidos pelos mesmos, das vozes
gue os atravessam e das valoracdes que decorrem do entrecruzamento
dessas em seu interior.
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4 O ENSINO DE LP DISCURSIVIZADO POR
LICENCIANDOS EM LETRAS DO IEAA

Neste capitulo, analisamos os discursos constitutivos de relatdrios
de estagio supervisionado de observacao, produzidos por licenciandos em
Letras do IEAA. Nosso foco principal incidiu sobre o entendimento que
esses professores em formacao apresentam acerca do ensino de LP, o que
engloba a perspectiva de lingua(gem) e o0s pressupostos tedrico-
epistemoldgicos e ideoldgicos aos quais se encontra ancorada e que se
refletem nos conteidos e no processo de ensino e aprendizagem.

A anéalise que empreendemos dos enunciados se delineou pela
tentativa de apreender Como o ensino de LP é discursivizado pelos
licenciandos? Quais sdo os ja-ditos que penetram seus discursos? Como
esses ja-ditos sdo retomados discursivamente? Quais sdo 0s acentos de
valor que se apresentam nesses discursos? Como o interlocutor
previsto/imediato e suas possiveis réplicas (vozes, discursos pré-
figurados) influenciam no projeto discursivo desses enunciados?
Perguntas as quais esperamos conseguir responder ao término desse
dialogo.

Em razdo dos relatdrios de estagio analisados configurarem a
materializagdo de enunciados sobre aulas de LP, observadas na educacéo
béasica, sua centralizacdo recai, mais enfaticamente, sobre a atuacdo dos
professores observados, a partir da qual os discursos desenvolvem-se
sobre 0s demais temas relacionados ao ensino, como contelidos e
processo de ensino e aprendizagem, por exemplo. Sendo assim, e em
razdo da postura dialégica que subsidia a analise, ndo houve como
fragmentar os dizeres desses alunos para delimitar a abordagem
especifica sobre o ensino, o que destituiria a natureza discursiva dos
dados. Por isso, embora nosso interesse inicial ndo tenha se voltado para
a atuacdo do professor, em virtude de aparecer imbricada com o ensino
de LP discursivizado pelos alunos, achamos importante ndo silencié-la.

Este capitulo encontra-se dividido em trés secBes: na primeira,
analisamos alguns relatérios que mais marcadamente apontaram as
ancoragens teorico-epistemoldgicas em que se norteiam os licenciandos
em seus projetos discursivos e que permeiam a compreensdo acerca do
ensino de LP, explicita ou tacitamente, por parte desses sujeitos; na
segunda sec¢do, analisamos as discursiviza¢fes sobre o ensino de LP
propriamente dito; e, na terceira, dedicamo-nos a analise de
discursivizagdes sobre o professor de LP.
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4.1 ANCORAGENS DISCURSIVAS: PCN X  ENSINO
TRADICIONAL

Os excertos analisados nesta se¢do apresentam em comum a
mencdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais, diretamente ou pela
reenunciacdo de ja-ditos constitutivos desse documento oficial. Tal
documento baliza a perspectiva de ensino de LP discursivizada pelos
licenciandos, servindo como horizonte apreciativo a partir do qual
valoram o ensino e as praticas observadas nas aulas de LP. Grande parte
dos discursos dos licenciandos volta-se a essa proposta oficial a fim de
apontar se o0 ensino de LP nas aulas observadas esta de acordo ou ndo com
esse documento. Em polo oposto a esse horizonte valorado positivamente,
0s discursos apresentam a perspectiva de ensino tradicional, acentuada
negativamente, como aquilo que ndo deve corresponder ao ensino de LP,
servindo também como ancora na elaboracéo do projeto discursivo dos
enunciados dos alunos.

Em razéo dos discursos aqui elencados circularem em torno dessas
duas ancoragens dicotdmicas, entendemos ser necessario uma breve
retomada as perspectivas de ensino a que se referem os PCNs e a
abordagem tradicional de Lingua Portuguesa.

Conforme historiado no capitulo trés desta tese, até a década de
1980 o ensino de lingua portuguesa nas escolas pautava-se no estudo
“sobre” a lingua, tendo como enfoque a gramatica conceitual*?. Nessa
abordagem, a gramatica prescritiva e normativa, pautada na
metalinguistica, configurava o objeto de ensino. A essa época ndo
avultavam, ainda, discussGes que levantassem a reflexdo acerca das
finalidades da disciplina de lingua portuguesa, e seus contetidos e
metodologias de ensino seguiam na perpetuacao de préaticas determinadas
pelo contexto politico-ideol6gico da época, conforme pontua Favero
(2009), e cristalizadas ao longo da histéria da escolarizagcdo dessa
disciplina, como explicitado no capitulo mencionado.

O conceito “Ensino Tradicional”, repetidas vezes evocado nos
discursos dos licenciados, constitui-se por uma série de aspectos que se
opGe & proposta veiculada atualmente nos documentos oficiais,

42 por gramatica conceitual, seguimos o entendimento de Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011, p.
55), que a definem como “[...] abordagem sistémica da lingua, com foco metalinguistico,
priorizando contetdos de morfologia interna e externa, tanto quanto contetidos de sintaxe interna
e externa, abordados, quer a luz da linguistica estruturalista mattosiana, quer a luz da gramatica
normativa e tomados em uma perspectiva de identificacéo, conceituacdo e classificacdo.”.
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configurando-se, conforme apontaram-nos esses discursos, por um
conjunto de nogdes acerca do que ndo deve ser contemplado no processo
de ensino e aprendizagem da lingua materna, ou seja, a tudo o que nao
deve corresponder o ensino de LP.

Dentre as nogdes mais marcadas que ressoam negativamente nos
dizeres dos alunos, encontram-se a centralizacdo do ensino da gramatica;
0 papel do professor como transmissor de contetidos prontos; a auséncia
de interagdo dialdgica entre docente e alunos; a padronizacdo de aulas
pautadas na sequéncia fixa de explanacdo de conteldos, a aplicacdo de
exercicios de verificacdo do conteddo ministrado e avaliacéo; a auséncia
de texto em sala de aula; a limitacdo das aulas a observancia do livro
didatico; e a monotonia marcada pelo exacerbado grau de formalidade,
pelo distanciamento do docente em relagdo aos alunos e pela auséncia de
praticas inovadoras.

Resumidamente, esses sdo 0s aspectos salientados nos discursos
dos alunos, quando se posicionam negativamente em relagdo ao ensino
gue denominam tradicional. Como se V&, a esse conceito subjazem
inimeros fatores que marcaram o ensino de LP em determinado periodo
da historia dessa disciplina e que permanecem, ainda hoje, como instancia
orientadora, tanto na acepcao de ensino dos alunos, quanto nas praticas
de muitos professores da educacdo bdsica, conforme apontam os
enunciados que as descrevem.

Como nos permitiram apreender esses enunciados, 0 ensino
tradicional, embora focalizado em aspectos distintos nas vozes dos
alunos, equivale a uma inteligibilidade bastante arraigada na memoéria
histérica e cultural desses sujeitos, em relagdo ao ensino de LP na
educacdo basica, equivalendo a uma “voz persuasiva interior”
(BAKHTIN, 2010[1975]) que atravessa seus discursos— complexificando
aarena dialdgica que os constitui, em virtude da luta que trava com outras
vozes, na disputa para influenciar a consciéncia do individuo —, ainda que,
em sua maioria, sejam marcados por um movimento dialégico de
distanciamento em relag&o a ela (R. H. RODRIGUES, 2001).

Por outro lado, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa e, consequentemente, a proposta de ensino que veiculam sdo
tomados, nos enunciados dos licenciandos, como discurso legitimado,
oriundo dos conhecimentos teéricos do Curso de Letras; portanto, como
norteadores do projeto discursivo dos mesmos que neles se pautam para
se dirigirem as possiveis réplicas do interlocutor/professor que, por
representar a instancia de onde tais conhecimentos sdo positivamente
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valorados, devem posicionar-se consensualmente a esses dizeres, numa
recepcao assimiladora.

Os PCNs de Lingua Portuguesa, elaborados na década de 1990,
instituem a perspectiva de ensino dessa disciplina “a luz dos usos da
linguagem na sociedade em geral”, configurando marco institucional na
mudanca das concepgdes sobre o ensino da lingua gestada na década de
1980 (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 82). Conforme
essas autoras:

[...] os PCNs, como documentos institucionais
norteadores do ensino e da aprendizagem da lingua
portuguesa no pais, agasalham o processo de
discussao empreendido desde a década de 1980 [...]
cujo eixo é a defesa de uma acdo didatico-
pedagdgica na disciplina de lingua portuguesa que
tenha como ancoragem as préticas de uso da lingua
na oralidade e na escrita. (RODRIGUES;
CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 83)

O processo de discussdo, a que se remetem as autoras, comp0s o
que se denominou “a critica renovadora” ao ensino instrumental e
comunicacional da lingua insaturado na década de 1970, que, sustentada
por uma concepcao sociointeracionista, configurou-se como oposicao ao
ensino tradicional e como conjunto de reflexdes acerca de uma nova
perspectiva de ensino e aprendizagem da lingua. No cerne desse
“movimento” estavam as criticas dirigidas ao ensino tradicional,
pontuadas por Britto (2008 [1997]) e elencadas nos préprios Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa:

e A desconsideracdo da realidade e dos
interesses dos alunos;

e A excessiva escolarizagdo das atividades
de leitura e de producéo de texto;

e O uso do texto como expediente para
ensinar valores morais e como pretexto
para o tratamento de  aspectos
gramaticais;

e A excessiva valorizagdo da gramatica
normativa e a insisténcia nas regras de
excegdo, com 0 consequente preconceito
contra as formas de oralidade e as
variedades ndo-padréo;
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e O ensino descontextualizado da
metalinguagem, normalmente associado
a exercicios mecanicos de identificacdo
de fragmentos linguisticos em frases
soltas;

o A apresentacdo de uma teoria gramatical
inconsistente — uma espécie de gramatica
tradicional mitigada e facilitada.
(BRASIL, 1998b, p. 18)

Partindo desses apontamentos criticos, no ambito da “nova critica
ao ensino de linguas™® (BRITTO, 2008 [1997]), emerge a proposta de
um ensino da linguagem de natureza operacional e reflexiva, balizado por
uma concepcao sociointeracionista, que serviu como referéncia para a
elaboragdo dos PCNs. Nessa diretriz, destacam-se as orientacBes de
Franchi e Geraldi, conforme marcou Britto (2008 [1997], p. 154):

A forca do pensamento de Franchi e Geraldi est&
no fato de eles ndo se limitarem a propor um novo
método ou novos procedimentos. Ao contrario,
elaboraram suas propostas para 0 ensino de
portugués a partir de uma concepcéo de linguagem
e de construcdo de conhecimento bastante diferente
da tradicional, centradas na historicidade do sujeito
e da linguagem.

Essa proposta apresenta novas finalidades para a disciplina de LP
pautadas na “[...] organizacdo de uma acdo didatico-pedagdgica que
faculte a alunos de espagos sociais distintos transitarem por outros
espagos que ndo Ihe sdo familiares tanto quanto sua mobilidade cidadd
lhes requer.” (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 73). A
essas finalidades subjaz o pressuposto ideol6gico que incide sobre a
promocdo, no sujeito-aluno, do desenvolvimento das competéncias
necessérias ao pleno exercicio da cidadania.

Em fungdo dessas novas finalidades postuladas para a disciplina de
lingua portuguesa, elabora-se um novo objeto (conte(do) de ensino e
aprendizagem, com base numa acepcdo sdcio-historica da linguagem
subsidiada, sobretudo, nos aportes teérico-epistemolégicos de Bakhtin e

43 Esse movimento de critica ao ensino tradicional conjugava dois grupos que apresentavam
propostas diferentes em relagéo as reformas necessérias a disciplina de Lingua Portuguesa nas
escolas, conforme ja mencionamos no capitulo 111 desta tese.
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Vigotski. Nessa diretriz, 0 ensino de LP passa a consistir nas praticas de
uso e reflexdo da linguagem, cujas abordagens, no processo de ensino e
aprendizagem, apresentam-se organizadas nas obras de Geraldi,
elucidadas no capitulo anterior.

Partindo dessas proposicdes de vertente socio-histérica e
somando-se a elas outras contribuicdes tedricas e epistemoldgicas,
especialmente as teorias de letramento, cujas reflexdes voltam-se para 0s
usos sociais da linguagem, e os géneros discursivos (BAKHTIN, 2010
[1979]), que instituem as relacOes intersubjetivas, orientando os usos da
lingua de acordo com sua inser¢do na realidade situacional e histérica que
encerra 0 contexto de producdo e recep¢do dos discursos por ela
materializados entre 0s sujeitos sociais, estrutura-se os PCNs de Lingua
Portuguesa, subsidiado pela concepcéo de lingua como objeto social.

Suscintamente, a proposta de ensino e aprendizagem defendida e
instituida nos Parametros de Lingua Portuguesa institui o texto como
unidade de ensino —uma vez que é por meio de textos que se materializam
0S UsOs orais e escritos da linguagem — e os géneros como objeto de
ensino. Todo o processo de ensino e aprendizagem circula em torno das
praticas de linguagem (leitura, escuta, escrita e fala) e se organiza em dois
eixos (0 do uso e o da reflexdo), em que a abordagem dos elementos
linguisticos aparece contemplada, epilinguisticamente, em acdes
reflexivas sobre a linguagem (pratica de andlise linguistica), direcionadas
aos usos posteriores da lingua pelos sujeitos (alunos), tanto na modalidade
oral como na modalidade escrita, norteando, assim, a proposta de
parametrizacdo dos documentos.

Dessa forma, os PCNs propdem uma nova estruturacao do ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa, no que concerne as finalidades da
disciplina, aos contelidos e a articulacdo do processo, cujo ponto de
partida e de chegada sdo a producdo e a recepgdo de discursos pelos
sujeitos envolvidos, decorrendo a priorizacdo das préticas de leitura e
escuta e das praticas de producéo textual, com énfase na triade constituida
pelo aluno, o conhecimento e o professor como mediador® na
potencializacdo dessas préticas.

Considerando as conjecturas que envolvem as diferentes noc¢des de
ensino de LP veiculada nos PCNs e no Ensino Tradicional, tentamos

4 0 conceito de mediagdo incorporado nesses documentos advém da mediagdo vigotskiana, no
entanto, Kleiman (2006, p. 80) problematiza sua assimilagdo pelos documentos, apontando uma
simplificagdo do conceito originalmente elaborado por Vigotski, que passa a ser utilizado no
sentido de intermediagdo, de “estar entre”. Na se¢éo que abordamos os discursos sobre a pratica
docente, retomaremos mais detalhadamente essa no¢éo, em virtude de sua ocorréncia aparecer
nos enunciados dos licenciandos.
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compreender como esses dois eixos sustentam as discursivizagdes dos
licenciandos acerca do ensino de lingua portuguesa. Passemos, entdo, aos
discursos desses sujeitos.

(RES 1) Raul: Durante o periodo de observacao percebi que
0 ensino de Lingua Portuguesa em parte ja esta sendo
trabalhado de acordo com a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais [...]. De forma geral o indice de
produtividade das aulas foi considerado satisfatério, uma vez
que o objetivo principal, é que o professor se torne capaz de
transmitir ao aluno e faca com que compreendam a
importancia do conhecimento, como propde a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo e trabalhando em sala de aula
de forma coletiva conforme as necessidades de cada um.

Observando a fala de Raul, percebemos que os PCNs serviram
como pardmetro que norteou seu “olhar” sobre o ensino de LP em seu
estagio de observacdo. Ele afirma que, “em parte”, 0 ensino por ele
observado j& estd de acordo com as propostas desse documento. No
entanto, ndo explicita a razdo dessa afirmacéo, isto é, o que o impede de
considerar que o ensino ja esteja ocorrendo, integralmente, conforme
proposto nos Parametros da disciplina. Em seguida, o aluno valora
positivamente as aulas observadas, apontando o “indice de
produtividade” como “satisfatério” e justifica, agora sim, sua avaliacao,
enunciando que “o objetivo principal é que o professor se torne capaz de
transmitir ao aluno” e fazé-lo compreender a importancia do
conhecimento, mencionando a LDB, a fim de legitimar a sua fala.

Entendemos que o discurso de Raul ao mencionar os PCNs e a
LDB se da numa tentativa de aproximacdo desse sujeito ao interlocutor.
No entanto, ele ndo chega a discursivizar, de fato, sobre as propostas
desses documentos. Por outro lado, ao silenciar a razdo que o leva a
afirmar que s6 “em parte” o ensino estd decorrendo segundo as
perspectivas paramétricas ndo nos permite apreender o que ele de fato
entende sobre o ensino estar ou ndo de acordo com os documentos
oficiais. Seu discurso apresenta-se superficial, quando apenas cita 0s
documentos, mas ndo desenvolve nenhuma reflexdo que os relacione ao
que foi observado no ensino que se opde a eles.

Podemos perceber, no discurso do licenciando, uma tentativa de
afinar sua avaliagdo as diretrizes oficiais que figuram como
conhecimentos circulantes na esfera académica. Entretanto, seu discurso
aparece difuso, quando aponta a transmissdo de conhecimento como
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objetivo principal e o valora positivamente, na avaliacdo que faz,
remetendo-se ao “indice de produtividade” e o considerando
“satisfatorio”. Seu discurso apresenta um embate de vozes, uma com a
qual ele pretende posicionar-se a favor do ensino veiculado nos PCNs,
outra, que infiltra seu enunciado e que pertence ao ensino tradicional,
ancorado na metodologia de transmissdo de contetdos, ao qual o aluno se
opde, quando assume os Parametros e a LDB como referéncia, mas que
ainda alicerca seu horizonte axiolégico sobre o ensino de LP.
Como afirma Geraldi (2010a, p. 81):

As falas sdo sempre associagoes, liames, teceduras
do aqui e agora com o ja dito, com o ja conhecido,
que recebe das circunstancias interlocutivas novas
cores e novos sentidos. Por isso 0 novo néo esta no
que se diz mas no ressurgimento do ja dito que se
renova, que € outro e que vive porque se repete.

Levando em conta o apontamento do autor, percebemos, nos
enunciados do licenciando, um discurso que, apesar da reenunciacéo de
uma concepgdo metodoldgica pertinente ao ensino tradicional, aponta
para um processo que se encaminha para a assimilagdo das propostas de
ensino e aprendizagem veiculadas pelos PCNs, como o entendimento da
finalidade politico-ideoldgica subjacente ao ensino de LP, visando a
viabilizacdo do exercicio da cidadania pelo sujeito-aluno, no escopo
social, e da percepgdo desse ensino como “processo”, conforme pontua
Raul, em outro momento:

(RES 1) Raul: E sempre relevante destacar a importancia do
ensino de Lingua Portuguesa assim como as demais
disciplinas, para que os educadores atuais assim como 0s
futuros professores tomem consciéncia de que fazem parte
do processo de formacgao de criancas adolescentes e jovens,
tornando-os cidaddos. E importante que se comprometam
com a educacdo criando métodos adequados a cada
necessidade e abandonem de vez os métodos de ensino
tradicional.

O enunciado de Walter, a seguir, também se apresenta dissonante:

(RES 3) Walter: [..]) os conhecimentos tedricos adquiridos na
universidade juntamente com as observagdes da pratica
docente na escola mostrou que o processo de ensino e
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aprendizagem esté se adequando as instrug8es contidas nos
PCN’s, mas que ainda falta ética por parte de alguns
professores para implementé-las. Assim, ao observar e
analisar os métodos de ensino adotados pelos professores
conclui que ensinar requer criticidade, paciéncia e muita
determinacdo do docente para tornar o aluno um ser critico e
participativo na sociedade.

(RES 3) Walter: [...] percebeu-se que o ensino de Lingua
Portuguesa esta sendo trabalhado de acordo com a proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais, mas que ainda
existe professores que ndo se adequaram de forma correta a
essa proposta. Em relacdo aos alunos, percebeu-se que
guando estimulados, seguindo a proposta dos PCN’s, na
oralidade e escrita havia o ganho de conhecimento, desta
forma eles precisam, realmente, ser instigados para
desenvolverem suas habilidades escritas, orais e
interpretativas.

No primeiro excerto, o aluno reenuncia a perspectiva de ensino
como “processo de ensino e aprendizagem” e, logo em seguida, refere-se
aos “métodos de ensino adotados” e aponta, ainda, para a questdo ética
como fator determinante para a “implementa¢do” das “instru¢des contidas
nos PCN’s”. Isso evidencia a falta de entendimento acerca da relagdo
entre pressupostos tedrico-epistemolégicos e politico-ideoldgicos que
subsidiam a pratica docente e o ensino, bem como a distingdo entre o
entendimento de ensino como processo e como resultado da aplicacédo de
um método. Ja no segundo excerto, seu discurso parece estar mais
sedimentado nas praticas que constituem o eixo de uso da lingua
apresentado nos documentos.

(RES 13) Eduardo: De acordo com os PCNs, o ensino de
Lingua Portuguesa deve levar o aluno a pensar como
cidaddo atuante e critico dentro da sociedade, porém nao é
isso que vem acontecendo, j4 que o método tradicional de
ensinar ainda prevalece. [..]) Alguns métodos utilizados em
sala sdo bastante relevantes como debates e seminarios, mas
que nas salas observadas foram pouco.

Os pressupostos ideolégicos que norteiam as diretrizes oficiais
ressoam também na voz de Eduardo, subsidiando sua observacéo sobre o
processo de ensino e aprendizagem e se contrapondo ao método
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tradicional que, segundo ele, “ainda prevalece”. Sem mencionar
claramente a nogdo de géneros discursivos, ele aponta alguns (debates e
seminarios) como “relevantes”, valorando-0s positivamente, mas o0s trata
como “métodos”, trazendo, para o interior de seu enunciado, este conceito
do ensino tradicional e desconstruindo a fundamentacdo dos géneros
como objeto de ensino e aprendizagem.

(RES 15) Nivea: Considerando que o0s Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa tém por
objetivo  desenvolver no aluno uma competéncia
comunicativa, linguistica e semantica da lingua, os
professores ndo utilizavam métodos para desenvolver tais
competéncias, com exce¢do da professora Wilsimar, a
mesma utilizava diversos tipos de géneros textuais, propostos
pelos PCNs de Lingua Portuguesa, e fazia com que os alunos
mantivessem contato com esses diversos géneros. [..].
Durante o periodo de observagdo das aulas percebeu-se
varios problemas que influenciam no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, dentre eles destacam-se a falta,
talvez, de conhecimento dos professores em relagdo aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua
Portuguesa, a falta de manuseio de outros materiais
didaticos como: DVD, slides; dinamicas; e a utilizacdo do
Meétodo Tradicional como método no processo de ensino.

A nogdo de “método” permeia, recorrentemente, os discursos dos
alunos que os utilizam, tanto quando o relacionam a praticas do ensino
tradicional, quanto quando o utilizam para mencionar acdes pedagogicas
inseridas no contexto de ensino e aprendizagem sociointeracionista, como
se pode observar no relatorio de Nivea. Essa aluna se utiliza tanto do
termo método como do termo processo, inclusive se referindo ao ensino
tradicional como “método no processo de ensino”.

A fala de Nivea apresenta ja certo amadurecimento acerca do que
consiste a proposta de ensino veiculada nos PCNs, o que fica bem
marcado quando ela pontua o desenvolvimento de competéncias nos
alunos como objetivo desse documento. Conforme propdem o0s
Pardmetros: “[...] toda educacdo comprometida com o exercicio da
cidadania precisa criar condicGes para que o aluno possa desenvolver sua
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competéncia discursiva.”*® (BRASIL, 1998b, p. 23). Ao reenunciar o
objetivo apresentado nesse documento, a licencianda utiliza-se de termos
diferentes para se referir s competéncias, refratando essas noc¢des a partir
de seu entendimento. Nivea ainda problematiza o fato observado nas aulas
de os professores ndo utilizarem “métodos para desenvolver tais
competéncias”, referindo-se & abordagem que privilegia o uso e a reflexéo
sobre a lingua de que decorrem as competéncias mencionadas.

A aluna tangencia a importante questdo da falta de conhecimento,
por parte de professores da educacdo bésica, sobre os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, e articula seu discurso
apontando a pratica de uma unica docente que “trabalha com géneros
textuais”, fazendo seus alunos “manterem contato com eles”. Essa fala de
Nivea aponta a compreenséao do significado dos géneros no processo de
ensino, defendida nos PCNs:

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

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

A licencianda identifica ainda dois outros problemas no processo
de ensino e aprendizagem: a falta de materiais didaticos (e problemas na
abordagem de ensino, ja que cita auséncia de “dinadmicas”) e a utilizacao
do método tradicional.

4 Além dessa competéncia, Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998b, p. 23) apontam também a competéncia linguistica e estilistica. E assim define
cada uma delas: Competéncia discursiva refere-se a um “sistema de contratos semanticos”
responsavel por uma espécie de “filtragem” que opera os contetidos em dois dominios
interligados que caracterizam o dizivel: o universo intertextual e os dispositivos estilisticos
acessiveis & enunciacdo dos diversos discursos; competéncia linguistica refere-se aos saberes que
o falante/intérprete possui sobre a lingua de sua comunidade e utiliza para a construcdo das
expressdes que compdem o0s seus textos, orais e escritos, formais ou informais,
independentemente de norma padréo, escolar ou culta; competéncia estilistica é a capacidade de
o sujeito escolher, dentre os recursos expressivos da lingua, os que mais convém as condicdes
de produgdo, a destinagdo, finalidades e objetivos do texto e ao género e suporte.



184

Podemos perceber, no discurso da graduanda, uma maior
consisténcia tedrica, hd um certo grau de conhecimento sobre o tema que
aborda. Importa ressaltar, também, a forma como sua ancoragem nos
PCNs se da de maneira modalizada, com a introducéo de seu dizer com o
termo “considerando”, interpelando seu interlocutor as ponderacdes de
seu projeto discursivo, sustentado nos pressupostos desse documento, a
partir do qual delineia seu discurso.

(RES 24) Sandra: Como se V&, o ensino de Lingua Portuguesa
ndo se prioriza apenas com habilidades de escrita, mas
também com a oralidade. A proposta dos PCNs e 0 uso de
diversos textos com temas transversais € justamente sanar
algumas deficiéncias vistas no ensino tradicional da lingua, e
fazer a aula um ambiente que promova o desenvolvimento
critico do aluno.

Sandra também orienta seu discurso nos principios norteadores dos
PCNs, mas se centraliza na questdo da oralidade, como habilidade a ser
priorizada, assim como a escrita no ensino e na abordagem dos temas
transversais, apresentados nesse documento como possibilidade de
promocdo do desenvolvimento critico do aluno. Marca negativamente o
ensino tradicional com “deficiéncias” que devem ser sanadas por uma
pratica pedagdgica que priorize a abordagem textual e a reflexdo do
estudante. Mais uma vez, apresenta-se a dicotomia Tradi¢do versus
Ensino Operacional e Reflexivo da linguagem, representado pelos PCNs.

(RES 29) Ana: Atualmente, os Parametros Curriculares
nacionais (PCN’s) tém dado direcionamentos plausiveis
para o ensino da lingua portuguesa com base em concep¢es
cientificas relacionadas a linguagem, seu funcionamento e
funcionalidade. Assim, é importante dizer que o ensino de
lingua portuguesa nas séries de ensino fundamental e médio
citadas neste relatério compartilha de alguns aspectos dos
PCN’s, entretanto, também esta, em muitos pontos, distante
desta proposta adotando uma perspectiva tradicional do
trabalho dos conteildos em sala de aula.
Entre as criticas mais frequentes que se fazem ao
ensino tradicional destacam-se: a desconsideracgéo
da realidade e dos interesses dos alunos; a
excessiva escolarizacao das atividades de leitura e
producdo de texto; o uso do texto como expediente
para ensinar valores morais e como pretexto para
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o tratamento de aspectos gramaticais; a excessiva
valorizagdo da gramatica normativa e a insisténcia
nas regras de excecdo com o0 consequente
preconceito as formas de oralidade e as variedades
ndo-padrdo; o ensino descontextualizado da
metalinguagem, normalmente associados a
exercicios mecanicos de identificagdo de
fragmentos linguisticos em frases soltas; a
apresentacdo de uma teoria gramatical
inconsistente — uma espécie de gramatica
tradicional mitigada e facilitada. (Pardmetros
Curriculares Nacionais, 1998, p. 18)
Os parametros propdem, em vista disso, a utilizagdo dos
géneros textuais orais e escritos na abordagem da lingua em
seus diferentes aspectos. Pois a concepcéo tradicional de
gramatica traz uma metodologia mecénica da lingua e
distante dos interesses dos alunos [...]. Dessa forma, de
acordo com o observado durante o estagio, a professora do
ensino fundamental d& um tratamento ao texto em sala de
aula trazendo as ideias deste para o0 mundo dos alunos
através de comparaces e exemplos préximos dos estudantes
que estdo lendo o texto. Contudo, ao serem trabalhados os
aspectos linguisticos dentro do texto, a professora ndo
consegue fazer a conexao entre o emprego da lingua e sua
funcionalidade, uma vez que as questdes presentes no livro
didatico ndo fazem o estudante refletir sobre sua lingua [...].

O discurso de Ana apresenta-se bem articulado e consoante ao
ensino operacional e reflexivo, iniciando com a afirmacdo dos
direcionamentos dos PCNs e destacando-se por mencionar a base desses
direcionamentos, em fundamentos teérico-epistemoldgicos baseados “em
concepcgoes cientificas relacionadas a linguagem, seu funcionamento e
funcionalidade”. Partindo desse subsidio, a licencianda afirma que o
ensino de LP na educagdo basica “compartilha de alguns aspectos dos
PCNs”, “entretanto ”, distancia-se de suas propostas no que concerne a
“perspectiva tradicional” adotada na abordagem dos contetidos.

Ao renunciar as criticas ao ensino tradicional, através do discurso
citado dos PCNs, ela as incorpora ao seu discurso, reacentuando-0s com
suas proprias palavras: “Os pardmetros propdem, em vista disso, a
utilizacdo dos géneros textuais orais e escritos na abordagem da lingua
em seus diferentes aspectos. Pois a concepc¢ao tradicional de gramatica
traz uma metodologia mecénica da lingua e distante dos interesses dos
alunos”, e toma-0s como demarcador para avaliar as praticas de ensino
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por ela observadas. “Dessa forma”, valora positivamente a abordagem de
texto com a adequagdo a realidade dos alunos, “contudo”, contrapfe-se a
abordagem dos “aspectos linguisticos dentro do texto” pela professora
que “ndo consegue fazer a conexdo entre o emprego da lingua e sua
funcionalidade, uma vez que as questdes presentes no livro didatico ndo
fazem o estudante refletir sobre sua lingua”, referindo-se a auséncia da
pratica de analise linguistica (acGes epilinguisticas) na aula de LP.

(RES 20) Nara: Um dos conceitos estudados no Curso de
Letras, que considero importante confrontar aqui, diz respeito
ao dominio da linguagem como instrumento de formagé&o do
cidadao, capaz e consciente. Essa tarefa € atribuida a escola,
que deve transformar o aluno em cidaddo que domine os
diversos tipos de linguagens, oferecendo-lhe atividades que
privilegiem as quatro habilidades linguisticas bésicas que
sdo: falar, escutar, ler e escrever, de modo que ele reflita
sobre o uso da linguagem através de diversos textos que
veiculam socialmente. Na prética, isso ndo tem acontecido, o
ensino da Linguagem nessa escola ndo tem correspondido as
propostas oferecidas pelos PCNs, quanto ao dever de formar
0 cidaddo. Pois para alcancar essa meta o professor deve
propor atividades além das que sdo oferecidas pelo livro
didatico, utilizando fontes de pesquisa como internet, jornal,
revistas, e-mail, rede social, e outros géneros textuais orais e
escritos que fazem parte da realidade dos alunos, elaborando
atividades de reflexdo sobre a lingua e ndo apenas atividades
mecénicas que ndo privilegiam o uso consciente da
linguagem.

O discurso de Nara também ressoa, de forma clara, a proposta
veiculada nos documentos oficiais, tangenciando desde a questdo do
dominio da linguagem pelo aluno, relacionando-a ao exercicio da
cidadania pelo mesmo e as atividades de uso e reflexdo da lingua
necessarias a esses dominio e exercicio, assim como a abordagem de
diferentes géneros nas aulas. Ancorada nessa perspectiva integrada de
ensino e aprendizagem, afirma que “Na pratica, isso ndo tem acontecido”.
A discursivizagdo da aluna, apresenta, de forma sucinta, os PCNs,
denotando sua apreensdo acerca de suas propostas para o ensino de LP,
como se pode observar.

(RES 5) Rafaela: Assim é valido ressaltar que o processo de
ensino-aprendizagem ja esta sendo trabalhado conforme os
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PCN’s, ou seja, a educagdo esta transformando as pessoas,
que antes eram tachadas de serem ndo pensantes, devido ao
método tradicionalista, hoje [...].

A ancoragem dicotdmica entre tradicdo e PCN também permeia o
dizer de Rafaela, a partir de seu entendimento sobre o ensino sistematico
e prescritivo da lingua e sobre o ensino reflexivo veiculado nos
Pardmetros, refratando ja-ditos de ambas as perspectivas, que se
contrap8em discursivamente em seu enunciado:

(RES 2) Mari: [...] sabemos que o conhecimento resulta do
didlogo com o mundo, com os livros, com 0s outros e,
especialmente, do processo que se constroi no ambito da
escola, na interagdo que se estabelece, entre os alunos e 0s
professores, complementados pelo trabalho dos demais
profissionais da educacdo e o acompanhamento dos pais.
Portanto, a  aprendizagem é um processo
“sociointeracionista”, em que o pano de fundo é a realidade,
no qual estdo inseridos [...].

A perspectiva “sociointeracionista” de ensino aparece explicita no
enunciado de Mari. Embora ela ndo mencione os PCNs, seus pressupostos
aparecem ressonados em ja-ditos que permeiam seu dizer e na forma
como modaliza seu discurso, com o verbo na primeira pessoa do plural
“sabemos”, sugerindo o conhecimento comum acerca da proposta
parametrizada nesse documento.

(RES 19) Ricardo: Muitas das aulas observadas tiveram um
teor essencialmente gramatical, tradicionalista, aos moldes
da educagdo bancéria que Paulo Freire tanto critica em seu
livro “Pedagogia do Oprimido”, contrapondo-se também aos
Parémetros Curriculares Nacionais que priorizam a
autonomia na construgdo do conhecimento, contextualizagédo
dos contetdos e utilizagdo da linguagem de forma plena
através dos géneros textuais.

Ricardo analisa negativamente “muitas aulas observadas”,
destacando o “teor essencialmente gramatical, tradicionalista”, e 0
contrapondo a abordagem da linguagem “de forma plena através dos
géneros”. Para validar seu dizer, traz, para seu discurso, a critica a
educacdo bancéria tecida por Paulo Freire e os proprios PCNs.
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(RES 7) Angelo: Em vistas das duas vertentes de
metodologias, na tradicional constatou-se que, ndo traz um
resultado eficaz e o aluno fica condicionado preocupado
somente em tirar uma boa nota e passar de ano, ja a inovadora
estimula o estudante a desenvolver um caréter mais critico e
participativo levando-os a se posicionarem em situacOes
sociais, tomando decisdes responsaveis utilizando o dialogo
como forma de mediacéo.

(RES 17) Eduarda: Recomenda-se aos professores a
conscientizagdo do ensino da Lingua Portuguesa, criando
metodologias adequadas e dinamicas apropriadas para se
conseguir um resultado mais produtivo para a vida dos alunos
e abandonando de vez algumas metodologias procedentes de
um ensino tradicional. [...]. Nesse contexto, analisamos a
metodologia como um dos pontos essenciais no processo de
ensino-aprendizagem.

(RES 18) Paulo: Os professores ndo devem usar s6 a
metodologia tradicional, como a maioria dos professores de
escolas publicas usa, ndo mudam sua metodologia de ensino,
permanecem com a mesma metodologia desde que comegaram
a dar aula. Sdo professores tradicionais que se prendem
demais na gramatica, reparando em erros ortograficos e na
variacdo linguistica do aluno.

Os enunciados de Angelo, Eduarda e Paulo, acima, articulam-se na
contraposicdo entre a valoracdo negativa do ensino tradicional e a
valoragdo positiva do ensino “inovador”. Vejamos como seus projetos
discursivos concretizam-se em seus respectivos enunciados.

Angelo elabora seu projeto discursivo desenvolvendo-o sob a
polarizacdo das observagdes de seu estagio entre “duas vertentes
metodologicas™: a vertente tradicional, cuja finalidade é a aprovagdo do
aluno e cujo resultado é ineficaz; e a vertente “inovadora”, cuja finalidade
é o desenvolvimento critico e participativo do aluno, com vistas a seu
posicionamento em situagdes sociais, a partir da mediagéo da linguagem
pelo didlogo. Seu discurso é marcado por certa impessoalidade
materializada nos termos “Em vistas” e “constatou-se”, o que
interpretamos como a tentativa de apontar que a dicotomia revelada por
seu dizer ndo se origina nele, mas advém de ja-ditos legitimados
historicamente.
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No enunciado de Eduarda, o discurso dirige-se, num primeiro
momento, como discurso de outro, aos professores da educagdo bésica
observados, na recomendagdo da “conscientiza¢do”, quanto a
finalidade/objetivo do ensino de LP e do abandono de “metodologias
procedentes do ensino tradicional”. Posteriormente, dirige-se como
discurso que engloba a ela e a outros na analise da “metodologia como
um dos pontos essenciais no processo de ensino-aprendizagem”.

O discurso de Paulo, na sequéncia, também refere-se aos
professores, cujas praticas observadas sdo negativamente valoradas, em
razdo de “s6” seguirem a metodologia tradicional, serem sempre as
mesmas e se prenderem, demasiadamente, a gramatica, enfatizando os
erros ortograficos dos alunos e suas variacdes linguisticas. O discurso de
Paulo aponta, negativamente, praticas pedagolgicas veementemente
criticadas pelos PCNs de Lingua Portuguesa, incorporando os ja-ditos que
constituem esse documento, como o ensino descontextualizado de regras
gramaticais e a postura preconceituosa que a desconsideracdo da variagao
linguistica prépria dos alunos gera.

Os discursos analisados, nesta secdo, evidenciam a percepcao
dicotdmica que permeia 0 entendimento desses licenciandos acerca do
ensino de LP, cujos projetos de dizer sdo marcados pela ancoragem nos
pressupostos tedrico-epistemoldgicos subjacentes aos PCNs, de um lado,
e pelos contelidos de ensino, metodologias e pratica docente que encerram
0 conceito de ensino tradicional de LP, por outro.

No contexto desses discursos, os PCNs constituem a ancoragem
marcada por uma valoracdo positiva e pela legitimacdo da esfera
académica que os veicula como conhecimentos tedricos do Curso de
Letras. Funcionam, assim, no interior dos enunciados dos licenciandos,
por ja-ditos que devem ser considerados como diretrizes norteadoras do
que deve ser discursivizado positivamente e defendido, em funcédo de seus
interlocutores/professores de estagio e das condicfes de producéo que o
compelem a reproduzir o que se veicula na graduacdo. Ja o ensino
tradicional constitui a ancoragem marcada por uma valoragao negativa, a
partir da qual o sujeito orienta seu discurso criticamente, funcionando,
assim, como diretriz do que deve ser censurado, depreciado e corrigido.

Temos, assim, discursos sobre o ensino de LP que se constituem
dicotomicamente, polarizadamente, de forma explicita ou ndo,
atravessados por vozes (ja-ditos) das duas instancias em que se sustentam
(ensino tradicional e ensino operacional e reflexivo), marcados por
movimentos dialégicos de distanciamento em relacdo ao primeiro e de
assimilacdo em relacdo ao segundo (R. H. RODRIGUES, 2001), e
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moldados ao aceite do interlocutor previsto/imediato, em razdo da relacéo
hierarquica em que esse assume uma posicdo legitimada e superior,
representando papel de autoridade na relacdo dialdgica que instaura esses
discursos dentro da esfera de atividade académica.

Pudemos apreender, até 0 momento, a compreensdo e a valoragao
no que concerne aos aportes tedrico-epistemoldgicos que constituem as
inteligibilidades dos licenciandos de Letras do IEAA acerca do ensino de
LP. Entendemos que a apreensdo do ensino de LP é imprescindivel a
apreensdo dos aspectos que o constituem — o conhecimento definido como
seu objeto de ensino, 0 processo em que se constitui esse conhecimento
no espaco da aula e a atuacdo docente nele implicada. Por isso, na se¢do
a seguir, colocamo-nos em dialogo com outros enunciados que
apresentaram recorréncias concernentes ao ensino de LP, a fim de
compreendermos o que as discursivizagdes, desses futuros professores em
formacdo inicial, dizem acerca do ensino da lingua materna na educacgao
bésica.

4.2 ENSINO DE LP DISCURSIVIZADO

Na secdo anterior, vimos como o ensino tradicional e os PCNs
funcionam, nos enunciados que constituem os relatérios, como horizontes
apreciativos, a partir dos quais os alunos delineiam seus projetos
discursivos. Percebemos que a estruturagdo discursiva polarizada figura-
se como recorréncia na grande maioria dos discursos. No entanto, poder-
se-4 verificar, na andlise dos dados a seguir, que essa polariza¢do, embora
permaneca vinculada a oposicdo dessas perspectivas de ensino, da-se
muitas vezes atravessada por vozes que remontam ao discurso da
criatividade.

O discurso da criatividade surge, entre a década de 1960 e 1970, a
partir de propostas para reformulagdo do ensino de LP, cujo foco era
apenas a necessidade de mudanca no “modo” de ensinar, sem considerar
0 “que” ensinar. “Acreditava-se que a criatividade seria condicao
suficiente para desenvolver a eficiéncia da comunicacdo e expressao do
aluno.” (BRASIL, 1998b, p. 17). Esse periodo correspondeu a época — ja
historiada no capitulo anterior — em que o quadro teérico-epistemoldgico
em voga constituia-se pelas Teorias de Comunicacdo e pelas FuncGes da
Linguagem, cujas influéncias imputaram a alteracdo, ndo somente no
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ambito da disciplina LP, mas no nome da mesma, que se denominou,
nesse periodo, em algumas séries, Comunicacao e Expressao.

Na esfera escolar, todas as expectativas de alteragcBes no ensino
incidiam sobre o aspecto metodoldgico e sobre a atuacdo do professor,
nesse periodo denominado criticamente por Franchi (2006b [1998]) como
“espontaneismo”, marcado, segundo o autor, pela atua¢do pedagdgica
duvidosa, em que se anulava o papel do professor em proveito do que se
considerava criatividade na linguagem nédo-verbal.

Sob o discurso da criatividade, as aulas de lingua portuguesa
deixavam de contemplar o ensino de gramética e a valorizar a expressao
corporal dos alunos. Os livros didaticos, conforme mencionaram Soares
(2008 [1986]) e Franchi (2006b [1998]), sofriam modificac¢Ges, passando
a se pautar na “[...] satisfacdo dos editores e professores que ja ndo
precisavam pensar, nem ensinar a pensar”’ (FRANCHI, 2006b [1998], p.
37). Como bem observou N. R. SILVA (2012, p. 268-269):

[...] esse discurso se infiltra na esfera escolar em
um tempo em que ndo se discutiam ainda as
finalidades da disciplina de Lingua Portuguesa, 0s
contelidos de ensino e aprendizagem e a concepgao
de linguagem necesséria para uma reorientacdo da
disciplina. Logo, toda mudanca esperada na
atuacdo do professor era pensada no nivel do
método, uma vez que nesse periodo a chamada
crise nessa disciplina de Lingua Portuguesa ja
estava no horizonte apreciativo da sociedade.

Esse discurso da criatividade aparece marcado nos enunciados por
formas lexicais como “motivador”’, “inovador”, “interessante”,
“espontanea”, “dinamismo”, entusiasmos”, dentre outros utilizados pelos
alunos, e reflete a focalizagdo do olhar do licenciando, no que concerne
ao ensino de LP, para a forma como se da a conducédo das aulas dessa
disciplina pelo professor, além de aparecer acentuado com uma valoracéo
positiva, como nos mostram os enunciados a seguir:

(RES 19) Ricardo: A articulacao entre os contetidos de Lingua
Portuguesa com outras disciplinas foi um dos pontos positivos
na observacdo, ja que foi uma metodologia inovadora que
tornou as aulas de literatura até entdo consideradas
enfadonhas em algo muito mais interessante e motivador.
Através disto a professora pode fazer com que os alunos
tivessem um outro olhar sobre a literatura.



192

Ao abordar o ensino na aula de LP, Ricardo posiciona-se
explicitamente em relacdo a avalia¢do positiva que faz da “metodologia
inovadora” da professora. No seu entendimento, a abordagem
“interessante” e motivadora com que a docente trabalha a literatura em
sala é o que garante um “outro olhar”, por parte dos alunos, sobre esse
conteudo, cujas aulas eram, segundo o licenciando, “consideradas
enfadonhas”. O aluno néo reflete sobre a questdo da interdisciplinaridade
como proposta de articulacdo de diferentes saberes, em razdo de uma
abordagem que viabilize 0 acesso a um mesmo tema e/ou fenémeno por
via de diferentes pontos de vista. Em seu entendimento, a articulagdo que
se da entre diferentes disciplinas decorre da intencdo de tornar a aula
diferente e ndo de objetivos previamente formulados para o ensino.

O aluno ndo menciona explicitamente a forma com que se delineia
a aula observada, ao passo que sua apreciacdo poderia ser um gancho para
a reflexdo acerca de questBes importantes para 0 ensino e a aprendizagem
de LP. Ele poderia ter mencionado a questdo do letramento envolvendo a
leitura do texto literario, a importancia do género da esfera literaria como
objeto de ensino e o desenvolvimento do uso da lingua pela préatica de
leitura/compreensdo do texto. Contudo, todas essas consideragdes
passaram despercebidas (apagadas) em seu discurso, cuja centraliza¢do
foi a distincdo entre uma aula enfadonha e uma aula interessante,
remetendo ao discurso da criatividade.

(RES 10) Lara: Ela era dinamica e extrovertida chegava na
sala e conversava com os alunos. Passava os contetidos de
forma didatica, sem ddvida adotaria essa metodologia
espontédnea em minhas aulas, pois dessa forma os alunos
participam e conseguem assimilar rapido e facilmente os
contetidos.

Esse discurso também atravessa o0 enunciado de Lara, que
menciona a “metodologia espontinea” da professora e ndo s6 a valora,
como também se posiciona na assunc¢ao dessa préatica, quando afirma que
“sem duvida adotaria essa metodologia”. Na perspectiva da graduanda, a
postura, 0 jeito, a personalidade da docente se funde com a metodologia
de ensino da mesma em sala de aula, ndo havendo distingdo entre uma e
outra.

O enunciado de Lara, ao valorar o método de ensino espontaneo
em razdo da agilidade e da facilidade com que os alunos assimilam os
conteidos, denuncia o entendimento de ensino como transmissdo de
conhecimento e sua compreensdo da atuacdo docente, nesse contexto de
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ensino, apresenta-se cruzada, tanto por uma acepcdo tradicional do
professor como transmissor, como pela acepcéo criativa do docente como
aquele que deve envidar esforcos para essa transmissao, sendo criativo,
inovador e espontaneo.

(RES 20) Nara: Como ponto positivo podemos citar que as
professoras sao dedicadas, possuem dominio dos contetdos e
de sala, sdo flexiveis e engajadas, mas, a metodologia
aplicada a aula precisa ser dinamica e dialdgica, as
atividades devem ser dotadas de significado para o aluno
priorizando a reflexd@o e criticidade, ndo sendo apenas uma
atividade mecanica, voltada para o ensino da gramatica

A aluna Nara também tem sua voz atravessada pelo discurso da
criatividade, um dos horizontes valorativos a partir dos quais se orienta
para avaliacdo do ensino de LP. Em seu discurso, o conhecimento dos
contetidos e o “dominio” de sala por parte das professoras observadas sdo
positivamente valorados em detrimento da metodologia utilizada por
essas. No entanto, os ja-ditos dessa primeira orientacdo (para a qual
importa 0 modo e ndo o conteddo de ensino) aparecem, embora oriundos
de uma perspectiva oposta, juntamente com ja-ditos da perspectiva de
ensino interacional, operacional e reflexivo da lingua, quando ela afirma
que a “metodologia aplicada” precisa ser “dialogica” e as atividades,
“dotadas de significado”, priorizando a “reflexdo”, ndo sendo apenas
“mecanica”.

Percebemos, no enunciado de Nara, o conflito de vozes de
diferentes instancias que disputam entre si, indicando que sua
compreensdo de ensino operacional e reflexivo da lingua estd se
constituindo e, nesse processo de constituicdo, se d& o embate entre a
perspectiva de ensino dialdgica e reflexiva, que estd sendo assimilada, e
as perspectivas ja arraigadas historicamente no horizonte da licencianda.

Percebemos, no discurso de Nara, a mencao ao ensino reflexivo da
lingua quando defende o aspecto dial6gico da aula e a atencéo a que as
atividades sejam dotadas de significacdo, ressoando o que pontua 0s
PCNs:

A atividade mais importante, pois, é a de criar
situagcdes em que os alunos possam operar sobre a
prépria linguagem, construindo pouco a pouco, no
curso dos varios anos de escolaridade, paradigmas
préprios da fala de sua comunidade, colocando
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atencdo sobre similaridades, regularidades e
diferengas de forma e de usos linguisticos,
levantando  hipéteses sobre as  condigBes
contextuais e estruturais em que se ddo. (BRASIL,
1998b, p. 28)

A atividade de que trata os Parametros, e que se opBe ao tipo de
“atividade mecanica, voltada para o ensino da gramatica”, criticada por
Nara, refere-se a pratica de analise linguistica, inicialmente proposta por
Geraldi (2011 [1984]) e incorporada aos PCNs (1998), subsidiada por
uma concepcdo sociointeracionista, em que a linguagem é entendida
como pratica social/discursiva realizada entre sujeitos, em determinadas
condi¢des sécio-historicas, decorrendo, desta acepgao, a nogdo de pratica
como agao constitutiva e social, ndo neutra, portanto (SUASSUNA, 2012,
p. 12).

Em outras palavras, a pratica de andlise linguistica equivale a uma
abordagem da lingua de forma reflexiva, com vistas a uma
operacionalizacdo dessa lingua pelo falante no uso oral ou escrito da
mesma. Corresponde, no ambito do ensino de LP, a uma alternativa as
atividades mecanicistas e sistematicas predominantes no ensino
tradicional.

Isso posto, salientamos, entdo, que a andlise
linguistica se constitui, desde a sua concepcéo,
como alternativa a prética tradicional de contetidos
gramaticais isolados, uma vez que se baseia em
textos concretos e com ela se procura descrever as
diferentes operacfes de construgdo textual, tanto
num nivel mais amplo (discursivo) quanto num
nivel menor (quando se toma como objeto de
estudo, por exemplo, uma questdo ortografica ou
moérfica). (SUASSUNA, 2012, p. 13-14)

Entendemos que, apesar de ndo mencionar o conceito “pratica de
analise linguistica”, ao tangenciar a questdo da importancia da reflexdo
por parte do aluno no processo de ensino e aprendizagem da lingua e a
necessidade de contemplagdo nesse processo de atividades “dotadas de
significado”, além de contrapor-se as atividades mecénicas voltadas ao
ensino de gramatica, a licencianda reflete que ja possui uma compreensédo
acerca do ensino de LP subsidiado por uma perspectiva social e discursiva
de linguagem, em que a analise linguistica apresenta-se como:
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[..] parte das préticas de letramento escolar,
consistindo numa reflexdo explicita e sistematica
sobre a constituicho e o funcionamento da
linguagem nas dimensdes sistémica (ou
gramatical), textual, discursiva e também
normativa, com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta,
de produgdo de textos orais e escritos e de analise e
sistematizacdo dos fendmenos  linguisticos.
(MENDONCA, 2006, p. 208, grifo nosso)

O discurso de Nara mostra-se orientado para a interiorizagdo do
ensino que se pauta em acBes epilinguisticas sobre a lingua e para o
afastamento do ensino metalinguistico descontextualizado da mesma. Por
outro lado, a associacdo dos termos “dindmica” e “dialdégica” em seu
enunciado marca a falta de nitidez do aspecto teérico-epistemoldgico e
ideoldgico que respalda a acepgao de dialogismo, em razéo desse conceito
se apresentar infiltrado pela valoragdo do processo de ensino e
aprendizagem marcado pelo carater da dinamicidade.

Como veremos repetidas vezes, a assimilacdo do conceito de
dialogismo nas vozes dos licenciandos se da de forma ressignificada, nao
equivalendo, exatamente, a complexa acepcdo dialégica de cunho
bakhtiniano que orientou as diretrizes sob as quais foram elaborados os
PCNSs. Esse conceito apresenta-se como conjugacdo da nogdo que circula
em torno da atuacdo criativa e inovadora do docente, em sala de aula, a
postura deste em relagdo ao aluno no processo de ensino, postulada pelos
préprios Pardmetros:

Procurando desenvolver no aluno a capacidade de
compreender textos orais e escritos e de assumir a
palavra, produzindo textos em situagbes de
participacdo social, 0 que se propde ao ensinar 0s
diferentes usos da linguagem é o desenvolvimento
da capacidade construtiva e transformadora. O
exercicio do dialogo na explicitagdo, contraposicao
e argumentacdo de ideias é fundamental na
aprendizagem da cooperagdo e no
desenvolvimento de atitudes de confianca, de
capacidade para interagir e de respeito ao outro. A
aprendizagem desses aspectos precisa,
necessariamente, estar inserida em situacGes reais
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de intervengdo, comegando no &mbito da prdpria
escola. (BRASIL, 1998b, p. 41)

Assim, a referéncia da aluna a uma pratica metodolégica dialdgica
retoma essa ideia de atuacdo docente como intervencdo, pelo dialogo, na
“explicitacdo, contraposi¢do e argumentacdo” no processo de ensino e
aprendizagem. Corresponde a orientacdo que o professor realiza com o
aluno no percurso da producdo de conhecimento desse, embora também
seja marcado pela capacidade criativa do professor nessa interacao.

(RES 23) Roberta: Esta etapa trouxe contribuicGes para
minha vida de maneira muito significativa, pois depois de
muitas reflexes cheguei a concluséo que terei a oportunidade
de fazer parte do processo de ensino aprendizagem, fazendo
aulas dindmicas e produtivas.

Ainda sobre a questdo da criatividade, enfaticamente retomada
pelos alunos, percebemos, com nitidez, em seus enunciados, a forca
axiologica desse discurso na percep¢do e valoragdo do ensino de LP,
como nos revela os dizeres de Roberta, que pauta sua futura pratica
didatico-pedagogica na proposicao de “aulas dindmicas e produtivas”.

Ao mencionar a atua¢do docente como “parte do processo de
ensino aprendizagem”, o discurso de Roberta retoma ja-ditos da
perspectiva de ensino veiculada nos documentos parameétricos e associado
a aprendizagem como processo. Contudo, a percepcao dessa acdo se da
enviesada pela ideia da dinamicidade, do inovador, do criativo e a da
adjetivacdo “produtivas” com que a aluna faz men¢do as aulas,
considerando o seu encaminhamento discursivo, permite-nos entender
gue, nesse contexto, refere-se a aprendizagem dos alunos decorrentes do
ensino de LP pautado em aulas dinamicas.

Nos PCNs, a figura do professor aparece integrando a triade
através da qual se desenvolve o processo de ensino e aprendizagem na
escola, em que o docente exerce a funcdo de mediador entre o sujeito
aluno e o conhecimento, através das intervencdes por meio da linguagem,
com a finalidade de favorecer a reflexdo e a operacionalizacdo da
lingua(gem) pelo discente, a partir da promocao de situacdes de interacdo
baseadas no uso de determinados géneros textuais*®. Tal fato, no entanto,

46 Os PCNs, embora subsidiado por pressupostos tedricos advindos da perspectiva de géneros
discursivos de Bakhtin, ao incorporar essa nogéo do construto tedrico bakhtiniano, confere-lhe o
nome de géneros textuais e ndo de géneros discursivos, conforme utilizados por autores como
Marcuschi (2008), por exemplo.
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ndo implica que as aulas devam pautar-se na promocdo de atividades
interessantes, mas no desenvolvimento das habilidades necessarias aos
diferentes usos da linguagem, conforme destacado nos proprios
Parametros:

Considerando que o tratamento didatico ndo é mero
coadjuvante no processo de aprendizagem, é
preciso avaliar sistematicamente seus efeitos no
processo de ensino, verificando se esta
contribuindo para as aprendizagens que se espera
alcancar. Por exemplo, o conteldo selecionado
pode ter recebido tratamento didatico inadequado
e, desse modo, os efeitos pretendidos podem n&o
ter sido atingidos; a atividade realizada pode ter
sido muito interessante, mas néo ter permitido a
apropriacdo do conteddo e, nesse caso, 0S
resultados podem ndo ser satisfatdrios; os
contelidos selecionados podem nédo corresponder
as necessidades dos alunos — ou porque se referem
a aspectos que ja fazem parte de seu repertorio, ou
porque pressupdem o dominio de procedimentos
ou de outros contetdos que ndo tenham, ainda, se
constituido para o aprendiz —, de modo que a
realizacdo das atividades pouco contribuira para o
desenvolvimento das capacidades pretendidas.
(BRASIL, 1998b, p. 65-66, grifo nosso)

O que se faz relevante destacar é que o discurso da criatividade
emerge nos enunciados dos graduandos e aponta para a auséncia de
guestdes pertinentes ao ensino de LP, implicando um ndo adentramento,
no caso do discurso de Roberta, por exemplo, nos fatores necessarios a
conducdo de uma aula de LP “produtiva”, no sentido proposto pelas
diretrizes paramétricas. Essa constatagdo revela a superficialidade com
gue o ensino de LP é discursivizado e a consequente auséncia de reflexéo
sobre essa tematica. A auséncia dessas questdes suscita-nos a pensar que
elas ndo chegaram mesmo a entrar no horizonte apreciativo da aluna.

(RES 23) Roberta: Notei que apesar da professora ser
formada h& pouco tempo e também estd atuando como
professora substituta, sempre fazia suas aulas com bastante
dindmicas e entusiasmos, levando para suas aulas os livros
das obras assistidas, fazendo uma relacdo entre as obras
escritas e os filmes, e ndo se apoiava somente no livro
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didatico ao explicar os conteldos para seus alunos. Ela
mesma trazia filmes de casa, ja que a escola néo disponibiliza
deste material para se trabalhar com os educandos.

Num segundo momento, o discurso de Roberta aparece marcado
por valoragdes acerca da formacdo docente, mas ainda orientada pelo
ideal de “aulas com bastante dindmicas e entusiasmos”. Pautando-se
ainda na perspectiva de ensino ancorada no discurso da criatividade,
Roberta valora positivamente as acOes didatico-pedagdgicas da
professora observada em sala de aula, “apesar” dessa docente ser recém
formada e de ndo compor o quadro de professores efetivos. Apreendemos,
no discurso da aluna, um acento axioldgico no que concerne a formagédo
docente e ao vinculo empregaticio da professora, ao demonstrar sua
surpresa em relacdo a abordagem de ensino criativo, por ela apreciado
positivamente, em funcdo da formacg&o recente e do vinculo temporario
de emprego que a docente possui com a escola.

Quanto a formacédo da professora, vemos, implicita no enunciado
da licencianda, a importancia do exercicio docente, da pratica pedagdgica
para a constituicdo do ser professor, apontando um acento de valor para a
experiéncia. Ja quanto ao vinculo, vemos implicito um acento
depreciativo em relagdo ao ser professor substituto, como se a ocupagéo
desse cargo provisorio estivesse relacionada & pouca qualificagdo do
docente.

A valoracdo da pratica de ensino criativa é demarcada, no discurso
de Roberta, pelas a¢Bes descritas da professora em sala de aula,
relacionando obras literarias a filmes “que trazia de casa” e ndo se
apoiando somente no livro didatico para “explicar os conteidos” aos
alunos. Essa descricdo da aluna marca dois fatores que aparecem em
muitos outros discursos de licenciandos: a valora¢do do perfil docente
empenhado em inovar as aulas de LP e a depreciagdo do professor que
utiliza o livro didatico como base exclusiva para o desenvolvimento das
aulas. Mais adiante, analisaremos esses dois fatores recorrentemente
discursivizados nos relatérios dos alunos, embora possamos destacar a
importancia dessa percepcao pelos licenciandos de Letras, dado que a
proposta de ensino e aprendizagem contemplada nos PCNs infere a
impossibilidade de uma sequéncia previamente estabelecida para as aulas
de LP, uma vez que sdo os desempenhos dos alunos, no decorrer das
aulas, que devem nortear a organizacdo do trabalho docente, sempre
articulado em funcdo dos usos efetivos da lingua(gem).
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Mais uma vez, vemos a supremacia do discurso inovador,
dinamico e criativo sobre aspectos importantes e inerentes ao ensino de
LP. A apreciacdo de Roberta, sobre a abordagem da professora em sala
de aula, atém-se as caracteristicas entusiastica e dindmica e ndo considera
a finalidade do ensino proposto pela docente, ao trabalhar a literatura em
diferentes suportes. N&o hé, no discurso de Roberta, uma reflex&o acerca
desse trabalho que ela valora apenas por ser diferente do trabalho docente
pautado no livro didatico.

(RES 22) Helen: E preciso mergulhar em uma nova
concepgao e ter uma consciéncia mais critica, no qual o aluno
possa construir sua perspectiva de aprendizagem,
organizando e integrando novos conhecimentos aos ja
existentes, por meio de raciocinio e iniciativas proprias. O
aluno pode assim tomar gosto por estar na escola e, aos
poucos, sentird que ndo é preciso desvincular sua vida dos
acontecimentos da sala de aula e podera contextualiza-los
simultaneamente. Isso através de aulas dinamicas,
contextualizadas a realidade local e que motivem os discentes
a despertarem o gosto pela leitura.

(RES 22) Helen: Seria fundamental que os professores de
Lingua Portuguesa, apesar de usarem metodologias
dinémicas, ndo se restringisse somente ao ambiente da sala
de aula, mas que fizessem uso da biblioteca da escola ao
menos uma vez por semana, incentivando assim os alunos a
frequentarem a biblioteca e despertando neles o gosto pela
leitura.

O discurso de Helen aponta quatro fatores a serem considerados
nas aulas de LP: a dinamicidade, a contextualizacdo a realidade local do
aluno, a motivacédo e a leitura como contetdo valorado. A licencianda
aponta a necessidade de assungdo de “uma nova concepgdo” e, embora
ndo a nomeie, seu discurso aponta para questdes que ressoam uma
perspectiva de ensino que considera a organizacdo e a elaboracdo de
contelidos que serdo apropriados pelos alunos, transformando-se em
conhecimento a partir da reflexdo sobre eles. Ou seja, uma perspectiva
gue considera a condicédo socio-histérica do aluno e seus conhecimentos
prévios e no qual esse atua como agente no processo de sua propria
aprendizagem.

Embora o discurso de Helen também apresente vozes que remetem
ao discurso da criatividade, apresenta-se mais consistente no que
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concerne a reflexdo sobre o ensino, destacando-se dos demais, até agora
analisados, por apresentar uma preocupacdo com o contelido de ensino
representado pela pratica de leitura valorada pela aluna.

Apesar do enunciado de Helen, sobre o ensino de LP, apresentar-
se inicialmente ancorado na valoragdo de metodologias dinamicas, nele
se destaca a insuficiéncia do modo de ensino e a necessidade de
consideracdo a respeito do contelido a ser contemplado nesse ensino. Mais
uma vez, a licencianda enfatiza a importancia da leitura e aponta para a
utilizacdo do espaco da biblioteca como oportunidade para despertar, nos
estudantes, o gosto pela leitura como frui¢do, em conformidade com o
gue pontua os PCNs (1998b, p. 71) a respeito da promogéo, por parte do
professor, de momentos de leitura livre, assegurando que tenham o
mesmo grau de importdncia que as demais atividades arroladas no
processo de aprendizagem.

Quanto a abordagem da leitura, no percurso de ensino de LP, os
PCNs destacam suas diferentes modalidades e mencionam as finalidades
e a importancia de cada uma dessas para o desenvolvimento de atividades
especificas*’. Na perspectiva de ensino vislumbrada por esse documento
oficial, a abordagem das préticas de leitura devem partir da consideracao
da situacao de produgdo do texto, levando o aluno a percebé-lo como acéo
social, realizada por um sujeito, a partir de uma intencdo discursiva e
direcionado a um interlocutor(es) situado(s) numa dada situacéo social.
Em outras palavras, essa perspectiva de ensino implica na consideracdo
da leitura como pratica discursiva e social da linguagem.

(RES 14) Amanda: No meu ponto de vista o estimulo a leitura
é 0 ponto mais importante para preparar o aluno. Assim as
aulas devem ser em alguns momentos mais dindmicos para
estimular os alunos.

A contemplacdo da leitura como contelido de ensino aparece
valorada também no enunciado de Amanda, segundo a qual a leitura
representa ‘o ponto mais importante” na formacao do aluno. Seu discurso
destoa-se, no entanto, quando reenuncia a necessidade de “momentos
mais dindmicos” como fator de estimulo aos alunos, levando-nos a

47 Os PCNs de Lingua Portuguesa mencionam cinco tipos de leituras que podem/devem ser
trabalhadas no espaco escolar, de acordo com as finalidades colocadas para o ensino de LP numa
dada escola e num dado nivel de escolaridade: leitura autdnoma, leitura colaborativa, leitura em
voz alta pelo professor, leitura programada e leitura de escolha pessoal.
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compreensdo de que a utilizagdo da leitura em sala se d& apenas como
potencializadora dessa dinamicidade.

Até o momento, temos dialogado com enunciados guiados por uma
acepcao de ensino focalizada pelo viés da abordagem de ensino criativo,
em outras palavras, pelo modo de ensinar. J& mencionamos que essas
construcdes discursivas sobre o ensino denotam que o entendimento
desses licenciandos orientam-se, ainda, pelo discurso da criatividade,
cujas vozes atravessam seus enunciados, desencadeando um
entendimento  muito  simplificado da complexidade tedrico-
epistemoldgica, politico-ideolégica e didatico-pedagdgica em que
consiste 0 processo de ensino e aprendizagem de LP na educacéo bésica.

O predominio de ja-ditos, que seguem essa orientacdo nos
discursos dos licenciandos, provoca, como ja mencionado anteriormente,
um apagamento da percepcdo de todos os aspectos complexos que
deflagram numa perspectiva de ensino minuciosamente pensada,
problematizada e elaborada; ou, mais especificamente, para a auséncia de
determinados discursos. Essa auséncia na voz de futuros docentes de LP
€ muito significativa, pois aponta a fragilidade da formacdo desses
sujeitos, tanto epistemologicamente, quanto ideologicamente, fragilidade
essa denunciada pela ingenuidade do olhar langado sobre o ensino de LP,
revelado na superficialidade com que é abordado e no silenciamento de
muitas questdes relevantes concernentes a ele.

Vale ressaltar que o discurso da criatividade apresentou
ressonancias também em outras pesquisas realizadas a partir de
enunciados de graduandos, como a de Silveira (2008, p. 164), que
abordou o lugar dos géneros do discurso em relatdrios de estagio de
licenciandos em Letras de uma universidade comunitaria do sul do pais,
e ade N. R. Silva (2012, p. 277), que abordou a atuagdo do professor de
Lingua Portuguesa discursivizado por licenciandos em Letras na
Educacdo a Distancia pela UFSC e, segundo a qual, o discurso da
criatividade apresenta-se como um discurso que se opde, como nos dados
de nossa pesquisa, ao discurso do ensino tradicional.

Esses resultados de pesquisas na &rea de LA, bem como o0s
discursos analisados na pesquisa que aqui apresentamos, indicam o
guanto as perspectivas de ensino orientadas pelo discurso da criatividade
e as perspectivas de ensino orientadas pelo discurso da tradicdo
encontram-se enraizadas na historicidade dos sujeitos ainda hoje.

Nos enunciados que seguem, os ja-ditos da tradicdo ressurgem, em
sua maioria, vinculados a movimentos dial6gicos de distanciamento (R.
H. RODRIGUES, 2001), orientando as observacfes, as criticas e as
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valoragdes dos licenciandos sobre aspectos que envolvem o ensino de LP
nos niveis Médio e Fundamental.

(RES 23) Roberta: No contexto escolar comprovei que cada
professor tem um jeito particular de ministrar suas aulas, as
professoras A e C sdo tradicionais, acomodadas e apegadas
ao livro didatico, Ja a professora B pareceu-me
entusiasmada, cheia de boas ideias e dindmicas, procurando
fazer a diferencia no ensino da aprendizagem do aluno [...].
No caso da professora B substituta, pude observar que ela ndo
se acomodou, diante da situacdo das dificuldades
encontradas, ministrava suas aulas com bastante empenho e
dedicagdo, fugindo do método tradicional, interagindo com
seus alunos, e trazendo para o contexto escolar outras formas
de trabalho como, por exemplo, o teatro.

O enunciado de Roberta compde-se pela antinomia tradicao versus
criatividade, ratificando a constituicdo da polémica velada, mencionada
por N. R. Silva (2012, p. 268-269), ao se referir a orientacdo indireta do
discurso da criatividade pelo discurso da tradi¢ao, resultando o primeiro
num “contradiscurso’ ao discurso do ensino tradicional, segundo a autora.

O discurso da tradi¢do aparece marcado, no enunciado de Roberta,
pela acomodagéo da professora e pelo apego dessa ao livro didatico. Em
contrapartida, o discurso do novo e da criatividade aparecem, no interior
do enunciado dessa licencianda, expressos pelo empenho, dedicacdo e
interacdo docente, pela fuga ao método tradicional e pela inclusdo de
“outras formas de trabalho” no contexto escolar.

A mencéo que Roberta faz ao teatro trabalhado pela docente com
os alunos na escola, simplesmente como exemplificagdo de trabalhos
alternativos, distintos dos exercicios tradicionais, denuncia a
desconsideracdo da pertinéncia do trabalho com os géneros no processo
de ensino. Percebemos que, apesar do discurso da aluna direcionar-se para
a defesa e valoragdo de ensino ndo tradicional, a compreensdo de que a
proposta de trabalho com teatro estd ligada a intencdo pedagogica de
desenvolver no aluno competéncias de uso oral da lingua, por meio das
peculiaridades desse género, ndo é alcancada pela licencianda.

A inclusdo dos géneros na proposta dos Parametros decorre, por
um lado, em razdo do objetivo postulado para o ensino de LP — a
ampliacdo do dominio ativo do discurso em diferentes situacGes
comunicativas, especialmente nas instancias publicas, a fim de
possibilitar a insercdo efetiva do aluno nas praticas de letramento,
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viabilizando o exercicio de sua cidadania — e, por outro, em razdo da
prépria natureza constitutiva dos textos orais ou escritos ser 0s géneros.

A desconsideracio ou desconhecimento da importancia do género
como aspecto fundamental no processo de ensino e aprendizagem indicia
0 ndo entendimento da prépria perspectiva de ensino que se pauta nele.
Em outras palavras, ndo h4, no discurso da aluna, mencéo ao ensino
operacional, interacional e reflexivo de LP, mas a valoragdo ao ensino
marcado por metodologias diferenciadas em oposicdo a metodologia
tradicional depreciada pela licencianda.

(RES 26) Nataniel: O profissional contemporaneo precisa
abdicar-se de métodos tradicionais, e visar uma
aprendizagem mais significativa, com dinamismo, eficiéncia
e dedicacdo, sdo requisitos precisos e necessarios para a
educacdo publica ter mais resultado.

A mesma discursivizacdo dicotdbmica apresenta-se no enunciado de
Nataniel, em que o movimento dialégico de distanciamento (R. H.
RODRIGUES, 2001), em relagdo aos métodos tradicionais, orienta a
valoracdo de uma aprendizagem significativa realizada dinamicamente.

A nocdo de aprendizagem significativa vem atrelada a ideia de
contextualizacdo das atividades pedagdgicas, em que o uso e a reflexao
da lingua(gem) devem ser consideradas na concretizagdo discursiva que
encerra sua producdo, incluindo o contexto especifico e a relagdo entre 0s
interlocutores que orientam a selecdo de recursos linguisticos, estilisticos
e semanticos envolvidos em sua elaboracdo. No entanto, esse conceito
aparece discursivizado por Nataniel como resultado do “dinamismo,
eficiéncia e dedicacdo”, que se resumem na abdicacdo de métodos
tradicionais de ensino.

(RES 21) Tamara: Um dos pontos negativos observadas no
periodo de estagio no Ensino Fundamental é o desrespeito
entre professor aluno e vice versa a falta de compreenséo por
parte do professor, assuntos mal explicados, duvidas ndo
tiradas, aulas tradicionais, a falta de metodologia de
dindmica do professor para enriquecer suas aulas, a
“enrola¢do" de alguns professores no tempo de aula, a
“prisdo do professor ao livro diddtico”.

Tamara, no enunciado supracitado, explicita sua opinido em
relagdo ao ensino, elencando pontos negativos por ela observados, dentre
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os quais destacamos as ‘“aulas tradicionais, a falta de metodologia
dindmica do professor” e “a prisdo do professor ao livro didatico”, em
razdo desses pontos se repetirem na maioria dos discursos dos
licenciandos em Letras do IEAA, cujos relatdrios analisamos.

Essas criticas destacadas ressoam também no enunciado de
Denise:

(RES 6) Denise: Em um mundo modernizado vemos que 0
professor deve estar o mais perto possivel da figura do aluno.
E inaceitavel que o professor utilize de metodologias
antiquadas para lecionar aos seus alunos. [...]. A professora
(observada) deixou os métodos tradicionais de lado, deixou a
dita gramética e comegou a indagar sobre o assunto da aula
junto com os alunos, os quais foram levados a pensar um
pouco mais sobre o mundo em que vivem e 0 que 0s espera la
fora.

Foram observados métodos aplicados de forma impropria,
sem se importar com o aprendizado dos alunos. Assim nao
cometeremos 0S MesmOS erros que estes cometeram, pois
sabemos que ser professor € bem mais do que um emprego, é
transformar a vida de um ser humano por completo, ndo
devemos nos prender somente ao livro didatico, mas
estimular os alunos a formular suas préprias ideias, e ndo
trabalhar s a parte gramatical, mas a escrita e a oralidade.

O enunciado de Denise aparece modalizado pela expressio “E
inaceitavel”, indicando sua posi¢do de desaprego — aceita como senso
comum — em relagdo as “metodologias antiquadas”. Nesse gancho
modalizador, seu discurso esclarece o que sejam, para ela, essas
metodologias ou métodos tradicionais: 0 ensino centrado na gramatica.
Podemos perceber a depreciagdo com que o ensino de gramatica é
abordado por Denise, quando ela se refere a “dita gramatica”. Seu
discurso ressoa ja-ditos que remontam ao periodo historico da disciplina
de LP, marcada pela desvalorizacdo do ensino da gramatica nas escolas,
em que as aulas valoradas eram aquelas que deixavam de abordar a
gramatica, mas que, por outro lado, ndo possuiam uma orientacdo definida
acerca do que ensinar.

Conforme a licencianda, a professora abandonou a gramatica “e
comecou a indagar sobre 0 assunto da aula junto com os alunos, 0s quais
foram levados a pensar um pouco mais sobre 0 mundo em que vivem e 0
que os espera 14 fora”. Denise ndo menciona o “assunto da aula”, o que
torna dificil apreendermos, nessa parte de seu enunciado, o contetdo de
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ensino considerado adequado para as aulas de LP. Na continuidade de seu
discurso, menciona ter observado a aplicacdo de métodos de ensino de
“forma impropria, sem se importar com o aprendizado do aluno”.

Os dizeres de Denise remontam a uma das criticas apontadas nos
PCNs acerca do ensino tradicional — a desconsideracdo das necessidades
e da realidade dos alunos no processo de ensino — e, portanto,
acrescentamos, a auséncia da reflexdo acerca de objetivos de ensino que
orientem a pratica pedagdgica no desenvolvimento de habilidades
necessarias a esses sujeitos. Ja mencionamos, anteriormente, que,
segundo esse documento, o tratamento didatico ndo é mero coadjuvante
no processo de aprendizagem, pois existe uma relacéo estreita entre o que
e como ensinar:

[...] determinados objetivos s6 podem ser
conquistados se os conteldos tiverem tratamento
didatico especifico. A questdo ndo é apenas qual
informagdo  deve  ser  oferecida, mas
principalmente, que tipo de tratamento deve ser
dado a informacdo que se oferece. A propria
definicdo dos conteddos ja é, em si, uma questdo
didatica que tem relagdo direta com o0s objetivos
colocados. (BRASIL, 1998b, p. 65)

Nessa diretriz, toda a organizacdo e sequenciacdo dos conteidos
contemplados no ensino devem se pautar, segundo os Parametros, na
articulacdo entre a necessidade dos alunos, as possibilidades de
aprendizagem que esses apresentam e o grau de complexidade do objeto
de ensino e das exigéncias que as tarefas propostas representam.

Ao levantar essa problematizacéo, o discurso de Denise revela uma
percepcao politico-ideoldgica da funcéo do ensino de LP e da atuacédo do
professor inserido no processo de ensino, o que se confirma quando ela
enuncia “sabemos que ser professor ¢ bem mais do que um emprego, ¢
transformar a vida de um ser humano por completo”, fazendo mengao a
importancia do papel docente para a aprendizagem do aluno, ressonando
0 objetivo geral do ensino de viabilizar o exercicio pleno da cidadania ao
aluno.

Seu enunciado também retoma, criticamente, o uso exclusivo do
livro didatico e justifica a razdo dessa critica na ndo promocéo do estimulo
nos alunos “a formular suas proprias ideias”, o que sugere a participagdo
ativa desses sujeitos na elabora¢do dos conhecimentos a partir de
reflexdes sobre os contetidos apresentados.
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Finalmente, Denise problematiza a centralizacdo do ensino da
gramatica, pontuando que o ensino de LP néo pode se limitar a abordagem
gramatical, mas deve contemplar também a escrita e a oralidade. Dessa
forma, seu enunciado tangencia as praticas de uso escrito e oral da lingua
e ndo exclui a abordagem gramatical, apenas desaprova sua exclusividade
como contetdo de aprendizagem. Apesar de ndo aprofundar as questdes
pertinentes as préaticas de uso da lingua e a anlise linguistica como uma
abordagem reflexiva dos recursos linguisticos, estilisticos e discursivos
implicados nesses usos, seu enunciado se aproxima dessa diretriz, ao
elucidar o trabalho pedagdgico com a escrita e com a oralidade, além da
gramatica.

(RES 9) Fabiola: Ja o saldo negativo é que as aulas da
professora D. traziam elementos tradicionais como foi
relatado no parégrafo anterior, em relacdo a dar a resposta
para todas as perguntas. [...] notei que a professora ndo
usava 0 quadro, estava muito apoiada no livro didatico e
apenas um dia levou um material extra, retirado da internet
que era uma entrevista. O professor Eder ndo muito diferente
da professora D., trazia consigo elementos do
tradicionalismo [...] em suas exposicOes, ele ndo levava os
alunos a elaborarem seus proprios conceitos sobre os
assuntos que seriam ou eram abordados em sala, 0 que
arrastava os educandos a serem preguicosos para pensar.
[.]. J& os métodos usados pelo professor E. foram
diversificados [...]. Notei que ele sempre procurava inovar
suas aulas, como em uma de suas licdes em que pediu para
que a sala formasse um circulo para a leitura de um texto do
livro didatico. Acredito que essa tentativa de realizar aulas
expositivas, apresentagdo dos contetidos com a utilizagdo de
um aparelho de Data Show e até a formacdo de circulo
dentro de sala era para tentar prender a atengédo dos alunos
que se mostravam cansados de estarem em sala de aula.

No discurso de Fabiola, vemos, novamente, o embate dial6gico
entre o discurso da tradi¢do e o discurso da criatividade, conduzindo as
valoragfes com que essa aluna acentua as praticas de ensino descritas.
Como “saldo negativo”, a licencianda menciona “elementos tradicionais”
nas aulas da professora D., traduzidas na dependéncia do livro didatico e
na transposicdo didatica de conhecimentos prontos, através da
disponibilizacéo de respostas prontas aos exercicios propostos aos alunos,
resultando na passividade desses mediante o processo de aquisi¢do do
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conhecimento, “o que arrastava os educandos a serem preguicosos para
pensar”.

A licencianda menciona a excec¢do ao recurso do livro didatico, o
dia em que a professora utilizou uma entrevista retirada da internet em
sala, mas, apesar do apontamento positivo em relacdo a essa pratica, ndo
explicitou como se deu a abordagem didatico-pedagdgica que foi
empreendida com a contemplacdo desse género na aula de LP, nem
desenvolveu seu discurso acerca da insercao desse género no processo de
ensino e aprendizagem.

Aos métodos tradicionais observados, Fabiola opde outros
“diversificados” pelo professor. A valoragdo da licencianda, no entanto,
ao relacionar a proposta de leitura de texto com os alunos, dispostos em
circulo, bem como o uso de recursos didaticos como estratégia para
“prender a atencdo dos alunos que se mostravam cansados de estarem em
sala de aula”, sugere um esvaziamento reflexivo sobre as finalidades
colocadas para o ensino de LP, em que a leitura consiste numa das praticas
de linguagem que devem compor essa disciplina. Mais uma vez, a
apreensdo do ensino se da enviesada pelo discurso da criatividade, que
delineia a valoracéo da licencianda sobre o ensino da lingua materna.

(RES 11) Eloisa: [...] um dos fatores negativos que observei é
que ainda h& professores tradicionais que utilizam
metodologias ultrapassadas em sala de aula sem se
preocupar se o0s alunos estdo adquirindo ou néo
conhecimento. E que mesmo os alunos possuindo livro
didatico ainda existem professores que se prendem a usar a
gramética. [...]. Mas a culpa ndo deve cair somente sobre 0s
docentes, pois sabemos que a mé formacao de professores, a
carga horaria excessiva, falta de tempo para planejamento
das aulas ou professores trabalhando fora de sua &rea de
formacéo.

O discurso da tradicdo segue norteando os dizeres dos alunos,
sendo marcado, no projeto discursivo desses, com uma acentuagdo
negativa, como bem exemplifica 0 enunciado de Eloisa.

Eloisa elege, como fator negativo, a utilizacdo de metodologias
ultrapassadas por “professores tradicionais” e problematiza essa questio,
em razdo da auséncia de preocupa¢do com a aquisi¢do de conhecimento
por parte dos alunos. Essa despreocupagdo com a constituicdo do
conhecimento do aluno representa bem a abordagem de ensino
tradicional, caracterizada pelo repasse de contelldos previamente
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estipulados, sem considerar as particularidades do alunado que constitui
determinada classe, pratica derivada de uma abordagem de ensino
postulada para o atendimento de uma categoria de alunos homogénea,
totalmente oposta a representacdo do alunado contemporaneo.

Embora o discurso de Eloisa paute-se, como 0s demais, na
orientacdo tradicional, ainda que para se posicionar contra ele, a aluna
introduz uma adversativa “mas”, retirando do professor a imputacdo da
culpa pela perpetuagdo desse sistema de ensino e indicando fatores
geradores dessa situacao, dos quais destacamos, em seu enunciado, “a ma
formagdo docente” e a atuacdo de docentes em areas distintas de suas
respectivas formacgdes, mencionados em discursos de outros alunos.

Sobre a ma formacédo enunciada pela aluna, temos que a origem
causadora sdo 0s aportes tedrico-epistemologicos em que se subsidiam os
préprios docentes que atuam no ensino superior, nos Cursos de
Licenciaturas em Letras, sobretudo aqueles que ministram disciplinas
especificas da area de LP. Adicione-se a essa questdo a propria
estruturacdo curricular das grades que balizam esses cursos, consequente
da formacéo do corpo docente que 0s representam.

Essa questdo tangencia, portanto, as reflexdes que avultam as
discussOes acerca das reformulagdes curriculares e que estdo além dos
limites estipulados para esta pesquisa, mas que constituem,
inegavelmente, terreno proficuo para a reflexdo e a compreensdo de
questdes pertinentes ao ensino de LP, bem como para a promocéo de
alteracdes necessarias a fatores que interferem diretamente na conducéo
dessa disciplina na educacdo basica.

(RES 19) Ricardo: O contato com professores que ja possuem
uma relevante vivéncia com a sala de aula e de estar inserido
dentro deste contexto como observador apds um periodo de
preparagdo tedrica na universidade, me auxiliou a comparar
e perceber de forma real a ineficacia das antigas
metodologias tradicionalistas e também ter contato com
metodologias inovadoras e criativas que enriquecem o
trabalho com a Lingua Portuguesa. Por meio destes
pressupostos é que irei pautar minha pratica enquanto futuro
professor de lingua que ird frisar antes de qualquer coisa, o
papel social da lingua enquanto meio de comunicacéo, para
assim auxiliar na constru¢do e no desenvolvimento de
cidadaos que poderdo interferir na realidade que os cerca
com conhecimento e olhar critico.
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Ricardo, em seu enunciado, faz alusdo ao respaldo teérico
adquirido na graduagéo como parametro para a percep¢do da “ineficacia
das antigas metodologias tradicionalistas”, bem como a importancia do
contato com “metodologias inovadoras e criativas que enriquecem o
trabalho com a Lingua Portuguesa”, para a reflexdo de sua futura pratica
pedagdgica. Seu enunciado, ao mencionar a preparacdo tedrica
universitaria, faz-se bastante significativo no contexto desta pesquisa,
pois, ainda que ndo explicite quais sdo os subsidios teorico-
epistemoldgicos veiculados na graduacao, deixa-nos indicios de que esses
se opdem a concepgdo de ensino tradicional, ja que ancoram a avaliacdo
negativa do licenciando sobre as metodologias pautadas nessa perspectiva
de ensino.

Percebemos, nos dizeres de Ricardo, uma inteligibilidade sobre o
ensino de LP constituida pelo atravessamento de vozes oriundas de
distintas orientacGes: aquela que contempla uma concepcéo tradicional de
ensino, em relacdo & qual o discurso do aluno estabelece-se num
movimento dialdgico de distanciamento (R. H. RODRIGUES, 2001);
aquela que contempla uma concepgdo criativa e inovadora de ensino; e
aquela que se sustenta no discurso teérico da sua formagdo inicial e que
equivale & concepcao de ensino que considera a historicidade do sujeito e
da linguagem e objetiva cooperar com o desenvolvimento de habilidades
Nno sujeito necessarias ao exercicio de sua cidadania, em relagdo as quais
o0 discurso do aluno estabelece-se num movimento dial6égico de
assimilacéo (R. H. RODRIGUES, 2001).

Apesar do licenciando ndo enunciar quais sdo 0s conhecimentos
pertinentes ao ensino de LP veiculados na esfera académica, no &mbito
da Licenciatura em Letras do IEAA, a observacdo da grade disciplinar,
apresentada no capitulo Il desta tese, permite-nos aferir que eles
equivalem aos pressupostos tedrico-epistemoldgicos que subsidiaram a
elaboracdo dos PCNs, bem como a proposta de ensino por eles veiculada.
Deste modo, podemos inferir a reenunciacdo do objetivo de ensino
orientado por essa diretriz, na parte final do enunciado do aluno, quando
esse menciona o ensino como auxiliador na formagdo critica e no
desenvolvimento da cidadania no sujeito, a partir da no¢do do papel social
da lingua.

Em contrapartida, essa sua reenunciagdo deflagra o embate entre
as vozes que seguem essa orientacdo ideolégica e aquelas oriundas da
perspectiva de ensino orientada pela fungdo comunicativa da linguagem,
das quais emergiu o discurso da criatividade reiteradamente
discursivizado nos relatérios dos licenciandos.
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(RES 21) Tamara: Outra questdo a ser trata sdo as aulas
tradicionais, que tiram todo interesse do aluno pela Lingua
Portuguesa, as atividades se tornaram monotonas e sem
atrativos, é claro que ndo é errado a utilizagdo do livro
didatico, mas que ndo seja de maneira continua, € bom que
os professores possam inovar a cada dia seus conteldos, e
suas metodologias, a questdo do livro didatico faz com que o
aluno néo use sua criatividade.

As mesmas vozes (da tradicdo e da criatividade) encontramos no
enunciado de Tamara. As primeiras, retomadas, depreciativamente, como
origem do desinteresse e da falta de criatividade do aluno pela Lingua
Portuguesa, decorrente da sistematicidade de aulas “mondtonas e sem
atrativos”, pautadas no livro didatico, que a caracterizam. As segundas,
retomadas como horizonte valorado, que incide no aspecto inovador das
aulas.

Percebemos, no discurso de Tamara, que a valoracdo da inovagédo
ndo recai apenas na questdo metodoldgica, como na maioria dos
enunciados dos licenciandos, mas também no conteldo ou objeto de
ensino. Essa valoragdo se mostra ainda mais problematica na constituicao
da inteligibilidade sobre o ensino de LP por parte de uma professora em
formacdo, haja vista denunciar a completa falta de entendimento da
intrinseca relacdo entre a concepcdo da linguagem que subsidia o seu
ensino, as finalidade a que esse ensino se propde e o estabelecimento dos
conhecimentos que constituirdo o objeto de aprendizagem, conforme
reflete Geraldi (2009 [1996]) acerca do ensino de LP, subsidiado pela
perspectiva socio-historica da linguagem de cunho bakhtiniano:

O estudo e o ensino de uma lingua ndo podem,
neste sentido, deixar de considerar — como se
fossem ndo pertinentes — a diferentes instancias
sociais, pois 0s processos interlocutivos se ddao no
interior das multiplas e complexas instituicoes de
uma dada formagdo social. A lingua, enquanto
produto desta historia e enquanto condi¢do de
producéo da historia presente, vem marcada pelos
usos e pelos espacos sociais destes usos. Neste
sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou
ensinada como um produto acabado, portanto,
fechado em si mesmo, de um lado porque sua
“apreensdo” demanda apreender no seu interior as
marcas de sua exterioridade constitutiva (e por isso
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0 externo se internaliza), de outro lado porque o
produto histérico — resultante do trabalho
discursivo do passado — é hoje condicdo de
producdo do presente que, também se fazendo
historia, participa da construgdo deste mesmo
produto, sempre inacabado, sempre em construgéo.
(GERALDI, 2009 [1996], p. 26)

Os dizeres de Geraldi remetem as reflexdes necessarias a
proposicdo do “que” se ensinar ¢ do modo como esse conhecimento deve
ser ensinado/aprendido. Essas reflexGes demandam um aporte tedrico-
epistemolégico e uma posicao ideoldgica que ndo se veem refletidos no
discurso da aluna. A auséncia dessa consisténcia tedrica e epistemoldgica,
bem como a auséncia dessa consciéncia ideol6gica, aparecem
significadas em seu discurso pelos ndo-ditos que sdo preenchidos pelo
discurso superficial da criatividade, levando a uma abordagem rasa do
ensino de LP.

(RES 22) Helen: As aulas ministradas pela professora
Adriana Lucia também néo estdo de acordo com as propostas
dos PCNs, uma vez que essa professora aplica 0 mesmo
conteddo gramatical nas demais turmas em que ministra
aula. Outro fator negativo observado nas aulas dessa
professora e 0 uso exclusivo do livro didatico, ndo ha outros
recursos metodoldgicos empregados em suas aulas. Sabemos
que o livro didatico e uma ferramenta de apoio e ndo Unica
no processo educacional e que cada turma merece atencao
especial, pois as turmas apresentam diferentes niveis de
dificuldades, dai a necessidade do educador preparar suas
aulas baseadas na realidade de cada turma e n&o
simplesmente repetir os conteddos de turma em turma.

O enunciado de Helen retoma, explicitamente, a ancoragem nos
PCNs, para a avaliacdo das aulas por ela observadas, igualmente aos
enunciados retomados na se¢do anterior. Na percepgdo dessa aluna, as
aulas da professora de LP destoam da proposta de ensino dos Parametros,
em razdo da desconsideracdo das especificidades de cada turma na
elaboracdo das aulas. Nesse contexto, a mencao a utilizacdo exclusiva do
livro didatico, no processo de ensino e aprendizagem, € mais uma vez
apontada negativamente, jA& que se distancia da proposicdo de um
desenvolvimento pedagdgico pensado a luz das necessidades e das
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capacidades dos alunos, apresentadas ao longo do processo de
aprendizagem em que estes se encontram inseridos.

Essa préatica de ensino, depreciada no discurso da aluna, aponta
para a perpetuacdo de acOes didatico-pedagdgicas, no espaco escolar,
alicercadas na progressdo previamente estabelecida pelo material
didatico, repercutindo no processo de formacdo discente derivado da
democratizacdo do acesso escolar, que marca a historicidade da disciplina
de LP, instaurada na década de 1980 e ainda ndo superada, apesar dos
esforcos empenhados pela divulgacdo de estudos sustentados por uma
acepcdo historica, social e discursiva da lingua(gem), materializados nos
documentos oficiais norteadores das préaticas de ensino no pais.

O enunciado de Helen demarca, também, a atencdo ao objeto de
aprendizagem privilegiado no ensino de LP — a gramética — cujos
contetidos sdo, nos dizeres da aluna, igualmente aplicados em todas as
turmas. Desta forma, sua observacao acerca da ndo adequacdo do ensino
observado as propostas dos PCNs se faz pertinente e remete as reflexfes
de Antunes (2007) sobre a abordagem da lingua no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio ndo poder se restringir ao ensino da gramatica. Diz
essa autora:

[...] a escola precisa atribuir & nomenclatura
gramatical uma funcdo apenas suplementar,
embora de alguma relevancia como parte de um
saber metalinguistico, que, por sua vez, tambhém é
parte do patriménio cultural da comunidade.

O simplismo de que conhecer a terminologia da
gramatica assegura 0 acesso do aluno a norma
prestigiada da lingua cai por terra, quando se
considera essa terminologia nos limites que ela de
fato tem: o de possibilitar uma denominacédo
adequada das unidades da gramatica, quando as
atividades de analise da lingua tém seu lugar. Fora
dessas atividades, o recurso as terminologias
metalinguisticas ndo tem sentido.

Cremos que a fixacdo da escola na nomenclatura
ndo é casual nem muito menos neutra. Ela esconde
pretensfes sutis de sonegar aos alunos a
oportunidade da reflexdo critica e lacida sobre o
real funcionamento da linguagem e sobre o que isso
significa na vida das pessoas. (ANTUNES, 2007,
p. 82)
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A reflexdo de Antunes orienta-se pela nogdo de lingua(gem) que
sustenta a discursividade como centro do ensino de LP, como alude
Gregolin (2007), cuja finalidade baseia-se na perspectiva de que a
producdo de sentidos equivale a ocupacao de uma posi¢do por parte do
sujeito que se torna, entdo, “sujeito de um dizer frente a outras vozes”
(GREGOLIN, 2007, p. 69).

(RES 25) Maria: A metodologia utilizada pela professora ndo
tinha tanta eficacia, pois apenas pedia para os alunos
copiarem ou identificarem um determinado trecho do texto
de algum género editorial para o seu caderno, fazendo com
que estes estudantes ndo desenvolvessem suas habilidades de
raciocinio e opinido [..]. Para que possamos encontrar
solucBes diante de tais dificuldades se faz necessario criar
préticas inovadoras para a condugdo do processo ensino-
aprendizagem voltado para a construcdo do aluno como um
ser social, critico, consciente de sua cidadania.

Seguindo a mesma diretriz ideoldgica, embora sua ancoragem néo
se mostre explicitamente como no enunciado de Helen, o enunciado de
Maria remonta & finalidade de ensino que subsidia a abordagem reflexiva
e interacional da lingua(gem) na educag&o bésica e que orienta 0 processo
de ensino e aprendizagem no sentido da promogéo da condicéo cidada do
aluno, a partir da viabilizag&o de seu desenvolvimento critico e reflexivo,
por meio de sua participacao ativa na constru¢do do conhecimento.

O apontamento que Maria faz sobre a ineficacia da metodologia
pautada nos procedimentos de cépia e identificagdo, que delimitam as
acbes cognitivas e discursivas do aluno, denuncia a forma como a
abordagem com textos e a contemplagdo do género tem sido, muitas
vezes, incorporadas as aulas de LP na educacao basica.

A proposicdo da licencianda sobre a criagdo de “praticas
inovadoras” como forma de superar as dificuldades de realizag¢do de uma
abordagem de ensino que ndo fomenta o desenvolvimento de habilidades
necessarias ao aluno, enquanto sujeito social, revozeia a organizagéo do
ensino/aprendizagem de LP sobre as préaticas de uso e de reflexdo da
linguagem sustentadas nos PCNSs.

Nessa estruturacéo do ensino, que contempla o texto como unidade
organizadora, o tratamento dos géneros textuais (discursivos) ndo pode
ser tomado no sentido sistematico, que privilegia suas caracteristicas
formais, tampouco pode ser ignorado no processo de aprendizagem da
lingua, como parece acontecer na aula da professora observada pela
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licencianda. Os géneros sdo assumidos nos PCNs* como objetos de
ensino, e os textos a serem trabalhados como unidades de ensino devem
ser selecionados em funcdo daqueles, em razdo da implicacdo
epistemoldgica da concepcdo de linguagem como acao discursiva e social
intersubjetiva. Assim, a defesa da inser¢do dos géneros como objeto de
ensino de LP, veiculada nos documentos oficiais, decorre do fato de os
usos da lingua materializarem-se em textos que se constituem nos
diversos géneros, através dos quais se da a relacdo entre as
particularidades inerentes ao interior do sistema linguistico e as
finalidades discursivas a que os textos se prestam, decorrentes do vinculo
que estabelecem nos diferentes contextos sociais entre sujeitos
constituidos histdrica e ideologicamente.

O discurso da aluna aponta sua desaprovacdo em relagdo a
utilizacdo de uma metodologia de ensino que se resuma ao trabalho
descontextualizado e sistematizado com excertos de textos pertencentes a
diferentes géneros, se 0 aluno néo é levado a compreender a funcéo desses
discursos realizados no espago social, reverberando a limitacdo
metodoldgica gerada pela incorporacdo inadequada, na esfera escolar, da
proposta de ensino, inicialmente apresentada por Geraldi (1984; 1996) e,
posteriormente, veiculada pelos PCNs, que a ela incorpora a abordagem
dos géneros, subsidiados pelos avancos linguisticos no ambito da
enunciacdo. Sobre essa inapropriada metodologia adotada nas escolas,
Britto (2009 [2007], p. 56, grifo do autor) pontua:

Nesse sentido, o problema continua limitado a uma
questdo metodoldgica, isto €, uma nova forma de
se ensinar os mesmos (ou quase) contetdos. Em
outras palavras, 0 debate continua circunscrito ao
modo de organizar os conteldos disciplinares e aos
métodos. Ndo se tem clareza sobre o que seria
exatamente um novo conteido. A proposta de
Geraldi de organizacdo do ensino em fungdo das
praticas com o texto (1984; 1996), analisada mais
atentamente, implicava uma mudanga de postura
epistemoldgica, com modificagdo na compreenséo
da concepcdo de linguagem e da acdo do sujeito
com ela e sobre ela. No entanto, na forma como foi

8 Pertinente uma andlise mais critica dos PCNs, no que se refere a apresentagéo dos géneros
como objeto de ensino, uma vez que, pela perspectiva de ensino em que nos ancoramos, 0
processo de ensino e aprendizagem de LP deve partir dos géneros e ndo centralizar-se neles.
Nessa perspectiva, 0os géneros devem ser vistos como mediadores das préaticas.
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incorporada no debate escolar, ficou limitada a um
modelo metodolégico.

O que aponta o autor, na citacdo retomada, é exatamente o que
temos observado nos discursos dos licenciandos. Isto &, a ideia de que
uma metodologia inovadora, uma mudanca na abordagem da lingua
garante o alcance as finalidades propostas pelo ensino reflexivo e
interacional da LP. Nesse sentido, o enunciado de Maria demarca uma
situacdo problematica para a qual ela propde novas metodologias,
deixando de lado a reflexdo acerca de que o modo de abordagem esta
diretamente relacionado ao objeto de ensino, que, no caso da aula por ela
observada, deveria ser a forma como a lingua(gem) se organiza no género
editorial em fungéo das implica¢fes funcionais, discursivas, ideoldgicas
e contextuais a que se presta no intercambio social, e ndo o texto em si,
descontextualizado.

(RES 31) Alice: A docente da disciplina de lingua portuguesa
desta escola deixa a desejar em relagdo a algumas
metodologias aplicadas em sala de aula, como por exemplo,
ao modo de desenvolver as habilidades de interpretacéo de
texto, isto é, os exercicios avaliativos ou ndo avaliativos
propostos por ela ndo possuem uma disposicdo para
proporcionar aos alunos uma capacidade de observar aquele
texto de forma critica, pois 0s exercicios séo apenas para 0s
alunos identificarem, apontarem ou copiarem um
determinado trecho do texto para o seu caderno, fazendo
assim com que estes alunos ndo tenham capacidade de
realmente interpretar algo como deve ser feito. [...]. Seria
fundamental que a docente utilizasse exercicios que
realmente despertassem o olhar critico dos alunos em
relacdo a um texto, ndo apenas fazendo-os retirarem e
copiarem trechos do texto.

A problematica abordagem do texto no ensino de LP aparece
discursivizada agora no enunciado de Alice, que observa a mesma pratica
apontada por Maria, posicionando-se, igualmente, de forma critica em
relacdo a ela.

Os enunciados dessas licenciandas apontam a persisténcia da
abordagem da leitura de textos nas aulas de LP na educagdo bésica,
marcada pela proposicdo de exercicios de identificacdo de informagoes
textuais, que em nada coincidem com a pratica de leitura de textos escritos
proposta na perspectiva reflexiva de ensino da lingua. A perpetuacéo
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dessa metodologia em torno do texto, observada na esfera escolar e
discursivizada pelas alunas, evidencia a distancia que ainda se instaura
entre a percepcao da linguagem como forma de acdo social, realizada
entre sujeitos que interagem uns com os outros nas diferentes esferas em
que circulam ao longo de sua existéncia, atualmente, considerada senso
comum na esfera académica, e a auséncia do entendimento do fendmeno
da linguagem e de suas implicagdes para o ensino de LP centrado no texto,
por parte de docentes atuantes na educacao basica. Como pontua Antunes
(2009, p. 51-52, grifo da autora):

Entender o fendmeno da linguagem constitui uma
tarefa tanto mais fecunda quanto mais se pode
compreender os diferentes processos implicados
em seu funcionamento concreto, o que leva,
necessariamente, ao dominio do texto, em seus
multiplos desdobramentos cognitivos, linguisticos,
discursivos e pragmaticos. O texto envolve uma
teia de relagbes, de recursos, de estratégias, de
operagOes, de pressupostos, que promovem a sua
construgdo, que promovem seus modos de
sequenciacao, que possibilitam seu
desenvolvimento, sua relevancia informativo-
contextual, sua coesdo e sua coeréncia, enfim. De
fato, um ensino de linguas, comprometido com o
desenvolvimento  comunicativo dos alunos,
somente pode ter como eixo o texto, em todos esses
e outros desdobramentos.

Ainda sobre a abordagem do texto no ensino de LP, Geraldi
(2010a), em seu livro A aula como acontecimento, aponta os diferentes
deslocamentos pelos quais o texto passou, no percurso historico da
disciplina Lingua Portuguesa, marcado por crises e mudangas, e a
perspectiva de ensino que se centraliza nas praticas de linguagem e toma
a aprendizagem como ponto de partida. O autor menciona que a postura
em relag@o ao texto ndo € a de perguntar “o que farei com este texto?”,
mas a de refletir “para que este texto?”, o que, segundo ele, resulta numa
outra postura em relagdo ao texto:

O leitor ndo vai ao texto para dele extrair um
sentido, mas o texto, produzido num passado, vem
ao presente do leitor que esta carregado de
contrapalavras possiveis e no encontro das palavras
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de um com as palavras do outro constrdi-se uma
compreensdo. (GERALDI, 2010, p. 78)

Das consideragfes levantadas por esses autores e das criticas
apontadas pelas alunas, temos que a pratica de leitura de textos ainda €
suplantada pelos exercicios de interpretacdo fechados aos aspectos
internos dos textos, que ndo sdo tomados em suas condi¢des de discurso
e, portanto, apresentam-se deslocados de suas reais condi¢bes de
producdo, o que gera a impossibilidade de ser apreendido em sua
integralidade. De outro lado, a auséncia de interacdo no processo de
leitura, pela mediacdo do docente que se limita a passar exercicios aos
alunos, inibe a possibilidade da atribuicdo de sentidos que deveriam ser
construidos na compreensdo, decorrente das relagbes dialdgicas entre os
sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem que acaba ndo
ocorrendo.

Entendemos, assim, que ao sugerir atividades que desenvolvam o
olhar critico dos alunos em relacdo ao texto, a licencianda esteja se
referindo as praticas de leitura e ao processo interativo de reflexdo e
compreensdo em que elas consistem, ainda que a nocéo de pratica ndo
tenha sido explicitada em seu enunciado.

(RES 33) Junior: Seu método de ministrar aula é totalmente
tradicional, chegava a sala de aula, fazia a chamada, passava
o contetdo no quadro e depois 0s exercicios em seguida se
sentava [...]. Dificilmente trabalhava o livro didatico, ela
tinha o seu prdprio livro trazia de casa, talvez trabalhasse
com ele ha muito tempo pelo fato de ser bem velho [...]. A
forma de ministrar suas aulas é tida como uma “educacdo
bancdria”, no qual o professor como autoridade maxima em
sala de aula deposita o conhecimento e os alunos absorvem o
contetido, em consequéncia, a disciplina imposta € o meio
mais eficaz para assegurar a atengéo e o silencio da turma.

No enunciado de Jdnior, encontramos, mais uma vez, a
centralizacdo discursiva no método de ensino negativamente valorado
como tradicional. Contudo, a critica desse aluno & abordagem de ensino
observada se faz de forma mais enfatica, a partir da utilizacdo da voz de
Paulo Freire, quando se refere a maneira da professora ministrar aulas
como “educacdo bancéria”, legitimando seu posicionamento pela
incorporacao do discurso do outro, representado pela figura de autoridade
do autor.
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A educacdo bancéria consiste no conceito elaborado por Paulo
Freire (1974) para designar a funcéo alienante da educacéo utilizada como
instrumento de opressdo social, estabelecida por uma relacdo entre
educador e educandos marcada pelo aspecto narrativo e dissertativo,
assim explicados pelo educador:

Narragdo de contelidos que, por isto mesmo,
tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase
morto, sejam valores ou dimensdes concretas da
realidade. Narragdo ou dissertacdo que implica um
sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes
— os educandos. (FREIRE, 2011 [1974], p. 79)

Nessa concepgdo bancéria da educacdo, o educador representa o
real sujeito, o Unico que age no processo de ensino, enquanto 0s alunos
figuram como receptaculos a serem preenchidos com conteldos
transferidos pelo dono do saber, que 0s doa aos ignorantes, num processo
de eterna absolutizacdo da ignorancia, como explica o proprio Freire
(2011 [1974], p. 81):

Na visao “bancaria” da educagio, o “saber” ¢ uma
doacéo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber. Doacdo que se funda numa das
manifestacOes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizacdo da ignoréancia, segundo
a qual esta se encontra sempre no outro.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em
posicdes fixas, invaridveis. Sera sempre o que sabe,
enquanto os educandos serdo sempre 0s que ndo
sabem. A rigidez destas posi¢Oes nega a educacdo
e 0 conhecimento como processo de busca.

Ao citar Freire, ainda que sem destaca-la como palavra de outro no
interior de seu enunciado, simplesmente enquadrando-a, o aluno néo sé
procura legitimar o que discursa, mas baliza seu discurso por ela, que
passa a definir as bases de sua atitude ideoldgica para refutar o modelo de
ensino por ele objetivado. Como diz Bakhtin (2010 [1975], p. 139):

Em todos os dominios da vida e da criagdo
ideolédgica, nossa fala contém em abundancia
palavras de outrem, transmitidas com todos os
graus varidveis de precisdo e imparcialidade.
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Quanto mais intensa, diferenciada e elevada for a
vida social de uma coletividade falante, tanto mais
a palavra do outro, o enunciado do outro, como
objeto de comunicagdo interessada, de uma
exegese, de uma discusséo, de uma apreciagéo, de
uma refutagdo, de um reforco, de um
desenvolvimento posterior, etc.,, tem peso
especifico maior em todos os objetos do discurso.

Nessa légica, ao inserir a palavra de Freire em sua enunciagéo,
palavra esta legitimada pelos conhecimentos veiculados na esfera
académica em que se constitui sua formacdo superior, Junior procura
conduzir seu projeto discursivo no sentido de alcancar o consentimento
de seu dizer por seu interlocutor.

Uma observacdo pontual, mas relevante, sobre o enunciado deste
aluno refere-se a aprovacéo do uso do livro didatico no processo de ensino
de LP, valorado positivamente por ele, em detrimento ao material
ultrapassado utilizado pela professora. Nesse aspecto, seu discurso
distancia-se dos discursos da maioria dos licenciandos, que se posicionam
contra o uso do material didatico como suporte exclusivo das aulas, como
nos mostram os enunciados que se seguem:

(RES 3) Walter: O aspecto negativo das aulas da professora
“A” foi o uso apenas do livro didatico, uma vez que ela
poderia usar textos ligados a assuntos relacionados ao
contexto do aluno valorizando o conhecimento que o aluno
ja traz, pois segundo 0s PCNEM (2000, p. 41) “a significagio
se funda na interlocucdo, ou nas trocas sociais que
possibilitam aos falantes a producdo de enunciados, de
acordo com intengBes especificas, em determinados
contextos.”

Walter, ao se posicionar quanto aos fatores negativos observados
nas aulas de LP, focaliza-se, dentre varios aspectos possiveis de serem
elencados, no uso exclusivo do livro didatico por parte da professora e
aponta, como alternativa, a possibilidade de trabalhar com textos
selecionados a partir da consideracdo da realidade do aluno. Para esse
graduando, tal alternativa parte da valorizacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos.

O licenciando retoma, em seu enunciado, os dizeres legitimados
nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e
subsidiados por uma perspectiva sociointeracionista, segundo a qual os
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conhecimentos se constituem a partir das significagdes fundadas nas
interacdes dialdgicas que se instituem entre sujeitos situados sdcio-
historicamente, cujas interlocu¢des, mediadas pelo uso da lingua(gem),
sdo marcadas por intengdes especificas estabelecidas, dentre outros
fatores, pelo contexto em que decorrem.

Ao reenunciar o ja-dito dos PCNEM, para justificar seu
posicionamento em refutar o uso do livro didatico como suporte Gnico no
processo de ensino, o discurso de Walter marca o processo de assimilagdo
da perspectiva de ensino veiculada nesse documento, a0 mesmo tempo
gue se projeta no sentido de conquistar a anuéncia de seu interlocutor ao
seu dizer.

(RES 27) Sabatha: [...] creio que o que esteja faltando é a
professora se “desapegar” um pouco do livro didatico, ele é
importante, mas sozinho ndo promove aprendizado. E
preciso dar chance, também, a outros materiais e até mesmo
usar criatividade, inventar atividades diferentes daquelas
que os alunos sO precisam copiar do livro e responder.
Perceber o que estd monotono e tentar fazer diferente.
Acredito que a inovagdo na mentalidade desses profissionais
€ que vai comegar a provocar boas mudangas.

O movimento dialégico de distanciamento (R. H. RODRIGUES,
2001) do uso exclusivo do livro didatico no processo de ensino e
aprendizagem de LP aparece também no enunciado de Sabatha, que refuta
0 apego docente ao livro didatico, uma vez que, segundo ela, esse
“sozinho ndo promove aprendizado”. O posicionamento critico dessa
licencianda, no entanto, pauta-se ndo em justificativas ancoradas na
perspectiva de ensino veiculada nos documentos paramétricos, voltados
para o ensino da disciplina de LP na educacgdo basica, como no enunciado
de Walter, mas em noges arraigadas no discurso da criatividade.

Nesse sentido, embora a justificativa da aluna, ao refutar a adogéo
do livro didatico em sala de aula, seja o fato dele ndo viabilizar
efetivamente a aprendizagem, seu discurso indica, como causa dessa
justificativa, a auséncia de criatividade e de inovacédo, decorrente do uso
desse material no processo de ensino. Ou seja, mais uma vez observamos
o discurso da criatividade silenciando problematizacgdes reais que incidem
sobre 0s apontamentos criticos acerca de aspectos que envolvem o ensino
de LP, como a questdo do livro didatico, no discurso dos licenciandos.

Os ja-ditos procedentes do discurso da criatividade aparecem
enfaticamente na voz de Sébatha, sendo retomados, uma segunda vez,
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quando a licencianda pontua: “Acredito que a inovagdo na mentalidade
desses profissionais ¢ que vai comegar a provocar boas mudangas”,
desconsiderando que ndo se trata de inovacdo na mentalidade, mas de
revisdo das praticas docentes a partir de uma nova concepcao epistémica
da lingua e da linguagem e, consequentemente, das finalidades pontuadas
para 0 ensino de LP, questdes tdo fundamentais para o ensino e
aprendizagem da lingua e tdo0 marcadamente silenciadas pela
centralizacdo da atencdo na proposta de inovagdo do modo de ensinar.

(RES 8) Elaine: Percebe-se que um professor tradicional,
aquele que se volta apenas aos livros didaticos, que se pde
como autoridade esta em sala com a intengdo de apenas
passar seus conhecimentos que, esta a margem do verdadeiro
processo de ensino, pois as metodologias devem estar de
acordo com a realidade dos alunos, para que realmente haja
aprendizagem.

Na sequéncia, 0 enunciado de Elaine define, depreciativamente, o
professor tradicional como aquele cuja pratica pedagdgica baseia-se no
livro didatico e cuja postura assumida em sala distancia-se dos alunos, a
partir da imposicao da relacao hierarquica em que se pée como autoridade
diante dos educandos, figurando como transferidor de conhecimentos pré-
estabelecidos. Seu discurso remonta & mesma postura criticada na
perspectiva de educacao bancéria de Freire, mencionada no enunciado de
Junior, e a perspectiva tradicional, mais uma vez, aparece orientando a
atitude axiol6gica, agora de Elaine, mediante o perfil docente por ela
descrito. Por outro lado, a defesa de metodologias que estejam de acordo
com a realidade dos alunos parece quase um consenso nos discursos dos
licenciandos.

(RES 10) Lara: Essa metodologia de usar apenas o livro
didatico ndo adotaria, pois é fungao do professor trazer para
a sala de aula coisas novas, materiais extras que os alunos
ndo sdo acostumados a ter em sala, por exemplo, filmes,
reportagens referentes ao assunto ministrado. Sendo criativo
o professor ira despertar no aluno a vontade de aprender mais
e mais.

A refutacéo a utilizacdo Unica do livro didatico ressoa, também, no
enunciado de Lara. Os recursos como filmes e reportagens, apontados por
ela como alternativas ao uso do livro, ndo se ddo em funcdo da
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possibilidade de trabalhos contextualizados com esses géneros, mas,
apenas, pelo carater criativo que serd atribuido ao professor, cuja
finalidade é “despertar no aluno a vontade de aprender”.

Apreendemos, no discurso de Lara e em indmeros outros, que a
grande questdo do ensino de LP, para esses licenciandos, consiste na
apropriacdo de metodologias inovadoras, dindmicas e criativas, que
consigam ater a atencdo e o interesse dos alunos, a fim de que esses,
sentindo-se motivados e estimulados, possam favorecer a aquisi¢cdo dos
conteldos a eles transmitidos.

(RES 20) Nara: Ministrar aulas ndo é uma tarefa facil diante
de uma realidade escolar que tem o livro didatico e o quadro
branco como as Unicas ferramentas de trabalho. Essa pratica
mecanicista afasta o aluno da aula ao invés de cativa-lo.
Mas, mesmo diante das dificuldades que o professor enfrenta
¢ possivel tornar a sala de aula num ambiente prazeroso se
todos na escola caminharem num mesmo proposito
independente da disciplina (interdisciplinaridade) ou funcéo
que exerce e buscar a familia a participar efetivamente da
educacdo levando todos ao papel de sujeito ativo e
participativo desse processo através de reflexdes sobre a
importancia de todos na formagdo dos alunos, projetando
metas e objetivos comuns a todas as &reas, envolvendo 0s
alunos em atividades inovadoras e significativas para eles;
renovando as praticas pedagogicas, trabalhando de formas
dindmicas e utilizando os recursos de multimidia como
aliados da educagdo, pois esses recursos despertam o
interesse dos alunos.

No enunciado de Nara, essa questdo, novamente, é suscitada,
partindo, também, da problematizacdo quanto ao uso do livro didatico e
do quadro como instrumentos utilizados na “pratica mecanicista” que
“afasta o aluno da aula ao invés de cativa-lo”.

Na sequéncia de seu dizer, o discurso de Nara apresenta-se
atravessado também por ja-ditos da perspectiva discursiva, interacional e
reflexiva de ensino, que se pauta na interacdo entre os sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem, através da participacdo ativa do aluno. Seu
discurso marca o embate de diferentes vozes, procedentes de orientagfes
distintas acerca da perspectiva de lingua(gem) e de ensino, que disputam
a hegemonia na constituicdo da inteligibilidade sobre o ensino de LP e,
consequentemente, no horizonte valorativo que orientara essa licencianda
acerca dessa inteligibilidade.
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Até 0 momento, temos dialogado com enunciados que tematizam
aspectos relacionados ao ensino de LP. Esses enunciados mostraram-se
marcadamente centralizados no modo como o ensino de LP tem sido
realizado na educacdo bésica. Correlacionado a isso, apreendemos uma
recorréncia significativa de discursivizacGes acerca do professor de LP,
gue entendemos ser, em parte, derivada da propria especificidade da
funcgdo do género discursivo em que se constituem, no &mbito da etapa de
observacdo do Estagio Supervisionado, e, em parte, consequente da
prépria focalizacdo dos licenciandos sobre a forma como se tem delineado
a disciplina de LP no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Em razdo dessas regularidades discursivas dos licenciandos, que se
foram mostrando ao longo de nosso dialogo com eles, optamos por inserir,
no escopo desta analise, alguns enunciados que marcam as
discursivizagbes mais recorrentes acerca do professor de LP, ainda que
essa tematica ndo tenha sido selecionada como nosso objeto de andlise
inicial. Essa nossa opgéo decorre da perspectiva dialdgica que adotamos
para esta pesquisa, na qual nos inserimos na posicdo de interlocutores
privilegiados e, portanto, impossibilitados de silenciarmos o que nos
dizem os outros com os quais dialogamos.

Seguindo essa perspectiva, apresentamos, na sequéncia, esses
enunciados.

4.3 DISCURSIVIZAGOES SOBRE O PROFESSOR DE LP

Nesta secdo, atemo-nos a enunciados que tangenciam a figura do
professor de LP, dos quais apreendemos trés discursivizagbes que
envolvem esse docente no processo de ensino e aprendizagem da lingua:
a formacdo, a interacdo e a mediagdo, além do perfil valorado,
identificado em funcdo dessas trés orientacdes, conforme nos mostra a
andlise a seguir:

(RES 18) Paulo: Eu observei a metodologia de cada
professora. Ambas sdo formadas em Letras — Lingua
Portuguesa, o que é muito importante, pois elas dominam a
lingua e a gramatica [...]. As duas professoras contribuiram
muito para a aprendizagem dos alunos, ensinando-os a
gramatica da lingua portuguesa e fazendo-os terem gosto
pela leitura e interpretacdo de texto.
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Paulo, ao mencionar a atuacdo de duas professoras, focaliza-se em
suas formagdes, valorando-as, positivamente, como “muito importante”.
Na perspectiva desse aluno, a importancia da formacéo se da em razéo
dos conhecimentos, relacionados a lingua, dominados pelas docentes,
como se pode observar.

Como nos deixa claro seu enunciado, para Paulo, a formacéo em
Letras fornece ao professor conhecimentos necessarios ao dominio da
lingua e da gramatica, que correspondem, a seu ver, aos conteldos de
ensino e aprendizagem da disciplina de LP, no ambito escolar, juntamente
com a leitura e a interpretagdo textual.

Assim, seu discurso aponta-nos ao menos trés questdes: a primeira,
consiste na valoracdo da gramatica como contetido para o ensino de LP,
marcando que seu horizonte apreciativo sobre este delineia-se, ainda,
numa acep¢do sistematica da lingua e, portanto, completamente avessa a
acepcdo de lingua como objeto social; a segunda, consiste na expectativa
desse sujeito em relagdo ao que corresponda o Curso de Letras, que parece
figurar, para ele, como um reforco das regras gramaticais escolarizadas e
como promotor aos licenciandos do dominio sistémico da lingua;
finalmente, a terceira, implicada pelas anteriores, consiste na percepcao
da relacdo entre essa formacéo, o conhecimento docente e sua atuagdo em
sala, configurando um ciclo em que o ensino superior funciona como
atribuidor de conhecimentos a serem, primeiramente, dominados pelos
licenciandos e, posteriormente, transmitidos por eles ao atuarem como
professores de LP na educacéo basica.

Essas questbes, pontuadas a partir do enunciado de Paulo,
remetem-nos & reflexdao de Geraldi (2010a), quando trata da relagdo entre
a identidade profissional do professor e 0 seu conhecimento:

Creio que a identidade profissional do professor ao
longo da histdria se construiu, essencialmente, pela
sua relagdo com o conhecimento. Em outras
palavras, estou querendo dizer que a relagdo com o
conhecimento, mais do que a propria relagdo
pedagogica, isto &, a relagdo com os aprendentes,
desenhou os diferentes perfis profissionais cuja
sequéncia constitui a histéria de nossa profissdo.
Ainda hoje resquicios desta relagdo com o
conhecimento, indicios da sua presenca, sustentam
nossa formacdo, a que chamamos de formacdo
inicial. Nesta formag&o inicial hd uma espécie de
achego, de aproximagdo a um conjunto de
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conhecimentos organizados ao longo da histéria, e
nossa suposta ou efetiva formacéo se constitui pelo
processo de sua aquisicdo. NG6s nos formamos
professores ao longo de alguns anos de estudos de
certos conteldos, que adquirimos, que
encorpamos, e que nos remodelam, nos tornam a
pessoa que ndo éramos. Seguramente, esse tipo de
formacdo é consequéncia de um longo processo
historico de construgdo da identidade profissional
do professor, que se mostra NOS NOSSOS cursos de
formacdo. Certamente reconhecemos que desta
forma nos formamos professores. O que pretendo
discutir aqui é que, talvez, isto apenas nos forme,
mas ndo nos torna professores. (GERALDI, 2010a,
p. 82, grifo do autor)

Ancorando-nos nessa reflexao de Geraldi (2010a), entendemos que
0 enunciado do licenciando constitui-se de vozes que permeiam a
historicidade que engendra a concepcdo de formacdo docente do
professor de LP no Brasil. Nesse sentido, destaca-se a for¢a de uma
inteligibilidade, estabelecida por uma tradi¢do cultural, sobre a nogéo de
formacéo e atuacdo docente, imbricada com a perspectiva de ensino que
se projeta atualmente como ideal e necesséria para a educagao bésica do
pais.

Entendemos que essa sobreposicdo da tradicdo ao que se veicula
atualmente nos documentos norteadores do ensino no Brasil sustenta-se,
também, na prépria historicidade desse sujeito, constituida, dentre outras
coisas, por sua experiéncia escolar e pelos ja-ditos que se foram
penetrando ao longo de sua formacéao basica e que orientam a perspectiva
gue esse langa sobre sua prdpria formagdo superior. Nessa logica, espera-
se que o Curso de Letras Portugués/inglés do IEAA, no qual Paulo
encontra-se vinculado, figure como possibilidade de redimensionamento
dessa inteligibilidade sobre a formacéo do professor de LP, j& constituida
no licenciando ao ingressar na graduacao.

(RES 4) Rose: O periodo em que estivemos observando as
aulas ministradas nos possibilitou vislumbrar a realidade do
nosso futuro ambiente de trabalho e perceber a importancia
de estarmos sempre em formagdo para que possamos
conquistar a atencdo dos alunos por meio de aulas
motivadoras que os fagam interagirem na construgdo do
conhecimento.
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A valoragdo da formagéo do professor de LP aparece também no
enunciado de Rose, mas sob nova perspectiva. Enquanto para Paulo, a
formacdo consiste na aquisicdo de contetdos a serem repassados pelos
futuros docentes na educacéao bésica, para Rose, a formacdo equivale ao
requisito necessario para a elaboragdo de ‘“aulas motivadoras”, que
conquistem a atencdo dos alunos e os instigam a interagir na construcao
do préprio conhecimento. Em outras palavras, o enunciado de Paulo é
atravessado por uma concepcdo de professor como transmissor de
contetdos, enquanto o enunciado de Rose apresenta-se atravessado pelo
discurso da criatividade.

No enunciado dessa aluna, a no¢éo de ensino como transmisséo de
conteidos ja se mostra superada, em detrimento de uma nocgdo que
concebe o0 processo de aprendizagem como interacdo entre sujeitos ativos
na promo¢do do conhecimento. Ainda assim, a valoracdo sobre a
formacdo docente ndo incide sobre os aportes tedrico-epistemoldgicos e
ideoldgicos necesséarios a uma atuacdo consciente nesse sentido, mas a
possibilidade de elaboragao de aulas criativas. Ou seja, mais uma vez tem-
se 0 apagamento da orientacdo discursiva e reflexiva, atualmente
defendida para o ensino de LP, pela hegemonia da orientacdo criativa do
mesmo. O discurso de Isabele, a seguir, também acentua a formagéo
docente orientada pelo horizonte do discurso da criatividade:

(RES 32) Isabele: Os fatos positivos séo [...] um bom dialogo
entre professor e aluno, a formagéo continuada do docente,
0 dominio da disciplina [..] 0s recursos que sdo
disponibilizados como mimedgrafos, retroprojetor, livros,
mapas, data show para que a aula se torne atrativa.

A licencianda aponta trés aspectos positivos, por ela observados,
e, dentre eles, ao lado da formacdo continuada, destaca o dialogo entre
professores e alunos, o dominio do professor em relacdo ao contetdo
disciplinar e os recursos utilizados no processo de ensino. Todos esses
aspectos voltam-se para a finalidade destacada de tornar a aula atrativa.

Orientando-nos pelos discursos dessas alunas, entendemos que a
formag&o docente, na compreenséo delas, serve para respaldar o professor
com saberes necessarios a serem articulados no processo de ensino, que
Ihes garantam a habilidade de elaboracdo de aulas interessantes,
motivadoras e atrativas. Nessa diretriz, a formac&o visa a garantia de uma
atuacdo docente dindmica, cuja funcdo é assegurar O interesse e a
participacdo do aluno no processo de aprendizagem.
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(RES 10) Lara: Um ponto positivo que pude ver foi o fato de
todos os professores que observei serem graduados e mais
importante ainda na area em que atuam. Apesar de cada um
ter sua metodologia de errarem e acertarem, todos estdo
devidamente habilitados para exercerem seu trabalho e irem
em busca de metodologias que ajudardo a melhorar suas
aulas.

Por fim, o discurso de Lara ratifica a importancia da formacédo do
professor de LP, sobretudo, em sua area de atuacdo, e sua observagdo
justifica-se na medida em que, no contexto de muitas escolas do
Municipio de Humaitd (AM) ao qual a aluna se refere, a atuacdo de
professores sem formagéo especifica em Lingua Portuguesa, bem como
em outras areas disciplinares, embora ja em bem menores proporgdes,
ainda corresponde a uma realidade local.

O enunciado de Lara aponta uma valoragdo oriunda de seu
conhecimento pessoal em relacdo a realidade mencionada e, talvez, de sua
prépria experiéncia escolar, 0 que nos ajuda a compreender seu
posicionamento quando afirma que “Apesar de cada um ter sua
metodologia de errarem e acertarem, todos estdo devidamente habilitados
para exercerem seu trabalho e irem em busca de metodologias que
ajudardo a melhorar suas aulas”.

A afirmacdo da licencianda valora a formagdo docente sobre
qualquer outro aspecto no processo de ensino, como se a habilitagdo ao
exercicio da docéncia fosse requisito suficiente para essa atuagdo,
independente da qualidade da formag&o. Melhor dizendo, ndo hé qualquer
indicio de preocupacéo ou reflexdo sobre a formacéo do professor de LP
em si. No enunciado de Lara, o fato de o docente ser graduado na area em
gue atua basta para lhe garantir, ainda que esse recorra a metodologias
inapropriadas no processo de ensino, o suporte necessario a melhoria das
aulas ministradas.

Dos enunciados até agora analisados, apreendemos
discursivizagdes que nos apontam duas questdes, cuja retomada se faz
pertinente: a influéncia do modelo aplicacionista nos cursos de formacéo
para 0 magistério, do qual deriva a no¢do de que a formagdo inicial
abastece o futuro docente com contelidos a serem por ele retransmitidos
posteriormente, e a concep¢do de que a formacéo superior inicial respalda
o futuro docente de um saber-fazer no exercicio do magistério (TARDIF,
2012).

Essas duas questfes sdo tratadas por Tardif (2012), quando se poe
a refletir sobre o saber dos professores em sua formagdo e, mais
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especificamente, quando redimensiona essa questdo, considerando a
subjetividade dos professores em relacdo aos saberes mobilizados.

Esse autor posiciona-se contra as perspectivas que desconsideram
o professor enquanto sujeito na construcdo de conhecimentos e no
processo de ensino e aprendizagem em que atua, para as quais ele aponta,
como postulado, o fato de que os professores que realmente atuam nessa
profissdo “[...] possuem saberes especificos que sdo mobilizados,
utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas.”
(TARDIF, 2012, p. 228). Assim diz o autor:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente
alguém que aplica conhecimentos produzidos por
outros, ndo é somente um agente determinado por
mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do
termo, isto &, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e orienta. (TARDIF, 2012, p.
230)

Assentimos, nesse ponto, com o autor e, respaldados em seus
dizeres, entendemos que os discursos de Rose e Lara, a0 pontuarem a
formacéo inicial como garantia do saber-fazer em sala de aula, chocam-
se com a perspectiva apresentada por Tardif (2012), no sentido de
desconsiderarem que ha saberes pertinentes a propria experiéncia docente
— € que, por isso, se vao constituindo no percurso da pratica pedagdgica —
e de ndo compreenderem que 0s conhecimentos tedrico-epistemolégicos
circulantes na esfera de sua formacdo servem como subsidios para a
constituicdo docente que se concretizard no exercicio da pratica e ndo
como conjunto de saberes a serem assimilados com a finalidade de uma
posterior transposicgéo.

Tardif (2012) apresenta a influéncia do modelo aplicacionista
como idealizado por uma ldgica disciplinar que apresenta duas limitagdes,
pontuadas por esse autor, uma das quais retomamos aqui:

[...] a légica disciplinar é regida por questdes de
conhecimento e ndo por questdes de acdo. Numa
disciplina, aprender é conhecer. Mas, numa
pratica, aprender é fazer e conhecer fazendo. No
modelo aplicacionista, o conhecer e o fazer séo
dissociados e tratados separadamente em unidade
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de formagdo distintas e separadas. Além disso, o
fazer esta subordinado temporal e logicamente ao
conhecer, pois ensina-se aos alunos dos cursos de
formag&o de professores que, para fazer bem feito,
eles devem conhecer bem e em seguida aplicar seu
conhecimento ao fazer. (TARDIF, 2012, p. 271-
272, grifo do autor)

Sob essa Gtica, o0 problema se volta para a questdo da organizacao
curricular dos Cursos de Licenciatura que, conforme mencionamos
alhures, ndo cabe no escopo desta pesquisa sob risco de nos levar a
reflexdes outras que nos afastardo, demasiadamente, de nosso objeto de
estudo.

No entanto, pertinente se faz observar que, ainda que esses alunos
estejam inseridos em um Curso de Licenciatura cuja grade curricular,
conforme explicitado no prdprio PPP deste (retomado no capitulo Il desta
tese), encontra-se ja adequada as exigéncias do Ministério da Educacéo,
inclusive no quesito distribuicdo de disciplinas de formagéo pedagdgica
ao longo do Curso, de forma a ndo dividi-lo em eixos distintos teoria
vesus préatica, a analise dos enunciados nos leva a compreensédo de que a
esséncia desse modelo aplicacionista ainda perpetua a inteligibilidade
desses discentes e, possivelmente, de docentes que atuam no ambito da
Licenciatura em Letras Portugués/Inglés do IEAA.

(RES 6) Denise: O perfil do professor atual deve ser dindmico
e estar dentro da realidade dos alunos, deve usar metodologia
dindmica e recursos diferenciados, além de ter um
posicionamento flexivel e compreensivel ante os alunos.

(RES 21) Tamara: [...] é preciso destacar que o perfil do
professor se faz numa interagdo total com o meio em que
atua e de acordo com as mudangas que 0 mesmo sofre por ser
0 espaco de adolescentes e jovens (delimitando o publico de
alunos observado) que precisam montar suas perspectivas de
vida dentro do espaco escolar enquanto a melhor maneira de
galgar a cidadania. O professor contemporéneo precisa ser
alguém comprometido em avaliar e reavaliar sua
metodologia pensando, constantemente, no crescimento
intelectual e, sobretudo, pessoal do estudante.

Nos enunciados com o0s quais dialogamos, na sequéncia,
identificamos, como recorréncia, discursos sobre o perfil docente
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valorado pelos licenciandos, no que diz respeito a interacdo entre
professores e alunos. No enunciado de Denise, a dinamicidade €
apresentada, explicitamente, como caracterizadora do perfil docente
idealizado por ela. O professor ideal, para essa licencianda, € aquele se
destaca pela capacidade de elaborar aulas diferenciadas, que se adequa a
realidade dos alunos e que se posiciona em relacdo a esses de forma ndo
hierdrquica ou autoritaria, mas flexivel e aberto a compreendé-los.

O discurso de Tamara ja aponta uma percep¢do mais madura da
constituicdo docente no percurso do exercicio pedagdgico, como reflexo
da interaco entre o professor e os alunos no contexto de ensino e
aprendizagem. Seus dizeres denotam uma perspectiva interacional, em
gue o sujeito constitui-se na relagdo com o outro, em contextos sociais. O
enunciado dessa aluna mostra-se consoante com a postura docente
apresentada nos PCNs, sobretudo ao tomar a avaliagdo como estratégia
para refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem e como eixo
orientador para as alteracBes necessdrias em sua pratica pedagogica,
conforme podemos atestar.

A avaliagéo deve ser compreendida como conjunto
de acdes organizadas com a finalidade de obter
informagdes sobre o que o aluno aprendeu, de que
forma e em quais condicdes. Para tanto, é preciso
elaborar um conjunto de procedimentos
investigativos que possibilitem o ajuste e a
orientacdo da intervencdo pedagdgica para tornar
possivel o ensino e aprendizagem de melhor
qualidade. Deve funcionar, por um lado, como
instrumento que possibilite ao professor analisar
criticamente sua pratica educativa; e, por outro,
como instrumento que apresente ao aluno a
possibilidade de saber sobre seus avancos,
dificuldades e possibilidades [...]. Por caracterizar-
se como uma resposta a compreensdo que o aluno
tem sobre os aspectos do conhecimento a serem
trabalhados, €, também, responsiva, atuando como
elemento balizador das pautas interacionais e das
intervengdes pedagdgicas, sendo dialeticamente
constitutiva dos sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem. (BRASIL, 1998b, p. 93)

Em outras palavras, tanto o enunciado de Tamara como a
perspectiva apresentada nos PCNs apresentam-nos o professor de LP
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como um docente, cujo perfil ndo esta acabado previamente a sua inser¢ao
na préaxis pedagogica, ao contréario, constitui-se nessa pratica, pelas
relagBes que vai estabelecendo com os alunos na experiéncia concreta do
magistério e, por isso, em eterno inacabamento ou em permanente
constituicao.

(RES 19) Ricardo: O professor enquanto educador deve ter
sensibilidade para perceber as dificuldades dos alunos e estar
apto para ajuda-los a construir o conhecimento e ndo dar o
conhecimento pronto, sem dar oportunidade para o aluno ter
autonomia para construi-lo.

Nessa mesma diretriz, o enunciado de Ricardo apresenta-nos como
professor valorado aquele que se faz sensivel as dificuldades apresentadas
pelos alunos e que se predispde a ajuda-los na elaboracdo dos
conhecimentos. Em seu discurso, percebemos, atravessados, ja-ditos
oriundos de uma perspectiva ideol6gica que também sustenta as diretrizes
propostas pelos Parametros e que se opfe a ja-ditos que sustentam a
abordagem transmissora de ensino, que consiste no repasse de saberes
previamente definidos.

Depreendemos, assim, que os enunciados de Tamara e Ricardo
apontam-nos, ao contrario do de Denise, uma percepcdo docente
atravessada pela nocdo de interacdo como condicdo necessaria a
constituicdo do sujeito professor. Nos enunciados que seguem,
percebemos repetida essa nogdo, nem sempre suscitada com a mesma
significacdo.

Para introduzir o didlogo que travamos com o0s enunciados
subsequentes, necessario faz-se enfatizarmos a posi¢do da qual os
analisamos. Considerando que todo o desenvolvimento de nosso estudo
sustentou-se sobre as bases teoricas e epistemologicas do Circulo de
Bakhtin, partimos sempre da nogdo de interacdo bakhtiniana para a
apreensdo dos enunciados em que esse vocabulo aparece contemplado.

Desse horizonte em que nos ancoramos, a interacdo equivale a
condicdo de possibilidade existencial do sujeito, cuja individualidade
constitui-se na relacdo que estabelece com ou outro, isto é, na alteridade.
Nesse sentido, ela é muito mais que o estabelecimento de um didlogo, no
sentido estrito do termo, muito mais que uma troca de mensagens
verbalizadas. Ela se apresenta como correlata a linguagem, que se realiza
como uma complexa dindmica que se estabelece em diferentes niveis,
entre vozes que representam posicOes valorativas constituidas,
historicamente, no curso de inimeras inter-relagdes sociais.
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Em outras palavras, a interagdo verbal é a interacéo
que ocorre entre sujeitos sécio-historicamente
constituidos e que é mediada (ou intermediada)
pelo(s) enunciado(s). Pensando hodiernamente que
0 enunciado pode ser constituido por outras
semioses (por exemplo, por imagens), além da
materialidade verbal, alarga-se o entendimento de
interacdo verbal no sentido de se pensar a interagdo
num sentido mais amplo, incluindo as interagGes
mediadas por outras semioses. Na interacdo estdo
envolvidos: a situagdo de interagcdo propriamente
dita, seja a situacdo mais imediata (a que da origem
a interacdo), seja a situacdo mais ampla (as
condigdes sociais que circundam e sustentam a
situacdo imediata); o0 conhecimento e a
compreensdo que 0s sujeitos envolvidos na
interacdo tém dela, e a avaliagdo que esses sujeitos
fazem de tal situacdo, a qual os orienta nessa
interacéo. (SILVEIRA; ROHLING;
RODRIGUES, 2012, p. 67)

Ao analisarmos 0s enunciados que tangenciam o conceito de

interacdo, percebemos que esse termo ndo assume, nas discursivizagdes
materializadas nos relatérios dos licenciandos aqui retomados, a
complexidade que encerra sua acepcdo no interior do construto teérico de
Bakhtin. Consequentemente, nesses discursos, ndo vemos avultar a
postura axioldgica necessaria a reflexdo sobre o ensino de LP que a

complexidade da nocéo

interacional, alicercada na perspectiva

sociointeracionista, demanda.

(RES 23) Roberta: O aspecto positivo durante as aulas foi a
interacdo das professoras com seus alunos. A professora C
sempre estava atenta as dificuldades dos alunos, procurava
explicar o conteddo da melhor forma possivel. Por outro lado
pOde-se observar um aspecto negativo nas as aulas dos 9°
anos, a professora A perdia muito tempo, um Unico exercicio
ocupava uma aula inteira e ainda ficava para ser corrigido no
final de outra aula. Observei também que a aula dessa
profissional é extremamente tradicional, o que pode causar
desinteresse, comprometendo a aprendizagem dos alunos.

Como podemos perceber no enunciado de Roberta, a interacdo se

reduz a uma relacdo no contexto de ensino em que as professoras
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procuram, por meio da linguagem, tornar o conteldo o mais acessivel
possivel aos alunos. Nesse sentido, a interacao aparece como correlata da
nocao de professor facilitador, aquele que transforma um conhecimento
complexo num conhecimento mitigado, digerivel pelos discentes.

Por outro lado, a nocdo de interagdo contrapde-se, no enunciado
dessa aluna, ao esteredtipo de professor tradicional, aquele que nao
estabelece nenhuma “interacdo” com os alunos que excedam as
sistematizadas no processo de transmissdo de contetidos e correcdes de
exercicios.

(RES 3) Walter: A interacao dos alunos com a professora era
visivel, pois a maioria deles participavam das aulas e havia
incentivos ao estudo através de experiéncias pessoais
relatadas pela professora. Ela usava exercicios contidos no
livro didatico e elaborava questdes reflexivas envolvendo o
cotidiano do aluno com caracteristicas do texto literario e,
assim, ela fazia a avaliagdo dos estudantes.

Jano enunciado de Walter, percebemos a nog¢éo de interagdo como
uma aproximacao da atividade interativa, definida por Antunes (2003) no
processo de ensino e aprendizagem da lingua materna, para o qual:

Uma atividade é interativa quando é realizada,
conjuntamente, por duas ou mais pessoas cujas
ac0es se interdependam na busca dos mesmos fins.
Assim, numa inter-relagdo (“a¢do entre”), o que
cada um faz depende daquilo que o outro faz
também: a iniciativa de um ¢é regulada pelas
condigdes do outro, e toda decisdo leva em conta
essas condi¢Oes. (ANTUNES, 2003, p. 45, grifo da
autora)

Considerando a definicdo dada por Antunes, entendemos que a
interacdo, enunciada pelo aluno, consiste na atividade conjunta que
envolve o processo de ensino em que professora e os alunos atuam
interdependentemente, visando a aprendizagem. Nos dizeres do aluno,
essa interacdo consistia ndo somente nos dialogos travados entre docente
e alunos no espago da sala de aula, mas nas atividades elaboradas, por
aquela, que incitavam reflexdes pertinentes ao cotidiano dos alunos.

Nesse sentido, podemos afirmar que essa interacdo, de alguma
forma, se aproxima a acdo docente orientada pelos PCNs. Segundo esse
documento, no entanto, essas atividades reflexivas ndo podem ser fruto
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de uma elaboracédo aleatdria, mas devem se pautar na finalidade que se
estabelece para o ensino e a aprendizagem da lingua, orientada nas
necessidades reais dos alunos, considerando as especificidades de suas
condicdes sociais. Isto é, dos lugares que ocupam no cerne da sociedade
a que pertencem, com vistas a promover o desenvolvimento de
habilidades necessarias a esses sujeitos, que os facultem acGes futuras nas
diferentes esferas sociais nas quais poderiam ter suas participacGes
privadas, em fungdo das restri¢cBes discursivas que apresentam quando
ingressam na escola.

(RES 2) Mari: Os pontos positivos sd@o os seguintes: boa
relacdo entre professor e alunos, pois a professora procura
manter sempre uma relacdo harmoniosa, de respeito matuo, e
interacdo dialogal com os alunos, atividade cultural
extraclasse, um fator importante, pois faz com que os alunos
saiam da monotonia de estd somente na sala de aula, o que
torna as aulas mondtonas e cansativas. A formacao superior
completa da docente é importante, pois isso faz com que a
professora tenha dominio e seguranca de ministrar a
disciplina de maneira clara, facilitando assim a
aprendizagem dos alunos.

(RES 5) Rafaela: As interages entre os professores e alunos
eram favoraveis, pois os alunos sdo levados a querer
aprender, devido aos esforcos de seus professores em
transmitir conhecimentos importantes que servirdo para
todos ao longo de suas vidas.

Nos enunciados de Mari e Rafaela, mais uma vez, o conceito de
interacdo discursado norteia-se pela relacdo amistosa, favoravel a
aprendizagem pela fuga da monotonia, segundo Mari, e pelo esforgo na
transmissao de conhecimentos, segundo alude Rafaela.

(RES 17) Eduarda: Para AUSUBEL (1980), a atuacdo do
professor em sala de aula deverd estar voltada para a
utilizagéo de estratégias que facilitem o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, ou seja, propor materiais que
possam ser contextualizados com a realidade dos alunos
para a exploracao de ideias e tematicas do nosso cotidiano e
suas limitagOes. [...]. Através desse estagio fica claro que os
alunos sd precisam ser mais instigados para desenvolverem
suas habilidades de escrita, orais e de interpretacdo. Diante
desses principios (habilidades) sabemos que os alunos estaréo
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mais proximos de construir seus préprios pontos de vistas e
opinides, além de poderem contribuir para uma interagéo e
troca de conhecimentos, principalmente através de leituras
dindmicas com textos criativos.

J& o discurso de Eduarda revozeia Ausubel (1980)*°, tedrico e
psicélogo da educacdo que postulou o conceito de aprendizagem
significativa, segundo o qual cabe ao professor utilizar-se de
conhecimentos relevantes, ja estabelecidos na estrutura cognitiva do
aluno, a fim de permiti-lo realizar associagbes com 0s novos
conhecimentos introduzidos ao longo do processo de ensino, facilitando
sua aprendizagem a partir de contextualizagbes que o0s tornem
significativos.

O enunciado dessa licencianda desenvolve-se ancorado na
legitimidade desses dizeres veiculados nas disciplinas de formagéo
pedagbgica da graduacao e, inicialmente, orientado na perspectiva de que
0 aluno deve ser instigado a aprender. Nele, atravessam vozes que
remetem a perspectiva de ensino de LP veiculado ao desenvolvimento das
praticas de linguagem, quando afirma que “os alunos s6 precisam ser mais
instigados para desenvolverem suas habilidades de escrita, orais e de
interpretacao”.

Percebemos, assim, no enunciado de Eduarda, o entrecruzamento
de vozes de perspectivas tedricas advindas dos conhecimentos
apresentados ao longo da formacéo inicial que, ao serem discursivizados,
sdo ressignificados, ou seja, apresentam-se em processo de assimila¢éo
pela licencianda. Por essa razdo, embora ndo haja mencéo explicita ao
ensino de LP voltado as praticas de uso da lingua(gem), as habilidades
apontadas pela aluna deixam transparecer que a percepcdo de ensino
sociointeracionista apresentado nos PCNs perpassa, ainda que
fragilmente, sua inteligibilidade.

Dos enunciados que mencionam a interacdo professor-aluno no
processo de ensino, ndo identificamos uma reflexdo sobre o ensino ou
sobre a atuacdo docente no processo de ensino efetivamente ancorada na
perspectiva dialdgica e sociointeracionista da linguagem, oficializada nos
PCNs e subsidiada na arquitetonica de Bakhtin.

49 David Paul Ausubel foi psicdlogo da educagio estadunidense contrario a aprendizagem
puramente mecénica e tornou-se representante do cognitivismo ao apresentar a “Teoria da
aprendizagem significativa”, segundo a qual a informagdo nova ao aluno deve se dar pela
conexdo com conceitos ja dominados por esse, através do “processo de formagdo de conceito”.
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Em razdo dessa auséncia nos enunciados dos alunos de Letras,
achamos pertinente trazer, para esse didlogo, as implicacfes dessa
reflexdo para o ensino de LP e, consequentemente, para a interagdo
professor-aluno constitutiva do processo de aprendizagem dessa
disciplina, no ambito escolar, considerando que:

Repensar a disciplina de Lingua Portuguesa na
escola, hoje, em uma perspectiva
sociointeracionista da linguagem implica, antes de
tudo, uma postura axioldgica (ndo ha enunciados
neutros) diferenciada frente aos alunos, uma vez
que a linguagem é o lugar de construcéo de relagdes
sociais e de subjetivacao. Logo, 0 aluno ja ndo pode
mais ser visto como sujeito passivo a quem cabe
aprender os contetdos, mas como interlocutor que,
com seu horizonte axiologico, traz a escola
conhecimentos de mundo e valores com o0s quais a
escola precisa interagir para construir pontes
dialdgicas que propiciem a aprendizagem de alunos
e professores, em contextos sociais historica e
socialmente situados, a partir do respeito a
diversidade de saberes, culturas e valores.
(RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p.
97)

Em outras palavras, conceber a atuacdo docente como interagdo no
processo de ensino e aprendizagem ancorado na perspectiva
sociointeracionista de linguagem implica entender que todas as suas a¢des
(interagBes), nesse processo, decorrem de uma tomada de posi¢do que
incide desde o planejamento didatico da disciplina, passando pela selecdo
dos textos circulantes em sala e pelas tematicas contempladas, até as
discursivizac@es travadas com os alunos em sala.

Dito de outro modo, a interacdo ndo se resume na simples
disposicdo do professor em estabelecer didlogos com os alunos em sala,
mas na a¢do ndo neutra, ideoldgica com que o docente dialoga com o
aluno, orientado por certo objetivo, previamente pontuado para a
organizacdo de suas acOes pedagogicas, cujo fim consiste sempre no
desenvolvimento de habilidades de uso da lingua que se facam
necessarias a esses sujeitos. Nesse sentido, “[...] a auséncia de uma real
interacdo social (entre alunos e professor) corresponde a uma perda da
linguagem” (ANGELO, 2012, p. 47) e compromete o processo de ensino
centrado em suas praticas.
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Por fim, retomamos alguns enunciados que abordam a perspectiva
de professor como mediador. A identidade do professor como mediador
surge por volta de fins da década de 1970 e inicio da década de 1980, em
contraposicdo a identidade do professor tradicional. Nesse periodo,
mencionado j& algumas vezes, 0s questionamentos envolvendo o ensino
de LP, especialmente a atuacdo docente, emergem, e se avultam as criticas
ao ensino balizado na transmissdo de saberes, apoiadas, sobretudo, na
perspectiva da pedagogia critica de Paulo Freire (1978) em oposicdo a
educacdo bhancéria denunciada por esse pensador e, posteriormente, no
conceito elaborado por Lev Semenovich Vigotski (1984).

O conceito de mediacdo aparece contemplado nos préprios
Parametros de Lingua Portuguesa, que 0 incorporaram na proposicado de
um ensino ancorado numa triade constituida entre aluno, conhecimento e
professor, em que esse Ultimo atua como mediador do processo de
aprendizagem, provavelmente sustentado na perspectiva vigotskiana® e
na perspectiva dialdgica e interacionista de Bakhtin, que estavam em voga
a época de sua elaboracdo, ndo assimilando, contudo, toda a
complexidade que esse conceito representa no arcabouco tedrico que lhe
originou.

Na proposta teorica de Vigotski (2007 [1984]), o conceito de
mediacdo é elaborado para dar conta do processo de intersubjetivacéo de
conhecimentos intrassubjetivos, a partir das interacfes estabelecidas entre
0s sujeitos, apresentando carater semiotico e se constituindo base para o
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores, por meio da
mediacdo simbolica viabilizada pela linguagem.

Nesse sentido, o conceito de mediacdo simbolica de Vigotski
tangencia, em muitos aspectos, o conceito de interacdo em Bakhtin, haja
vista ambos serem concebidos a partir de uma perspectiva que situa a
linguagem, ideologicamente, no cerne das relacGes de alteridade nas quais
se constituem os sujeitos, e corresponderem a uma conexao indissociavel
entre a dimenséo social e a dimensdo individual (FARACO, 2009 [2003]).

Nos enunciados dos licenciandos, percebemos que a nogdo de
mediacdo vem atrelada & perspectiva apresentada nos PCNs, que assim
esclarece:

%0 Kleiman (2006) problematiza a adogdo desse conceito fora da esfera cientifica em que foi
elaborado, afirmando que sua incorporacéo na esfera escolar foi redimensionado para a acepgéo
de professor como intermediador, provocando uma neutralizagdo do aspecto politico que incide
na acdo docente como agente de letramento no processo de ensino.
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Nas situacOes de ensino de lingua, a mediacéo do
professor é fundamental: cabe a ele mostrar ao
aluno a importancia que, no processo de
interlocugdo, a consideracdo real da palavra do
outro assume, concorde-se com ela ou ndo. Por um
lado, porque as opinides do outro apresentam
possibilidades de andlise e reflexdo sobre as suas
préprias; por outro lado, porque, ao ter
consideracdo pelo dizer do outro, o que o aluno
demonstra é consideragdo pelo outro. (BRASIL,
1998b, p. 48)

(RES 16) Andreza: [...] cabe ao professor [..] planejar
atividades criativas que estimulem os alunos a se sentirem
sujeitos da propria aprendizagem, cultivando o respeito ao
outro dentro da coletividade da cidadania, além da
capacidade de organizar e dirigir situacOes de aprendizagem.
Nesse processo de mediago, o uso de situacdes desafiadoras
e que estimulam raciocinio e concentracdo em sala de aula,
torna-se um mecanismo eficiente que apresenta ao educando
uma linguagem a qual ele j& esta acostumado, aproximando-
0 de situag0es reais e presentes no cotidiano.

(RES 6) Denise: Esse estagio propiciou uma grande
experiéncia no processo de ensino aprendizagem, aprendi que
o professor € o principal mediador do conhecimento, e que
ele ndo deve apenas saber e explorar o seu conteudo, e sim ter
conhecimento amplo, pois os alunos dispdem de uma extensa
curiosidade.

(RES 15) Nivea: A falta de preparacdo dos professores
geralmente é um dos grandes problemas que acontecem em
sala de aula. Uma significativa parcela dos professores
utiliza a metodologia tradicional como método no processo
de ensino-aprendizagem. Esse método €é baseado no
professor assumindo um papel de transmissor de contetdo e
ndo como um mediador do conhecimento.

Podemos apreender, no enunciado de Andreza, reenunciacdes

pertinentes & essa proposta paramétrica que orienta as agdes
organizadoras do docente no processo de ensino, visando o
desenvolvimento da cidadania do aluno. No enunciado de Denise, no
entanto, embora se apresente a no¢do de professor como mediador, ndo
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encontramos um desenvolvimento reflexivo acerca dessa questdo, apenas
0 apontamento de que o0s saberes docentes ndo podem se restringir aos
contedos disciplinares, mas devem abarcar as necessidades dispostas
pelos alunos.

Ja no enunciado de Nivea, temos a valoragdo do professor
mediador em contraposicdo ao professor transmissor de contetdos
estereotipado como aquele que utiliza um método tradicional. Fica
evidente a constituicdo polarizada do enunciado dessa aluna, orientado,
discursivamente, a partir do horizonte valorado, assentado na perspectiva
do professor mediador, e na depreciacdo da perspectiva do professor
tradicional. Impulsionada, provavelmente, pelas diretrizes dos prdprios
PCNSs, incluidos como conhecimentos legitimados no ambito da
Licenciatura, a aluna baliza sua valoracdo docente consoante a
perspectiva ideolégica em que se sustentam as diretrizes desse documento
oficial, conforme podemos atestar no excerto que segue:

A escola deve assumir o compromisso de procurar
garantir que a sala de aula seja um espago onde
cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido
como legitimo, e essa palavra encontre ressonancia
no discurso do outro. Trata-se de instaurar um
espaco de reflexdo em que seja possibilitado o
contato efetivo de diferentes opinibes, onde a
divergéncia seja explicitada e o conflito possa
emergir; um espago em que o diferente ndo seja
nem melhor nem pior, mas apenas diferente, e que,
por isso mesmo, precise ser considerado pelas
possibilidades de reinterpretacdo do real que
apresenta; um espaco em que seja possivel
compreender a diferengca como constitutiva dos
sujeitos. A mediagdo do professor, nesse sentido,
cumpre o papel fundamental de organizar acGes
que possibilitem aos alunos o contato critico e
reflexivo com o diferente e o desvelamento dos
implicitos das praticas de linguagem, inclusive
sobre aspectos ndo percebidos inicialmente pelo
grupo — intengBes, valores, preconceitos que
veicula, explicitagdo de mecanismos de
desqualificacdo de posi¢des — articulados ao
conhecimento dos recursos discursivos e
linguisticos. (BRASIL, 1998b, p. 48)
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A repercussdo dessa nogdo de professor mediador, nos enunciados
dos licenciandos em Letras, ndo se constitui, contudo, dado particular
desta pesquisa, sendo ja observada em estudos anteriores na mesma
perspectiva de negacdo a nocdo do professor transmissor, conforme
propde N. R. Silva (2012), ao discutir sobre essa recorréncia nos discursos
gue constituiram dados de analise de sua pesquisa:

[...] o discurso do professor mediador ancorou-se
no contradiscurso ao professor como transmissor
de conhecimentos (considerado tradicional) e na
nocdo de mediacdo simbdlica de orientagéo
vigotskiana, que foram assimiladas pelos
documentos oficiais de ensino. Todo esse contexto
epistémico e ideoldgico constituiu a nocdo do
professor mediador, que é reenunciada
recorrentemente na esfera escolar e ressoa na voz
dos sujeitos da pesquisa. (N. R. SILVA, 2012, p.
329)

Neste capitulo, procuramos dialogar com os enunciados de
licenciandos nos quais encontramos discursivizagfes que se repetiam com
certa frequéncia em diferentes relatérios. Assim, podemos dizer que
nosso critério de analise subsidiou-se nas regularidades discursivas que
nos foram apresentando os enunciados tomados como dados desta
pesquisa.

Dos dialogos que constituiram esta etapa de analise, apreendemos
discursivizagdes sobre o professor de LP orientadas a partir de trés vieses
distintos, mas relacionados: sua formacéo, a percepcao da interagdo como
acao docente inserida no processo de ensino e aprendizagem de LP e a
nog¢do de mediacdo como interveniente entre aluno e conhecimento. Além
disso, em decorréncia dos demais, apreendemos, também, o
perfil/identidade que constitui a imagem docente valorada positivamente
pelos licenciandos.

As discursivizagdes sobre a formagao docente deram-se em trés
direcGes: pela valoracdo da formacgdo superior, pela acep¢do dessa
formacéo segundo a orientacdo do modelo aplicacionista e como subsidio
ao saber-fazer pedagdgico.

As discursivizagdes sobre a interagdo orientaram-se pela
perspectiva da atuacdo docente favorecedora da aquisicdo de
conhecimentos pelo aluno e em oposicao & postura docente estereotipada
como tradicional, pela aproximacgdo da nogdo contemplada nos PCNs e
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pelo entrecruzamento de vozes advindas da formagdo pedagogica e da
formagcéo especifica do licenciando.

Ja as discursivizacbes que mencionam a mediacdo a tomam
também atrelada a perspectiva veiculada nos documentos paramétricos e
como contradiscurso ao método tradicional.

Em decorréncia dessas discursivizagfes anteriores, pudemos
apreender o perfil docente valorado que representa o professor idealizado
por esses licenciandos e que se caracteriza pela formacéo especifica na
area, pelo dominio da lingua e da gramatica, pela predisposicdo em
elaborar aulas dindmicas, inovadoras e diferenciadas que consigam atrair
a atencdo e o interesse dos alunos, e que se ponha numa relacéo
intermediadora amigavel com esses, procurando favorecer a constitui¢do
de seus conhecimentos e que autoavalia sua prética.

Feitos esses breves apontamentos, seguimos na direcdo de
configurar um acabamento ao didlogo em que consistiu esta pesquisa,
tecendo nossas consideragBes finais, nas quais apresentamos, com
maiores detalhes, os achados que nos apontaram 0s enunciados com 0s
quais dialogamos, a partir da retomada das questdes que direcionaram
nosso olhar sobre as discursiviza¢des materializadas neles, apresentadas
na introducédo deste capitulo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Teceremos essas consideragdes finais na perspectiva bakhtiniana
de dar um certo acabamento ao percurso dialégico que vimos
empreendendo ao longo deste fazer pesquisa. Orientados por essa
intencdo, pensamos a elaboragdo de uma “emoldura¢ao” que viabilizasse
um melhor entendimento do que consistiu este estudo e, sobretudo, das
respostas que encontramos nos enunciados com 0s quais interagimos.

Seguindo essa diretriz, retomaremos brevemente o objetivo que
orientou esta pesquisa e 0 percurso que a delineou para, entdo,
pontuarmos o que apreendemos dos enunciados analisados, a partir dos
questionamentos que nos nortearam nesse processo de compreensdo
responsiva ativa que assumimos.

Antes, porém, faz-se necessario esclarecermos que o lugar a partir
do qual nos inserimos nessa relacdo dialdgica é marcado por nossa
ancoragem no ambito da Linguistica Aplicada (LA), cujos pressupostos
tedrico-epistemoldgicos orientam a percepgdo e a defesa de um ensino de
lingua comprometido com a formagéo de sujeitos sociais e historicos e
que, portanto, promova o desenvolvimento de usos da linguagem que
viabilizem sua circulacdo e atuacdo nas diferentes esferas da atividade
humana. Por outro lado, a posicdo axioldgica particular da pesquisadora
é demarcada, também, por seu pertencimento como componente dessa
esfera académica em que se constituem os enunciados analisados e a
formacdo docente de seus sujeitos autorais, viabilizando um olhar, ao
mesmo tempo, internamente constitutivo desse contexto e exotdpico.

Nosso objetivo, neste estudo, decorreu da intengdo de compreender
como o ensino de LP é discursivizado por licenciandos de Letras do
IEAA, para o qual pontuamos as seguintes questdes, a que retomaremos
adiante, a fim de melhor apresentar as respostas a que chegamos para cada
uma delas: Como o ensino de LP é discursivizado pelos licenciandos?
Quais sdo as vozes (ja-ditos) que penetram seus discursos? Como essas
vozes (ja-ditos) sdo retomadas discursivamente? Quais sdo os acentos de
valor que se apresentam nesses discursos? Como o interlocutor
previsto/imediato e suas possiveis réplicas influenciam no projeto
discursivo desses licenciandos?

O trajeto que percorremos, nesta pesquisa, subsidiou-se pela
proposta metodol6gica bakhtiniana de partir do aspecto mais amplo do
enunciado, considerando o contexto socio-histérico e ideoldgico da
grande temporalidade a que pertence, depois passar as condicOes
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imediatas em que se insere e as implicacGes desses dois niveis, para, s6
entdo, tentarmos apreender os sentidos produzidos em seu interior.

Como o enfoque de nossa pesquisa consistiu em discursivizagdes
sobre o ensino de LP, materializadas em relatérios de estagio
supervisionado, produzidas por licenciandos do Curso de Letras
Portugués/inglés do IEAA, entendemos necessario retomar o0 percurso
historico-ideologico e os discursos que definiram o ensino de LP no
Brasil, assim como a esfera académica e as especificidades contextuais
em que se realizaram esses enunciados, a fim de compreendermos seus
significados, uma vez que esses emergem das relagdes dialdgicas mais
amplas que os atravessam.

Deste modo, recuperamos, brevemente, a histéria da consolidacio
e das mudancas ocorridas na propria disciplina Lingua Portuguesa na
educacdo bhasica do pais e, em intrinseca relacdo com essa historicidade,
revisitamos os discursos que foram delineando as inteligibilidades acerca
do ensino de LP, dos quais se destacou o discurso da mudanca que,
permeado na esfera académica e nos documentos oficiais voltados ao
ensino dessa disciplina, foi configurando o horizonte apreciativo dos
sujeitos sociais situados nesse contexto historico e penetrando, como nos
permitiu apreender no dialogo estabelecido neste estudo, os enunciados
dos licenciandos, orientando-os axiologicamente, assim como o discurso
da criatividade.

Ainda, a retomada da esfera de atividade académica (IEAA),
através de seus discursos institucionais, das particularidades do contexto
imediato e das relacBes dialégicas em que se deram as producbes dos
relatérios, foram também imprescindiveis & composicdo de nossa
compreensdo em relacdo aos projetos discursivos materializados em seus
enunciados.

Desse modo, todas essas considera¢es foram fundamentais para
balizar nosso entendimento em relacdo ao que os enunciados nos iam
apresentando, permitindo-nos identificar as instancias de onde emergiram
as vozes que os atravessam, o embate entre essas diferentes vozes em seus
interiores e 0 modo como sdo retomadas discursivamente, uma vez que a
desconsideracdo desses aspectos implicaria na reducdo da abordagem
dialdgica a restrigdo do enfoque objetal, conforme pontua Bakhtin (2010
[1975], p. 153):

No campo de quase todo enunciado ocorre uma
interacdo intensa e um conflito entre sua palavra e
a de outrem, um processo de delimitacdo ou de
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esclarecimento dialégico muatuo. Desta forma o
enunciado é um organismo muito mais complexo e
dindmico do que parece, se ndo se considerar
apenas sua orientacdo objetal e sua expressividade
univoca direta.

Seguindo essa diretriz, ¢ entendendo que “[...] pode-se falar da
palavra do outro somente com a ajuda da propria palavra do outro”
(BAKHTIN, 2010 [1975], p. 153), ainda que trazendo para ela nossas
proprias intengdes e a explicando do nosso jeito, na analise que
realizamos neste estudo, ndo sO6 contemplamos os enunciados dos
licenciandos, explicitando-os, mas tentamos entendé-los de dentro,
norteando nossos dizeres com os seus dizeres e nos empenhando em ir
alinhavando-os as vozes historicamente constituidas que iam emergindo
de suas discursividades, ancorados tanto na temporalidade mais ampla
como na dimensdo social mais imediata de suas produgdes.

Apresentadas  essas  elucidagfes  necessarias,  seguimos
organizando nossos achados, primeiro arrolando as compreensdes a que
fomos chegando em cada etapa da andlise, a saber: as ancoragens
discursivas, as discursivizacbes sobre o ensino de LP e as
discursivizagdes sobre o professor de LP; e, posteriormente, respondendo
as questdes norteadoras retomadas no inicio destas consideracdes e
apontando nossas apreensfes gerais a respeito dos enunciados dos
licenciandos.

No que concerne as ancoragens discursivas, a estruturacdo
polarizada apresentou-se como a caracteristica mais fortemente marcada
dos enunciados, configurando sua constituigdo ancorada por horizontes
antagobnicos sustentados, por um lado, nos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs) e, por outro, pelo Ensino
Tradicional.

Essa organizacdo dicotdmica estabeleceu-se como orientadora dos
projetos discursivos dos licenciandos, reverberando nos movimentos
dialdgicos de distanciamento (R. H. RODRIGUES, 2001) em relag&o as
metodologias e praticas docentes estereotipadas como Ensino Tradicional
e de assimilagdo (aproximacdo) (R. H. RODRIGUES, 2001) em relacédo
as propostas dos PCNs, legitimadas pelos saberes académicos veiculados
na graduacdo. Assim, os ja-ditos, provenientes desses dois horizontes
axiologicos, funcionam como norteadores para esses sujeitos sobre o qué
e como discursar (valorar), de modo que podemos afirmar que o
entendimento dos licenciandos acerca do ensino de LP se d& atravessado
por essa dicotomia.
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Na etapa destinada a analise das discursivizagBes sobre o0 ensino de
LP, avultou, nos enunciados, o discurso da criatividade. Esse discurso
incidiu na focalizacdo dos licenciandos sobre o modo de ensino e,
consequentemente, na atuagdo docente, atravessando 0s enunciados e
sustentando a polarizagdo discursiva entre Ensino Tradicional e PCNs,
emergindo ora como contradiscurso ao discurso da tradi¢do, ora como
apagamento de questdes relevantes ao ensino de LP.

Imbricado ao discurso da criatividade, o discurso do novo
(resquicio do discurso da mudanca) também emerge de forma bastante
enfatica nos enunciados, cooperando para a perpetuacdo de sua
estruturacdo dicotdbmica. Essa imbricacdo discursiva demarca 0s
enunciados as seguintes tematizacoes:

e depreciacdo do ensino da gramatica;

e critica ao ensino de LP centralizado no livro didatico;

e critica a desconsideracgdo as necessidades e aos interesses dos

alunos no processo de ensino e aprendizagem;

e valoracdo da abordagem oral e do uso de texto no processo de
ensino e aprendizagem fundamentada, no entanto, nos
discursos da criatividade e do novo, e ndo na perspectiva
sociointeracionista de ensino.

Das questdes silenciadas nos enunciados dos licenciandos,
destacam-se a perspectiva de lingua como objeto social e de linguagem
como acdo discursiva, e 0s pressupostos teodrico-epistemolégicos que
ancoram essas perspectivas, como as reflexes concernentes ao
letramento e aos géneros discursivos (mencionados esses Gltimos apenas
superficialmente).

Quanto aos discursos sobre o professor de LP, salientaram-se
guatro aspectos: a formacao, a nogdo de interacdo, a no¢do de mediagdo
e o perfil valorado.

No que concerne a formacdo docente, apreendemos:

e discursivizagdes de valoragdo positiva;

e discursivizagdes orientadas pelo horizonte apreciativo do
modelo aplicacionista, segundo o qual a formagéo superior
abastece os licenciandos com contelidos para sua posterior
transposicao na educacdo basica;

e discursivizagGes orientadas pela percep¢do da formacéo
superior como constituidora do saber fazer no exercicio do
magistério.

Quanto a nogdo de interagdo, os enunciados que a retomam ndo a
assumem com a mesma complexidade que o termo representa na acepgao
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bakhtiniana e, consequentemente, ndo promove a postura axioldgica
necessaria a compreensdo e ao exercicio no processo de ensino e
aprendizagem de LP demandada pela perspectiva sociointeracionista, que
atualmente norteia as diretrizes para o ensino dessa disciplina na educacao
béasica do pais.

Nos discursos que a contemplam, apreendemos:

e sua enunciacdo atrelada a percep¢do do professor como
facilitador, norteada pelos horizontes da criatividade e da
inovacdo e em oposicao a atuacdo docente estereotipada como
tradicional;

e sua retomada em discursivizagbes que a aproximam da
acepcdo apresentada nos PCNs, como acdo conjunta de
professor e alunos no processo de ensino e aprendizagem e,
portanto, como correlata da mediagéo;

e sua mencdo orientada pelo entrecruzamento de vozes
advindas de discursos legitimados na formacao pedagdgica e
especifica;

e sua alusdo, em detrimento de uma reflexdo, de fato,
aprofundada, da atuacdo docente no processo de ensino e
aprendizagem de LP efetivamente ancorada na perspectiva
socio discursiva e interacional da linguagem.

Quanto ao conceito de mediagdo, aparece discursivizado nos

enunciados:

e associado a perspectiva dos PCNs;

e como contradiscurso ao método tradicional, acentuando a
constituicdo polarizada dos enunciados.

Finalmente, em decorréncia das demais discursiviza¢Ges acerca do
professor de LP, apreendemos o perfil docente valorado positivamente
pelos licenciandos e caracterizado:

e por sua constituicdo no proprio fazer pedagdgico;

e pela dinamicidade de sua atuacdo em sala de aula;

e pela nog¢do de interacdo, concebida pela aproximagdo da
perspectiva contemplada nos documentos paramétricos
(PCNs);

e pela autoavaliacdo de sua pratica pedagdgica no percurso de
seu exercicio docente.

Sinteticamente, essas foram as reincidéncias discursivas mais

evidentes e pertinentes que o didlogo com os enunciados dos licenciandos
nos permitiram alcangar. Ancoramo-nos, entdo, nessas regularidades
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discursivas para retornar as questdes que nortearam nossas apreensdes em
relagdo aos seus dizeres, a fim de respondé-las:

Como o ensino de LP é discursivizado pelos licenciandos?

O ensino de LP é discursivizado polarizadamente e
dicotomicamente, apontando-nos, essa estruturacdo discursiva, a
constituicdo da inteligibilidade dos licenciandos sobre o ensino de LP
pelo atravessamento de vozes procedentes de distintas orientacdes.
Considerando os diferentes enunciados, apreendemos que, em alguns,
apresentam-se discursos que indicam que a proposta de ensino de LP,
veiculada nos PCNs, encontra-se em processo de assimilagio, enquanto,
em outros, essa proposta apresenta-se apenas revozeada por ja-ditos que
os licenciandos assumem como valorados positivamente por seus
interlocutores, uma vez que emergem da instancia académica. Nao se
mostrando, no entanto, assimiladas de fato por esses sujeitos.

Quais séo as vozes (ja-ditos) que penetram seus discursos?

Entendemos que, conforme pontua Bakhtin (2010 [1975]) ao
abordar o tema da palavra alheia, metade de nossas palavras sdo recheadas
pelas palavras dos outros, de forma que nenhum enunciado &
ontologicamente monoldgico. Deste modo, consideramos, para efeito de
nossa analise dialdgica, os ja-ditos que se apresentaram de forma mais
evidente nos enunciados dos licenciandos como recuperacGes de
inteligibilidades que ja constituiram (ou ainda constituem) o horizonte
apreciativo da sociedade acerca do ensino de LP, as quais pudemos
retomar pela historicidade que encerra a grande temporalidade dos
relatérios analisados.

Desta forma, identificamos o0 entrecruzamento de vozes
emergentes de quatro instancias discursivas, a saber: o discurso da
criatividade, o discurso da tradicao, o discurso dos PCNs (representando
0 ensino operacional e reflexivo da lingua, subsidiado pela perspectiva
sociointeracionista) e o discurso do novo (remanescente do discurso da
mudanca).

Como essas vozes (ja-ditos) sdo retomadas discursivamente?

As retomadas desses ja-ditos dao-se discursivamente por
movimentos de assimilacdo e/ou distanciamento (R. H. RODRIGUES,
2001), de acordo com o projeto discursivo dos licenciandos, de forma que
identificamos trés organiza¢bes enunciativas recorrentes, todas
demarcadas por uma estruturacdo em que essas vozes de diferentes
horizontes axiol6gicos alternam-se para a manutencdo da dicotomia
discursiva. Deste modo, tem-se ora a oposicdo discurso da tradi¢éo versus
discurso da criatividade, ora discurso da tradi¢ao versus discurso do novo
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e, outras vezes, o entrecruzamento de vozes que remetem ao discurso do
novo e ao discurso da criatividade em oposi¢do a vozes que remetem ao
discurso da tradicéo.

Quais sdo os acentos de valor que se apresentam nesses discursos?

Os enunciados estruturam-se na ancoragem a duas instancias que
passam a sustentar seus projetos discursivos. Nessa estruturagdo, 0s PCNs
veiculam, em seus discursos, como instancia valorada positivamente, em
razdo da legitimidade conferida pelos conhecimentos académicos dos
licenciandos e, em contrapartida, o Ensino Tradicional figura como
instancia depreciativa para esses sujeitos. Nessas acentua¢des valorativas,
0 discurso da criatividade e o discurso do novo figuram como
contradiscursos ao Ensino Tradicional e, portanto, como representactes
gue se procuram aproximar as diretrizes que constituem os PCNs.

Sustentados nessas ancoragens, as acentuacdes valorativas dos
licenciandos centralizam-se em aspectos por eles associados aos
horizontes axiolégicos tomados como referéncia das diferentes
abordagens de ensino. Desse modo, os acentos de valor incidiram
negativamente sobre aspectos associados ao Ensino Tradicional,
depreciado pelos alunos, como: a utilizagdo exclusiva do livro didatico
em aula, a abordagem de ensino centralizada na gramatica, a repeti¢do de
aulas em diferentes turmas, marcando a desconsideracdo das necessidades
apresentadas pelos alunos pertencentes a cada uma delas, e, de modo
bastante enfatico, a monotonia caracteristica de algumas aulas.

Por outro lado, as acentuacBes positivas incidiram em aspectos
associados, pelos licenciandos, tanto a perspectiva reflexiva e operacional
de ensino de LP, quanto as perspectivas demarcadas pelo discurso da
criatividade e pelo discurso do novo, destacando-se o foco na abordagem
reflexiva, inovadora, dindmica e criativa de ensino e na formacao superior
docente.

Nesse contexto valorativo, vale ressaltar que, embora em grande
parte dos enunciados tenha emergido uma acentuacdo depreciativa do
ensino de gramatica associada ao esteredtipo tradicional, algumas vezes
0 ensino de gramatica aparece valorado positivamente.

Como o interlocutor previsto/imediato e suas possiveis réplicas
influenciam no projeto discursivo desses licenciandos?

A resposta a esta questdo esta intrinsecamente ligada ao contexto
imediato de producdo dos relatérios e, sobretudo, a sua funcdo nesse
contexto e a especificidade da relacdo dialdgica estabelecida entre os
interlocutores envolvidos nessa producdo. De forma que, considerando a
especificidade dessa producdo discursiva, no contexto da esfera
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académica, como avaliagdo parcial da disciplina de estagio e a hierarquia
entre 0 docente (avaliador) e o licenciando, torna-se evidente que o
projeto discursivo desses sujeitos orienta-se no sentido de alcancar a
anuéncia do interlocutor ao seu dizer. Dessa relacdo, inferimos, como
implicacdo direta, que os discursos que encontramos materializados
nesses relatérios sdo orientados por aquilo que os sujeitos enunciadores
acreditam ser apreciado pelos professores de estagio, o que é
extremamente significativo para o &mbito de nossa pesquisa, haja vista as
reincidéncias discursivas desses enunciados.

Acreditamos que as respostas a essas questdes que nortearam a
pesquisa contribuiram para nossa constituicdo como sujeitos integrantes
no processo formador do professor de LP, no &mbito do IEAA, a partir
das apreensdes a que chegamos nesse extenso dialogo, permitindo-nos,
pela posicdo exotdpica privilegiada que assumimos nesta relagdo
especifica, um olhar complementar aquele restrito que tinhamos de dentro
dessa esfera de atividade académica a qual integramos, juntamente com
esses licenciandos.

Das apreensfes mais gerais, avultaram-nos a auséncia, nos
discursos dos licenciandos, de reflexdes sobre questdes de extrema
importancia para o ensino de LP, sobretudo no que concerne a intrinseca
relacdo entre pressupostos politico-ideol6gicos e sociais e pressupostos
tedrico-epistemolégicos e suas implicacdes na determinacdo dos
contetdos de ensino, da abordagem desses conteldos no processo de
ensino e aprendizagem e da atuacdo docente nesse processo.

Dessa forma, nossa compreensdo geral acerca dos discursos
materializados nos relatorios é a de que a formacédo de seus autores como
futuros docentes constitui-se, ainda, muito superficialmente, no que se
refere a perspectiva interacional, reflexiva e operacional da lingua
subsidiada pelos aportes tedrico-epistemoldgicos da LA, voltados ao
ensino da lingua materna, atualmente em voga no pais. Essa fragilidade
se enuncia, nos discursos, pela constituicdo das inteligibilidades dos
licenciandos sobre o ensino de LP ainda arraigadas em discursos
ultrapassados, que perpetuam como horizonte apreciativo desses sujeitos,
atravessando, sobretudo, sua constituicdo como professores dessa
disciplina.

Essa constatacdo a que nos direcionaram 0s enunciados dos
graduandos aponta, para além da experiéncia escolar desses sujeitos,
também para a organizacdo da grade curricular do Curso de Letras
Portugués/inglés do IEAA, em que as disciplinas especificas
privilegiadas ndo convergem para o preenchimento da lacuna apontada na
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formacéo dos mesmos. Nessa diretriz, entendemos que este estudo nos
indicia como demanda a necessidade de se instaurar, no ambito desse
Curso de formacdo docente inicial, reflexdes que se dirijam a
reformulacdo de seu Curriculo. Mas isso é ja questdo para estudos
posteriores!

Por outro lado, mas em intrinseca relacdo, pelos discursos desses
licenciandos, pudemos apreender, também, a realidade do ensino de LP,
tanto no segundo ciclo do Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio
de escolas publicas do Municipio de Humaita (AM), em que se verifica
ainda uma enorme distancia entre 0 que se veicula na academia e nos
documentos paramétricos sobre o ensino da lingua materna, de um lado,
e 0 que se pratica na disciplina de LP na educagdo basica desse municipio,
por outro. Incidindo, esse fato, ainda maior responsabilidade no papel
formador do Curso de Letras inserido nesse contexto.

Sem pretensfes de esgotar a densa tematica que envolve tanto o
ensino de LP na educacgdo bésica, como a formagdo de docentes que
atuardo ministrando essa disciplina, acreditamos ter contribuido na
promocao de reflexbes e acbes que possam se desenvolver e convergir
para um maior avango nas questdes concernentes aos ajustes necessarios
a uma formacdo tedrica, epistemoldgica e ideoldgica sobre o ensino de
LP mais consistente pelos licenciandos de Letras do IEAA.

Assim, demarcamos nosso acabamento, sendo esse a nossa
resposta, potencialmente assimilavel e refutdvel, mas singular e
irrepetivel, eternamente inserida na teia dialégica a qual passa a constituir,
a partir da enuncia¢do materializada neste texto.
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ANEXO A — Modelo de RES

INSTITUTO DE AGRICULTURA E AMBIENTE
CAMPUS VALE DO RIO MADEIRA

CURSO DE LETRAS-Lingua e literatura Portuguesa e
Lingua e Literatura Inglesa

RELATORIO PARCIAL DE ESTAGIO

ETAPA:

1. IDENTIFICACAO

ESTAGIARIO:
PERIODO:

ESCOLA ESTAGIADA:
PERIODO
ESTAGIADO:

PROF. DE ESTAGIO:
PROF(A) TITULAR:

2. RELATO DESCRITIVO

Incluir: turmas estagiadas, nimero de aulas por turma, turmas do
mesmo professor, escola, tipo de estagio (projeto ou regéncia classica,
horario normal ou contra-turno, continuidade do contetido do
professor ou novos assuntos etc), bem como descrever as metodologias
utilizadas, os contetidos trabalhados, as dindmicas, a avaliacdo, enfim, o
andamento das aulas em cada turma.

Neste tdpico, o estagiario deve também DESCREVER FATOS
OBSERVADOS que possam ser enquadrados como relevantes em duas
naturezas distintas:

Relevantes quanto ao beneficio, aproveitamento e saldo positivo das
aulas;

Relevantes quanto aos problemas que dificultaram o andamento da
aula e a produtividade.

TIPOLOGIA TEXTUAL.: Linguagem descritiva e factual; com relagédo
cronoldgica;

3. RELATO ANALITICO

Neste item o estagiario deve pautar-se no objetivo geral e nos
especificos do projeto de estagio, e assinalar os resultados obtidos, tanto
0s positivos quanto os negativos, descrevendo os erros e acertos, bem
como lacunas e suas causas;




266

4. RELATO CRITICO

O estagiario deve, neste item, escrever seus apontamentos criticos sobre
os fatos observados, manifestando-se dentro dos seguintes parametros:
- Sugestdes que viabilizem a solucéo dos problemas encontrados;

- Valorizagao das técnicas e metodologias que deram resultados;

- Pontos que deverao ser evitados e outros que sdo vitais a continuidade
do sucesso das aulas;

- Qual foi o indice de produtividade em relagdo as metodologias e
técnicas aplicadas;

- Como deve ser o Perfil do Profissional contemporaneo em face a
realidade observada;

HUMAITA, _ DE DE

Ass: Estagiario (a)

Ass. Prof. De estagio
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ANEXO B - Autorizagdo do IEAA/UFAM para utilizacdo dos RES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
; CAMPUS VALE RIO MADEIRA
INSTITUTO DE EDUCACAQ, AGRICULTURA E AMBIENTE
UFAM

Ao Diretor do [EAA.
Da: prof®. Fernanda Dias de Los Rios Mendonga.

C/C: Coordenagdio do Colegiado de Leiras

Humaita, 25 de maio de 2012.

Prezado diretor,

Solicito sua autorizagio para utiiizar 0s Relatorios de Estagio Supervisionado que
se quivados na Coord: do Colegiado de Letras, a fim de utilizé-los como
corpus para minha pesqmsa de doutomdo Algnns relatérios parciais j& foram cedidos pelos
alunos que ainda d € que assi um Termo de Bsclarecimento e
Livre Consentimento, mas amda preciso dagueles que pertencem ao arquivo do IEAA para
ampliagédo do corpus.

A pesquisa consistird em analisar represeniagdes dos alunos em formagiio sobre
questdes pertinentes a 4rea, a partir da anélise dos discursos encontrados nos textos
tomados para anélise. Asseguro que os auiorss dos textos terio suas identidades
preservadas.

Certa de poder contar com a sua colaboracio.

Atenciosamente,
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ANEXO C - Autorizagdo da PROPESP/UFAM para utilizagdo dos

RES
. Poder Executivo y /:;?\‘\
Ministério da Educagiio ‘( ,,)7;
" Universidade Federal do Amazonas NN
Pré — Reitoria de Pesquisa e Pés — Graduagiio UFAM
DECLARACAO

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando atender as exigéncias

para a obtengiio de parecer do Comité de Ltica em Pesquisa com Seres Humanos ¢ como

P legal da Instituigio, tomei conheci do projeto de pesquisa: DISCURSO
DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA EM FORMACAO: UMA ANALISE
DIALOGICA DA RESPONSIVIDADE E DA VALORACAO EM RELATORIOS DE

ESTAGIO SUPERVISIONADO DE OBSERVACAO ¢ cumprirei os termos da Resolugfio

CNS 196/96 e suas complementares, ¢ como esta instituiglo tem condi¢do para o

desenvolvimento deste projeto, autorizo a sua ¢:

nos termos prop

Manaus (AM), 14/03/14.

Prof. Leandro de Moura Martins
PRO - REITOR (em exercicio) DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAZONAS

o

e

-Reior em Exercicio
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ANEXO D - Documento de autorizacdo do comité de ética

UNIVERSIDADE FEDERAL DE - ¢ Glabaforme
SANTA CATARINA - UFSC ~ © € §rasil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Di de prof de Lingua Porft uma analise dialogica da
ividade e da val &0 em relatérlos de esmgo supervisionado de observacao

Pesquisador: Wemer Heidermann

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 32931314.4.0000.0121

Instituicéo P Centro de icagdo e expressao
Pz inador P 1: Fi Proprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 711.480
Data da Relatoria: 07/07/2014

Apresentagao do Projeto:
E um projeto de tese de doutorado do PPGL. O projeto de pesquisa aqui apresentado insere-se na éarea de
¢éo Linguistica Aplicada, na linha de pesq; Ensino e aprendizagem de lingua materna e

estrangeira e consiste na andlise de relatérios de estagio supervisionado de observagéo em Lingua
Portuguesa,produzidos por exgraduandos

do IEAA (Instituto de E ¢ Agricultura e Ambi da Universidade Federal do A quando
scursavam a disciplina Estagio
de Observagdo em Lingua Portug o] bougo teérico que este projeto corresponde a

proposta sociol6gica de estudo da linguagem
do Circulo de Bakhtin, em que o objeto & a lingua em sua condicéo de discurso. Deste modo, propde-se ao
longo da pesquisa tecer uma analise

ial6gica dos di que os relatori dos para analise, a fim de identificar as perspectivas
de ensino de lingua materna e de
prética d que se api nesses d bem como a forma como os graduandos, autores
dos relatérios valorizam esses fatores em
seus relatos.

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE /- Blabaforme
SANTA CATARINA - UFSC = < §rasil

Continuagaio do Parecer. 711 480

de Andlise Dial6gica do Discurso. O autor pretende analisar: 1. As formas e os tipos de interagao verbal em
ligagéo com as condigbes concretas em que se realiza;2. As formas das distintas

enunciagbes, dos atos de fala isolados, em ligagao estreita com a interagdo de que constituem os
elementos, isto é, as categorias de atos de fala na

vida e na criagéo ideoldgica que se pi a uma determi pela interagéo verbal;3. A partir dal, exame
das formas da lingua na sua

interpretag#o linguistica habitual. :(BAKHTIN (VOLOCHINOV), 2010 [1929], p.128)Respeitando essas
di do di: , @ pesqui a

numa anélise que abarque trés aspectos: Sociais, discursivos e textuais.No ambito social, serdo

observados: a esfera académica como contexio

diato de producéo, os interlocuto lvidos e as relagdes dialégicas que nessa esfera e
o género discursivo relatério de estagio
supervisionado.Quanto aos aspectos discursivos, serao iderados na
subjacente aos relatérios e as vozes que os

atravessam.Ja quanto aos aspectos textuais, serdo observados os recursos linguisticos utilizados na

o projeto di:

elaboragé@o do estilo.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Termos adequados.

Recomendacdes:

Concl ouF ias e Lista de

Nenhuma pendéncia

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Enderego: Campus Universitério Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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FLORIANOPOLIS, 07 de Julho de 2014

Assinado por:
Washington Porfela de Souza
(Coordenador)

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima
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