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RESUMO

Esta pesquisa, de carater qualitativo-interpretatoonsiste em um estudo de caso, cujo
propésito é investigar que saberes e que identigaoliissional subjazem a um curso de
formacéo de professores de Lingua Portuguesa (luR) eurso de Letras de uma Instituicdo
de Ensino Superior do Noroeste do Parana. Comeerefial tedrico sobre saberes docentes e
identidade profissional, resgataram-se: a) as dera¢des de Schon (1997) sobre o professor
como profissional reflexivo; b) a base de conheato® apontada por Shulman (1987); ¢) o
conjunto de saberes docentes abordado por Tard@2f2 Considerando a influéncia do
curriculo na constituicdo da identidade do sujethVA, 2001, 2003), esta tese investiga: 1)
como o curriculo de formacéo de professores de IgPoposto nas diretrizes curriculares
oficiais (Diretrizes de Letras e Diretrizes dasedriciaturas) e em um curso especifico; 2)
como o curriculo desse curso é concebido pelogaienvolvidos no processo de formacao
por ele oferecido. Como instrumento de coleta ddoslaforam adotadas analise de
documentos e duas entrevistas de grupo focal —-comasete professores-formadores e outra
com dez alunos-professores. Os procedimentos diseggr@or sua vez, foram alicergados em
alguns pressupostos da Analise do Discurso de liimaacesa (ALTHUSSER, 1974;
PECHEUX, 1993; PECHEUX & FUCHS, 1993; FOUCAULT, 7992004; AUTHIER-
REVUZ, 1990; BRANDAO, 1998; ORLANDI, 1995; 2000).uénto ao discurso oficial, as
andlises dos dados revelaram que as Diretrizes etisL sdo marcadas pelo carater da
racionalidade técnica (SCHON, 2000), pois priorizas saberes tedricos No processo
formativo, fator que pode contribuir para a congtio de uma identidade profissional em
que os saberes tedricos sdo mais valorizados @gécekos praticos. Ja as Diretrizes das
Licenciaturas séo caracterizadas pela epistemottagfatica (SCHON, 2000), pois destacam
ser necessaria a articulacdo entre teoria e pravsacursos de formacdo e propdem a
aprendizagem para 0 magistério com base no paradig@o-reflexdo-acdo. Assim como as
Diretrizes de Letras, o curriculo proposto peloj&om Pedagogico do curso investigado
também se mostrou pautado na racionalidade tégocque, além de por a formacao docente
em segundo plano, demonstra conceber que apedaxigdinas tedricas sejam suficientes no
processo formativo e ndo promove articulagédo efegivtre teoria e pratica. Essa caracteristica
do curso estaria prejudicando o processo de formiapéial de professores de LP, uma vez
gue as analises das entrevistas de grupo focakrmiatam crise de identidade entre os
alunos-professores, ja que estes, durante trés samsubsidiados apenas por saberes tedricos
e quando se deparam com a disciplina Pratica dendsnso Ultimo ano, ndo conseguem
estabelecer dialogo entre as teorias aprendidagprt@a pedagodgica requerida por essa
disciplina. Por essa razdo, tanto os professoresaftores quanto os alunos-professores
consideram ser preciso oferecer mais pratica peizay@a formacao inicial, por entenderem
gue a base de conhecimentos necesséria ao proflessédr deva envolver saberes tedricos,
praticos, pedagogicos e contextuais. Esta tesd@mstinda o novo Projeto Pedagodgico para
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agquele mesmo curso de Letras, elaborado a pastididetrizes oficiais. Nele também foram
encontradas lacunas quanto a alguns fatores gossoas Diretrizes das Licenciaturas, bem
como déficit de carga horaria destinada a pratéa, respeitando, portanto, 0 numero de
horas prefixado pelo Conselho Nacional de Educgg@@a aquele fim. Apesar disso, €
possivel verificar uma nova postura no curricutds gste assume a formacao para a docéncia
com base no didlogo entre teoria e pratica e paoelaborar um programa voltado para isso.
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ABSTRACT

This case study, of a qualitative-interpretive matiaims to investigate what professional
knowledge and identity a course for the developnuérPortuguese language (PL) teachers
would entail. The study was conducted in a Letraslemgraduate course, offered at a
university in the northwestern state of ParanaziBr&or theoretical background on teacher
knowledge and professional identity, it was reférne a) considerations by Schon (1997) on
the teacher as a reflective professional; b) trewvadge basis pointed by Shulman (1987); c)
the set of teachers’ knowledge approached by Té20192). Considering the influence of the
curriculum on the constitution of the subject's nty (SILVA, 2001, 2003), this thesis
inquires: 1) How does the PL teacher developmenticclum is proposed in the official
curricular guidelinesQiretrizes de LetrasmndDiretrizes das Licenciaturdsand in a specific
course; 2) How does the curriculum of this paracuourse is conceived by those involved in
the process of teacher development it offers? Deda collected by means of official
documents analysis and two interviews of focal grewone with seven teacher-developers and
another one with ten student-teachers. Procedurnesldta analysis were based on some
postulations from the French Discourse Analysis TNUSSER, 1974; PECHEUX, 1993;
PECHEUX & FUCHS, 1993; FOUCAULT, 1997, 2004; AUTHREREVUZ, 1990;
BRANDAO, 1998; ORLANDI, 1995; 2000). Regarding tbéficial discourse, data analyses
revealed that theDiretrizes de Letrasare marked by the technical rationality character
(SCHON, 2000), particularly because they prioritittee theoretical knowledge in the
development process, a factor which may contriliatéhe constitution of a professional
identity in which the theoretical knowledge is fieged over the practical knowledge. As for
the Diretrizes das Licenciaturasthese are characterized by the epistemology attioe
(SCHON, 2000), since they highlight the necessitgrticulation between theory and practice
in teacher development courses and propose a tedelvelopment based on an action-
reflection-action paradigm. Guided by theetrizes de Letrasthe curriculum proposed by the
Pedagogical Project of the course under scrutisydiso been allied to technical rationality.
Such position, besides second-placing teacher al@vent, implies that only the theoretical
disciplines suffice the development process, ams flails to promote effective articulation
between theory and practice. This characteristithef course is likely to have harmed the
initial process PL teacher development, once tladyaas of the focal group interviews have
evidenced an identity crisis among student-teacliening three whole years of the course,
these students are offered only theoretical knogdednd when they have to go through more
practical disciplines such as the Teaching Praaticthe last year of the course, they find great
difficulty in establishing a connection between thevious theories and the pedagogical
practice required by the discipline. For this regsboth the teacher-developers and the
student-teachers agree with the necessity of great@hasis on teaching practice from the
beginning of the course. They understand that #sictknowledge that the PL teacher needs
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must involve knowledge of theoretical, practicakdpgogical and contextual orders. In
addition, this thesis went through the new Pedagbdtroject, developed for that same course,
based on the official guidelines. Also in this iaij some gaps were pointed regarding factors
prescribed by th®iretrizes das Licenciaturasas well as a deficit of classroom hours to be
devoted to practice, which thus shows no noticghef number of hours established by the
National Education Council for that end. Despitehsdeficiency, it is possible to observe a
new attitude in the new curriculum: it brings absegcher development issues based on a
dialog between theory and practice and seeks bmedte a program for this purpose.
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LISTA DE CONVENCOES PARA A TRANSCRICAO DAS ENTREVIS TAS

SINAL OCORRENCIA
Ps Varios professores ao mesmo tempo**
As Varios alunos ao mesmo tempo***
Pq Pesquisadora
(+) Para cada segundo de pausa
(-..) Indicacao de transcricdo parcial ou elimimaca
[ Sobreposicéo de vozes
(XXX) Incompreenséao de palavras ou segmentos
0) Comentarios da pesquisadora
MAIUSCULA Entonacéo enfatica
/ Interrupcéo
- SI-LA-BA-CAO
"o CitacOes de falas de terceiros
? Sinal de entonacédo correspondente a pergunta
= Continuacdo do enunciado
m Perplexidade

* Norma adaptada da obra de: TAVARES, R. R. Eggiatde negociacdo da imagem em sala
de aula de LE. In: LEFFA, V. (org.A interacdo na aprendizagem das linguad?elotas:
Educat, 2003.

** A fala de cada professor € indicada por um ndictécio.

*** A fala de cada aluno é indicada por um nomeidio.
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Questionario dirigido aos professores-formadores.........cccovvveeeeeeiiieiieeeeiiieieens

Questionario dirigido aos alunos-professores



INTRODUCAO

E verdade que os professores estdo presentes
em todos os discursos sobre a educacéo. Por
uma ou por outra razdo, fala-se sempre deles.
Mas muitas vezes esta-lhes reservado o
"lugar do morto". Tal combridge, nenhuma
jogada pode ser delineada sem ter em atencéo
as cartas que estdo em cima da mesa. Mas o
jogador que as possui ndo pode ter uma
estratégia propria: ele € o referente passivo de
todos os outros (NOVOA, 1999, p. 10).

Ja ndo é novidade que a formacdo dos professorekinggia Portuguesa
(doravante LP) tem se apresentado deficiente. fagséem feito muitas vozes se levantarem
para abordar o assunto.

O discurso do governo — manifestado pelos docuraerfioiais — € uma delas.
Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, B9$8 35) — doravante PCN —, ha uma
preocupacao em rever a formacao dos professosdzada em nivel superior nos cursos de
licenciatura, porque "em geral (ela) ndo tem dadotec de uma formacéo profissional
adequada". Conforme aquele documento, tais cufesmdm especialistas em areas do
conhecimento, sem reflexfes e informacfes que déstentacdo a sua pratica pedagogica,
ao seu envolvimento no projeto educativo da eseolarabalho com outros professores, com
pais e, em especial, com seus alunos".

A midia também se manifesta sobre o tema, sempredgdos de avaliacdo de
desempenho escolar — Enem (Exame Nacional do EM&dm) e Saeb (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Basica) — sdo publicadogr@alFolha de S. Paulo publicou, no dia

28 de novembro de 2002, um texto de Newton Lima Nwt-reitor da Universidade Federal

de Sao Carlos. Nele, o autor assim se referirasdtado do Enem:

O resultado do Enem (Exame Nacional do Ensino Nédiulgado pelo
MEC (Ministério da Educacao) revela a situacdo dtéra da educacéo no



pais. Trés quartos dos brasileiros que concluemedapa final da educacéo
basica demonstram desempenho de insuficiente karegu

Esses resultados, somados aqueles conhecidos easino fundamental e a
outros obtidos por nossos estudantes em certaegranionais, dao conta
de uma dura e cruel realidade: nossas escolas stdo eumprindo sua

funcdo de ensinar.
Dois fatores centrais concorrem para isso: a efolgscial e dracasso na

formacgé&o dos professorégrifos meus).
Ha ainda o discurso cientifico. Almeida Filho (2ROtbmando como base os

resultados do Exame Nacional de Cursos, lembrsaarida pelos cursos de Letras:

A crise se revela ja nas estatisticas oriundas NIG EExame Nacional de
Cursos), o Provéao, no ano de 1998. Para as 3822 mos vestibulares ha o
contraponto de apenas 17.000 formandos nesse nagmmmenos da metade
do potencial de entrada. Dos 369 cursos inscritoRMC em 1998, somente
109 foram avaliados com A e B. A avaliacdo C, iadara de um nivel pouco
recomendavel, foi atribuida a 147 cursos. Os curgaados com reprovacoes
explicitas de D e E somaram nada menos do que (i@8o cursos nao
puderam receber qualquer conceito (ALMEIDA FILHOO0Q, p. 33).

Para o autor, "os professores de lingua, assim amnautros professores, néo
podem chegar a plenitude profissional sem anogiside sélida e bem orientada formacao
na carreira” (ALMEIDA FILHO, 2000, p. 46).

No curso de Letras em que atuo, também tenho owsdweozes de colegas de
trabalho em relacdo ao assunto. Os professoredistaglinas de cunho mais teérico abordam
a falta de proficiéncia dos académicos nas atiadatd leitura e escrita. Ja os professores de
Pratica de Ensino apontam problemas na realizagaprética pedagdgica — os alunos-
professores apresentam dificuldades em associao@aas aprendidas no decorrer do curso as
atividades que tém de efetuar no estagio supemadm Acerca disso versam os trabalhos de
Santos e Lonardoni (2001) e Hila (2006).

Santos e Lonardoni (2001) abordam dificuldadeseetdidas na disciplina Pratica

de Ensino, ministrada no curso de Letras da Incdituestudada nesta tese. Conforme as

autoras, tais dificuldades concernem as difereregase 0s procedimentos pedagdgicos



almejados pelo professor da disciplina e os quew®s do curso apresentam. Isso decorreria
do fato de os professores terem um arcabouco tedrais amplo — tendo em vista as teorias e
as reflexbes advindas da experiéncia docente, slguigas e participacdes em congressos e
também do embasamento legal da educacdo—, enqusatonos-professores, na maioria das
vezes, partem de principios pedagdgicos tradicsorieito de experiéncias adquiridas nos
bancos escolares ao longo do ensino basico. Sonsadks estariam ainda os problemas
enfrentados pelos alunos-professores no contegtagsse por um lado eles se deparam com
novas teorias sobre o ensino-aprendizagem na liicipratica de Ensino, por outro, muitas
vezes, eles ndo véem tais novidades na praticardfessores atuantes naquele contexto. Isso
nao so criaria conflitos para os futuros professoneas também desestimularia seu trabalho
com as novas teorias aprendidas. Outro problenma a@nseguranca de muitos alunos frente
a experiéncia de atuarem em sala de aula.

A fim de resolver a problematica em questédo, Samtaznardoni (2001) observam
qgue, na disciplina Pratica de Ensino de Linguaugadsa (LP), os académicos de Letras
devem ser levados a romper com os elos da formmgéiwional e adotar novas praticas
pedagdgicas para o ensino-aprendizagem da LP.t&#m segundo as autoras, o professor
daquela disciplina precisa: mediar informacdesitaér e praticas referentes ao ensino-
aprendizagem de lingua materna quanto a leityyepcucao textual e a analise linguistica; ser
espelho para a formacéo do futuro professor; premdiscussdes com os alunos, abordando
questdes concernentes aos objetivos do ensino daocL&mbiente do estagio, ao tempo para
programar e executar atividades; provocar modifieagnos conceitos tradicionais trazidos
pelos futuros professores; acompanha-los ao longesthgio, orientando-o0s na elaboracdo de
material e discutindo com eles os resultados da tadalho, etc.

Embora sejam bastante pertinentes as observacdesnties e Lonardoni (2001)

quanto as incumbéncias dos professores de PraticaEmsino, ao silenciarem a



responsabilidade dos demais professores do curgelagéo a algumas daquelas atribuicdes,
de certo modo, as autoras delegam a formacéo pgidagdos futuros professores somente
aos professores daquela disciplina. Isso, a meu cantribui para a manutencdo dos

problemas do processo de formacao inicial, porgoeéaaque os professores de Pratica de
Ensino déem tudo de si no seu trabalho, entendmsgo dificil que eles, sozinhos, sejam

capazes de, em um tempo tdo exiguo, atingir ascetp@as das autoras. Eles precisam,
portanto, da contribuicdo dos outros professoresuteo. Assim, € dever também destes
promover a formacéao do professor de LP ao longomaacéao inicial.

Neste sentido estdo as concepcdes de Hila (2G06héim professora de Pratica
de Ensino de Lingua Portuguesa da Instituicao ¢éndesesta tese, ao abordar problemas por
ela diagnosticados durante seu exercicio haqustéptina. Tais problemas respeitam ao fato
de os alunos-professores, no estagio supervisionaiio saberem usar os conhecimentos
tedricos adquiridos no decorrer do curso, ou apergwoduzi-los, sem refletir
significativamente quanto ao sentido de sua atuaE8&8ea desorientacdo, conforme Hila
(2006), decorreria da falta de dialogo entre asiglinas tedricas e praticas do curso. Por essa
raz&o, a autora observa ser necesséria a integiag@do o corpo docente na formagéo para
0 magistério, a fim de que os alunos-professorestedms ndo se percebam professores

somente no final do curso, mas sim em todo o seeepso de formacéo inicial.



formacdo de suas identidades.

Por essa razao, visando a contribuir com as diBesssoncernentes a formacao
inicial de professores, pretendo com esta pesqmigstigar que saberes e que identidade
profissional se apresentam em um curso especicdodnacdo de professores de LP,
oferecido por uma Instituicdo de Ensino Superiocalizada na regido Noroeste do Parana,
instituicdo onde atuo como professora desde 2082imA sendo esse 0 objetivo geral desta
investigacdo, a pergunta de pesquisa a ser resfgopdra alcanca-lo é: Que saberes e que
identidade profissional séo privilegiados em unsoute formacéo de professores de LP? Ja
0s objetivos especificos sdo: 1) investigar consarciculo de formacgéo de professores de LP
€ representado nas diretrizes oficiais — Diretrigagriculares para o curso de Letras
(BRASIL, 2001) e Diretrizes para a Formacdao InidalProfessores para a Educacéo Basica
(BRASIL, 2002a) — e em um curso especifico; 2) stigar como esse curriculo € visto pelos
sujeitos envolvidos no processo de formacao deepsofes de LP oferecido por aquele curso.
Para alcancar tais objetivos, lancarei mao dasirgegyperguntas, respectivamente: 1) Como
o curriculo de formacdo de professores € prop@gtoas diretrizes curriculares oficiais; b)
em um curso especifico? 2) Como o curriculo desssocé concebido pelos sujeitos
envolvidos no processo de formacéo de professeré® ¢or ele oferecido?

Para alcancar os objetivos propostos, este tralesiidodividido em duas partes. A
Parte | trata dos aspectos tedrico-metodologiegds@mposta pelos Capitulos | e Il.

No Capitulo | apresentarei a fundamentacao tedNede, abordarei: pesquisas
sobre a formacgéo de professores de LP, as quamsaapg@roblemas no processo formativo,
bem como alguns direcionamentos para resolvé-lesiias sobre identidade e sujeito;
concepcdes sobre curriculo e identidade; a relaglice saberes docentes, formacédo do
professor e identidade profissional;, e alguns fpios e procedimentos da Andlise do

Discurso de linha francesa, os quais auxiliardan#ise dos dados.



No Capitulo I, descreverei a metodologia destaqpes. Nele discutirei
paradigmas de investigacdo, destacando a pesquaiativo-interpretativa. Apresentarei
também consideracfes sobre estudo de caso, propestaloldgica escolhida para esta
investigacdo. Abordarei ainda os métodos de cdetdados usados neste estudo: entrevistas
de grupo focal e analise de documentos.

A Parte Il consiste na Analise dos Dados e se itongelos Capitulos Il e V.

No Capitulo 1ll, analisarei documentos concerneatésrmacdo do professor de
LP: o atual curriculo de Letras, Habilitagio Un@a LP, oferecido por uma Instituicio de
Ensino Superior, localizada na regidao Noroeste alari; as diretrizes curriculares oficiais
que devem permear 0s novos curriculos de Letrasn@va proposta curricular para aquele
mesmo curso de Letras. Nessa analise, procurasgin@r que saberes e que identidade
profissional séo privilegiados no discurso de daisumentos.

No Capitulo IV, analisarei as percepcoes dos sgjednvolvidos naquele curso
(professores e alunos), buscando verificar queudiss tém contribuido para a priorizagédo
dos saberes entendidos como necessarios a bagehdeimentos do professor de LP e para a
constituicdo da identidade desse profissional.

Terminadas as andlises, apresentarei algumas ecasies finais.



PARTE | — ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS



CAPITULO | - FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo esta organizado em cinco partesringepa, apresento resultados

de algumas pesquisas sobre formacdo de professmesegunda, resgato teorias sobre



Estadual de Maringa. Seu objetivo era verificar camnorre o trabalho com a leitura nessa
disciplina. Também visava a investigar o0 conhectmégorico concernente a leitura presente
nos dossiés dos académicos e as abordagens da retes apresentadas. Sua analise revelou
falta de coeréncia entre as teorias estudadasso@ldia e as praticas relatadas. A autora
observou ainda que, embora os alunos de uma daaguenham mostrado um conhecimento
tedrico mais elaborado nos dossiés, suas prat@asapresentaram estratégias condizentes
com tal conhecimento; ao contrario disso, os alulzosutra turma, apesar de demonstrarem
um conhecimento menos elaborado, desempenharanomselhs praticas. Para resolver tais
problemas, a autora sugere que a relacao teonatiegpndo deve ficar restrita a disciplina
Pratica de Ensino, porém ela aponta como pré-ggusra uma boa formacdo que os
estudos tedricos oferecidos aos alunos de Letjasseais aprofundados; o curso deveria,
portanto, proporcionar-lhes embasamento tedrice roansistente. Entretanto, haja vista a
diferenca do desempenho das diferentes turmaseztatv problema da formacdo de
professores relatado na pesquisa de Bernini (2088)seja a falta de conhecimento tedrico
mais aprofundado. Por isso, penso que a abordageeiatdo teoria e pratica por disciplinas
outras, além da Prética de Ensino, também apom@daautora, devesse ser a premissa na
busca da resolucdo dos problemas arrolados. Essdaglem, porém, precisa envolver os
diversos fatores contextuais em que se encontreocegso formativo, a fim de que faca
sentido para o futuro professor. Caso contraragudisdes sobre a pratica parecézédas de
como ensingre nacexperiéncias de ensinar

Heinen (2003) também defende ser necessario haveis nteorias
(Psicolinguistica, Linglistica do Texto e Andlise [discurso) na formacao dos professores,
Ou seja, mais teoria para sustentar a pratica dofegsores. A autora apresentou essa
conclusdo apos realizar uma pesquisa-acao visamiherar a formacao de alunos do curso

de Letras, da cidade de Unido da Vitéria (PR). Bieraim ano, duas tardes por semana, por
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meio da orientacéo da autora, com base naquelesupiestos tedricos, nove alunos de Letras
elaboraram oficinas de leitura e de escrita cotewssidentidade, folclore regionat contos
de fadas e as efetivaram junto a dezoito alunos de 52 6@s do Ensino Fundamental,
residentes em institutos filantropicos dirigidos paligiosos. Pretendia-se, com a realizacao
das oficinas, além de formar os professores, debeva competéncia comunicativa de
alunos carentes e com acentuado déficit de apgehz, bem como resgatar sua identidade.
Nos resultados da pesquisa, 0s pressupostos tedoi@n confirmados na pratica em todos
0S aspectos, ou seja, houve bom aproveitamentativédades de leitura, producéo textual,
gramatica, bem como resgate da identidade do thaivpela literatura. Haja vista o resultado
do projeto, Heinem (2003) concluiu que a formagagbfessor de LP necessita das teorias
ja citadas para fundamentar a postura metodol@gcituro professor. Nao discordo disso,
pois tais teorias podem auxiliar o professor deald®mpreender melhor o seu papel frente a
Educacdo. Poréem o contexto em que as oficinas foeatizadas foi muito especifico,
praticamente ideal — dois alunos para cada prafess@io acontecera em situagdes escolares
comuns. Em situacdes escolares reais, um professouma carga horéria de quarenta horas
semanais ministra cinco aulas de LP por semant daunimas de 45 alunos, em média, o que
totaliza aproximadamente 360 alunos para cada tlackngo, os resultados obtidos pelo
projeto realizado por Heinem (2003) nédo foi congegia apenas do desenvolvimento de
praticas pedagogicas alicercadas em sélida fundagémnteorica; houve uma série de fatores
contextuais que desencadearam 0 sucesso das ®fiéisateorias sdo sim relevantes no
processo formativo, mas o complexo quebra-cabeggcuformacao de professores precisa
de outras pecas para ser completado.

Magalhdes (2001), por sua vez, discute a possadéidde formar o professor
reflexivo por meio de modelos de formacdo mais itradais, como 0S cursos de

especializacdo. Em seu trabalho, a autora relata pgequisa, cujo objeto de analise foi o
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Curso de Especializacdo em Alfabetizacdo e Linguagla Universidade Federal de Juiz de
Fora — mais especificamente a disciplina "Pratedettura e escrita na escola basica", que
envolvia a reflexdo sobre a pratica. Pela anaksprédtica de uma aluna-professora do curso e
do acompanhamento por parte de uma professora esseo curso, a autora defende a idéia
de que os cursos de especializacdo sao formasrgéiside formar o professor reflexivo, pois
os resultados da pesquisa evidenciaram que taptofassora-formadora quanto a aluna-
professora observaram uma incorporacao gradatisacdotetudos tedricos e metodologicos
ao longo do desenvolvimento da disciplina. Valsattar que Magalhdes (2001) defende essa
modalidade de formacdo ndo como uma maneira dartarrprofessor um conhecedor de
conteudos, porque formar o professor ndo signsigari-lo de teorias. Mais do que isso, é
preciso que essas teorias facam sentido para esssipnal, porque s6 assim ele sabara
qué, como e porguénsinar determinado conhecimento. Um ponto irdards dessa pesquisa
€ gue ela foi realizadaoma professora e ngmara ou sobrea professora. Isso, penso eu, foi 0
gue levou-a a ver sentido nos contetdos aprendidogue ela pdde integrar, no decorrer do
seu processo de formacdo, a aprendizagem de nomtsiidos a sua pratica pedagdgica, a
sua experiéncia e a suas concepcoes sobre o salhtra

Quanto ao trabalho de Souza (2002), trata-se deinwveatigacdo cujos sujeitos
sao dois professores e 37 alunos da disciplingesg&upervisionado, do Curso de Letras da
Unicentro. Os objetivos do seu estudo eram averigsi@stratégias de leitura que os alunos
de Letras daquela universidade empregam no ensireitdra em suas praticas de estagio,
bem como detectar aspectos que interferem no delsenento das habilidades desse ensino,
no estagio de docéncia dos académicos. Por meiomdeabordagem qualitativa, o autor
realizou entrevistas individuais e semi-estrutusadasom os professores e aplicou
questionarios aos alunos. Também se valeu da ggés@ida analise dos planos de aula e dos

relatorios de estagio elaborados pelos alunos. ddssdrevelaram que os professores em
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formacao tém uma concepcdao tradicional de leituzafatizam a leitura fluente, a entonacéo,

a pronuncia correta, o vocabulario. Nos relatorios, alunos também ndo apresentam
discussédo em torno do texto lido e ndo intervénagegdicamente para a formacéao do leitor.

Souza (2002) acredita que conhecimentos teoricoangem um bom desempenho ao

professor, por isso responsabiliza a forma de aealinar o estagio supervisionado pelas
concepcOes tradicionais apresentadas pelos acaemienso que os cursos de Letras devam
sim disseminar teorias inovadoras acerca dos coogead serem ensinados pelos futuros
professores, para que eles possam compara-las peupcdes tradicionais, adquiridas ao
longo da vida escolar. Contudo responsabilizar apenm estagio supervisionado pelas

concepcOes dos alunos significa responsabilizanagpa disciplina Pratica de Ensino e seus
responsaveis pela formacédo pedagodgica dos futurofesgores, quando essa formacéo
deveria ser promovida por todos os professore®gayadurante todo o processo formativo e

nao apenas no final do curso.

Oliveira (2001) também considera ser preciso ddasénaos conhecimentos
tedricos necessarios a pratica do professor. Aesitigar a construcdo de processos
identitarios de professores de lingua materna eraslagdo com os saberes disciplinares,
presentes em curso de formacao inicial, a autdrawestou professoras (recém-licenciadas),
das primeiras séries do ensino fundamental dapébica, questionando seu saber sobre o
ensino da producéo textual. A analise das repagtaistou caréncia de conteldos no processo
de formacao das professoras. Para a autora, fsgtoé&lo descaso com a questdo de saberes
especificos (tedricos) e tem causado problemaseieio da profissdo e na identidade do
professor. Por isso, ela argumenta ser necesgager'reentrar em cena a discussdo sobre a
importancia dos saberes disciplinares dos docentes, vistas a realizagdo de uma boa
performance em sala de aula" (OLIVEIRA, 2001, pl1)25Concordo que os saberes

disciplinares sejam fundamentais no processo deafgéio de professores, mas eles ndo sao
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suficientes para marcar a identidade do profesambém ndo sdo garantia para o sucesso de
sua pratica, pois eles precisam estar associanlaisas para integrar a base de conhecimentos
do professor, como se vera na secao 1.4 destelcapit

Quanto aos trabalhos que compdem o segundo grgpquais defendem uma
formacdo que integre teoria e pratica para formarofessor reflexivo, podem ser citadas as
investigacdes de Aparicio (2001), Rafael (2001jpR2001) e Rossi (2003).

Aparicio (2001) investigou as acdes didatico-diswas de uma professora de
Lingua Portuguesa na construcédo e na manutencaomoss por ela abordados no decorrer
de uma aula sobre substantivos, ministrada a & dérensino fundamental. Nessa aula, a
professora prop6s a revisdao do conteudo gramatpala mostrar a importancia dos
substantivos para o estabelecimento da coeréncitexdo. Na andlise da aula, a autora
constatou a dificuldade da professora ao mobilmasaberes de que dispde e ao construir
suas concepcodes tedrico-metodoldgicas nas atiddddesala de aula. Constatou ainda a
acentuacdo da assimetria professor/aluno, poi®fagsora, por considerar as intervengdes
dos alunos como perturbacbes e para manter o tacsua aula, ndo respeitava as
inferéncias deles. Por essas evidéncias, Apari2zl@0l) defende que as discussdes
concernentes ao processo de formacéo do professemdpartir de uma reflexdo sobre a
pratica na sala de aula, porque apenas atualizegéiza ndo € elemento condicionador
suficiente para transformar as questdes relativasnaino-aprendizagem. A autora também
observa ser preciso realizar estudos sobre osimsateferecidos aos professores, visando a
descobrir o que lhes causa dificuldades. Descobliggb, talvez seja possivel contribuir para
a producédo de materiais que consigam diminuir oblpmas enfrentados pelos professores
na pratica. Essa producdo poderia, penso eu, sEmwdvida no préprio contexto de
formacao de professores, e de forma coletiva, @andb os formadores e os professores pré

€ em servigo, pois a troca de experiéncias ajudari@alizacéo do trabalho.
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Ja a pesquisa de Rafael (2001) discute os resslf@auzidos em aulas sobre
conceitos tedricos referentesexto e coesdo textualbuscando verificar se nos empréstimos
as fontes de referéncia ocorrem mais solidarizagamnais sobreposicéo entre terminologias e
nocdes tedricas sobre tais conceitos. Para tantmtar analisou aulas de trés professores
egressos de um curso de Letras e de trés estagdmianesmo curso. Apos a analise,
constatou que nas aulas dos estagiarios houve solisposicdo — 0s estagiarios sabem os
conceitos, mas os misturam de forma equivocadtg-ifaés a experiéncia da pratica. Por
outro lado, houve mais solidarizacdo nas aulaspdofessores — eles conseguem mobilizar
com mais eficacia os conteudos durante sua prédficaface disso, o autor pondera que
formar futuros professores nao se limita a exp&@osmformacdes tedricas de uma disciplina
cientifica de referéncia; consequientemente, fatcoesernentes a pratica de ensino devem
ocorrer durante toda a licenciatura. O estudo dadR#2001), de certa forma, contesta o
discurso de que falta mais fundamentacéo teéridamaacéo dos professores, pois defende
ser preciso colocéa-los frente a contextos de ergginendizagem em que possam refletir
teoria e pratica de forma indissociavel.

Quanto a pesquisa de Rojo (2001), trata-se de tudcegualitativo desenvolvido
em um projeto de formacao de professores em semicqual os sujeitos discutiam questdes
tedricas relacionadas ao ensino-aprendizagemciparaim da pesquisa dezoito professores de
disciplinas diversas do ensino fundamental de wual@ estadual paulista. Nas discussdes do
projeto de formacdo, quando os professores debaigamonceitos tedricos concernentes a
linguagem, a autora se convenceu de que eles eapazes de relacionar essa discussao a
guestbes de ensino-aprendizagem. Entretanto, awvabsas aulas desses docentes, a autora
observou que quase nada das aprendizagens aboruadhscurso deles transitava para a
pratica de sala de aula, pois eles apresentaraculdi#des em seleciona quee 0 como

ensinar apesar de mostrarem um certo dominio sobre atwged@ conceitos referentes ao
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ensino. A pesquisa de Rojo (2001) evidencia qusidialo o professor com fundamentacéo
tedrica ndo é suficiente para transformar suagarggédagogica, ou seja, apenas ter acesso a
teorias n&o ensina a ensinar. E preciso, portgatonos processos de formacio de professores,
quer inicial, quer continuada, os conteudos teérggam abordados juntamente com a pratica,
para que, por meio da integracéo, tanto esta gaguoieles facam sentido para o professor.

A pesquisa de Rossi (2003) apresenta um estuddagival em que descreve o
desenvolvimento de um projeto que visava a cor@trude saberes para 0 ensino
fundamentado nos géneros. Seus objetivos eranttaetificuldades dos alunos de Letras e
professores de LP para o trabalho com a producémxde escrito, em uma perspectiva
enunciativa de linguagem; verificar suas dificulelatha efetivacdo da pratica pedagodgica;
fornecer-lhes subsidios para o desenvolvimentoedeaalho; elaborar projetos pedagdgicos
e sequéncias didaticas que respondessem as pdescdps PCN. Foram sujeitos dessa
pesquisa alunos estagiarios do 3° ano de um cuesbettas (alguns com experiéncia
docente). Também participaram professores de LRuros de cursos de especializacédo
voltados a leitura e & producado de textos. No dedeémento do projeto, a autora constatou
bom desempenho dos sujeitos na realizacdo de adiesdcom sequéncias didaticas, porém
verificou faltar-lhes mais vontade de se capaaitapara modificar as praticas pedagogicas
estabelecidas na realizacdo de projetos. Por az8a,ra pesquisadora argumenta ser preciso
envolver mais pratica na formacéo dos professgasgjue sé a discussdo de teorias ndo é
suficiente para se conseguir bons resultados.

Finalmente, no terceiro grupo de pesquisas, nos geaconcebe a formagéo de
professores como parte de um processo politico araglo estdo os trabalhos de Telles
(1998), Signorini (2001), Kleiman (2001), Santo8(Q2) e Peres (2001).

Telles (1998), por meio de uma pesquisa qualitatixaminou as teorias implicitas

trazidas por duas professoras de LP, quanto aaljegn ndo-padrdo, e como tais teorias refletem
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em suas praticas pedagogicas. Seu trabalho maogteoas duas professoras entendem a variante
padrdo de forma avaliativa e normativa, como algeraaspirado, superior, portanto, as demais
variedades; mostrou também que as professoraseafaesconcepcdes estigmatizadas quanto
as variacdes linglisticas de seus alunos. A imasid revelou ainda que as praticas
pedagogicas das professoras, por consequéncieadecencepcdes sobre variacao linguistica,
sao definidas com base na gramatica normativadefiwt linguistico, de modo que tais praticas
esto distantes de um ensino fundamentado nodtadiamd — embora em niveis distintos, uma
vez que uma das participantes demonstra estar @rprale alternativas diferentes das
tradicionais, para levar a efeito sua pratica; antpua outra percebe o bidialetalismo como algo
permissivo, o que contribui para sua resisténcesse meétodo. Conforme Telles (1998), a
postura dessas professoras se encontram em tems&guas experiéncias e com o ensino, bem
como com as falhas de sua formacao universitanaa fdrma de acdo que poderia influenciar a
postura dos professores em relacdo a sua pratiea segundo o autor, a Transformacao de
Perspectiva na Educacdo de Professores. Por mese geocesso, eles poderiam ver seus
valores, pensamentos e praticas de maneira miis,cel isso aumentaria suas habilidades para
lidar com dificuldades profissionais — como a gaestas variedades padrao e nao-padrdo. Tal
forma de acdo envolveria: perspectiva do signib¢cadansformacdo da perspectiva e agéo
emancipatoria. Telles (1998), entretanto, defemaeocbase do principio de uma educacgéo de
professores transformativa um processo de reflew@éoonjunto com os professores e a partir de
suas concepc¢des sobre o conteddo que ministraorgjisaria esses profissionais a se tornarem
mais confiantes em relacdo a um trabalho diferdntdradicional. A perspectiva de Telles

(1998), assim como a de Magalhaes (2001), sugeadamacaaomos professores e ngara

1 Segundo Soares (1988, p. 49), em uma atitude peda
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ou sobre os professores. Assim, nesse tipo de process®,seleam sujeitos ativos em sua
formacao. Essa proposta, creio, seria interessantevada a efeito ja na formacéo inicial, a fim
de proporcionar aos alunos-professores oportursdpdea comparar suas percepcoes sobre o
ensino-aprendizagem, construidas com base nasiégas de sua vida escolar, com as
concepcdes mais atuais sobre o assunto, bem camparar as implicacdes que as diversas
formas de se conceber os mesmos temas acarretanasipraticas pedagogicas.

A pesquisa de Signorini (2001) também aborda gessténcernentes as variedades
lingUisticas. Em seu estudo, ela discute e proas@apreender as questbes de ordem
epistemoldgica e politico-ideoldgica relativas agacdes linglisticas e as mudancas de postura
acerca desse tema em um curso de formacao inicfadofiessores de LP. Seu trabalho relata os
resultados de uma pesquisa em que analisou 3hasséa livro "Mal comportadas linguas”, de
Sirio Possenti, produzidas por alunos de LetradJdi@aamp. Conforme a autora, antes de
produzirem as resenhas, os alunos ja haviam sidostos a textos tedricos sobre variacdo
linglistica, o que lhes possibilitava ndo sé reledr verdades cientificas apresentadas pela
LingUistica, mas também posicionar-se com resistérente a discursos de autoridade maxima
assumidos por alguns linguistas. Entretanto, ers ms@nhas, 0s alunos se posicionaram contra
0s comentarios de Possenti quanto ao mau compartiaie lingua. Nao houve, em seus textos,
discussdo quanto ao preconceito linglistico aboraed obra. Os alunos compreenderam o
texto, mas nao entenderam a proposta de discusdficapsobre a questdo do preconceito
linglistico — algo preocupante, jA que, como psafess, deveriam entender bem essa questéo,
para ndo promoverem ainda mais discordia quantm assunto tdo polémico. Esse estudo
sugere que deve haver mais reflexdo por parte atosaflores, ndo apenas sobre as teorias
referentes as variacdes linguisticas ofereciddatam professor, mas também sobre os efeitos
de tais teorias na sua formacgéo e nas suas reflex@eca de questdes reais que envolvam 0s

conteldos tedricos. Caso contrario, essas tesgas,a devida reflexdo a respeito dos aspectos
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politicos que as envolvem, podem contribuir pafaraacao de professores com concepcdes
simplistas sobre o assunto, e, conseqientemermternpodo propiciar mudancas de atitude no
contexto escolar, seja com relacédo aos alunoss@ejaelacdo aos proprios professores.

A investigacdo de Kleiman (2001), objetivando cotebao consenso dos
problemas dos professores e as representacoess stasaes profissionais como nao-leitores,
discute os resultados de uma pesquisa etnograficgue analisou eventos de letramento de
um projeto de (auto)formacéo de alfabetizadoraadidtos. Apds analisar os dados, a autora
constatou que, por serem de origens nao-letradgsptessoras ndo se sentem seguras quanto
ao seu lugar no grupo, ndo se reconhecem e naecg@ithecidas como membros legitimos
do mundo letrado. Segundo a autora, 0 estigma aldéeitéra imposto as professoras néo se
justifica porque elas ndo Iéem, mas porque suasrdsi ndo séo legitimadas. Em vez da
preocupacao em definir o que é ou nao legitimo tuarteitura, seria interessante focalizar a
pratica do letramento profissional nos programatdeacdo docente, porque, como mostra
a pesquisa de Kleiman (2001), ha momentos em guee@ considerado incompreensao da
professora, nas explicagdes de textos exposithaserdade, trata-se de uma forma diferente
de se dar uma resposta — aquela ndo legitimadeepetda. Outras vezes, o que € visto sao
atitudes preconceituosas: consider@s®moa professora fala e n@oqueela fala. Por essa
razdo, a pesquisa critica precisa envolver um gtmgolitico mais amplo no qual a relacao
professor/pesquisador vise ao desenvolvimento métiéon disso, ao buscar contribuir para
a formacgédo do professor, a academia deveria estaperar para a desvalorizagdo desse
profissional. O estudo sugere que aspectos relevatgveriam ser mais considerados nos
cursos de formacdo, em vez do apego a detalhepous ou nada concorrem para a
formagéao do professor.

Quanto a Santos (2001), seu estudo analisa o imgdastconteudos relacionados

com a avaliacdo da redacdo, apresentados no ligédiab — exemplar do professor — na
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pratica de avaliacdo de redacdes em um contextdaestistante, onde os professores nao
tém acesso a outras modalidades de formacdo. Apaaiaeo seu estudo foi uma pesquisa
realizada com uma professora de LP, licenciada etmra$, da rede municipal de ensino. Essa
professora nunca havia participado de cursos deaigio continuada. O livro didatico e seu
suplemento constituiam a referéncia letrada mamitante para sua formacgéo. O trabalho de
Santos (2001) revelou que, mesmo sendo uma fosteabas orientacdes do livro didatico
puderam ser observadas na pratica da professaras®orazao, o autor propde um estudo do
papel de fontes de conhecimento oferecidas aogz@f@o processo de formacdo continuada.
Penso que sua sugestao se justifique porque, muets, analisam-se as propostas que o
livro traz para o aluno, mas néo as que o livrp para os professores. N&o se considera que,
em regides como a da pesquisa de Santos (200f)otedsores sem as minimas condi¢des de
formacdo, tendo no suplemento do livro do professamica fonte de informacfes para
realizar sua pratica.

Por fim, também eu, em minha dissertacdo de mes{RERES, 2001), realizei
uma pesquisa envolvendo professores de LP em fé@onadial, buscando investigar seus
conhecimentos em relacdo a leitura. Naquele estutdisei e discuti, a partir de respostas
atribuidas a um questionario, de que modo trintaca de quatro cursos de Letras do Norte e
do Noroeste do Parana concebem leitura e leitan @mo o ensino-aprendizagem dessa
pratica. As analises revelaram que tais sujeitoh@cem teorias sobre a pratica da leitura e
sua metodologia de ensino. Entretanto elas tamhéshereiaram a existéncia de hiatos nos
cursos que frequentam, porque se por um lado g®st@s dos alunos demonstraram
conhecimento de teorias, por outro, € em muitogszadas se revelaram incoerentes ou com
pouca sustentacdo. Ante essa constatacdo, sugenie@struturacdo nos curriculos em vigor
em tais cursos, a fim de que os contetdos de tegriatica fossem ministrados de maneira

mais integrada, objetivando capacitar os futuradegsores a relacionar de forma condizente
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as teorias embasadoras de sua pratica pedagogica.

Ainda acredito que a reestruturacdo do curriculbepmntribuir para a melhoria
da formacao inicial de professores de LP. Aliaspi$oi sugerido pelo Ministério da
Educacao, por meio das Diretrizes Curriculares patarso de Letras (BRASIL, 2001) e das
Diretrizes para a Formacao Inicial de Professoaea p Educacéo Basica (BRASIL, 2002a) —
documentos que também serdo discutidos no Capiluladesta pesquisa. Para tal
reestruturacdo, todavia, € preciso compreender conumntexto de formacao inicial é
interpretado pelos sujeitos que o integram, a farsaber que identidade do professor de LP
eles tém construida em seu imaginario e que salmess julgam necessarios a esse
profissional. Além disso, partir de seus pontovidea para tomadas de decisdo, penso eu, €
um modo de inseri-los nos debates de politica®heacdo para o magistéerio; é também uma
maneira de levantar dados que podem apontar passivps avancos no processo de
formacdao de professores. Donde a relevancia dest@to de pesquisa.

Passo agora a apresentar e discutir teorias qui@eioxna analise dos dados, que

se efetivara nos Capitulos Il e IV.

1.2. Identidade e Sujeito

Para Hall (1998), o conceito de identidade "é cexpl muito pouco desenvolvido
e muito pouco compreendido na ciéncia social copteémea” (p. 8). Conseqlentemente, é
dificil apresentar afirmac6es conclusivas sobre ésma, até porque ha ambigiidade nas
tendéncias relativas a ele, pois a comunidadelsgaa estaria dividida a esse respeito.

O autor distingue trés concepc¢oes de identidadi sujeito do iluminismo, a do

sujeito sociolégico e a do sujeito pés-moderissas concepgbes sdo, de certa forma,
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segundo o autor, simplificadas, mas ajudam a eatenduestdo da identidade do sujeito.

O sujeito do iluminismo, segundo Hall (1998, p.,1d3seia-se na concepcao do
ser humano como um individuo centrado, unificadadb de razdo, de consciéncia e de
acdo. O centro desse sujeito seria um nucleo antemiciado no seu nascimento e
desenvolvido ao longo da sua vida, "ainda que peecendo essencialmente o mesmo —
continuo ou idéntico a ele". Essa €, pois, umaequg#éo individualista do sujeito e de sua
identidade. Nela, "o centro essencial do eu edemtidade de uma pessoa”.

Ja a concepcao do sujeito socioldgico desestakdlizancdo de que o nucleo
interior do sujeito era autbnomo e auto-suficieptes ele teria sua formacao na relacdo com
outras pessoas "que mediavam para o sujeito oesakentidos e simbolos — a cultura — dos
mundos que ele/ela habitava"™ (HALL, 1998, p. 113taEseria a concepcao interativa da
identidade do sujeito, porque se constituiria petaracdo deste com a sociedade. Nessa
concepcao, o sujeito ainda tem seu nucleo intermseu eu real — mas "formado e modificado
num dialogo continuo com os mundos culturais '@t&s’ e as identidades que esses mundos
oferecem [...]. A identidade do sujeito, nessa epgéo socioldgica, preenche o espaco entre o

'interior' e o 'exterior" (HALL, 1998, p. 11). Nelo sujeito se projeta nas identidades sociais
com que interage e internaliza, simultaneamente,signeificados e os valores dessas
identidades. Ele se torna parte dessas identidadsas se tornam parte dele, de forma que o
sujeito fica alinhado ao mundo cultural e socild;eeseu mundo ficam, portanto, estabilizados.
Nos moldes da identidade do sujeito pds-modernmidade do sujeito com seu
mundo se desestabiliza. "O sujeito, previamentelowigcomo tendo uma identidade unificada e
estavel, esta se tornando fragmentado; compostalaa@mna Unica, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditérias ou nao resolvidas'L(51A998, p. 12). Nessa perspectiva, o nlcleo

do sujeito nao lhe é inerente ao nascimento, aeafdnioldgica, mas se define historicamente, "a

identidade torna-se uma ‘celebracdo movel': formreadansformada continuamente em relagéo as
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formas pelas quais somos representados ou intéogetes sistemas culturais que nos rodeiam”

(HALL, 1998, p.13). A identidade, entao, é congtitupor meio deepresentacdes

essa cadeia de significagbes, construidas nasantestnegociacdes entre 0s
participantes da interacéo e as significacdesxpsctativas, as intencdes, 0s
valores e as crencas referentes a: a) teorias ddanfisico; b) normas, valores

e simbolos do mundo social; c) expectativas dotagebre si mesmo como

ator em um contexto particular (CELANI; MAGALHAEZ2002, p. 321).

Como se pode observar pela citacdo acima, as eepmedes que concorrem para a
constituicdo da identidade do sujeito sao influnexternas a ele. Tendo em vista tais influéncias
e suas constantes mudancas, Coracini (2000, pohS8jva que "a identidade permanece sempre
incompleta, sempre em processo, sempre em forma@éo'essa razdo, ao termo identidade, a
autora sugere que se deveria preferir o termoifidagéo, porque, segundo ela, "s6 é possivel
capturar momentos de identificacdo do sujeito cotros sujeitos, fatos e objetos".

A autora também aborda a questéo da alteridadgi@ltosEste seria constituido pela
falta de inteireza que procura preencher, "semigaoaaseguir’, com base no seu exterior e pela
forma que ele imagina ser visto pelos outros: gsem sou em relacdo com o0 outro que eu nao
posso ser. Alias, o desejo do outro é a expressdiesktjo de completude que nos habita e se
manifesta na busca da verdade, do controle daéas eutros” (CORACINI, 2000, p. 150).

Silva (2003, p. 26) também observa que o procesdorthacédo de identidades leva
sempre em considera¢do o0 outro. "Sou 0 que 0 pabtr@; N&o sou 0 que o outro é. Identidade e
alteridade sdo, assim, processos inseparaveistelasbes de alteridade, lembra o autor, séo
também relacdes de poder, porque a diferencadiferénca por si somente, ela se define por meio
de hierarquias, categorias e valores, que, da nfesma, sdo definidos por posi¢des de poder.

A respeito desse fator, Coracini (2000, p. 150)ga&s a nocao de poder

disciplinar abordada por Foucault, evicrofisica do Poder Essa nocdo de poder, em um

primeiro momento, visa a regular e governar a esgammana; em um segundo momento,
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pretende regular o individuo. Conforme a autoi, goder encontra-se localizado nas novas
instituicdbes que se desenvolveram ao longo do c€¢lX e que ‘policiam’, controlam e
disciplinam as populacbes modernas". O objetivos@lesoder € controlar a vida dos
individuos — trabalho, prazeres, infelicidades -emicbase no poder dos regimentos
administrativos, do conhecimento especializado @osfissionais e no conhecimento
fornecido pelas Ciéncias Sociais". Penso que amresles regimentos se pode inserir o
curriculo, haja vista sua estreita relacdo comuwragho institucionalizada — seja na escola
basica, seja na formacdao profissional universitéoano é o caso do objeto desta pesquisa.
Esse meu ponto de vista encontra respaldo em Iu®ar). Na concepcao desse
autor, as esferas do trabalho e do emprego, bern aotia formacéo (escolar, profissional —
inicial ou continua) constituem dominios assazveslees no processo de identificacbes
sociais dos individuos. Segundo o autor, depoiwida dos anos 1960, as relacbes "emprego-
formacdo” ganharam evidéncia no ambito dos prosesdentitarios. Depois, como
consequéncia da evolucao das politicas de gest@mpieego, ocorrida ao longo da década de
1980, "a 'formacdo’ tornou-se uma componente cadamais valorizada ndo somente no
acesso aos empregos, mas também nas trajectomaspiego e nos abandonos de emprego”
(DUBAR, 1997, p. 112). Assim, se 0 emprego é fateponderante no processo de formacéo
de identidades sociais, a formacéo também o &, alidno observa o autor, 0 sair do sistema
escolar e o entrar no mercado de trabalho s&o eor@ntos dos mais importantes na

constituicdo da identidade do sujeito, ja que

0 leque das escolhas de orientacdo escolar maimemos forcadas ou
assumidas representa uma antecipacao importarfigudto estatuto social.
A entrada numa "especialidade" disciplinar ou téntonstitui um acto
significativo da identidade virtual. Mas é no camfio com o mercado de
trabalho que, sem duvida, se situa hoje o degddiatitario mais importante
dos individuos [...]. Este confronto assume fornsagiais diversas e
significativas segundo os paises, 0s niveis ego&Rs origens sociais. Mas
€ da sua saida que depende, simultaneamentetifiddedio pelo outro das
suas competéncias, do seu estatuto e da carreisévpbe a construcdo para
si do projecto, das aspiragfes e da identidadeivebs§..] Do resultado
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deste primeiro confronto dependem as modalidadesodstru¢cdo de uma
identidade "profissional” de baseque constitui ndo sé uma identidade no
trabalho, mas também e sobretudo uma projeccdo de si noofutur
antecipacdo de uma trajectériaefepregoe o desencadear de uma logica
de aprendizagem, ou melhor, ttemacdo (DUBAR, 1997, p. 113-114,
grifos do autor).

Para Dubar (1997), a construcdo da identidade erfroecdo com o mundo do
trabalho também coincide com o "drama social doatfe", porque, para muitos, ha o risco
de ser excluido desse mundo. Assim, tal constreedaer o uso de formas de apresentacao
de si, pois "ndo se trata somente de uma situagdesdolha de oficio’' ou de obtencéo de
diplomas, mas da construcdo pessoal de uma estratimtitaria que péem em jogo a
imagem do eu, a apreciacdo das suas capacidagedizacao dos seus desejos” (p. 114).

Apesar de sua relevancia, segundo o autor, o podesgrafico de identificacéo
nao € suficiente para a analise da identidade gsiofial; ha, portanto, a necessidade de
associa-lo ao processo identitario relacional queespeito as relacdes estabelecidas entre os

individuos no seu contexto de trabalho, porque ssas relagcbes que os profissionais se

identificam com os seus pares.

Para realizar a construcdo biografica de uma idadé profissional e,
portanto, social, os individuos devem entrar enacfiEs de trabalho,
participar de uma ou de outra forma em actividadetectivas de

organizacdes, intervir de uma forma ou de outrgogo de actores. [...] A
nogao de "actor do eu" remete ndo para um simglpsl passageiro numa
encenacao provisoria, mas sim para um investimesgencial em relactes
duraveis que péem em causa o reconhecimento reocitos parceiros.
Trata-se, portanto, de uma transacgéo objectivamesrificavel na andlise
das situacdes de trabalho (DUBAR, 1997, p. 115).

Isso estaria, na concepc¢ao de Dubar (1997), emogansia com a transacao
objetiva que envolve a construcdo de identidadesais (identidades para o outro), j& que
esta envolve o processo relacional. Alias, o aabmerva que "o fato de poder ‘jogar com

diferentes espacos e de poder assim 'negociarvestimentos e 'gerir' as pertengas constitui

um elemento essencial da transac¢édo objectiva" se parceiros desta transacg¢do séo,
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efectivamente, multiplos” (DUBAR, 1997, p. 117) e caso da profissdo docente, estariam
envolvidos os professores, o diretor e a admimgd@trala escola, os supervisores, os alunos, os
pais dos alunos, o sindicato, o formador de profess além do universo familiar em que
vive 0 sujeito-professor. Assim, o reconhecimedamtitario do profissional depende também

do espaco em que ocorrem as relacdes entre alegeug de pertenca.

O espaco de reconhecimento das identidades € tasepaos espacos de
legitimacao dos saberes e competéncias assocmdtEnéidades. A transaccao
objectiva entre os individuos e as instituicbeantes de mais, aquela que se
organiza a volta do reconhecimento e do ndo-recanketo das
competéncias, dos saberes e das imagens de sbmgt@éuem nlcleos duros
das identidades reivindicadas" (DUBAR, 1997, p.-118).

A identidade do sujeito, em suma, constitui-sewdaisteracdo com o outro e com
0 contexto em que vive.

Ante 0 exposto nesta secdo, e tendo em vista asypestos da Analise do

Discurso de linha francesa, que auxiliardo a amaleste trabalho (como se vera na secao
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a) um grande grupo delas ((definicdes)) relacionemim a concepgéao do
curriculo como experiéncia, o curriculo como gué ekperiéncia que o
aluno obtém na escola, como conjunto de respoitgaiiéls da escola para
promover uma seérie de experiéncias, sejam estagu@asproporcionam

consciente e intencionalmente, ou experiénciagpoendizagem planejadas,
dirigidas ou sob supervisdo da escola, ideadasseutadas ou oferecidas
pela escola para obter determinadas mudancas mno®salou ainda,

experiéncias que a escola utiliza com a finaliddel@lcancar determinados
objetivos; b) outras concepcdes: o curriculo coefindtdo de contetdos da
educacédo, como planos ou propostas, especificag@bjdtivos, reflexo da

heranca cultural, como mudanca de conduta, progdanescola que contém
conteudos e atividades, soma de aprendizagenssaltagos, ou todas as
experiéncias que a crianca pode obter (SACRISTARD2p. 14).

Sacristan (2000) também destaca as imagens quandeed@chubert, trazem a

mente o conceito de curriculo. Algumas delas sao:

o curriculo como conjunto de conhecimentos ou rztér serem superadas
pelo aluno dentro de um ciclo [...]; o curriculov@programa de atividades
planejadas, devidamente sequencializadas, ordenaetaslologicamente tal
como se mostram, por exemplo, num manual ou guigprdfessor; o
curriculo também foi entendido, as vezes, comoltestas pretendidos de
aprendizagem; o curriculo como concretizacdo daopl@produtor para a
escola de determinada sociedade, contendo conhdosngalores e atitudes;
o curriculo como experiéncia recriada nos alunosnpeio da qual podem
desenvolver-se; o curriculo como tarefa e habikdaal serem dominadas —
como é o caso da formacado profissional; o curricagdmo programa que
proporciona contetdos e valores para que os almedisorem a sociedade
em relacdo a reconstrucdo social da mesma (SACRISZA00, p. 14).

Traldi (1984, p. 48-49) também apresenta algunsogambricados nas definicbes
do que seja curriculo, destacando os seguintesorifjecimento ou matéria; 2) experiéncias
que tém lugar na vida do educando; 3) situacéopdendizagem; 4) selecéo e organizagéo
sistémica de conteudos para atender as necessaitadksno e da sociedade.

De um ou de outro modo, é possivel observar qusasep¢cdes de Rule e de
Schubert, arroladas por Sacristan (2000), e osopandicados por Traldi (1984), no que
tange ao curriculo, referem-se aos conteldos &peyiéncias oferecidos aos alunos pela

escola; referem-se também a responsabilidade destarganizar o ensino e a aprendizagem

de tais contetdos e experiéncias, visando ao atenttb das necessidades dos alunos e, por
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conseguinte, da sociedade.

Além dos aspectos arrolados acima, gostaria dedab@inda a relacdo entre
curriculo e identidade. Para tanto, comecareiqégm do termo curriculo.

Etimologicamente, conforme o dicionario Houaiss (HSS; VILLAR, 2001, p.
894), a palavra curriculo, oriunda do latorriculum, significa "corrida, carreira, lugar onde
se corre”. O mesmo dicionario traz como definigas curriculo "o ato de correr, corrida,
curso”. Ja o dicionario Aurélio, além de "ato dered, define curriculo como "as matérias
constantes de um curso” (FERREIRA, 1999, p. 596).

As implicacdes etimologicas, conforme Goodson (199531), orientam para a
definicdo de curriculo "como um curso a ser segudQ mais especificamente, apresentado”.
Fundamentado em Barrow (1984), o autor tambéem whsgre, etimologicamente, o curriculo
pode ser entendido como "o conteudo apresentadoqsiindo”. Nesta acepcéo, contexto e
construcao sociais nao representam problema, porque

por implicacdo etimoldgica, o poder de "definicé mkalidade" é posto
firmemente nas maos daqueles que "esbocam" e defirmurso. O vinculo
entre curriculo e prescri¢do foi, pois, forjadod#esnuito cedo, e, com o
passar do tempo, sobreviveu e fortaleceu-se. Ere,parfortalecimento
deste vinculo deveu-se ao emergir de padrdes sdqisede aprendizado
para definir e operacionalizar o curriculo segunmodo j& fixado.

(GOODSON, 1995, p. 31).

O autor observa que, a partir de sua origem latbntermo curriculo emergiu
como conceito de escolarizacdo e que ja nos séXMbg XVIl se podia "constatar que a
forma emergente de curriculo ligava-se, por natyraas padrdoes de organizacdo e controle
sociais" (GOODSON, 1995, p. 32). Isso se justifcgrorque, naquela época, nos paises
calvinistas, os programas sequenciais de estudapjais refletiam as idéias da Renascenca e

da Reforma, estavam alicercados na doutrina daegtiedcdo, cujo principio rezava que

apenas uma minoria predestinada obteria a salvAg@bogicamente, no ambito educacional,
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os eleitos, ou seja, 0s que podiam pagar, tinhagssaca uma escolarizacdo avancada,
engquanto a maioria pobre se destinava um currt@reervador que priorizava a religido e as
virtudes seculares. Essa questao historica sugere qurriculo tinha ndo s6 o poder para
determinar o que deveria ser ministrado em salaule, mas também o de diferenciar as
classes sociais pela educacédo institucionalizadalligs era determinada. Na atualidade, a
situacdo nao parece muito diferente, pois nest@pdeam que tudo parece concorrer para
atender aos anseios de uma sociedade de consumioéntao trabalho educativo tem

contribuido para a produzir dois tipos de sujeito:

De um lado, a producdo do sujeito otimizador docaww, do individuo
triunfante e preparador da nova "ordem" mundial.oD&o a producdo da
grande massa que vai sofrer o presente em desespesatemplar sem
esperanga o futuro nos empregos monotonos e repetidas cadeiras de
fast-food ou na fila do desemprego (SILVA, 2003, p. 9).

Por causa disso, o autor observa que ha muito tentaalicdo critica entende o
curriculo como o centro da questdo educativa, gompncebe que ele estabelece relacdes
entre saber, poder e identidade. Por conseguinteurdculo esta fundamentalmente
imbricado no processo de formacao identitaria. §ewlvimento nesse processo se justifica
pelo fato de ele ser um espaco de significacdo. ddosa disso, "ndo pode ser visto
simplesmente como um espaco de transmissdo de aiomos. O curriculo esta
centralmente envolvido naquilo que somos, naquile gos tornamos, naquilo que nos
tornaremos. O curriculo produz, o curriculo nosdpms (SILVA, 2003, p. 27). E nele, em
meio ao processo de representacao, que sao dsfmicanstruidas as identidades sociais que
formam o mundo social, ndo somente pela produc&ofalanas de conhecimento e de
saberes, mas também pela producao das divisderengas sociais.

No ambito das reformas educacionais, cujo objetiaior é alcancar eficiéncia

econdmica, o curriculo também € um dos elementagechSua posicdo nessas reformas é
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estratégica porque ele

€ 0 espaco onde se concentram e se desdobramaaseht torno dos
diferentes significados sobre o social e sobre litigm E por meio do
curriculo, concebido como elemento discursivo d#tipa educacional, que
os diferentes grupos sociais, especialmente osndoit@s, expressam sua
visdo de mundo, seu projeto social, sua "verda@ik' VA, 2003, p. 10).

Por essa razdo, segundo o autor, as politicasculanés simbolizam o projeto
social dos grupos gue exercem o poder. Conseqglentenas politicas curriculares precisam
ser entendidas "ao menos em parte, como repredendacuma outra coisa" (SILVA, 2003,
p. 11). Elas autorizam e desautorizam grupos deced{stas quanto ao que pregam ou

defendem como eficiente para a instituicdo ou doingio do "real”. Elas também colocam

individuos em posi¢des institucionais e confereaslpoderes para realizar aces especificas.

Elas geram uma série de outros e variados textostrizes, guias
curriculares, normas, grades, livros didaticos,dprindo efeitos que
amplificam os dos textos-mestres. As politicas icull@res movimentam,
enfim, toda uma inddstria cultural montada em tod® escola e da
educacdo: livros didaticos, material paradidaticsaterial audiovisual
(SILVA, 2003, p. 11).

Quando transformadas em curriculo, os efeitosaégps curriculares atingem a sala
de aula, definindo papéis de professores e deslestabelecendo relacdes — relacdes de poder.

No curriculo, determina-se que conhecimentos sfidogde quais formas sdo eficazes para

verificar se eles foram ou ndo aprendidos. Eleodast substitui concepgdes epistemologicas.

A politica curricular, metamorfoseada em curricdfietua, enfim, um
processo de inclusdo de certos saberes e de @ediggluos, excluindo
outros. [...] fabrica os objetos de que fala: sadecompeténcias, sucesso,
fracasso. [...] também produz os sujeitos aos datas os individuos que
interpela. O curriculo estabelece diferencas, obinstierarquias, produz
identidades (SILVA, 2003, p. 11-12).

Isso pode ser mais bem compreendido, se resgaaadesncepgdes de curriculo
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arroladas pelo autor, a saber: (a) a tradicionph {ecnicista; (c) a critica; (d) a pos-estriitea

Na concepcéo tradicional o curriculo € entendidoi@ um conjunto de fatos, de
conhecimentos e de informacdes, selecionados dquestultural mais amplo da sociedade,
para serem transmitidos as criancas e jovens matag’s (SILVA, 2003, p. 13). Ha, nessa
Visdo: consenso quanto ao conhecimento selecioradwidéncia entre o conhecimento e a
cultura gerais e o conhecimento e a cultura essgjlaelacdo passiva entre conhecedor e
conhecimento; e carater fixo e imutavel da culirdo conhecimento. A visdo tecnicista,
segundo o autor, € similar a tradicional, mas dwedela por enfatizar "as dimensdes
instrumentais, utilitarias e econémicas da educa@aVA, 2003, p. 12).

Conforme Silva (2003), tais visdes foram inicialteenabaladas pelos
guestionamentos da "Nova Sociologia da Educacagiosteriormente, pelos da teorizagéo
critica inicial em educacéo. Esses questionamesgtosferiam ao carater histérico (variavel e
mutavel) e ao carater social (construido) do canteto escolar. Entretanto "é o impacto
das teorizacdes pds-modernas e pos-estruturaliatas;omo representadas sobretudo pelos
Estudos Culturais e sintetizadas na chamada 'viladgiistica’, que vem modificar
radicalmente essas concepcdes iniciais" (SILVA,3208 14). A partir disso, as novas
concepgOes enfatizaram o papel da linguagem e slmurdo na constituicdo do social.
Consequentemente, entendida sobretudo como pd#icagnificacdo, a cultura passa a ter
"um papel constituidor e ndo apenas determinadotedkia curricular, portanto, teve sua

dimensao revista a partir da renovacéo das conespimcultural e do social.

A discusséao pos-estruturalista, com seu pressupespsimazia do discurso

e das praticas linglisticas, altera radicalmenteoasepcoes de cultura. A
perspectiva pos-estruturalista amplia, por um lads, abordagens

sociologicas (...) centradas numa viséo da cuttarao campo de conflito e

de lutas, mas, por outro, modifica-as, ao deslacg@mfase de uma avaliacdo
epistemoldgica (falso/verdadeiro), baseada na @osgstrutural do ator

social, para os efeitos de verdade inerentes &isggdiscursivas. A cultura,

nessa visao, é um campo de luta em torno da constru
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As relacdes entre curriculo e cultura, nas vis@adidionais, estdo pautadas na
concepcao de cultura estatica e essencializadalltAra, mesmo quando concebida como
produto da criacdo humana, € vista como algo acabielizado, e, uma vez abstraida de
seu processo de producédo, toma aspecto de cds& reificada. Esse processo de reificacao
€ concomitante ao processo de essencializacaottuaacié’, a cultura ndo é feita, ndo se

transforma” (SILVA, 2003, p. 14). Conseqientemembeambito educacional,

a préatica humana de significacdo fica reduzidaegcstro e a transmissao de
significados fixos, imoOveis, transcendentais. [A.Jpratica disseminante e
produtiva da significacdo, da cultura, entretanfio pode ser estancada.
Mesmo que contida, ela espirra, transborda, exced®lta-se rebela-se,
espalha-se incontrolavelmente. H& aqui uma priméndicacdo para

trabalhar o espaco critico do curriculo (SILVA, 30p. 15).

A concepcao estatica e essencializada de culturasponde a uma concepgao
realista do conhecimento. Na epistemologia realistnhecimento € entendido como o reflexo
de uma realidade que pode ser acessada diretartieni®a visio analdgica do conhecimento.
O que vocé vé é o que é. Conhecer é chegar aseealntermediacao” (SILVA, 2003, p. 15).
O curriculo, nesse caso, € o reflexo, a reproddg@mnhecimento, da realidade.

Ao conceber cultura e conhecimento como estatessencialistas e realistas, sua
insercdo no curriculo desconsidera as relacdesoderpporque as relacbes sociais que
contribuem para a producdo da cultura e do conletondeixam de ser consideradas.
Consequientemente, como o curriculo é constitujoiarté de cultura e de conhecimento, tais
relacdes sdo também desconsideradas no ambitoutarriEntretanto "o curriculo — tal como
0 conhecimento e a cultura — ndo pode ser pensaaalds relacdes de poder" (SILVA, 2003,
p. 16). Caso contrario, no contexto escolar, autalte o conhecimento serdo apenas
transmitidos e recebidos.

O curriculo, todavia, pode alicercar-se em uma oa@gdamica de cultura. Nesse

caso, esta seria vista mais como producdo do gue guoduto. Nao teria ela um carater
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final, porque estaria em atividade constante. "Atbss0, nessa perspectiva, esse trabalho de
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um complexo e indeterminado processo de transf@omagculado ao carater social.

Para o autor, "se vista como pratica de signifioagacultura ndo pode deixar de
ser relacdo social" (SILVA, 2003, p. 21), pois aducao de significados visa a obter efeitos
de sentido nas rela¢des sociais. Ha, portanteasiesiconstrucdo de sujeitos, de posicoes e de
identidades. Produzem-se os sentidos e significgdesgrupos de individuos querem que
prevalecam em relacdo a sentidos e significadasittes grupos de individuos.

Silva (2003, p. 22) observa ser "um pouco maigitier a cultura como relacéo
social quando a encaramos como produto, como ralateoimo texto, como discurso”. Nesse
caso, segundo o autor, a cultura vira fetiche @g@napagar as marcas das relacdes sociais que
a produzem. Tais vestigios, entretanto, ndo desegrare deixam "em seu lugar um material
desencarnado, matéria significante, a flutuar fgete num vacuo social, sem lacos nem
conexdes com as condi¢cdes sociais de sua prod(®EVA, 2003, p. 22).

Da mesma forma que a cultura, "o curriculo vistancoproduto acabado,
concluido, ndo pode deixar de revelar as marcasrelagbes sociais de sua producgao”

(SILVA, 2003, p. 22), porque, no decorrer de suastituicéo,

vao ficando registrados no curriculo os tracosdisgutas por predominio
cultural, das negociacdes em torno das represasalis diferentes grupos
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profanamente, 'apenas' efeitos de verdade" (SIL¥@03, p. 24). Logo "as lutas por
significacdo néo se resolvem no terreno epistene@dgnas no terreno politico, no terreno
das relacdes de poder” (SILVA, 2003, p. 24). Esgeno, conseqientemente, € um campo de
contestacéo, de disputa, de conflito, porque relestabelecem lutas por hegemonia. Nessa
luta, afirma o autor, "as relacdes de poder diriggmnocesso de significacao; elas, entretanto,
ndo o esgotam, nao o realizam plenamente” (SIL\OA32p. 24).

Vincular o curriculo, portanto, as relacdes de ps@gorna imprescindivel para o
estabelecimento de um projeto educacional cripooque ele (o curriculo) deve ser pensado
como um ato politico. Aléem disso, os efeitos detidene sua ligagdo com as relacbes de
poder produzem identidades sociais particularaasAtonforme Silva (2003, p. 25), "um dos
efeitos mais importantes das praticas culturais @eoproducdo de identidades sociais".
Quanto a isso, 0 autor observa haver uma tendéncenular as identidades sociais, tanto nas
definicdbes que um grupo tem a seu préprio respeitanto nas definicbes que lhes séo

conferidas por outros individuos ou grupos.

As identidades sé se definem, entretanto, por rdeioum processo de
producdo da diferenca, um processo que é fundaimemte cultural e
social. A diferencga, e portanto a identidade, néiméroduto da natureza: ela
é produzida no interior das préaticas de signifioagn que os significados
sdo contestados, negociados, transformados (SIRV@3, p. 25).

Conforme o autor, da mesma maneira que a cultuidertidade ndo é um
produto acabado, mas um objeto em permanente goasire esta construcdo, da mesma
forma como ocorre com as praticas de significa¢éo resultados nem sempre certos,
determinados ou previsiveis. Consequentemente, afoservam Moreira e Silva (1999, p.
8), por envolver questbes sociolégicas, politicagpestemoldgicas, ha muito tempo o

curriculo deixou de envolver apenas técnicas e @oéfode modo que ndo s6 questdes

referentes ao como o curriculo é organizado sasid®radas como importantes, mas
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sobretudo o porqué de sua organizacdo, pois el@venwelacdes de poder, fatores sociais,
culturais e historicos, ndo sendo, portanto, "uemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada de conhecimento social".

No contexto de formacéo de professores, quer Ingur continuada, o curriculo
€ um fator que contribui para a construcdo de idadés profissionais. Por isso, é
imprescindivel analisar como o curriculo idealizadoa a formacéao dos professores contribui

para a constituicdo da identidade desses professiopois ele

torna explicito qual o conhecimento valido paraafgssor, 0 que € ensinar-
aprender naquele contexto particular, quais sépapgis dos alunos e do
professor, quais as formas de verificar o apreddiz®s alunos, que discursos
e que saberes sdo valorizados, que concepgOesnegiggicas sdo vistas
como validas ou néo, e, como resultado, quaisasadsos e 0s sucessos, bem
como as razdes que os embasam (CELANI; MAGALHABEB22p. 322).

Logo, neste trabalho de pesquisa, que objetivaiigee que saberes e que identidade
profissional se apresentam em um curso de formag@&@l de professores de LP, é
imprescindivel analisar como o curriculo do curgoletras colabora para a construcdo da
identidade desse profissional. Também é fundamienidtigar que imagem o professor tem do
curriculo, porque suas concepcdes acerca dessenttepolitico podem direcionar para tomadas
de atitude diante desse poderoso espaco de sgéaifice de construcdo social, as quais, alias,
devem relacionar as diretrizes para a formacae gasfissional as que apontam os caminhos a
serem por ele trilhados em seu ambito de trabgbue "o curriculo é trajetoria, viagem,
percurso. O curriculo € autobiografia, nossa vedajiculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, docume®t curriculo € documento de identidade”

(SILVA, 2001, p. 150). Nesta tese, portanto, deodreentidos que Ihe séo atribuidos, adoto como

concepcéo de curriculo a que o caracteriza conticgpodutora de identidades.
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1.4. Saberes docentes e identidade profissional

A chegada do século XXI pds em xeque muitos aspeatdes considerados
inquestionaveis, dentre os quais, conforme Mizularal. (2002, p. 11), o conhecimento cientifico
imutavel como substrato para a educacdo. Essapgdacesegundo as autoras, representa o
paradigma da ciéncia moderna, "que afirma o papétaria como abertura de caminhos para o
dominio da realidade natural e social pelo homéiesse paradigma, a realidade independe do
homem, que "pode descrevé-la por meio de leis s@lgie ela por meio de técnicas”.

A formacdo de professores pautada naquele paradigroada racionalidade
técnica — concebe a pratica pedagogica como co@se@iida aplicacdo tedrica. Entretanto o
questionamento do que era considerado imutaveretoar mudancas nas concepcdes de
conhecimento e, por conseguinte, no contexto escola

A mudanca no contexto escolar se deu sobretudogu®ma das novas demandas.
A escola, antes privilégio da elite, passou a jllentada por pessoas oriundas das classes
menos favorecidas. Frente a isso, tendo em vistesafio de atender as necessidades dessa
nova clientela e de buscar a superagédo das detagiesl sociais, tornou-se imperioso
desburocratizar o ensino e dar-lhe um carater diaiégico, em consonancia com o contexto
cultural daqueles que frequientam a instituicdolasco

A profiss@o docente, consequentemente, tem ampdiaa@a@omplexidade, porque
ndo pode mais ser reduzida ao dominio de conteédogransmissao deles. Ante isso, 0
professor deve passar a lidar com um conhecimentoomstrugdo, ndo mais inquestionavel
ou imutével. Além disso, a educacdo passa a seebma "como um compromisso politico,
carregado de valores éticos e morais" (MIZUKAM&kt 2002, p. 12).

Essas mudancgas contextuais implicam que aprerslr@ofessor ndo se resume

a concluséo de estudos de conteudos teoricoséxnieds para transmiti-los. Aprender a ser
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professor passa a exigir uma formacédo que envolmatica reflexiva e competente, isto €,
além de conhecimentos, o professor deve dominaidas que passam a ser tdo importantes
quanto os conhecimentos. No caso da formac&o linicigorocesso varia conforme os
paradigmas tedricos que a embasam.

Quando concebida pelo paradigma da racionalidaxhéct a formacdao inicial de
professores se caracteriza como 0 momento em queeae "aproximacao do conhecimento
profissional a ser aplicado a futura atuacao” (VKAMI et al., 2002, p. 19). A racionalidade
técnica, segundo Schon (2000, p. 15), esta reladea filosofia positivista. No ambito desse
paradigma, o0s profissionais selecionam o0s meiosic@s para resolver problemas
instrumentais. "Profissionais rigorosos solucior@umblemas instrumentais claros, através da
aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conbeto sistematico, de preferéncia
cientifico”. Porém o autor ressalta que, nas URinh&cadas, os problemas da pratica ndo tém
estruturas bem delineadas e, assim, os profissioréal podem apenas aplicar a teoria para

resolvé-los. Fatores outros, além da técnica, est@olvidos nas solu¢des dos problemas:

Muitas vezes, uma situacdo problematica apresenta®0o um caso Unico
[...] E porque o caso Unico transcende as categyyddateoria e da técnica
existentes, o profissional ndo pode trata-lo com@roblema instrumental a
ser resolvido pela aplicagdo de uma das regras ede estoque de

conhecimento profissional. O caso ndo esta no nhaBeaale quiser trata-lo

de forma competente, deve fazé-lo através de um digp improvisacao,

inventando e testando estratégias situacionaiglgeuaroprio conduz.

[...]

Quando um profissional reconhece uma situacao dorita ndo pode lidar

com ela apenas aplicando técnicas derivadas de bsgmgem de

conhecimento profissional. E, em situacdes de itordle valores, ndo ha
fins claros que sejam consistentes em si e quapoggiar a selecao técnica
dos meios (SCHON, 2000, p. 16-17).

Por conseguinte, muitas vezes, os profissionaibameando correspondendo as
expectativas postas em suas profissdes, causatisfims@es a outros segmentos e recebem

criticas quanto a capacidade para desempenhara®alhb. Por outro lado, os proprios
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profissionais admitem ser impossivel correspondeelas expectativas, enfatizando falta de
controle sobre os sistemas pelos quais séo coadmercomo responsaveis.

Segundo Schoén (2000, p. 18), a crise relacionadaoabecimento profissional
corresponde a uma crise na formacéo profissiopala$ profissdes especializadas sdo acusadas
de ineficacia e inadequacéo, suas escolas sdadasuda ndo conseguir ensinar os rudimentos
da pratica ética e efetiva". Desse fato, surgegriisas aos cursos de formacéo, considerados
incapazes de prover a sociedade de profissionaipatentes para nela atuar.

Para o autor, por tras das criticas esta o fatasdenstituicbes formadoras ndo
ensinarem o que 0s aspirantes a profissionaispre&gsam aprender, e iSSo seria consequéncia da
pouca énfase dada a epistemologia da pratica gwooiid. Suas observacdes sugerem a
necessidade da implantacdo de um modelo de cordroiprofissional que deve ser estabelecido
nos curriculos e nos arranjos para a pesquisaae garatica. O autor lembra o fato de as

universidades dedicadas a pesquisa serem baseadanalidade técnica, em cujo principio

a competéncia pratica torna-se profissional quaselo instrumental de
solugdo de problemas € baseado no conhecimerdématsto, de preferéncia
cientifica. Assim, o curriculo profissional normatiapresenta, em primeiro
lugar, a ciéncia béasica relevante, em seguidaéreiei aplicada relevante e,
finalmente, um espaco de ensino pratico no quakpera que os estudantes
aprendam a aplicar o conhecimento baseado na pasgos problemas da
pratica cotidiana (SCHON, 2000, p. 19).

Dessa forma, parece haver uma hierarquia na prdtisaconhecimentos: em
primeiro lugar esta a ciéncia basica, em segundiplieada e, em terceiro, as habilidades
técnicas para o desenvolvimento da pratica. Adeportanto, como observa Schon (2000, p.
19), ocupa uma posi¢ao privilegiada e, assim, "guaraior for a proximidade de alguém a

ciéncia basica, maior o seu status académico"efantio muitos setores da sociedade tém

evidenciado a necessidade de aproximar teoriategr&isando a resolu¢cdo de problemas
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concernentes a vida cotidiana, e isso requer, qortaima formacéo capaz de preparar 0s

futuros profissionais para uma atuacédo competenteatica.
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conjecturas que precisam ser testadas contra elgfery de seus originais,
dos quais, pelo menos em um certo aspecto, elaay@ionente distorceréo.
Porque o processo de conhecer-na-acdo é dinamiaus &atos", os
"procedimentos" e as "teorias" sdo estaticos. [Cdnhecer sugere a
qualidade dinamica de conhecer-na-acéo, a qualpdgualescrevemos,
convertemos em conhecimento-na-acdo (SCHON, 2080;32).

Schon (2000) lembra que, quando se aprende adlgerha uma aplicacdo para
realizar as seqUéncias que constituem a atividade ser preciso pensar sobre isso.
Entretanto uma atividade rotineira pode apresamtarresultado inesperado, um elemento
surpresa em desacordo com as expectativas posjaslaatividade. Em situacdes desse tipo,
pode-se ignorar o ocorrido e preservar 0os padroasais, ou se pode reagir a surpresa por
meio da reflexdo, que, segundo o autor, pode séadduas maneiras.

A primeira opcao seria pensar de forma retrospgecobre o que foi feito, a fim
de descobrir como o ato de conhecer-na-acado paueibzor para o resultado. Isso pode
ocorrer depois de realizada a acdo, em um ambiemeglilo, ou se pode interromper a acao,
ou seja, parar e pensar. Nas duas alternativafydémacao da reflexdo com a acao presente.

Ja a segunda opcéao seria refletir no meio da a¢ém-um presente-da-acédo, um
periodo de tempo variavel com o contexto durampeab ainda se pode interferir na situacdo em
desenvolvimento, nosso pensar serve para dar wovea fao que estamos fazendo, enquanto
ainda o fazemos" (SCHON, 2000, p. 32) — isso éeoagautor chama de reflexdo-na-acgao.

De acordo com Schon (2000, p. 34), "a reflexdo geexperimento imediato”;
assim, ao se pensar-na-acdo, 0 pensamento peesidwm & compreender novas agoes,
objetivando mudar as coisas para melhor. O autmrdabainda o fato de ser possivel refletir
sobre a reflexdo-na-acédo, de forma que se posseededa verbalmente. Todavia isso ainda
seria diferente da capacidade de se refletir sodescricdo resultante, porque a reflexdo sobre a

reflexdo-na-acéo influenciaria acdes futuras eanpiesente, ou seja, a reflexdo sobre uma acao

ja realizada influenciara a realizacdo dessa mes@a futuramente, de forma a fazer as acoes
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de maneira mais elaborada. Em suma, para o aotdrgecer-na-acao, refletir-na-acéo e refletir

sobre a reflexdo-na-acéo séo niveis de reflexdortanies na formacao pratico-reflexiva.
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resolucéo deve ocorrer por meio de teorias e aectcderivadas da pesquisa sistematica. As
solucdes sdo sempre fixas, ndo-ambiguas. Nos easqgse iSso ndo acontece, ou seja, quando
a aplicacao da teoria ndo é possivel de forma lema, ©s profissionais comecam a analisar a
questdo por meio de observacdes padronizadasg,std@o buscando formas de elucidar

(descobrir) regras que ainda ndo se tornaram &sglidda, nesse caso, pouco espaco para

descrever as acdes envolvidas na resolucao doemad

A racionalidade técnica baseia-se em uma visddiwbja da relagdo do

profissional de conhecimento com a realidade gee@hhece. Nessa visao,
os fatos sdo o que sédo e a verdade das crencassi@epale ser testada
estritamente com referéncia a elas. Todos os dekecgignificativos sdo

solucionaveis, pelo menos em principio, tomandoese fatos como

referéncia. Todo o conhecimento profissional basei@m um alicerce de
fatos (SCHON, 2000, p. 39).

Essa sobreposicdo da ciéncia bésica a ciénciadalimplica a dependéncia desta
em relacdo aquela, ou seja, a ciéncia aplicada tarapoiar-se nos pressupostos tedricos da
ciéncia basica. "Tudo isso repercute na organizag#&dcular dos cursos de formagéo
profissional, em que a regra é: primeiro a ciébésica e aplicada e, s6 entdo, as habilidades de
aplicacdo destas ao problema do mundo real nacg@rdiMIZUKAMI et al. 2002, p. 19).
Consequientemente, no caso da formacgao de profesasrdiscussoes relativas aos problemas
enfrentados por esses profissionais em sua atgagidana ficam em segundo plano. Superar
isso requer desfazer a relagdo mecénica e lindeg enconhecimento tedrico e a prética
concreta de sala de aula, e em seu lugar estabelewe relacdo em que teoria e pratica
possibilitem ao futuro professor refletir sobreppsblemas e sobre as dinamicas gerados por
sua atuacao na pratica. Isso lhe permitiria "fazeeriéncias, cometer erros, tomar consciéncia

dos proprios erros e tentar novamente de outraimariIZUKAMI et al. 2002, p. 20). Esse

modelo, segundo Schoén (1992), consiste em formasfessor como um prético reflexivo.
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Para Schon (2000), a forma de conceber o trabatheergino pratico, das
condicbes e do processo apropriado a ela defireenaafde conceber os tipos de saberes
necessarios a competéncia profissional.

Se o conhecimento profissional for concebido copl@acio ou procedimentos
de forma né&o-problematica a problemas instrumentaensino pratico sera visto como um
treinamento técnico. Por conseguinte, "o trabalhandtrutor serd comunicar e demonstrar a
aplicacdo de regras e operacdes dos fatos dagir@8€HON, 2000, p. 41). Os estudantes,
por sua vez, buscariam assimilar o contetdo poo oeeieitura, da escuta e da observacéo de
forma a ficarem familiarizados com exemplos pr&iqaoe se enquadram a teoria e a técnica
concernentes a profissao.

Por outro lado, se o saber profissional for entmdie forma que o aprendizes
pensem como um profissional, eles "aprenderdo fatesantes, mas aprenderdo também as
formas de investigacdo pelas quais os profissiat@igpetentes raciocinam para encontrar,
em instancias probleméticas as convencdes entteeciomento geral e casos particulares”
(SCHON, 2000, p. 41). Nesse caso, pressupde-séajaesempre uma resposta certa para
qualquer situacdo, ou seja, o conhecimento profigsisempre se encaixara no caso em
questdo. Nessa perspectiva, "0os instrutores poadeatizar tanto as regras da investigacao
quanto a reflexdo-na-acéo através da qual, ocdsiente, os estudantes tém que desenvolver
novas regras e métodos proprios" (SCHON, 20001p. 4

Se se optar pela forma de reflexdo-na-acéo, parseb& que nem tudo tem uma
resposta correta, e nem sempre as teorias se amcair todos 0s casos. Por conseguinte, "0s
estudantes devem aprender um tipo de reflexdod@aege vai além das regras que se podem
explicitar — ndo apenas por enxergar novos métaldosaciocinio [...] mas também por

construir e testar novas categorias de compreers#fiatégias de acao e formas de conceber
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problemas" (SCHON, 2000, p. 41). O autor ress@itaém, que a terceira concepcio nio

exclui o trabalho da primeira e da segunda, jdé&jpessivel

aprender com a reflexdo-na-acdo, aprendendo pameireconhecer e
aplicar regras, fatos e operacfes-padrao; em segquidciocinar a partir das
regras gerais até casos problematicos, de formatedsticas daquela
profissdo, e somente, entdo, desenvolver e testaasnformas de
compreensdo e acdo, em que categorias familiareaneiras de pensar
falham (SCHON, 2000, p. 41).

Schon (2000) lembra também que as atividades aeitertipo ocorrem em
condicbes semelhantes aos ateliés e aos conse@satdnde os aprendizes sao levados a
profissdo de maneira reflexiva. Essas consideragdesao encontro da concepcao de Altet
(2001), quando aborda a organizacdo e a formabzdo® saberes necessarios a pratica
pedagogica. Para a autora, "a reflexdo sobre osresalprofissionais e sua explicitacdo
permitem ao professor inventar suas proprias noestaatégicas, as que mais convém aos
contextos, aos alunos, a situacao encontrada mejh®r a explica” (ALTET, 2001, p. 34).

Segundo a autora, "o professor € um profissionapdandizagem, da gestdo das
condicOes de aprendizagem e da regulacao intemativeala de aula” (ALTET, 2001, p. 26).
Ao desempenhar seu trabalho, ele precisa desenvideenpeténcias profissionais” que
englobam os conhecimentos tedricosawoir-faire (o saber fazer), as posturas, as acoes e as
atitudes necessarias para a realizacdo do tralwhlbente. Tais competéncias integram,
portanto, os saberes necessarios a pratica pedagogi

Anderson (1986), segundo Altet (2001), distingus tiormas de saber: o saber
declarativo ("saber que"), o procedimental ("sat@mo”) e o condicional ou contextual
("saber quando e onde"). Essa distingdo torna \mise&io s6 a evidéncia das diferentes

formas assumidas pelos professores quanto ao gabeensinam, mas também permitem

descrever as fases de transformacédo desses sdbseesolvidos em uma situacao especifica.
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Nos saberes ligados a acdo, intervém outra dimes@oé a adaptacdo a
situacdo: o saber da pratica é construido na agd@oacfinalidade de ser
eficaz; ele é contextualizado, encarnado e findéizaransformando-se em
um saber adaptado a situacdo. Essa adaptacaoetoésatnstruida a partir
da experiéncia vivida, com a ajuda de percepcdptepretacbes dadas as
situa¢cBes anteriormente vividas (ALTET, 2001, p. 31
A formacédo do professor, para a autora, deve setafuentada na analise das
praticas e na pesquisa sobre 0 processo ensinudg@agem, porque tais métodos levam a
construcdo das competéncias profissionais por mdo desenvolvimento de uma
metacompeténcia — 0 saber analisar. De acordo cautosa "a articulacdo dos processos de
acao/formacao/pesquisa e suas trés logicas heteamyépermite a producdo de saberes
pedagogicos formalizados” (ALTET, 2001, p. 33)ssagoroducao se realiza por meio da analise.
Segundo Altet (2001, p. 25), as competéncias esmecida profissdo docente
repousam sobre uma base de conhecimentos raciamanificos ou de conhecimentos
oriundos da pratica. Quando a origem desses conbetds advém de uma pratica
contextualizada, eles passam a ser explicitaddsrdea racional. Dessa forma, a profisséo
docente se constitui "por um processo de raciamgiiza dos conhecimentos postos em
praticas eficazes em uma determinada situacao'sepa, ser um professor competente
significa conseguir mobilizar conhecimentos na ipgatde quaisquer situacbes, implica
"tornar-se um profissional reflexivo, capaz de maalas suas proprias praticas de resolver
problemas, de inventar estratégias” (ALTET, 20028).
Por isso a autora defende uma formacao que ofesrdgsidios para o professor
desenvolver, por meio de um trabalho sobre suagripsd praticas e experiéncias,
metacompeténcias como "saber-analisar’, "sabestiréfle "saber-justificar’. Segundo a

autora, "sado essas metacompeténcias que permit@mof@ssor construir suas competéncias

de adaptacao, caracteristicas do professor pari@Si(ALTET, 2001, p. 34).
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A gquestédo da reflexdo como uma das caracterigficasaber ensinar tambéem é
abordada por Freire (1996). Para o autor, a raflexéica sobre a pratica € o momento

fundamental na formacao dos professores:

A prética docente critica, implicante do pensatocegnvolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e 0 pensar solfezer. [...] € fundamental
gue na pratica de formacdo docente, o aprendizideador assuma que o
indispenséavel pensar certo ndo é presente dossleesese acha nos guias
de professores que iluminados intelectuais escretestde o centro do
poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo queraupagénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo conrafepsor formador
(FREIRE, 1996, p. 43).

Esse pensar certo, na concepcéo freireana, "demprafandidade e né&o
superficialidade na compreensdo e na interpretag&ofatos. Supde a disponibilidade a
revisao dos achados, reconhece nao apenas a pdaddde mudar de opgéo, de apreciagéo,
mas o direito de fazé-lo" (FREIRE, 1996, p. 37), 80 mesmo, esse pensar certo abordado
pelo autor envolve questdes éticas da profissdentecja que ela pode definir muitas
guestdes concernentes ao desenvolvimento do semioum

Mas quais seriam 0s conhecimentos e 0s saberessados a esse profissional
reflexivo? Segundo Altet (2001, p. 26), "o profesgoofissional é, antes de tudo, um
profissional da articulagdo do processo ensinorEiizagem em uma determinada situacéo,
um profissional da interagcdo das definicbes padidis’. Mas que conhecimentos devem

compor esse processo? Para Shulman (1987, p. &8, cdegorias da base de conhecimentos

para o professor fossem organizadas, elas devercnir, no minimo:

— conhecimento do conteudo;

— conhecimento pedagdgico geral, especialment@ritospios amplos e da
estratégia de dire¢cdo e de organizagdo da salalaleos quais parecem
ultrapassar o assunto conteudistico;

— conhecimento do curriculo, com particular compsée dos materiais e dos
programas que servem como “ferramentas de ofiei@’ @s professores;

— conhecimento do conteddo pedagogico: aguele amalgespecial de
conteudo especifico e pedagogia, ligado somentaegid do professor, a
sua prépria forma de conhecimento profissional;
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— conhecimento dos alunos e de suas caracterjsticas

— conhecimento do contexto educacional, abrangdedde os trabalhos do
grupo da sala de aula até a administracdo dasass@d caracteristicas
gerais e culturais das comunidades; e

— conhecimento dos fins educacionais, propostalgresm filosofia e
fundamentos histéricdSHULMAN, 1987, p. 8).

De acordo com o autor, 0 conhecimento do conte@dtagngico tem especial
importancia dentre tais categorias, porque eletiftien e distingue partes do conhecimento
para o ensino. Ele representa a mistura do conte@dopedagogia no entendimento de como
topicos particulares, problemas ou questbes séni@ados, representados e adaptados aos
diversos interesses e habilidades para os aprend@ém de apresentar instrucdo. Tal
conhecimento é a categoria mais comum para distingrontetdo especifico do pedagdgico.

Conforme Shulman (1987), ha quatro fontes prinsipaira a construcdo da base
de conhecimentos para o ensino: (1) saberes ddsUcws disciplinares; (2) materiais e
ambiente do processo educacional institucionalizddorriculo, livro didatico), organizacéo
e administracdo escolar e a estrutura da profisE@ente; (3) pesquisas em educacao,
organizacdes sociais, aprendizagem humana, ensiegenvolvimento e outros fendbmenos
socioculturais que afetam a acéo dos professatespfihecimento de sua prépria pratica.

Os saberes concernentes aos conteudos disciplieaves/em o conhecimento, a
compreensao, as habilidades e a disposicdo quendsege aprendidos pelos alunos. Esse

conhecimento provém do acumulo de leitura e deslestdos conteldos de uma area especifica

e dos saberes historicos e filosoficos da natwlezamnhecimento desse campo de estudo.

2 _ content knowledge;

— general pedagogical knowledge, with special ezfee to those broad principles and strategiesassobom
management and organization that appear to tradszéaject matter;

— curriculum knowledge, with particular grasp @ thaterials and programs that serve as toole dfettie’ for teachers;

— pedagogical content knowledge, that special amnalgf content and pedagogy that is uniquely theipce
of teachers, their own special form of professiamalerstanding;

— knowledge of learners and their characteristics;

— knowledge of educational contexts, ranging fréwa workings of the group or classroom, the goveraan
and financing of school districts, to the characfecommunities and cultures; and

— knowledge of educational ends, purposes, andesaland their philosophical and historical grouhds.
(SHULMAN, 1987, p. 8).
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Para o autor, sendo o ensino uma profissdo do @dipegiv, e o professor um
membro da comunidade escolar, este deve compreasastruturas do assunto de interesse,
0s principios da organizacdo dos conceitos e oxipios de investigacdo que ajudam a
responder perguntas comQuais sao as idéias e habilidades importantes nesseinio?
Como as novas idéias sao acrescentadas e comeias ideficientes sdo descartadas para os
produtores de conhecimento nessa area? Quais sjmps8is e 0s processos de um bom
saber ou de uma boa investigacaB8sas observacdes sobre a fonte do conhecimento do
conteudo implica necessariamente que o professbatedo sé uma profunda compreensao
guanto a um assunto particular, mas também conbkatd® que Ihe sirvam de suporte para
agir como um facilitador para a compreensédo dasoaluO professor tem responsabilidades
especiais em relacdo ao conteudo, servindo comnte fammeira para a aprendizagem dos
estudantes quanto ao assunto de interesse, enigsgeea maneira pela qual a compreenséao é
conduzida a eles quanto ao que é essencial sobrassumto e ao que é periférico. Essas
responsabilidades apontam profundas exigénciasrafespor quanto a compreensao das
estruturas do assunto de interesse e as suaseatittahte ao que esta sendo ensinado e
aprendido. Esses muitos aspectos do contetudo deedorento, entdo, sdo propriamente
entendidos como uma caracteristica central dadesenhecimentos para o ensino.

Quanto aos materiais e 0 ambiente do processo aolgh institucionalizados,
Shulman (1987) observa que, para alcancar os \a@getla organizagéo escolar, sédo criados
materiais e estruturas para o ensino-aprendizagenguais incluem: o curriculo com seus
objetivos e sequéncias; testes e materiais de Qravstituicbes com suas hierarquias, seus
sistemas de funcdes e regras explicitos e im@jaiganizacao profissional dos professores com
suas fungbes de negociacdo, mudanga social e Jvategtua; agéncias governamentais para a
regido junto aos niveis estadual e federal; e nsoas de administracéo e financeiro. Pelo fato

de os professores funcionarem necessariamente @@ade interior de uma matriz criada por
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esses elementos, usando-os e sendo por eles uskl3o§)s professores) tém de conhecer o
territdrio e os mecanismos do ensino, pois esigeleamm os recursos do trabalho e as condicdes
contextuais que também vao facilitar ou inibir s®eEos para a qualidade da educacéo.

Os saberes concernentes a educacao formal constduéerceira fonte e se
referem ao corpo de desenvolvimento da literatdiec&cional dedicada a compreensao do
processo da educacdo, do ensino e da aprendiz&psa.fonte inclui as descobertas e os
métodos da pesquisa empirica em areas do ensinapréadizagem e do conhecimento
humano, bem como os fundamentos normativos, filcs®e éticos da educacao.

A ultima fonte da base de conhecimentos € o comteetd do professor sobre sua
propria pratica. Consequentemente, uma das mai®riampes tarefas para a pesquisa
comunitaria, segundo Shulman (1987), € trabalhan qwofissionais para desenvolver
representacdes codificadas da compreensao deagratiagogica dos professores competentes.

Tardif (2002, p. 36) também discute a questdo @beres do professor. Esse
autor define o saber docente "como um saber plisrahado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profedstode saberes disciplinares, curriculares
e experienciais". Para o autor, saber, em um seanaplo, "engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e tasledi dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazesabdeser" (TARDIF, 2002, p. 60).

Os saberes da formacédo profissional sédo aquelesengéés as ciéncias humanas,
da educacdo e da ideologia pedagdgica — sdo aquatesnitidos pelas instituicbes de
formacgao de professores. No ambito das ciénciashas) o professor e o ensino séo objetos
do saber; e como tais ciéncias ndo estdo limitadgsoducdo de conhecimentos, elas
procuram associa-los a pratica do professor, ebjadio, por conseguinte, a pratica cientifica.
A articulagdo entre os conhecimentos daquelas iei€nge estabelece na formagédo do

professor, quer no processo inicial, quer no caotifEntretanto, segundo o autor, a pratica
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docente ndo € somente um objeto de saber dasasédai educacdo, porque ela envolve
outros saberes que podem ser chamados pedagdgstes.abordam doutrinas e concepc¢des
oriundas de reflexdo sobre a prética educativapleendo inclusive referenciais ideologicos
relacionados a prética. Os saberes pedagégicos,ddSo0, unem-se as ciéncias da educacao
visando a legitimar cientificamente suas concepgi@s meio da integracdo destas aos
resultados de pesquisas.

Os saberes disciplinares também séo adquiridos petdessores no ambito de
sua formacao — inicial ou continuada. Tais sabeeegeferem aos diversos campos do
conhecimento (historia, geografia, literatura,)etcséo dispostos na forma de disciplinas em
cursos distintos nas universidades.

Ja os saberes curriculares estéao relacionadosregamas escolares que devem
ser efetivados pelos professores. Eles "corresporates discursos, objetivos, conteddos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolergosiza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da euttwdita” (TARDIF, 2002, p. 38).

Por fim, os saberes experienciais ou praticos s&almeres especificos desenvolvidos
pelos professores com base no trabalho cotidiaooneeio onde atuam. Esses saberes "brotam da
experiéncia e sado por ela validados. Eles inconpa@a experiéncia individual e coletiva sob a
forma dehabituse de habilidades, de saber-fazer e de sabeMgdrROIF, 2002, p. 39).

Além dessas consideracdes, ao estudar os elememssitutivos do trabalho
docente, o autor alerta ser preciso fugir do mismal e do sociologismo.

"O mentalismo consiste em reduzir o saber, exdsou principalmente, a
processos mentais (representacbes, crencas, imagenmsessamento de informacgoes,
esquemas, etc.) cujo suporte € a atividade cogritds individuos" (TARDIF, 2002, p. 11).
Nesse caso, portanto, o contexto social que emashiadividuos nao é levado em conta na

constituicdo das significagbes, dos sentidos. Acedisso, 0 autor observa serem sociais 0s
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saberes dos professores, porque: (1) esse salatilbapglo por um grupo de agentes com
formacdo comum, os quais trabalham em uma mesnmaniregdo (a escola), estando,
portanto, sujeitos as mesmas regras; (2) a possasdsaberes paira sobre um sistema que
garante sua legitimidade (universidade, sindicatosistério da educacdo), ou seja, seu
trabalho tem um reconhecimento social. Dessa foomaaberes do professor séo definidos
sempre socialmente. "Nesse sentido, o0 que um pmfakeve saber ensinar ndao constitui,
acima de tudo, um problema cognitivo ou epistemotjgmas sim uma questdo social"
(TARDIF, 2002, p. 13); (3) os principais sujeitasvelvidos no trabalho do professor — os
alunos — sao sociais, cabendo ao professor tran&flws, educa-los e instrui-los. O trabalho
do professor, portanto, ndo € um trabalho solit@ni@s interativo, que envolve outros sujeitos
carregados de marcas sociais; (4) o que os proésssasinam e a forma como ensinam se
alteram com o tempo e com as mudancas sociaissatdoacom aquilo que é reconhecido
como relevante para um determinado contexto; &b®r dos professores € social porque é
adquirido em um contexto de socializagcéo profissioNessa perspectiva, seus saberes sao
incorporados, modificados, adaptados conforme amentos da carreira desse profissional,
ao longo de sua histéria, "o professor aprendesma@&nfazendo o seu trabalho" (TARDIF,
2002, p. 14). Isso significa que os saberes doepsof ndo sdo conteltdos cognitivos
definidos de uma s6 vez, mas sao construidos go ld& sua vida.

Apesar dessas ponderacbes, o autor alerta sobrerigo pde se cair no

sociologismo, pois este

tende a eliminar totalmente a contribuicdo dosestmia construcdo concreta
do saber, tratando-o como uma producdo social emesino e por si mesmo,
producdo essa independente dos contextos de talak professores e
subordinada, antes de mais nada, a mecanismogsadiarcas sociais quase
sempre exteriores a escola, tais como as ideolggdagodgicas, as lutas
profissionais, a imposi¢cdo e a inculcacdo da aultlaminante, a reprodugéo
da ordem simbdlica, etc. (TARDIF, 2002, p. 14-15).
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Em suma, nessa perspectiva, o sujeito € privad@apacidade de transformar sua
situacdo, sua acdo. Para o autor, portanto, emberaaberes dos professores sejam
construidos socialmente, pela interacdo com o pstia subjetividade também deve ser
considerada, ja que, na sua atuacao, eles adaptasrsaberes e os transformam de acordo
com sua situacao de trabalho. Logo "os saberesmderafessor sdo uma realidade social
materializada através de uma formacdo, de prograieapraticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etsdo também, ao mesmo tempo, 0s
saberes dele" (TARDIF, 2002, p. 16). Por essa ram#ise discutirem fatores concernentes ao
ensino, € preciso considerar tanto o individuo tpuarcontexto em que ele atua ou vive.

Com base nessas consideracdes, Tardif (2002) defpre o saber do professor
deve situar-se na interface entre o social e withaal; deve ser entendido também como um
todo unido pela trama de seis fios condutores.

1° fio condutor— "o saber dos professores deve ser compreendidonégmai
relacdo com o trabalho deles na escola e na salauda" (TARDIF, 2002, p. 16). Esse fio
condutor implica que os saberes do professor éstlincados no seu contexto de trabalho.

Para o autor, o saber estaria, entdo, a servig@balho, porque

essa idéia possui duas fungcBes contextuais: emeipointugar, visa a

relacionar organicamente o saber a pessoa doheaimale ao seu trabalho,
aquilo que ele é e faz, mas também ao que foi g.feZEm segundo lugar,

ela indica que o saber do professor traz em si messnmarcas de seu
trabalho, que ele ndo é somente utilizado como @i mo trabalho, mas é
produzido e modelado no e pelo trabalho (TARDIRZ®. 17).

Por conseguinte entendo esses saberes como aaprégiizacao do trabalho do
professor. Alias, o proprio autor, ao discutir eisecondutor, pondera que, para um grande

namero de oficios e profissdes, a distingdo emiberse trabalho ndo é tao clara; e entre essas

profissdes se insere a docente.
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2° fio condutor —diversidade do saberSegundo Tardif (2002), quando
questionados sobre seus saberes, o0s professonemmaboonhecimentos e um saber-fazer
pessoais — saberes curriculares, dos programadivdms didaticos. Mencionam também os
conhecimentos disciplinares que ensinam, sua &y e elementos de sua formacao
profissional. Dessa forma, seus saberes séo plkeraeterogéneos, pois envolvem trabalho,
conhecimentos e um saber-fazer especifico de sfiagéo. O autor alerta para o fato de essa
diversidade evidenciar o carater social dos saltErgsofessor, porque o seu saber-fazer ndo
€ produzido por ele mesmo, nem se originam som@nteeu trabalho. Esse saber-fazer
envolve conhecimentos oriundos de fontes diferer@®ilia, universidade, colegas de

trabalho, cursos de reciclagem, etc. Na profiss@ermte,

a relacdo cognitiva com o trabalho é acompanhadenderelacédo social: os
professores ndo usam o "saber em si", mas simesapsrduzidos por esse
ou por aquele grupo, oriundos dessa ou daqueltuigéb, incorporados ao
trabalho por meio desse ou daquele mecanismo gémiadagéo, curriculos,
instrumentos de trabalho, etc.) (TARDIF, 2002,9). 1
3° fio condutor — a temporalidade do sabé€r.carater temporal dos saberes do
professor, para Tardif (2002), est4 fundamentadtatwode eles serem adquiridos ao longo da
vida desse profissional (experiéncias familiares@lares — inclusive a etapa em que ele era
aluno, ou seja, antes de sua formacgéo inicial,ug lesse tempo ele criou representacoes,
crengas e certezas sobre o que € ser professdree s@ue é ser aluno). A temporalidade,
todavia, ndo se limita a essas experiéncias. Blahentambém a carreira profissional do
professor, a qual esta envolvida em um processodi@inde construcdo dos saberes necessarios
para a realizacdo do seu trabalho. Vale lembrarageereira docente envolve varias etapas e
caracteristicas: socializacao, consolidacao daiéxpe, fases de continuidade, de ruptura ou de

transformacéo referentes as concepcdes sobreasmlhty, mudancas ambientais de trabalhos

(classe, bairro, nivel de ensino), além, é clago;qliestdo da identidade e subjetividade dos
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professores, que se tornam o que sao de tantoofager fazem™ (TARDIF, 2002, p. 20-21).

4° fio condutor — a experiéncia de trabalho enqoafitindamento do sabeEsse
fio condutor diz respeito a como os professoredganaam 0s saberes que caracterizam o seu
trabalho, uma vez que eles vém de fontes diversas eonstruidos através do tempo. O autor
guestiona como essa fusdo ocorre, se ha hieracgoizmtre os saberes (se ha, a partir de que
critérios ela é estabelecida?), se todos os sab@oeasados pelo professor e se tais saberes
Ihe causam contradicdes e dilemas. Ao observaegsofes, Tardif (2002, p. 21) constatou
que eles ndo atribuem o mesmo "valor' a todos beres; ao contrario, hierarquizam-nos
conforme sua utilidade para o ensino: "quanto metibsavel no trabalho é um saber, menos
valor profissional parece ter". Dessa forma, osgasmores vao mobilizando seus saberes com
a finalidade de produzir sua pratica profissional.

5° fio condutor — saberes humanos a respeito dessbumanosO trabalho
docente é fundamentalmente interativo. Portantoseurdesenvolvimento, é preciso conhecer
0 outro — aquele(s) com quem se trabalha —, conlsets papéis no processo de interacao
concreta. Esseonhecerdeve envolver os poderes e as regras concernantesntexto de
trabalho, aos valores, a ética, etc.

6° fio condutor — saberes e formacédo de professoResa Tardif (2002),
considerando os saberes do professor e as realidagdecificas do seu trabalho, é necessario

repensar a formagdo para o magistério. Essa ndadssi

expressa a vontade de encontrar, nos cursos dadaoae professores, uma
nova articulacdo e um novo equilibrio entre conheaitos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e o0s saberesndgdos pelos
professoregmsuas préticas cotidianas (TARDIF, 2002, p. 23).

Anseia-se por essa articulagdo porque a formacaprafessores, pautada na

aplicacdo de conhecimentos disciplinares, sem @mesom 0 contexto de atuacao

profissional, ndo tem feito sentido no contextocadional. Isso aponta para o fato de ser
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preciso envolver outros fatores no processo dedo#im; fatores que ultrapassem a aquisicédo
de teorias e sua aplicacédo por meio de estagios.

Fundamentado nas teorias de Marx e de Dubar, T@@if2, p. 56) conclui que
"o trabalho modifica a identidade do trabalhadais irabalhar ndo € somente fazer alguma
coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, comsggmo”. Por considerar a formacdo de
professores uma forma de trabalho, entendo quepessesso vai deixando, com o passar do
tempo, marcas nos alunos-professores, e isso kaafmlo e transformando sua identidade
profissional — aos seus olhos e aos olhos dosyutes vao tornando-se professores "com
sua cultura, sewsthos,suas idéias, suas fungdes, seus interesseqTARDIF, 2002, p. 57).

Segundo Tardif (2002), a identidade do professmbéam esta ligada ao tempo
destinado ao aprendizado do seu trabalho, ao dompingressivo dos saberes necessarios a
realizacdo da préatica docente. E pelo tempo quenatrticdio de conhecimentos tedricos e
técnicos que preparam o profissional para o desamopele suas necessidades se torna
possivel. Porém, para o autor, teoria e técnicas s suficientes para formar um
profissional, pois isso requer uma formacgéao prajiea possibilite ao aprendiz familiarizar-se
com o ambiente e com o0s saberes necessarios \iaefetide suas funcdes. Por essa razdo, o
autor defende uma formacdo para o magistério quexiape o aprendiz do trabalhador
experiente. Nessa perspectiva, a relacdo de companio ndo deve se limitar a troca de
informagdes sobre a profissdo docente, mas permitlesencadeamento de um processo,
realizado em um periodo relativamente longo, nd ga@rendiz possa experimentar rotinas e
praticas do trabalho, a fim de relacionar sua fgionaas regras e aos valores dos
estabelecimentos escolares e ao significado desgexto para as pessoas que praticam o
mesmo oficio que ele deseja desempenhar (TARDIB2)20

Isso significa que determinados saberes da profiskicente s6 podem ser

adquiridos e construidos em situacdes reais, nadinséam, portanto, a contetdos
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circunscritos em cursos de formacéo institucioadlis. Alias, isso foi confirmado por Tardif
(2002), ao investigar professores, a fim de conhgue saberes eles concebem como parte do
seu trabalho. Naquela investigacdo, 0 autor canmstague muitos objetos, questbes e

problemas relacionados a funcéo docente

ndo correspondem, ou pelo menos muito pouco, adgeconentos tedricos

obtidos na universidade e produzidos pela pesqasarea de Educacao:
para os professores de profisséo, a experiéndialb@ho parece ser a fonte
privilegiada de seu saber ensinar (TARDIF, 200B51p.

Dentre os fatores abordados pelos professores estaqu encontram-se aspectos
como: sua personalidade, a vivacidade, o entusjasamor aos alunos. Os professores lembraram
ainda os conhecimentos sociais partilhados cortunesa além de sua (dos professores) integragéo
com o contexto escolar (conhecimento partilhadce e pares, respeito dos pais e dos alunos,
atividades pedagdgicas, material didatico, progsaieaensino, entre outros).

As informagfes daqueles professores levaram Tgad2, p. 61) a concluir que
0os saberes profissionais do magistério "parecem pertanto, plurais, compdésitos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exeralo trabalho, conhecimentos e
manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser bastiaetsificados e provenientes de fontes
variadas". Tais fontes, sup8e o autor, também paderde naturezas diferentes.

Procurando associar a questdo da natureza e desidfde dos saberes dos
professores as suas fontes, o autor propde um odelanalise fundamentado na origem social da

trajetoria feita por eles na efetivagédo do selathah De forma bastante didatica, o autor apresenta
um quadro (Quadro 1) para identificar e classifisasaberes dos professores. Esse quadro
tenta dar conta do pluralismo do saber profissjomdécionando-o com os

lugares nos quais os proprios professores atuamasoorganiza¢des que o
formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumen
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Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicd

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida,

a educacéo no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela
socializacdo primaria

Saberes provenientes da
formac&o escolar anterior

A escola primaria e secundaria
os estudos pés-secundarios
nao-especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializacao pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacéo profissional para
0 magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais nas
instituicdes de formacéo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacéo das "ferramentas"
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
"ferramentas" de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de
sua prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula €

na escola

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacdo profissional

(TARDIF, 2002, p. 63)

Os saberes mostrados no quadro 1, conforme Tagfl02)j, podem ser

caracterizados pelo que se chama de sincretismmqué@ constituicdo do conjunto desses

saberes ndo provém de uma unidade teorica.

Noutros termos, um professor ndo possui habitudknama sé e Unica
"concepcdo"” de sua pratica, mas varias concepgf@estiiza em sua pratica
em funcdo, ao mesmo tempo, de sua realidade cwidiabiogréfica e de

suas necessidades, recursos e limitagdes. Se esesatios professores

possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uenénc@ tedrica nem

conceitual,

mas pragmatica e biografica: assim coaso diferentes

ferramentas de um arteséo, eles fazem parte daaresra de ferramentas,
pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode grelgkes em seu trabalho.
A associacao existente entre todas as ferramemtaslacado do artesdo com
todas as suas ferramentas néo é tedrica ou camceitas pragmatica: elas

estdo todas la porgue podem servir para alguma oeisser solicitadas no
processo de trabalho. Ocorre o0 mesmo com os satpeeeindamentam o
trabalho dos professores de profissdo (TARDIF, 20085).

Outro motivo que leva o autor a caracterizar ogbdocentes como sincréticos

se refere ao fato de a relacdo desses saberedrabdtho dos professores nado funcionar
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conforme o modelo de aplicacio da racionalidad@dédSCHON, 2000), porque o trabalho
docente é permeado, freqientemente, por situaghessle instaveis, fator que inviabiliza a
aplicacao de técnicas predeterminadas.

Segundo Tardif (2002), um terceiro motivo justifcaincretismo do trabalho do
magistério. Esse motivo respeita ao fato de o psoieprecisar mobilizar, no exercicio de

suas atividades, diferentes tipos de raciociniom-polimorfismo do raciocinio”.

Esse polimorfismo do raciocinio revela o fato de,qdurante a acédo, os
saberes do professor sdo, a um sé tempo, congreidtlizados em funcéo
de diferentes tipos de raciocinio (indugdo, dedughducéo, analogia, etc.)
que expressam a flexibilidade da atividade docelidate de fendbmenos
(normas, regras, afetos, comportamentos, objetivogpéis sociais)

irredutiveis a uma racionalidade unica (TARDIF, 200. 66).

Quanto a questéo do raciocinio do professor, Shul{t@87) observa que a meta
da formacdo desse profissional ndo é doutrina-ldreima-lo a se comportar de modos
prescritos, mas educa-lo para pensar profundameoibee o seu ensino, bem como
desempenha-lo de forma consciente. Esse racioagiger tanto um processo de pensar no
que o professor faz quanto uma base adequadaade faincipios e experiéncias que lhes
fundamente. O professor deve, entdo, usar sua dmsmnhecimentos para prover suas
escolhas e acbes. Sua formacéao, portanto, tenall@hiar com as convicgdes que guiem as
acOes do professor, com o0s principios e as evidérmie estdo sob suas escolhas. Tais
escolhas podem ser predominantemente arbitrarias idmssincraticas, ou podem
fundamentar-se em principios éticos, empiricosride® ou praticos que tenham apoio
significativo entre membros da comunidade docente.

Quando se examina o ato de ensinar, € comum, seguraditor, enfatizar as
caracteristicas do raciocinio dos professores,uass gpodem explicar suas decisfes para a

acdo. Porém o autor alerta ser preciso cautela m@wacolocar énfase impropria nesses

profissionais, pois as decisdes deles sdo selatasnaonforme os fins que pretendem
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alcancar. Ensinar, conclui o autor, € um ato efetivnormativo — esta relacionado a meios e
fins — e 0s processos de raciocinio estdo sob arRibossso, a base de conhecimentos tem de
tratar, consequentemente, dos propoésitos da educa@o também dos métodos e das
estratégias da educacéo.

As observacdes de Shulman (1987) desencadeiam elejakama dprocesso do
raciocinio e da acdo pedagodgicoksse processo envolve um ciclo de atividades de:
compreensao, transformacéo, instrucao, avaliacéeflexao.

CompreensaoShulman (1987) observa que ensinar € primeireneletr. Por isso,
antes de ensinar, o professor precisa compreemidiearmente o que vai ensinar, ou seja,
espera-se que ele entenda o que ensina e, seghogsi¥ entenda de modos diversos: por
exemplo, tem de saber como determinado assuntelasona com outros dentro de uma
mesma area e como tais relacdes ocorrem. Compreen@eopositos da educacédo tambem é
fundamental no processo de raciocinio e da acaagpeitos. Isso envolve os resultados da
aprendizagem dos alunos, suas a¢fes na sociedadgocde oportunidades para alunos
vindos de contextos culturais diferentes, etc. Gcggso de raciocinio e acdo pedagogicos
toma, consequentemente, o rumo da transformagéo oqu@rofessores realizam pelo
desempenho do seu trabalho.

Transformacdo Os contetudos a serem ensinados devem ser tnaasfos de
alguma maneira, a fim de motivar o aprendizado alosos. As transformacgdes requerem
uma combinacdo dos seguintes pasgbspreparacdo do material, interpretado de forma
critica para o usoEssa preparacdo envolve a interpretacdo e o exatives dos materiais
de instrucdo em termos do entender do professoe solassunto, ou seja, ele examina o
material pedagogico, levando em conta a proprigoceemsao, e pergunta se é adequado para
0 ensino;(2) representacdo das idéias na forma de analogiasetaforasA representagcédo

envolve pensamento sobre as idéias fundamentaisrdetdo da licdo, identificando nelas os
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modos alternativos de representar os alunos. Neesemtacdo, encontram-se analogias,
metaforas, exemplos, demonstracoes, simulacdegue @ode ajudar a construir uma ponte
entre a compreensdo do professor e 0 que ele dessjaar aos alunog3) selecbes
instrutivas a partir de métodos e modelos de ensh® selecdes instrutivas acontecem
quando o professor tiver de mover ou reformularonteido para efetivar a instrucdo ou
desenvolver uma metodologia. Nesse caso, o profesgiaa um repertorio instrutivo de
aproximacoes de estratégias para ensinar. Esseorgpg@ode incluir ndo sé as alternativas
mais convencionais — exposicado, demonstracaoagéat—, mas também uma variedade de
formas de aprendizagem cooperativa — ensino d@pgaprendizagem por meio de
descobertas, métodos de projeto e ainda aprendizoga da sala de aul@}) adaptacao da
representacao para as caracteristicas gerais de@uespecificos e de contextos especificos.
A adaptacdo é o processo de ajustar o materiadrasteristicas dos alunos: especificidades
que podem afetar suas respostas — género, idiatar,ac motivacdes, conhecimento previo,
diferentes formas de representacdo. Além dissaeéisp atentar para as concepcgdes, as
expectativas, os motivos, as dificuldades ou aatégfias que poderiam influenciar os modos
como os alunos interpretam o conteudo. Para o,aagqrassos da transformacao, os aspectos
do processo em que a pessoa move a compreensaalpadim de alcancar a compreensao
de outros, sdo a esséncia do raciocinio pedagdagicseja, desempenhar o ensino pensando,
planejando — explicita ou implicitamente.

Instrucdo Essa atividade envolve o desempenho observavedriiedade do ato
de ensinar. Inclui muitos dos aspectos cruciaiedagogia: organizacdo e administracdo da
sala de aula; discussao; explicacbes claras, apaesi® descricbes vividas, nomeando e
conferindo trabalhos, interagindo efetivamente cmsnalunos, por meio de perguntas e
sondagens das respostas, das reacdes, dos elogiosmticas.

Avaliacda Esse processo se refere a verificacdo da cong@feaetos alunos no
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processo pedagodgico. A avaliacdo tambéem é diraidardprio ensino do professor, as licdes
e aos materiais empregados em suas atividadese Nestido, ela conduz diretamente a
reflexdo e, portanto, requer todas as formas derensao e transformacéo ja abordadas.

Reflexdo Para Shulman (1987), o professor reflete quantt@a™ para o ensino e
observa como ele aconteceu, reconstruindo reordenafou recapturando os eventos, as
emocoes e as realizacbes. E como se fosse um gwoge® qual um profissional aprende
pela experiéncia. A reflexdo pode ser feita indigidhente ou em grupo, com a ajuda de
dispositivos como gravadores, ou somente por maimemoria. A reflexdo ndo € somente
uma questao de disposi¢cdo ou um jogo de estratégiambém o uso de tipos particulares de
conhecimentos analiticos que afetam o trabalhordfegsor. Assim, 0 cerne desse processo
deve estar em consonancia com os fins almejados.

Compreensdo novaA conclusdo do ciclo do processo de raciocinidaeacao
pedagogicos leva o professor a uma compreensafeigpada. Dessa forma, ele alcanca uma
compreensao nova sobre 0s propositos e assurdtgaglao ensino, aos alunos e até a sua agao
pedagodgica. A compreensdo nova ndo acontece aitameante, mesmo depois da avaliacdo e
da reflexdo; ela também leva o professor sempperio de partida, formando um circulo.

Embora tenha apresentado os processos do modelacdxinio e da acdo
pedagogicos em seqiéncia, Shulman (1987) obseevalgsi podem acontecer em uma ordem
diferente. Alguns podem até mesmo ndo acontecantkialgumas situacdes de ensino. Uns
podem ser confusos; outros, elaborados. Porémofsspores devem ser habeis em lidar com
esses processos, a fim de dominar sua praticgpengionar a aprendizagem dos alunos.

Pelo exposto, tanto Shulman (1987) quanto Tardi®2® concebem o curriculo
de formagdo apenas como parte do conjunto dosesahecessérios a efetivacdo da pratica
docente e, por conseguinte, da sua identidade. Upute buscaram o conjunto de

conhecimentos e de saberes junto aos professarasted para elaborarem suas teorias
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guanto ao trabalho desses profissionais.

Com base nisso, creio que para conhecer a ideetdiagrofessor de LP em um
curso de formacéao inicial, bem como a relacéo dessdidade com os saberes necessarios ao
desempenho da docéncia, um bom caminho a trilldaré/oz a esses sujeitos, para eles
apresentarem suas concepcdes sobre o curriculilhnegié proposto (ou imposto) e sobre os
saberes que julgam ser essenciais para atuar rietémayg Isso, como ja foi observado, pode
nao soO inseri-los nos debates sobre politicas dmafgio, mas pode também apontar

caminhos para possiveis avan¢os no campo da foondac&nte.

1.5. Principios e procedimentos de analise: contrilicbes da Analise do Discurso

Como ja foi afirmado, este trabalho visa a investmgue identidade e que saberes
se apresentam em um curso de formacéo de professereP em um contexto especifico.
Uma vez que os dados selecionados para esta pesgtd® materializados no discurso por
meio da linguagem, e que esse discurso esta ineansquestdes historicas, ideoldgicas e
socioecondmicas, vejo em alguns principios da Aealio Discurso (AD) de linha francesa
contribuicbes para alcancar tal objetivo.

Nesta pesquisa, entretanto, meu propdsito com adé\lmita a tomar alguns de
seus principios e procedimentos como dispositiara mterpretar os dados constituintes do
corpusde forma menos ingénua. Nao vou, portanto, h@ran nem problematizar questdes
tedricas da AD; deter-me-ei, pois, na abordagentaheeitos que serdo mobilizados para
descrever e analisar os dados, tais como: formagidesirsivas, formagdes imaginarias,
siléncio (relacdo dito/ndo-dito), interdiscurso etenogeneidades enunciativas. Assim,

procurarei apresentar algumas noc¢fes basicas qupdem o arcabougo tedrico daquela
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disciplina para, a partir de um quadro tedricoaferéncia, tentar compreender que saberes e
que identidade estdo presentes em um curso deda@ontke professores de LP, tendo em vista
a rede discursiva em que esta envolvido ndo soneedigecurso dos sujeitos participantes da
pesquisa — professores formadores e em formacaas-também o discurso oficial do
curriculo de um curso especifico e das politicasodmacdo de professores: Diretrizes de
Letras (BRASIL, 2001) e Diretrizes das Licenciatufé8RASIL, 2002a). Para tanto, tomarei
como referéncia: Althusser, (1974), Pécheux (1998Fheux e Fuchs (1993), Foucault (1997,
2004), Authier-Revuz (1990), Brandao (1998) e Qiigh995; 2000).

Neste estudo, tomarei como principio duas defisigie discurso, com base em
Pécheux (1993) e em Foucault (1997).

Na concepcao de Pécheux (1993, p. 82), o termardiscemete aos "efeitos de
sentido entre os ponto A e B", sendo A e B "algerdnte da presenca fisica de organismos
humanos individuais. [...] A e B designam lugaretedninados na estrutura de uma formacéo
social". Por essa definicdo, € possivel inferir quéiscurso permite reconhecer os sujeitos a
partir do seu contexto sécio-historico, pois osaheg por eles ocupados, como observa o
autor, derivam do quadro social.

Nessa concepgéao de discurso, 0s sujeitos ocupamesigociais preestabelecidos a
partir de tracos caracteristicos. No contexto dessauisa, por exemplo, pode-se afirmar que
0S sujeitos participantes construiram imagens @osgja, supostamente, um professor de LP,
um aluno de Letras, um professor-formador, e deocoeve ser o comportamento de cada um
deles no contexto social em que estdo inseridosimAs'o que funciona nos processos
discursivos é uma série de formacdes imaginariagigaignam o lugar que A e B se atribuem

cada um &i e aooutro, a imagem que eles se fazem de seu proprio ludgadegar do outro”

% parecer CNE/CES 492/2001Diretrizes curriculares para os cursos de Filosofidistoria, Geografia, Servico
Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconormiajuivologia e Museologia.

4 Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2@6#tui Diretrizes Curriculares Nacionais paraRormagéo
de Professores da Educacédo Basica, em nivel supetiso de licenciatura, de graduacao plena.
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(PECHEUX, 1993, p. 82). Conseqiilentemente, segundatar, as formacdes imaginarias
estdo na base da existéncia de todo processo siNs;upois elas intervém no processo de
condicdes de producao por designar&jra imagem do lugar de A para o sujeito colocaao e
A ("Quem sou eu para lhe falar assim?2))a imagem do lugar de B para o sujeito colocado
em A("Quem ¢é ele para que eu lhe fale assim®a imagem do lugar de B para o sujeito
colocado em B'Quem sou eu para que ele me fale assind)"g imagem do lugar de A para
0 sujeito colocado em BQuem ¢é ele para que me fale assim?").

Da mesma maneira, um referente — o0 contexto,acibu— em que ocorre o discurso a
respeito de um objeto imaginario e o ponto de dstaujeito também fazem parte das condicoes
de producéo. Assim, as formacdes imaginarias tandeéenminam5) o ponto de vista de A sobre
R ("De que Ihe falo assim?");63 o0 ponto de vista de B sobré"'Re que ele me fala assim?").

Essas formacgOes imaginarias se fundamentam a gasimstancias ideologicas
dominantes na estrutura de uma determinada formsgéal. De acordo com Pécheux e
Fuchs (1993, p. 166), isso faz "que cada sujefmcmduzidg sem se dar conta, e tendo a
impressao de estar exercendo sua livre vontadeugar o seu lugdrem uma determinada
classe social. Portanto "se deve conceber o digouremo um dos aspectos materiais do que
chamamos de materialidade ideoldgica" (PECHEUX; ASC1993, p. 166). Isso significa,
segundo os autores, que as formagfes ideoldgicapreendem uma ou varias formacgoes
discursivas que determinam o que pode e o0 que slvdito, tendo em vista uma posi¢ao
especifica do sujeito em uma conjuntura especifinaseja, a constituicdo da ideologia se
efetiva sempre por meio da complexidade das foresmg@eoldgicas e se materializa pela
intervencao das formagdes discursivas. "Desse nmuxigentidos sempre séo determinados
ideologicamente. Ndo h& sentido que ndo o sejao Tiueg dizemos tem, pois, um trago
ideolégico em relacdo a outros tracos ideologicd®RLANDI, 2000, p. 43).

Consequentemente, discurso e ideologia estao iatmsc
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As formacgOes imaginarias abordadas por Pécheux3) 19 ancoram na tese de
Althusser (1974, p. 93): "a ideologia interpelaraividuos como sujeitos". Essa tese emerge
de duas afirmac0fes: "1 — SO existe pratica atraw&d uma ideologia; 2 — S6 existe ideologia
atraves do sujeito e para sujeitos” (ALTHUSSER 4197 91). Nessa perspectiva, a ideologia
desempenha uma funcéo importante na vida dos ¢higi porque figura como condicao
para a constituicdo deles em sujeitos, porque elgs e por eles.

Por conceber a ideologia como algo eterno — posgmpre existiu e sempre
existird — para Althusser (1974, p. 102), ela "senj@ interpelou os individuos como
sujeitos, 0 que nos leva a precisar que os indda@ddo sempre-ja interpelados pela ideologia
como sujeitos”. Alias, para o autor, € uma reakdapie um individuo seja sempre-ja sujeito,
mesmo antes de nascer”. Para elucidar suas afies\ag@utor se vale do "ritual ideologico”
que envolve a expectativa do nascimento de umagerjadescrito por Freud. Nesse ritual,
inserem-se as formas de ideologia familiar (senttowe paternal, maternal, conjugal,
fraternal), o fato de que o nascituro tera o nom@al — o que lhe conferird uma identidade
insubstituivel. Tais formas, portanto, assinalamexisténcia como sempre-ja sujeito.

Logo, do ponto de vista althusseriano, uma vezajunelividuo é interpelado em
sujeito pela ideologia, cabe a ele aceitar livremeseu assujeitamento, limitando-se a
reproduzir a estrutura social, uma vez que naorteapessibilidade de ele agir, por si s6, ou
intervir nessa estrutura.

Sob a otica de Foucault (1997; 2004), também hdlicdes que controlam o
funcionamento do discurso, as quais impdem aost@jem certo nimero de regras e de

restricdes que fundamentam um ritual para o discurs

o ritual define a qualificacdo que devem possuinds/iduos que falam (e
gue, no jogo de um dialogo, da interrogacao, ddagEm, devem ocupar
determinada posicdo e formular determinado tiperdenciados); define os
gestos, 0s comportamentos, as circunstancias,ceaamnjunto de signos
gue devem acompanhar o discurso; fixa, enfim, aaefa suposta ou
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imposta das palavras, seu efeito sobre aquelesj@as se dirigem, 0s
limites de seu valor de coercdo (FOUCAULT, 2004839).

O autor ndo admite o assujeitamento do sujeitdddémm, pois o concebe a partir
de sua dispersédo, como uma posi¢cao, como um lggarpode ser efetivamente ocupado por
individuos diferentes” (FOUCAULT, 1997, p. 109).sEdugar, segundo o autor, ndo esta
definido absolutamente, podendo manter-se idéntibem como modificar-se e,
consequentemente, redimensionar o curso da estisaaral.

Na perspectiva de Foucault (1997, p. 135), o déscué um “"conjunto de
enunciados, na medida em que se apoiem na mesmachw discursiva [...] para os quais
podemos definir um conjunto de condi¢cdes de exd&BnAssim como em Pécheux, é possivel
observar em Foucault a influéncia da exterioridadeconstituicdo do discurso, ja que seus
enunciados se sustentariam em uma formacao diszuegjida por condicdes de existéncia.

Uma formacéo discursiva, segundo Foucault (19982)."coloca o principio da
articulacéo entre uma série de acontecimentosrdisos e outras séries de acontecimentos,
transformacdes, mutacbes e processos"”; pode seriddef portanto, como "um feixe
complexo de relagcdes que funcionam como regrasse &ixe determina como um objeto

pode ser abordado no discurso, pois

sabe-se bem que néo se tem o direito de dizer tqueon&o se pode falar de
tudo em qualquer circunstancia, que qualquer ufimendo pode falar de
gualquer coisa. Tabu do objeto, ritual da circumst direito privilegiado
ou exclusivo do sujeito que fala” (FOUCAULT, 20p49).

Ninguém entrara na ordem do discurso se nao gatisdi certas exigéncias,
ou se nao for, de inicio, qualificado para faz8HOUCAULT, 2004, p. 37).
Orlandi (2000, p. 43), ao definir formacéao discuasisintetiza bem a influéncia
de fatores extralinguisticos, abordados por Péckdtoucault, na producdo do discurso. Para

a autora, "a formacéo discursiva se define comdaque numa formacéo ideolégica dada —
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ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma dangusdcio-histérica dada — determina o
que pode e deve ser dito." Essa definicdo, de éemaa, mostra que o jogo de imagens
(Pécheux,1993) esta relacionado a satisfacdo dgéneias para se entrar na ordem do
discurso (Foucault, 2004), porque "o imaginarioriazessariamente parte do funcionamento
da linguagem. Ele é eficaz. Ele néo 'brota’ do nadsenta-se no modo como as relacbes
sociais se inscrevem na histéria e sao regidagjreansociedade como a nossa, por relacdes
de poder” (ORLANDI, 2000, p. 42).

Os fatores extralingliisticos que envolvem os fgeita situacdo no processo de
producdo do discurso dizem respeito as condicogsraticédo. Estas, se consideradas em
sentido estrito, referem-se ao contexto imediat®, cacunstancias da enunciacdo; se
consideradas em sentido amplo, abrangem tambémitexto sécio-historico-ideoldgico.

No ambito desta pesquisa, 0 contexto imediate@@&gpusonde o curso de Letras €
ministrado, 0s sujeitos que integram esse cursdegsores, alunos, funcionarios), 0 momento
em que se discutem mudancgas curriculares. Ja extorgmplo € o que traz para a discusséo
elementos institucionais mais abrangentes da smigedrasileira, os quais estabelecem
posicdes de mando (conselheiros) e obediénciao@lpnofessores, funcionarios), o MEC, que
estabelece as diretrizes de formacdo, a propri#tuiggo Universitaria, com sua estrutura
hierarquica. Também envolve a pesquisa, a hisg@eaintegra os significados concernentes ao
gue seja um aluno de Letras, um professor de LPpmafessor-formador, um processo de
formacao; ou seja, significados que afetam ostsgjeim suas posi¢coes.

Da mesma maneira que as formac¢fes imaginariaspenaetambém é um fator

essencial nas condi¢gbes de producgéo quando reda@smo discurso.

E, nessa perspectiva, ela ((a memoria)) é tratawhe interdiscurso. E este é
definido como aquilo que fala antes, em outro lugelependentemente. Ou
seja, € 0 que chamamos memodria discursiva: o shdeursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma éapnstruido, o ja-dito que
esta na base do dizivel, sustentando cada tomgplalaa. O interdiscurso
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disponibiliza dizeres que afetam o modo como oiteuggnifica em uma
situacdo discursiva dada (ORLANDI, 2000, p. 31).

Isso ocorre, segundo (ORLANDI, 2000, p. 32), porqudizer ndo € propriedade
particular de ninguém, porque as palavras nao @mogespecificos. "Elas significam pela
histdria e pela lingua". Assim, o que é dito porsujeito, em um determinado lugar, significa
nas palavras de outro sujeito, em outro lugar. tfeit® diz, pensa que sabe o que diz, mas
nao tem acesso ou controle sobre o modo pelo guEmidos se constituem nele”.

Conforme a autora, como o ja-dito torna possiveb tdizer, sua relacdo com os
sujeitos e com a ideologia é essencial para a aenpéo do funcionamento do discurso,
porque examinar o interdiscurso permite referinzerd"a toda a uma filiacdo de dizeres, a
uma memoria, e a identifica-lo em sua historicidasia sua significancia, mostrando seus
compromissos politicos e ideoldgicos” (ORLANDI, PO(. 32). Isso se da, conforme a
autora, pela relacdo do sujeito com a lingua e &tistoria, pela sua experiéncia simbdlica e
de mundo, por meio da ideologia.

No interdiscurso, a memoria é afetada pelo esqueton Consoante Pécheux e
Fuchs (1993), é possivel distinguir duas formasesguecimento no discurso, as quais
propiciam a constituicdo de uma realidade discarsisoria.

O esquecimento numero 1 respeita a influéncia swente de elementos
ideoldgicos que afetam o sujeito. Por esse esqaetimo sujeito tem a ilusdo de ser a fonte

do seu dizer, quando o que ha € uma retomada tidasepreexistentes, porque

0 ponto da exterioridade relativa de uma formag@oldgica em relacdo a
uma formacdo discursiva se traduz no préprio iotedesta formacgéo
discursiva: ela designa o efeito necesséario de exlton ideoldgicos nao-
discursivos (representacfes, imagens ligadas aicgsatetc.) numa
determinada formac&o discursiva. Ou melhor, normprapterior do discurso
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inevitavelmente inerente a préatica subjetiva ligaddinguagem. Mas,
simultaneamente, e isto constitui uma outra formastel mesmo
esquecimento, o0 processo pelo qual uma sequéragarsiva concreta é
produzida, ou reconhecida como sendo um sentidoyrarsujeito, se apaga,
ele proprio, aos olhos do sujeito” (PECHEUX; FUCHS93, p. 168-169).
Esse esquecimento mostra que os sentidos ndo &prigem no sujeito, mas se
realizam no e pelo sujeito. Conforme Pécheux e $Ud®93, p. 170), "esta aparente
contradicdo remete na realidade a propria questd@omstituicdo do sujeito e ao que

chamamos seu assujeitamento"”. Isso ocorre, seddridndi (2000), porque os discursos ja

estdo em andamento quando um sujeito nasce enenpracesso discursivo:

Essa € uma determinacdo necessaria para que hiposes sujeitos. Por
isso é que dizemos que 0 esquecimento é estriguriie é parte da
constituicdo dos sujeitos e dos sentidos. As ilsis@® sdo "defeitos”, sédo
uma necessidade para que a linguagem funcioneujgits e na producao
de sentidos. Os sujeitos "esquecem" que ja foi dite este ndo € um
esquecimento voluntario — para, ao se identificacem o que dizem, se
constituirem em sujeitos (ORLANDI, 2000, p. 36).

O esquecimento numero 2 se refere a "fonte da #s@oe de realidade do
pensamento para o sujeito” (PECHEUX; FUCHS, 19937p-76). Tal impressao cria a ilusdo
de relacdo direta entre pensamento e linguagenn seno que se diz sO pudesse ser dito com

palavras determinadas e ndo por outras. Esse @sguexremete, pois, a ordem da enunciacao.

Os processos de enunciagdo consistem em uma sgraetdrminacoes
sucessivas pelas quais o enunciado se constitabpopouco e que tém por
caracteristica colocar o "dito" e em consequéngjeitar o "ndo-dito". A
enunciacdo equivale pois a colocar fronteiras emtgee € "selecionado" e
tornado preciso aos poucos (através do que seitoorst"universo do
discurso"), e o que é rejeitado (PECHEUX; FUCHS31®. 175-76).

De certo modo isso remeta a conclusado de Orlaf@i0(2. 82) de que sempre ha
relacdo entre o dizer e o ndo-dizer, assim, "agdaio dizer, ha toda uma margem de néo-

ditos que também significam”. Na analise de disgusegundo a autora, ha nog¢bes que

encampam o nao-dizer: a nocao de interdiscurse, idaeblogia e a de formacao discursiva.
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Logo, para cada dito, hd sempre um nao-dito queteceade; para cada formacao discursiva,
h& o pressuposto de outra. Além disso, o ja-diddrterdiscurso — atualiza-se na formulacéo
do intradiscurso.

Afora 0 exposto acima, a autora aponta tambéméod como um modo para

caracterizar o ndo-dito. O siléncio, consoantetaray

pode ser pensado como a respiracdo da significdgg@er de recuo
necessario para que se possa significar, para geatio faca sentido. E o
siléncio como horizonte, como iminéncia de sentiekia € uma das formas
de siléncio, a que chamamos siléncio fundadornaitéque indica que o
sentido pode sempre ser outro (ORLANDI, 2000, p. 83
Além do siléncio fundador, Orlandi (2000, p. 83)selva haver ainda o
funcionamento dosilenciamentoou politica do siléncip que se divide emsiléncio
constitutivg "pois uma palavra apaga outras palavras" — égorelizer para nao-dizer, para
apagar outros sentidos possiveis e/ou indesejayessosiléncio loca) "que é a censura,
aquilo que é proibido dizer em uma certa conjuritura
A autora alerta, porém, que, embora haja relacé® endito e o ndo-dito, na
andlise de discurso, "partimos do dizer, de suadi¢cOes e da relagdo com a memoéria, com o
saber discursivo para delinearmos as margens dalitth@ue faz os contornos do dito
significativamente. Nao € tudo que néo foi ditgpéo ndo-dito relevante para aquela situacéo

significativa" (ORLANDI, 2000, p. 83). O silénciopnforme a Orlandi (1995, p. 23), ndo &,

pois, "o lugar do sentido absoluto”. Nao ha nele

um sentido independente, auto-suficiente, preexisid...] Ele €, sim, a
possibilidade para o sujeito de trabalhar sua adig#io constitutiva, a que o
situa na relacdo do "um" com o "mudltiplo”, a queiteca reduplicacdo e o
deslocamento que nos deixam ver que todo discesmpre se remete a
outro discurso que lhe da realidade significath®(ANDI, 1995, p. 23).

O siléncio, portanto, esta também imbuido no imgetdso. Alias, retomando a
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questao do interdiscurso como elemento constitudivaujeito e dos sentidos, abordada por
Pécheux e Fuchs (1993), também Foucault (1997.2p.a8mite existir uma articulacao
dialética entre a singularidade (a ruptura) e atigfio "remanescente no campo de uma

memoria”. O enunciado — unidade elementar do discdisegundo o autor,

€ unico como todo acontecimento, mas esta abertoep&ticdo, a

transformacédo, a reativacao; finalmente, porqué kghdo ndo apenas a

situacdes que o provocam, e a conseqiéncias pocasonadas, mas, ao

mesmo tempo, e segundo uma modalidade inteiramdiitgente, a

enunciados que o precedem e o0 seguem (FOUCAULT, 1092).

Em conseqiéncia de sua singularidade, Foucault7(1p9 28) observa ser

necessario considerar os enunciados em sua disgemsporal e na instancia de cada um, ou
seja, em sua irrupcao de acontecimentos, porquessas condigcdes que constituem o fator

gue permite a cada momento do discurso "ser repesiabido, esquecido, transformado,

apagado até nos menores tracos, bem longe dedsdtisares”. Logo

trata-se de compreender 0 enunciado na estreiteshagelaridade de sua
situacao; de determinar as condi¢cbes de sua existé@fe fixar seus limites
da forma mais justa, de estabelecer suas corralacben 0s outros
enunciados a que pode estar ligado, de mostrarogtras formas de
enunciagéo exclui (FOUCAULT, 1997, p. 31).

Pela proposta foucaultiana, portanto, ao analisadiscurso, ndo se pode admitir

a manifestacdo dem sujeito, mas sim o lugar da dispersao desse gupgEitque outros dizem

por meio dele, ja que existe uma relacao entrei@senciado e o de outros. Assim,

descrever uma formulagdo enquanto enunciado n&isterem analisar as
relacbes entre o autor e 0 que ele disse (ou dues, du disse sem querer);
mas em determinar qual é a posicao que pode eadenar todo individuo
para ser seu sujeito (FOUCAULT, 1997, p. 109).

Se 0 sujeito é disperso e ndo uno, ele ndo é,nporta origem do seu discurso,

mas "um lugar determinado e vazio que pode seivafeeénte ocupado por individuos
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diferentes” (FOUCAULT, 1997, p. 109). Dessa for@gossivel afirmar que a dispersédo do
sujeito esta diretamente relacionada a heterogeteidiscursiva, porque, segundo Foucault
(1997, p. 61-62), o discurso deve ser entendidooctam campo de regularidade para
diversas posicoes de subjetividade”, ou seja, "omuato em que podem ser determinadas a
dispersdo do sujeito e sua descontinuidade emalacsi mesmo. E um espaco de
exterioridade em que se desenvolve uma rede deekighstintos”, porque margeado por

discursos reveladores dessa rede de lugares, ja que

Nao h& enunciado em geral, enunciado livre, neaitindependente; mas
sempre um enunciado fazendo parte de uma sérieeound conjunto,
desempenhando um papel no meio dos outros, nekgsosando e deles se
distinguindo: ele se integra sempre em um jogo @ativo, onde tem sua
participacdo, por ligeira e infima que seja. Ngo h& enunciado que nao
suponha outros; ndo ha nenhum que nao tenha, emdersi, um campo de
coexisténcias, efeitos de série e de sucessaodistnduicdo de funcdes e
de papéis (FOUCAULT, 1997, p. 114).

Dai a explicacdo para os deslizes da linguagemjfestados em contradi¢cdes,
diferencas, apagamentos ou esquecimentos, presamtesscurso de um mesmo sujeito.
Portanto, ao observar que o discurso emerge deedeale lugares distintos, Foucault (1997)
afirma a acdo do interdiscurso, que tenta dar @@tswm carater de complementaridade,
uma vez que este € marcado por uma incompletudereiada na dispersdo do sujeito. A
esse respeito, sao relevantes as observacoes lderArévuz (1990) quanto aos conceitos de
heterogeneidades enunciativas — heterogeneidadétatva e heterogeneidade mostrada.

Ao propor o que chama de heterogeneidade congéituto sujeito e do seu
discurso, essa autora se apoéia no dialogismo Imgdahdi (qQue toma o discurso como produto
de interdiscursos) e na abordagem psicanaliticeupito (na relacdo existente entre o sujeito
e a linguagem) a partir dos preceitos de Freudseideeleitura por Lacan. Em ambos casos, a

autora se coloca em um plano exterior a linguistica

Com base naqueles trabalhos, Authier-Revuz (199@6)pquestiona o conceito
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homogeneizador da discursividade — o qual concehgeito como origem autbnoma do seu
discurso — e defende "que toda fala € determina@adia vontade do sujeito”. Esse "de fora",
conforme a autora, "esta no exterior ao sujeitodisourso, como condi¢cdo constitutiva de
existéncia”.

O principio bakhtiniano concebe a imagem de umrlodetor como condicao
necessaria no processo de interacao verbal ensgjetos. Quanto a esse processo, Bakhtin

(1986) adverte:

toda palavra comportduas facesEla é determinada tanto pelo fato de que
procedede alguém, como pelo fato de que se difgea alguém. [...] Toda
palavra serve de expressdaraem relacdo aoutro. Através da palavra,
defino-me em relagcdo ao outro, isto é, em ultimdlise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponteatimgntre mim e os
outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidadaytra apoia-se sobre
0 meu interlocutor (BAKHTIN, 1986, p. 113).

Assim, o autor afirma o carater dialégico da linqn@que ela existe no espaco de
interacdo entre sujeitos. Porém Authier-Revuz (199@6) observa que esse dialogismo néo
se restringe ao didlogo face a face, mas constitma teoria da dialogizagéo interna do
discurso”, isto €, a producdo do sentido e do discee estabelece com base no ja-dito, a
partir do qual "se tece, inevitavelmente, a trangsma do discurso” (AUTHIER-REVUZ,

1990, p. 27), porque

a orientacao dialégica é naturalmente um fendémedprio a todo discurso.
Trata-se da orientacdo natural de qualquer disotiveo Em todos os seus
caminhos até o objeto, em todas as dire¢Oes, ardsse encontra com o
discurso de outrem e ndo pode deixar de particquan ele, de uma
interacdo viva e tensa. Apenas o Adao mitico quyai com a primeira
palavra num mundo virgem, ainda ndo desacreditsoimente este Adao
podia realmente evitar por completo esta mutuaitago dialégica do
discurso alheio para o objeto. Para o discurso hapw@oncreto e historico,
isso ndo é possivel: s6 em certa medida e convainiente é que pode
dela se afastar (BAKHTIN, 1998, p. 88).

Dessa forma, as palavras sempre sao "palavras ulnss'h haja vista ser
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impossivel imaginar o homem fora das relacfes isoddai a razdo de o autor conceber o

outro como fundamental para a constituicao do tujei

N&o tomo consciéncia de mim mesmo sendo atravésuliass, é deles que
eu recebo as palavras, as formas, a tonalidadefajueam a primeira
imagem de mim mesmo.

S6 me torno consciente de mim mesmo, revelandoanaqqooutro, através do
outro e com a ajuda do outiap{ud Todorov,apudBRANDAO, 1998, p. 51).

E preciso considerar que 0 sujeito em questdo &risis e, portanto,
ideologicamente constituido, de forma que seu discespelha representacdes de um tempo e
de um espaco social determinados, o que ratifid@ia de que o sujeito elabora seu discurso
com base no discurso do outro. Contudo esse oatre@ limita ao interlocutor imediato, mas
se estende ao outro dos discursos historicamenteojéstruidos, "colocados como
constitutivos do tecido de todo discurso" (BRANDAD98, p. 53). Assim, do dialogismo
bakhtiniano e do conceito de heterogeneidade ¢otigti de Authier-Revuz, ndo ha como
caracterizar o sujeito como fonte autbnoma de alaa porque atravessado pela sua relacao
com outros discursos com que interage para comséu discurso e, portanto, descentrado.

Sob a ética da psicanalise, a partir da leitur@niana de Freud, Authier-Revuz (1990,
p. 28) aborda "a dupla concepcdo de uma fala fuewiamente heterogénea e de um sujeito
dividido". Nessa perspectiva, segundo a autorajeit@ resulta "de uma estrutura complexa, efeito
da linguagem", e por isso é descentrado, divididi@® consciente e o0 inconsciente.

Conforme Brandéo (1998, p. 55), "para a psicanadiseconsciente € uma cadeia
de significantes que se repete e se insiste emfantenas fissuras que lhe oferece o discurso
efetivo”. Por essa razdo, o analista tem de estatcaaos diversos discursos presentes no
desenvolvimento de uma cadeia verbal, porque semfaca linearidade do material

lingtistico emitido por um sujeito ecoam vozes mdias do discurso do outro — da familia, da

igreja, da escola — de maneira inconsciente paajesto, de forma que este, iludido, vé-se
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como autbnomo em sua fala e fonte do seu dizeral@anclusao freudiana de que "nédo ha
centro para o sujeito fora da ilusdo e do fantasmeq' (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 28).
Todavia, segundo a autora, para Freud, essa il@s@ecessaria porque € a "funcdo do
desconhecimento do eu que, no imaginario do suji@itdido, reconstréi a imagem do sujeito
autbnomo, apagando a divisdo" (AUTHIER-REVUZ, 19p0,28); consequentemente, ele
tem ailusdo de poder produzir um discurso homagéne

Vale lembrar que a heterogeneidade constitutivaujigito s6 pode ser apreendida
a partir das nocoes de interdiscurso e do incomisgidaja vista estar presente de maneira
diluida na trama discursiva. Por outro lado, arogeneidade mostrada permite recuperar
outras vozes naquela trama, ja que por meio defetraas "se altera a unicidade aparente da
cadeia discursiva, pois elas ai inscrevem o o(&THIER-REVUZ, 1990, p. 29).

De acordo com Authier-Revuz (1990), a heterogeuleidaostrada pode ser
configurada de duas formas: marcada e ndo-marcada.

A forma marcada pode caracterizar-se por autorgimiples, ou seja, em meio aos
elementos linglisticos de que o sujeito faz udeetarogeneidade mostrada que constitui um
fragmento mencionado é acompanhada de uma rupttace. Um exemplo disso € o discurso
relatado (discursos direto e indireto), situacaogem o sujeito delimita — ou tenta delimitar — o
gue € seu e 0 que é do outro, 0 que é de sua sesjilmade e 0 que ndo o é. A forma marcada
pode realizar-se também por conotacdo autonimiesteNtaso, "o fragmento mencionado € ao
mesmo tempo um fragmento do qual se faz uso" (ABRHREVUZ, 1990, p. 29). Inserem-se
nesta circunstancia as marcas linglisticas aspegidaadas e em italico. Porém, de maneira
divergente das marcas por autonimia, as marcasgo@tacdo autonimica se integram a teia
discursiva "sem ruptura sintatica: de estatuto ¢exap o elemento mencionado € inscrito na
continuidade sintatica do discurso ao mesmo tenugg gelas marcas, que neste caso ndo sao

redundantes, é remetido ao exterior do discursoTEER-REVUZ, 1990, p. 29-30).
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Ja as formas de heterogeneidade mostrada nao-msreadestabelecem pelo
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pelas formas da heterogeneidade mostrada, pelssajsajeito "se delimita na pluralidade dos
outros e, ao mesmo tempo, afirma a figura dum eadoicexterior ao seu discurso”.

A solidariedade e a articulacdo entre as duas froe heterogeneidades
enunciativas estariam, pois, no fato de ambas seoarstitutivas do sujeito e do discurso,

porque a presenca do outro aparece no discursarjaste quando o sujeito quer nega-lo:

0 que caracteriza as formas marcadas da heterdgdeemostrada como
formas do desconhecimento da heterogeneidade tcoivsti ¢ que elas
operam sobre o modo da denegacéo. [...] Elas nstemfiea realidade desta
onipresenga precisamente nos lugares que tentaobrefec (AUTHIER-
REVUZ, 1990, p. 33).

Dessa dispersdo também se constitui a identidasipalsicdes ocupadas pelos
sujeitos em relacdo a outras. Os sujeitos partibgsadesta pesquisa, por exemplo, podem
falar da posicéo de professor, da posi¢céao de atlanppsicao de formador, etc.

Meu trabalho nesta pesquisa, portanto, serd coinstinidades a partir da
dispersdo dos sujeitos que a integram — profesforesmdores e em formacdo — os quais
imprimem sua identidade na disperséo dos discuggesproduzem. Vale lembrar que tal
identidade advém do entrecruzamento dos discunsesosg atravessam como sujeitos, bem
como das representacées e das imagens que se &mm esses sujeitos, estando os
discursos, as representacdes e as imagens insendos) contexto envolvido por referéncias

histdricas e ideoldgicas.

A metodologia de como realizei esta pesquisa ssr@ada no proximo capitulo.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

Na verdade, eu acredito que é muito mais prodigo
viver em um mundo com muitos paradigmas e
procedimentos diferentes do que em um mundo
com uma Unica versao oficial da verdade e de
como encontra-la (EISNER, 1991, p. 48).

2.1. Paradigmas de investigacdo: destaque para asp@isa qualitativo-interpretativa

De acordo com Lidke e André (1986), as discussde&mbasaram a abordagem

de pesquisa qualitativa se iniciaram no final douk® XIX, quando cientistas sociais

comecaram a questionar se 0 método de investigacao
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contrapor ao meétodo quantitativo de pesquisa (esnehsuravel e isolado da realidade) e por
defender uma interpretacdo holistica dos fendmeessjuisados, considerando todos os
componentes do seu contexto.

Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristitzainvestigacao qualitativa.

1) "Na investigacao qualitativa a fonte directad#mlos € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento prinCipBOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).
Conseqlientemente, por se preocuparem com 0 corgeptr entenderem que as acdes
humanas sdo mais bem compreendidas quando obsermadaeu contexto natural, os
pesquisadores qualitativos freqientam os locaestialo.

2) "A investigacdo qualitativa € descritiva” (BOGRABIKLEN, 1994, p. 48),
por isso, a palavra escrita é fundamental tanteegistro quanto na disseminacéo dos dados.
Os resultados da pesquisa se valem dos dadoslpstrari e sustentar a apresentacdo. Os
dados podem ser dos mais variados tipos: "trafi®sigle entrevistas, notas de campo,
fotografias, video, documentos pessoais e outgistres oficiais".

3) "Os investigadores qualitativos interessam-ses np&lo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (BOGDRBIKLEN, 1994, p. 49). Assim, 0 que
interessa aos pesquisadores € a histéria naturpla@lpretendem estudar, como, por exemplo,
a maneira como se forma o "senso comum"”, ou asic¢ié#is que os sujeitos envolvidos no
estudo tém de si préprios e dos outros.

4) "Os investigadores qualitativos tendem a amalesa seus dados de forma
indutiva” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Isso siditia que nesse tipo de pesquisa 0s
estudiosos ndo visam a confirmar hipéteses prérdetadas. Em vez disso, as abstracfes
vao se concretizando a partir do agrupamento dibssd&or essa razao, os autores observam
que a direcdo de um estudo qualitativo s6 se dafiggois da coleta de dados e da

convivéncia com 0s sujeitos envolvidos.
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5) "O significado € de importancia vital na abomlagqualitativa” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 50). Isso quer dizer, portanto,eqas investigadores desse tipo de
abordagem se interessam pelas perspectivas dadsigaantes, ou seja, como diferentes
pessoas concebem ou dao sentido a um mesmo ghjEtesso ou circunstancia.

Considerando tais caracteristicas, 0s autores walbsergue "a maioria dos
investigadores qualitativos identificam-se, de uma de outra forma, com a perspectiva
fenomenoldgica Nos estudos qualitativos fundamentados nesspgeiva, 0s pesquisadores
visam a compreender "o significado que o0s aconttips tém para pessoas vulgares em
situacOes particulares” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, 8)® os efeitos das interagcbes humanas
sobre a constituicdo de um significado. Os estodiam esses objetivos ndo presumem
conhecer os diferentes significados que as dilesenbisas tém para 0S sujeitos a serem
investigados. Por isso, eles tentam entrar no rggveonceitual das pessoas com o fito de
compreender como os significados dos acontecimentmsanos se constroem para elas e como
isso reflete na construcdo social da realidadee®ka razdo, para os autores, "ainda que existam
diversas formas de investigacdo qualitativa, tqusilham, até certo ponto, o objectivo de
compreender 0s sujeitos com base nos seus pontcsgal§ BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 54).

Conforme os autores, a perspectiva fenomenolégiegximam o interacionismo
simbdlico e a etnometodologia.

Sob o aspecto do interacionismo simbalico,

a experiéncia humana é mediada pela interpretaiEin.os objetos, nem as
pessoas, situacdes ou acontecimentos sdo dotadagndicado proprio; ao
invés, o significado é-lhe atribuido. [...] O sifigado que as pessoas
atribuem as suas experiéncias, bem como o processaterpretacdo, sdo
elementos essenciais e constitutivos, ndo acideotaisecundarios aquilo
gue é a experiéncia (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 55).

Por essa razdo, para compreender o comportamestgaisoas, € preciso

entender também suas definicdes e 0 processo sntgag essas defini¢coes.
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Para os autores, os homens criam seu mundo atitmeras ndo agem
fundamentados em respostas predeterminadas, eosimgio de interpretacdes e definigdes.
Por isso, seu comportamento sO sera entendido pelestigadores se estes se introduzirem
no processo de construcdo de definicbes. As pessoaoem as interpretacdes, lembram os
autores, com o auxilio umas das outras, contudo@ssesso ndo se realiza deliberadamente,
mas por meio das interacbes — isso explica porgfieiches comuns sdo freqientemente
desenvolvidas. Entretanto os autores alertam qfirigliees comuns ndo séo sinénimos de
verdade, porque um significado pode ser influeripelas pessoas que véem as coisas de
maneira diferente. Além disso, as pessoas mudans sedinicbes conforme os
acontecimentos de suas vidas. Por isso, "o obg&tinvestigacdo € o modo como estas
definicdes se desenvolvem" (BOGDAN; BIKLEN, 19945p).

Quanto ao aspecto da ethometodologia, é fundameatatalizacdo das pesquisas,
0 conceito de cultura. "A tentativa de descricAauléura ou de determinados aspectos dela
designa-se pagtnografid.

Para André (1995, p. 18), "a principal preocupagietnografia € com o significado
gue tém as acdes e 0s eventos para as pessoagropassestudados”. Esses significados podem
ser expressos diretamente pela linguagem ou iathezite pelas acbes. Eles compdem um
complexo sistema dos significados formadores dareutle um grupo. A etnografia, portanto,
tenta descrever a cultura em que ocorrem deterosnaxekentos sociais. "O etnografo encontra-
se, assim, diante de diferentes formas de integives da vida, formas de compreenséo do senso
comum, significados variados atribuidos pelos gpdhtes as suas experiéncias e vivéncias e
tenta mostrar esses significados muiltiplos aorfgifdNDRE, 1995, p. 20).

No caso dos estudos concernentes a educacgéo,menfordré (1995), nem todos
0S requisitos da etnografia necessitam ser cungpd pesquisador. Por essa razéo, a autora

conclui que ha uma adaptacéo da etnografia a eflncBessa forma, os estudos relacionados
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a essa area sao de cunho etnografico, e ndo diaggmapriamente dita. Segundo a autora,
uma pesquisa de cunho etnografico se da quandsase técnicas referentes a etnografia,
como a observacéao participante, a entrevista im@esa analise de documentos.

A etnometodologia, conforme Bogdan e Biklen (199460), nédo se refere aos
métodos de coleta de dados usados pelos pesq@isaorseus estudos. O termo concerne a
matéria substantiva a ser investigada diz respgittcomo os individuos constroem e
compreendem as suas vidas quotidianas — os seadanéte realizacdo da vida de todos os
dias". Dessa maneira, importa aos etnometodol@gistano as pessoas compreendem,
percebem, explicam e descrevem o mundo onde vivem.

Moita Lopes (1994), ao discutir aspectos epistegiod® de investigacdo em
Linglistica Aplicada, usa a expressao "pesquisadrdtativista” para caracterizar a abordagem
qualitativa. Na discusséo, o autor destaca o hpkhguagem nesse tipo de pesquisa, pelo fato
de os atores sociais atribuirem significados a s ®do que lhes circundam: "O que é
especifico, no mundo social, é o fato de os sigatifds que o caracterizam serem construidos
pelo homem, que interpreta e re-interprete) © mundo a sua volta, fazendo, assim, com que
ndo haja uma realidade Unica, mas vérias realitl@d€dTA LOPES, 1994, p. 331).

Moita Lopes (1994, p. 331) observa que a constrdgdmundo social s6 se torna
possivel pela linguagem, sendo ela, dessa forraadit@o para que ele exista". Alicercado em
Aronowitiz e Giroux 1991, o autor alerta ainda @usignificado construido pelo homem nao
resulta da intencao individual, mas da inteligilsiie interindividual, isto &, ele (o significade) s
constitui socialmente, sendo, portanto, intersivigiet'E justamente a intersubjetividade que
possibilita chegarmos mais proximo da realidade @umnstituida pelos atores sociais — ao
contrapormos os significados construidos pelogcmmtes do mundo social" (MOITA LOPES,
1994, p. 332); donde a relevancia da triangulagdodados para tentar compreender o0s

significados possiveis para o0 objeto da pesquisdupidos por diferentes vozes.
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Também Erickson (1988) emprega o termo “interpxetgt ao referir-se a
abordagem qualitativa. O autor justifica o uso deéssmo por considera-lo mais abrangente e
porque ele evita definir o enfoque qualitativo coesgencialmente ndo-quantitativo (ja que é
possivel o uso de dados quantitativos nas pesquuisdisativas). O autor observa ainda, para
justificar o uso daquele termo, o aspecto da seanethentre os distintos enfoques que tém
como centro de interesse da investigacdo "o stgimib humano na vida social e na sua
elucidacao e exposicao por parte do investigadeRICKSON, 1988, p. 196).

Considerando o exposto, caracterizo esta pesqgoisa qualitativo-interpretativa
de cunho etnografico, ja que pretendo apresentarintarpretacdo dos dados, considerando

diversos componentes do contexto em que os pantitdp da pesquisa estao inseridos.

2.2. Consideracdes sobre o estudo de caso

Conforme Ludke e André (1986), para realizar estun educagéo, o investigador
pode valer-se de vérias propostas metodolégidas;dmo: a pesquisa participante, a pesquisa-
acao, a pesquisa etnogréfica e o estudo de cawso Ber esta Ultima a melhor alternativa para
0 desenvolvimento desta pesquisa, porque, segeraaaras, o estudo de caso se distingue das
outras metodologias pelo fato de sua preocupagéitateer "a compreensao de uma instancia
singular" (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21), e o interesdeste trabalho se ajusta a essa
caracteristica, pois pretende investigar que saleeogie identidade profissional se evidenciam
em um curso de formagé&o de professores de LP eourso de Letras apenas.

Segundo as autoras, o estudo de @so estudo de um casquer simples e
especifico, quer complexo e abstrato. Nesse tigmedguisa, 0 caso deve ser bem delimitado,

além de apresentar e definir claramente seus cargoo desenvolvimento do estudo. Embora
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possa ser similar a outros, o caso é distintougadpsperta interesse peculiar. Destaca-se por
ser uma unidade dentro de um sistema mais amplmté@esse, portanto, incide naquilo que
ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteeiote venham a ficar evidentes certas
semelhancas com outros casos ou situacées" (LUBKBRE, 1986, p. 17).

O estudo de caso visa a descoberta. Ainda quéitegsupostos tedricos norteadores
da investigacéo, o pesquisador procurara estapates elementos que podem surgir no decorrer
do estudo. Assim, 0s pressupostos tedricos inigaivirdo de base para as novidades
encontradas, e novas teorias poderao ser acref@entamforme o andamento da pesquisa.

A interpretacdo dos dados, na pesquisa qualitatiese ocorrer em contexto.
"Assim, para compreender melhor a manifestacdol glwaum problema, as acdes, as
percepcdes, 0os comportamentos e as interacbesesiszap devem ser relacionadas a situacao
especifica onde ocorrem ou & problematica detedaiaajue estéo ligadas" (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 19). Isso implica também a representagdpodtos de vista diferentes e até mesmo
conflitantes a respeito de um topico especifico.aNalise, o pesquisador deve evidenciar as
divergéncias e incluir nelas também a sua opinifiweso fator em questdo. Poderda, a partir
disso, chegar as suas conclusdes; ndo podera, ,pdessificar as diferencas como mais ou
menos verdadeiras, ja que a realidade dos fatesgewdiista sob diferentes perspectivas.

Essa caracteristica da suporte a uma outra — aalessge tipo de pesquisa busca
retratar a realidade de forma profunda. Dai a sét@&d$e de se considerar todo o contexto da
situacdo e a multiplicidade das dimensfes neleeptes, além das inter-relacbes de seus
componentes. O envolvimento do todo leva o pesdaisa recorrer a uma variedade de
dados coletados em diferentes momentos, de die=rdéotmas e com diferentes informantes.
"Com essa variedade de informacgfes, oriunda deedowntriadas, ele podera cruzar
informacgdes, confirmar ou rejeitar hipéteses, descamovos dados, afastar suposicbes ou

levantar hipoteses alternativas" (LUDKE; ANDRE, &9B. 19).
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Esse tipo de proposta também revela as experiédeipesquisador, as quais sao
relatadas durante o estudo e permitem ao leitorpesquisa fazer suas "sugestbes
naturalisticas", a partir de indagacdes remetidasséudo, cujas respostas podem servir para
contextos semelhantes ao da pesquisa. Assim, the foema, esta pesquisa pode ser vista

como uma parte de uma totalidade maior e reprasemisalguma medida, essa totalidade.

2.3. Método de coleta de dados

Os dados coletados para esta pesquisa foram casposios registros obtidos
por meio da realizacdo de duas sessdes de erdrelsgrupo focal — uma com alunos do
curso de Letras (somente da Habilitacdo em LP)ra @om professores do mesmo curso — e

por documentos referentes a formacéo do professbPd

2.3.1. Grupo focal

Segundo Larson et al. (2004), o grupo focal fojgtemlo originalmente como uma
ferramenta de pesquisa de marketing; depois fgitada para pesquisas de outros campos,
como a medicina, as ciéncias sociais e também giar@cdes aplicadas como programas e
avaliacbes, além do desenvolvimento de comunid&dss. ferramenta pode ajudar a identificar
problemas e a esclarecer 0 modo como as pessoasnexgtam uma situacdo que esta
acontecendo no mundo delas. Por isso, essa mayalole coleta de dados é reconhecida e

abracada por investigadores, pedagogos e orgaoidadéleres de comunidades.
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Kitzinger (1995) concebe o grupo focal como umanéode entrevista em grupo que
procura gerar dados na interacdo entre os partiepale uma pesquisa. Tal método consiste,
portanto, em uma forma de investigacdo coletivarae na pluralidade das atitudes e das
experiéncias de seus integrantes. Seu nome $egiisi.gundo Miguélez (s/d), porque as discussdes
nesse tipo de entrevista focalizam sua atencéo iatseesse em um tema especifico de estudo — no
caso desta pesquisa, a identidade do professét d@$ saberes necessarios a esse profissional.

Os topicos de discussdo em um grupo focal, consoldnieger (1994), séo
predeterminados cuidadosamente e sequenciados asemh analise de uma situacdo. Essa
analise inclui um estudo detalhado do evento, dzer@ncia ou do topico que se quer
investigar, para descrever o contexto da pesqliseante as sessfes de grupo focal, um
moderador apresenta perguntas abertas para geafscwessao do grupo. Tais perguntas,
segundo o autor, devem ser desenvolvidas cautedpdadepois de reflexdo consideravel,
mas precisam parecer espontaneas, quando foreseaf@@as aos participantes. As questdes
devem desencadear a rota interrogativa da enelgstorma Iégica e natural.

Para Kitzinger (1995), a discussdo em grupo tamtgshe facilitar a abordagem de
tabus, porque os sujeitos menos inibidos "quebrgeial para os mais timidos. Os participantes
podem ainda prover apoio matuo, expressando sartsieomuns ao grupo, mesmo que estes
sejam diferentes da cultura dominante ou da cudissamida pelo investigador.

Os grupos focais, conforme Krueger (1994), produz#swios qualitativos,
desvendam atitudes, percepcdes e opinides dosipantes. Esses dados, segundo o autor,
resultam de perguntas abertas as quais os pesomligadlem escolher a maneira como
querem responder; tais dados também se originarld@svacdes dos respondentes durante
a discussao do grupo. Os grupos focais proporciamanambiente mais natural do que o de
uma entrevista individual, porque os participamsisio influenciando e sendo influenciados

uns pelos outros — da mesma forma como ocorredaareal.
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Conforme Kitzinger (1995), embora as entrevistagrdpo sejam freqlientemente
usadas simplesmente como um modo rapido e convenpara coletar dados de véarias
pessoas simultaneamente, os grupos focais usanciexpente a interacdo do grupo como
parte do método. Isso significa que, em vez devesiigador pedir para cada individuo
responder uma pergunta, as pessoas sdo encorajialasem umas com as outras sobre um
determinado tema: fazendo perguntas, trocando tasedofazendo comentarios sobre as
experiéncias e os pontos de vista dos envolvidos.

O método, segundo a autora, € particularment@an# explorar o conhecimento e
as experiéncias das pessoas e pode ser usado pacaséxaminar o que elas pensam, mas
também para verificar como pensam e por que pedsgorele modo. Além disso, a idéia que
esta por tras do método de grupo focal € que eagéie do grupo pode ajudar as pessoas a
explorar e a esclarecer suas visdes de modo nessigel do que em entrevistas individuais.
Por isso, a discussdo em grupo € particularmemtgi@aada quando o investigador tiver uma
série de perguntas e desejar estimular os pariteipada pesquisa a explorarem assuntos
importantes para eles, no vocabulario deles, gerands proprias perguntas e procurando suas
préprias prioridades (KITZINGER, 1995; LARSON et 2004).

Grudens-Schuck et al. (2004) observam que os bhadg que participam de
sessdes de grupo focal ndo ficam limitados peloBAC" das alternativas das questdes
fechadas. Geralmente, nas sessfes, permite-samicgppntes dizer qualquer coisa que eles
gueiram. O grupo focal é considerado, por conséguiraturalista, porque por meio dele o
investigador escuta o contetdo das discussfesupm g também observa as emocgdes, as
ironias, as contradi¢des e as tensdes. Isso peamitevestigador ter acesso ndo s6 aos fatos,
mas ainda ao significado do que esta por trasatos.f

Na concepcdo de Kitzinger (1995), os grupos fogamslem ser formados

"naturalmente” pelas pessoas que convivem juntapodem ser formados especificamente
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para a pesquisa. O uso de grupos do primeiro casoite observar momentos de interacdes
gue se aproximam a dados que acontecem naturalmibngeoutra vantagem € que amigos e
colegas podem comentar incidentes compartilhadogd@adiaria, ou apontar contradi¢cdes

uns dos outros, como entre o que eles professamme eles na verdade se comportam.

Por outro lado, Krueger (1994) observa ser pregisgcaucao quando 0S grupos
focais forem compostos de amigos intimos, fam#iane colegas de trabalho, pois as pessoas
que interagem muito, socialmente ou no trabalhoessmtam dificuldades especiais para
discutir em grupo — a familiaridade, segundo o auende a inibir revelacdes. Talvez essa
questao apontada por Krueger (1994) seja mais pectascultural do que uma caracteristica
propria dos grupos focais, porque, nas entrevisi@izadas para esta pesquisa, ndo constatei
os problemas abordados pelo autor, embora os@jeissem colegas de trabalho, no caso
dos professores, e colegas de classe, no cas@ues alunos. O que pude constatar foi a
vantagem apontada por Kitzinger (1995), conformepavagrafo anterior, pois houve
compartilhamento de experiéncias comuns vividasspedrticipantes.

Para Miguélez (s/d), Krueger (1994) e Kitzinger98p as sessbes de grupo focal
devem ser relaxadas. Por isso, realizar as diseugst ambientes confortaveis, oferecer sucos
aos participantes e acomoda-los em circulo ajugaomover uma atmosfera favoravel a
discussdao. Visando a atingir esse objetivo, procuganizar o ambiente das entrevistas de forma
gue os participantes pudessem servir-se de agaiacalié e biscoitos, o que Ihes permitiu mais
descontracéo e conforto durante a discussao dodesteapesquisa. Também optei por realizar as
entrevistas fora das dependéncias do Departameritetdhs, para garantir mais privacidade aos
sujeitos e para evitar 0 entra-e-sai de pessoasigja Unica sala que comportaria 0 nimero de
participantes seria a sala dos professores. Asvestas foram realizadas na sala 1 do Bloco H-35,
sala cedida pelo Departamento de Ciéncias So€aiambiente ndo era muito grande, mas

dispunha de uma mesa que comportava todos oSTtes.
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Quanto ao numero ideal de participantes para &aeab das sessdes de grupo
focal, esse fator diverge entre os autores: Kigir{995) propde de quatro a oito; Miguélez
(s/d) entende que deve ser de dois a dez; ja pareglr (1994), os grupos focais devem ser
compostos de seis a dez pessoas, mas esse tanmehwgpiar tanto para menos — quatro
pessoas — quanto para mais — doze pessoas. O tanh@ghupo precisa ser condicionado, de
acordo com o autor, por dois fatores: deve sergemw bastante para todos os membros
terem oportunidade de apresentar suas opinideandayo suficiente para prover diversidade
de percepcbes. O autor alerta que quando o nuneegparticipantes ultrapassa doze, ha uma
tendéncia para o grupo se fragmentar, porque, rasse as pessoas querem falar, mas sao
impedidas pela auséncia de pausa na conversagaocori&eguinte os participantes tendem a
compartilhar seus pontos de vista sussurrando-gessoas mais proximas. Por outro lado,
grupos pequenos — de quatro ou cinco participanwmbora déem oportunidade para todos
compartilharem suas idéias, restringem a quantidadééias, devido ao seu tamanho.

Para compor o grupo de alunos, pensei em trésamedsocada série; teria, assim,
doze sujeitos de um total de aproximadamente 1613 @ Curso de Letras Habilitacdo
Portugués tem duracdo de quatro anos e, portantdrogséries com aproximadamente
quarenta alunos cada. Ja o grupo de professoregrianipio, deveria contar com nove
participantes. Porém, tanto neste quanto naquelgogthouve um déficit de dois sujeitos,
ficando, portanto, o grupo de alunos com dez ppatntes, e 0 dos professores com sete.

A duracgdo das sessdes também ndo € fixada rigaeosampelos tedricos. Krueger
(2003) calcula um tempo de uma hora a uma hordeepar cada sessao. Para Kitzinger (1995),
cada sessédo pode durar de uma a duas horas, mleeste por uma tarde inteira ou por uma série
de reunides. J& Miguélez (s/d) prevé a duracdondeauduas horas para cada sessdo, mas observa
gue, em alguns casos, cada reunido pode duramatéd dioras ou, excepcionalmente, pode

requerer um fim de semana todo. O autor observaoqtempo destinado a cada encontro
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dependera da dinamica particular de cada grupo é¢emd@ abordado. Dessa forma, é o
investigador quem decidira quando um tema ja gaudido de maneira suficiente para o objetivo
da pesquisa. No caso desta investigacdo, a etdrevis 0s alunos se estendeu por duas horas e
quarenta minutos; e a dos professores, por duas Bauinze minutos.

Sem dirigir propriamente a reunido, Miguélez (sfdpere que o investigador
precisa repetir a pergunta fundamental da pesqosamais de uma vez e assegurar aos
participantes de que ndo ha respostas ou opinidexta@s ou equivocadas. Depois de iniciada a
discusséo, o grupo caminhara sozinho; por issotar alerta que o investigador deve procurar
manter-se "afastado” durante a conversa e naeipartda producéo de idéias. Sobretudo, ele
nao deve avaliar os conteudos que surgirem — neavaplo-os, nem desaprovando-0s. Seu
papel deve ser o de escutar enquanto observa, guraunido, dar a palavra e, se for
necessario, trazer de volta o tema em foco, seditsa em pauta sofrer digressdes sérias.

Grudens-Schuck et al. (2004) alertam que, na téaéc grupo focal, como em
todos os métodos qualitativos, € preciso tirar @itowde elementos espontaneos, inesperados.
Por essa razdo, se um participante levantar uncaépii responder de uma forma que o
investigador ndo esperava, este deve encorajavdarséncias. Ele precisa, portanto, observar
como os participantes respondem e se a discuss&tboo para a compreensédo do tema em
pauta. Ele pode até mesmo estimular mais discussé@esa decisdo pode incluir um novo
ponto no roteiro de entrevista para sessoes futuras

Miguélez (s/d) alerta que as entrevistas de grupal foferecem muitos dados,
mas sem integracdo. Integra-los cabe ao investigad;do que, de certo modo, pode-se
dizer, ja se constitui em andlise de dados, pagsnargéncia dos dados principais, como
observa o autor, dependera da abertura e da nadeptt do pesquisador.

Para isso requer-se, como condi¢cdo indispensauel,sg renuncie, pelo

menos por certo tempo, a Unica ordem aparente,ica Udgica sempre
usada, a unica racionalidade sempre aceita, eeqpersiita certa entrada ao
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gue a principio pode apresentar-se como descontetfi@desordem"”, "caos"
e "sem sentido", porque pode haver muito bem, nessepo desconhecido e
vivido pelos membros dos grupos, outro tipo de mrdzutro tipo de logica e
outra forma de racionalidade que n&o podem enarpletamente em
nossos esquemas anteriGiddIGUELEZ, S/D).

Portanto é preciso que o pesquisador mergulheatmsdecolhidos, porque "quanto
mais completa e duradoura for essa imersao, quaaise estime e se valorize 0 campo objeto
de nosso conhecimento, quanto mais aberto se estegeus detalhes, suas matizes e sutilezas,
mais facil serd a captura do novo conhecimé@rfdIGUELEZ, S/D). Essa imersdo nos dados
sugerida pelo autor é que possibilitara ao invagdtg refletir sobre as informacdes e contrasta-
las — disso surgirdo as recorréncias que mais lesoralerdo as expressdes usadas pelos
membros do grupo. Por essa razdo, o autor sugere pisquisador ndo seja precipitado, pois é
preciso tempo para relacionar as idéias disponiei®lume de informacdes coletadas.

Pude experimentar bem essa experiéncia de merguilatados: para adquirir certa
intimidade com as informacdes, foram cerca de reeises apds a transcricdo dos dados. SO
depois desse tempo € que consegui agrupar categaraproceder as analises.

Quanto aos aspectos positivos, a entrevista dedagpl, de acordo com Krueger
(1994), oferece vérias vantagens. O fato de seprovedimento de pesquisa socialmente
orientado € uma delas, jA que as pessoas sdorasiaaciais que interagem entre si, sdo
influenciadas pelos comentarios de seus semelhantesmiam decisdes depois de escutar o0
conselho e a deliberacdo daqueles que estdo aedeu O que também contribui para o
carater social dos grupos focais € que eles procdeaxar as pessoas em situacdes naturais,

parecidas as da vida real. Alias, segundo o aatorambiente de interacdo mais natural, as

® Para ello se requiere, como condicién indispeasablke se renuncie, por lo menos temporalmenténiab” orden
aparente, a la “tnica” l6gica siempre usada, a4’ racionalidad siempre aceptada, y que seifaeciarta entrada a
lo que al principio puede presentarse como un desdante “desorden”, “caos” y “sinsentido”, porquay bien
puede haber, en ese campo desconocido y vividoporiembros de los grupos, otro tipo de orden,dése de logica
y otra forma de racionalidad que no pueden entrapketamente en nuestros esquemas anteriores (MIEX)S/D).

® Cuanto mas completa y duradera sea esta inmecsidnto mas se estime y aprecie el campo objetoetno
conocimiento, cuanto méas abierto se esté a loielgtmatices y sutilezas del mismo, mas facil &ecaptacion

de un nuevo conocimiento (MIGUELEZ, S/D).
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inibicbes sdo frequentemente desfeitas, e a stlamki dos respondentes aumenta. Outra
vantagem de discussfes de grupo focal é que smatmrpermite ao moderador explorar
comportamentos e percepcdes dos participantesrde filexivel, a partir de informacdes
inesperadas que surgem das sucessdes interrogatiissstruturadas.

Por outro lado, ainda segundo Krueger (1994), as\astas de grupo focal, como
todas as técnicas de coleta de informacao, ténalpdes. Consiste em uma dessas limitacoes
o fato de o investigador ter menos controle naegigta de grupo do que na entrevista
individual, porque a entrevista de grupo focal pegraos participantes influenciar e interagir
entre si. Consequientemente, os membros do grupmpodluenciar o curso da discusséo, e
isso pode acarretar algumas ineficiéncias ou desdevido ao aumento de abordagem de
assuntos irrelevantes. Por essa razéo, o entdwistizve ter habilidade para manter o foco
da discusséo e evitar comentarios fora do seu anditatico.

Além disso, conforme o autor, os dados de grupoaidosdo mais dificeis de
analisar, porque a interacdo entre os membros puavéambiente social, e, portanto, €
necessario considerar e interpretar os comentsuiggdos dentro daquele contexto. Também
€ preciso evitar conclusdes prematuras, porqueicmedsiente 0s participantes poderao
modificar ou até mesmo inverter suas posi¢cées dafminteragir com os outros membros do
grupo. Por essa razao, a andlise dos dados deseabeada por meio de um processo indutivo
— 0 investigador indutivo tira suas conclusbes dm@se na discussao, em vez de testar ou
confirmar uma hipétese ou uma teoria preconcebiglsi. o que procurei fazer no
desenvolvimento da analise dos dados, sempreartauio as partes com o todo da discussao.

Outra dificuldade da metodologia em pauta é a fodmalos grupos, pois esse tipo
de entrevista requer que as pessoas disponhammge fgra ir a um lugar designado, em um
momento preestabelecido, a fim de compartilhar suersepcdes acerca de um assunto

especifico com outros sujeitos. Isso € bem diferdatuma entrevista individual, que pode ser
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realizada em um local mais conveniente ao enteslostPude experimentar tal dificuldade na
composicao do grupo de alunos, pois nao foi familseguir, dentre os 168 alunos do curso,
doze que pudessem participar da pesquisa, porgusua maioria, eles trabalham e néo
dispdem de tempo. Outros ndo podiam participanmoar fora da cidade e por ter dificuldade
com a questdo do transporte. Apesar disso, conssguoluntarios para a pesquisa: Felipe,
Léia e Poliana, do primeiro ano; Abigail, Celit&ksa, do segundo; Aurélia, Lucas e Olivia,
do terceiro; Coralina, Michele e Rute do quartont@do, no dia da entrevista, duas alunas nao
puderam comparecer — Aurélia, do terceiro ano, eh&le, do quarto ano. JaA com o0s
professores foi mais facil encontrar os que podegantribuir com a pesquisa. Mas houve
também o inconveniente de conseguir um horario eent@dos pudessem participar. Tive, por
isso, o cuidado de sondar entre eles o dia da seqanlhes era mais conveniente e pedi a
compreensao da chefia e da Coordenacéo do Colega@orso para ndo marcarem reunioes
no dia escolhido. Mesmo assim, dois professorespnderam comparecer devido ao fato de
terem sido convocados para uma reunido em outt@nia da Instituigdo. Participaram da
entrevista sete professores: cinco da Area de hifRprtuguesa — Débora, Judite, Marta,
Raquel e Sara; um da Area de Cultura Cléassica asJ@um da Literatura — IsabeDs
professores que faltaram eram da Area de Lingéistite Literatura.

As entrevistas foram registradas em video. Patmadgem, contei com a ajuda de
assistente. J4 a organizacdo e a moderacao dasséisaram sob minha responsabilidade. A

transcri¢do total dos dados também foi realizadarpn.

" Tanto os nomes dos alunos quanto os dos professmdicticios.
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2.3.2 Analise de documentos

A andlise de documentos, segundo Ludke e André6jl9®nsiste em uma
técnica valiosa na abordagem de dados qualitatiposque complementa informacdes
coletadas por meio de outras técnicas e porque ngveéar novos aspectos do fendmeno em
estudo. Além disso, eles se conservam ao long@®mpd, podendo ser resgatados quantas
vezes forem necessarias para consultas e compsracoe

Nesta pesquisa, serdo analisados 0s seguintes eomsno Parecer CNE/CES
492/2001 — Diretrizes Curriculares para o cursoLdias (BRASIL, 2001); a Resolucao
CNE/CP 1/2002 — Diretrizes para a Formacao Inde&aProfessores para a Educacéo Basica
(BRASIL, 2002a); o Curriculo vigente de um CursolLe¢ras especifico (habilitacdo em LP)

e a nova proposta curricular para essa mesmathghboi

A analise desses documentos tornard possivel recenhque saberes sao
necessarios ao professor de LP, segundo o disofisal, e como eles contribuem para
constituir a identidade desse profissional. Esséismpossibilitara ainda um contraste entre a
imagem do professor de LP, apresentada nos docasjemtas percepc¢Oes dos sujeitos
envolvidos no contexto desta investigacdo em relagd saberes que eles julgam necessarios

a base de conhecimentos do professor de LP.
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CAPITULO Ill — O DISCURSO OFICIAL

Este capitulo aborda o discurso oficial — diresizarriculares oficiais e curriculo

de um curso especifico — quanto aos saberes necessa
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Humanas, Letras e Artes — no qual se encontraso cle Letras em estudo nesta pesquisa — e
Centro de Ciéncias Tecnologicas. Dadas as suasterdsticas, esta Instituicdo € considerada
um centro de formacao superior de alto nivel nas dizersas areas do conhecimento.

O curso de Letras em estudo nesta pesquisa foadlonem 1967, antes mesmo da
Instituicdo Universitaria da qual faz parte. Naquépoca, as aulas desse curso eram
ministradas no antigo prédio de um colégio pariGylosteriormente, foram transferidas para
um colégio estadual. S6 depois de 1970 suas aatss@m a ser ministradas no campus da
Instituicdo a que o curso esta vinculado.

Ao longo dos seus 40 anos, esse curso de Letragdomais de 2.400 graduados.
Estes, na sua maioria, atuaram e/ou atuam comamtésceos ensinos Fundamental e Médio.
Hoje, alguns deles sdo pesquisadores e profeskppEdprio curso.

O curso de Letras foi crescendo e realiza ativilade ensino, pesquisa e
extensdo. Durante esses anos, foram cerca de 4j2Bogrde pesquisa, 29 projetos de ensino,
229 projetos de extensédo e 109 de iniciagado dieatif

O curso também é conhecido pelo seu tradicionaht@veealizado anualmente,
Semana de Letras ©utras Palavras que, em 2004, chegou a sud #flicdo, e como era
significativa a participacdo académica de outrtmdes nesse evento, ele foi substituido por um
congresso de abrangéncia nacional.

Além disso, o curso ampliou sua atuacao, crianoo,1897, o Programa de Poés-
graduacdo em Linguistica Aplicada, hoje Program@&@e-graduacdo em Letras, com duas
areas de concentracdo: Estudos Linguisticos e d&sstuderarios. Criado hd dez anos, o
programa ja formou mais de cem mestres.

Atualmente, esse curso de Letras recebe todoesléA novos alunos. Para atender
a essa demanda, conta com o trabalho de 69 pnafesdetivos, sendo: 40 doutores, 17 mestres,

2 especialistas. Do total, 5 mestres estdo afastaala doutorado e 2 doutores estdo afastados
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para pés-doutorado. O departamento conta aindadaabalho de 10 professores temporarios.
Na sua infra-estrutura, o curso ainda dispde de_aboratério Audio-visual de
Apoio Pedagdgico e também de uma sala de informéestinada aos académicos do curso

envolvidos em projetos de ensino, pesquisa e exens

3.1.1. O Projeto Pedagogico do curso de Letras: arciculo vigente

O atual Projeto Pedagdgico do Curso de Letras avdate PPL — encontra seus
registros no processo 150/91, volumes | e Il, abeetas instancias competentes da Instituicdo
Universitaria. Segundo o documento, o PPL se refereurso oferecido a partir de 1992, que
ofertaria as seguintes habilitagcdes: Unica, emudrigprtuguesa e Literaturas Correspondentes,
com duracdo de quatro anos; dupla, em Lingua Rasage Lingua Estrangeira (Inglés ou
Francés) e Literaturas Correspondentes, com dudeamco anos.

Conforme o PPL, a matriz curricular anterior aquglee passou a vigorar em
1992 era basicamente a aprovada em 1979. Antesgpelconsta no documento, havia uma
outra estrutura cujas disciplinas estavam em cotestanodificac6és

A matriz curricular de 1979 compunha-se das seggiidisciplinas para o curso de
Letras Vernaculas: Lingua Portuguesa, Lingua Ldtinguistica, Técnicas de Redacao, Expressao
Oral, Teoria da Literatura, Literatura Brasilelcéieratura Infantil, Literatura Universal, Psicolag
da Educacéo, Estrutura e Funcionamento de 1° edfsCDidatica, Metodologia, Préatica de
Portugués, Sociologia, Cultura Brasileira, Estunroblemas Brasileiros e Pratica Desportiva.

De acordo com o PPL, os documentos examinadosdquam elaboracdo dessa

matriz curricular, ndo esclarecem que filosofia asalvya 0 antigo curriculo: "os documentos

¥ No processo que documenta o PPL, ndo ha referé@magriz curricular de 1967, ano de criacdo doacurs
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compulsados omitem qualquer informagcdo pela qualpessa, agora, inferir qualquer
orientacao politica" (PPL, vol. 2, fls. 186).

Ao avaliar o curriculo vigente desde 1979, o PRIL @, fls. 188) caracteriza como
problematica a existéncia de dicotomias na dispogi@s disciplinas do curso. Tais dicotomias
se referem a divisdo das praticas de oralidade esdeta, a falta de integracdo entre os
conteldos de Lingua e de Literatura, o que caraatiexr 0 estudo da Lingua e da Linguagem
como "algo estanque e marcado pelo mecanicismalelag dicotomias se referem ainda as
cisdes apresentadas nos estudos culturais contesrRehningua e a Literatura.

O PPL observa ainda a falta generalizada de is@pdinaridade no curriculo
antigo. Essa constatacdo justifica a sugestao ag@mto PPL (vol. 2, fls. 182) de que um
novo regime/curriculo deveria estabelecer "umacéelgrofissional e critica de colaboracao
interdisciplinar”. Contudo é preciso observar queeisdo pela adocdo de um novo redime
a elaboracdo de um novo projeto pedagodgico corabreedcao curricular partiram de deciséo
institucional direcionada a todos os cursos ofdacpela Instituicdo a que o curso pertence,
como se pode observar pelas ementas de duas @®lugblicadas por um dos conselhos da
Instituicdo: "Aprova diretrizes para implantacdo d@&egime Seriado”; e "Orienta a
organizacdo de Projetos Pedagdgicos do RegimedSehiaual para os cursos de graduagéo
da Universidad® e d& outras providéncias" (PPL, vol. 2, fls. 14158). As mudancas,
portanto, ndo foram frutos apenas da vontade darfepento de Letras.

Terminadas essas consideragdes preliminares sdtiPé qorocurarei observar: 1)
as percepcoes do PPL sobre o significado do cuwdcettas; 2) os fundamentos conceituais

da proposta curricular do PPL; 3) o perfil do msibnal de Letras almejado pelo PPL.

° Antes de 1991, na Instituicdo, o regime de matiesh semestral.
% No documento original, no lugar da palavra "Uniigade", encontra-se a sigla da instituicdo, omipda
questdes éticas.
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3.1.1.1. Percepcoes do PPL sobre o significado doso de Letras

Ao responder o que é o curso de Letras, o PPL tesizec de mito conceber esse
curso como exclusivo de formac&o de professordS d&® graus — como eram chamados 0s
ensinos Fundamental e Médio na época em que adaelamento fora elaborado. Adverte
ainda ser este prisma "redutor”, "funcional” e dhsta", haja vista estar pautado nas
expectativas do mercado de trabalho.

Entender como redutor o fato de um curso de Ldtnasar apenas professores
para a Educacao Basica parece demonstrar que, mlooirso de Letras em questéo seja de
licenciatura, e portanto de formacao de professteesP e de lingua estrangeira (doravante
LE), sobretudo para o ensino basico, o PPL pdefess@cdo em segundo plano, em vez de
estabelecé-la como prioridade. Isso pode ser waddi quando o documento observa ser o
compromisso do curso "o estudo da Lingua e da kiggon (Nacional/Estrangeira) em suas
varias manifestacdes e objetivos/funcdes” (PPL, 2pfls. 166), e também quando lista a

ordem de prioridades de compromissos do cursopnoef mostra o seguinte excerto:

Reconhecer o curso de Letras como resultante dmmdluéncia de teorias
linglistico-literarias_significa estabelecer umnpgiro compromisso para
com ele: aquele gue diz respeito ao estudo amatititico da substancia
basica que o sustenta, ou seja, a lingua e suass vAranifestacoes.
Obviamente, ha um segundo compromisso do durko

Somente, pois, neste segundo aspecto, 0 curso toes ltem como funcéo
formar profissionais para satisfazer as necessiddmenercado de trabalho no
gue se refere, atualmente, a sua principal "faidbcéncia no°k no 2 graus.
Outras variantes nas quais o profissional de Lptrdera atuar: reviséo de textos,
editoracdo, critica, setores de comunicagdo, #aduterpretacdo, servicos de
catalogacéo, biblioteca, secretaria, etc... (PBIL2yfls. 166-167, grifos meus).

Além de colocar a formacado para o magistério emarskgplano, o PPL apresenta
uma série de atividades possiveis de serem exengala profissional de Letras. Entendo que

tais atividades tém papel fundamental no contexteak mas discordo de que elas possam ser
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promovidas por um curso de licenciatura em Letrasmo € 0 caso em discussdo — tendo em
vista as caracteristicas delas, as quais parecerant@ntrar espaco em uma licenciatura. S6 a
titulo de exemplo: se quem cursa Letras pode aasecretaria, uma das possibilidades de
trabalho apontadas pelo PPL, ha o pressupostoedtalgourso deveria ter caracteristicas de um
curso de Secretariado e conter em sua matriz glamricno minimo, conhecimentos em
Administracdo, Matematica Financeira, Direito, Emoima, Contabilidade, Informatica,
Marketing e Arquivistica. Contudo uma rapida olhade matriz curricular do curso de Letras
em discussédo, conforme 0 anexo 1, mostra quediaiieecimentos sdo silenciados nas disciplinas
gue o integram, fazendo pressupor que eles naufes@cidos aos alunos desse curso.

Pelo fato de o PPL propor um leque de opc¢des Haltra em que o profissional de
Letras pode atuar, seria de se esperar que osidostéistribuidos em sua matriz curricular
habilitassem esse profissional para isso, ja gdecomento julga limitado conceber o curso
apenas como formador de professores. Porém essesdisde uma formacédo plural diverge
das ementas e dos objetivos das disciplinas abasdealongo do curso, porque os contetdos
nelas arrolados ndo contemplam a formacéo de giaiis para as areas citadas no PPL, de
modo que o discurso desse documento se reveladdatio.

Se o PPL caracteriza como limitado o fato de occules Letras formar apenas
professores, mas nao oferece uma formacéo plemago@ o profissional de Letras possa
atuar em outras areas, que profissional o curridakse curso pretende formar? Alias, vale
ressaltar que, se observada a matriz curriculaudso (Anexo 1), pode-se constatar que ele
esta em condi¢des de habilitar seus alunos apana® pnagistério.

Também € preciso destacar que, no manual do caodata vestibular da
Instituicdo em que o curso é ofertado, ha a infgéuoale que o grau do curso de Letras dessa
Instituicdo € de Licenciado, e isso, evidentemerwafirma que o objetivo primeiro desse

curso deveria ser o de formacéo de professores.
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Em suma, dadas as circunstancias, embora o PPL2yvdlk. 212) afirme seu
compromisso "com a formacao de profissionais bealifiqpados para atuar em areas de seu
interesse ligadas as perspectivas profissionaézamé Letras”, esse curso, da maneira como
esta estabelecido, ndo tem como levar a efeitdeqaepromisso.

Se o PPL considera ser o curso de Letras compepamnge formar um multi-
profissional capaz de atuar em varias ocupacdes t@uucdo, editoracdo, catalogacédo, entre
outras, isso deveria ser realizado em curso deabaleldo em Letras e ndo em um curso de
licenciatura. Um curso de Letras pode, é claran&orprofissionais para trabalhar em outras
frentes, todavia, quando esse curso é especifidandenlicenciatura, ndo € um mito ser este
exclusivamente um curso de formacéo de professpeds; contrario, trata-se isso de algo
Obvio. Entretanto o discurso apresentado pelo R#Phodstra considerar limitado o fato de o
curso de Letras em pauta estar associado a derdandarcado de trabalho por professores.
Penso ndo estar ai a estreiteza, mas no fato déhande um bacharelado para formar

profissionais de Letras que ndo desejam ser pmtEss

3.1.1.2. Fundamentos conceituais do PPL: destaquarp os saberes tedricos

Conforme o PPL (vol. 2, fls. 197), o curriculo vige foi estabelecido em
matérias, disciplinas, ementéarios e programas. @isagplinas e ementas teriam o objetivo de
"garantir ao aluno a percepc¢ao de uma globalidaggradora do conjunto de conhecimentos
que ele desenvolve e elabora na Universidade".s& para a formacéo profissional, segundo
o documento, estaria permeada pela interdiscijdiade dentro de cada série. O documento
prevé ainda uma abordagem interdisciplinar entrdissplinas de carater comum, as quais

estariam distribuidas em trés grupos: linguistiiteratura e pedagdgicas. Porém, se
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comparadas as disciplinas e ementas, dispostaaneass 2, 3, 4 e 5, pode-se observar que
nao ha nelas (ementas e disciplinas) qualquerérefer a interdisciplinaridade propagada no
discurso do curriculo ou a como perceber a gloddédintegradora dos conhecimentos do
curso, nem mesmo entre as disciplinas de carataurog divididas naqueles grupos. Isso
sugere que a proposta curricular vigente nao comsegstabelecer uma matriz
interdisciplinar, apesar de a falta desta ter sidticada pelo PPL, em relacdo a matriz
anterior, como foi observado na secéo 3.1.1.

A fim de atingir tal objetivo, o PPL prevé ser psecatentar para algumas
necessidades que garantiriam a efetivacdo do congso do curso com o basico-
fundamental — ou seja, com questbes basilares gopdvamacdo do profissional de Letras.
Resumidamente, dentre tais necessidades estariam:

a) o trabalho concentrado sobre o estudo da lipguéndo do seu aspecto normativo

e envolvendo discussdes criticas sobre outrastedssicas que a circundam. Esse
trabalho se desenvolveria também entre as disgiplielacionadas as literaturas,
objetivando a realizacdo e a promocao de leitiedais de obras literarias;

b) a formacéo de profissionais capazes de: 1) iredi§ica e coerentemente,
empregando a norma culta da lingua e o respeitimoiaos canones do
trabalho cientifico; 2) ler de forma critica os maariados tipos de textos;

c) o dominio de um conjunto minimo de procedimendidatico-pedagoégicos que
torne possivel aos futuros docentes o trabalhoaensino-aprendizagem.

Além disso, com excec¢do da disciplina Linguistigalidada e das disciplinas
rotuladas como pedagdgicas (Didatica L, Psicoldgi&ducacéo, Politicas Publicas e Gestao
Educacional 1), ndo ha em nenhuma outra qualquderérecia de apoio ao desenvolvimento
do Estagio Final, ficando este sob responsabilidizddisciplina Pratica de Ensino de Lingua

Portuguesa. Além disso, algo assaz preocupanteupaiurso de formacao de professores se
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refere a segunda opcao apontada no PPL como é#ltarpara a realizacao do Estagio Final:

Finalmente, pretendemos citar, como segunda opagém & realizacdo do
Estagio Final de Conclusdo de Curso, MINICURSOS® idgua, Literatura,
Redacdo, etc.Estes minicursos terdo a mesma carga horéria dgiest
realizado em escolas de primeiro e segundo graigs.e(serdo planejados,
programados e ministrados pelos alunos sob a ds@erdo professor de
Pratica de Ensino, constituindo-se num modo dézegzio do estagio final.
Esta opcdo constitui-se numa saida para a reabizdedestagios mais
substanciosos, livres da problematica ja roting@rs constantes paralisacfes
das atividades de ensino rtel? graus(PPL, vol. 2, fls. 291, grifos meus).

A escolha dessa alternativa pode descaracterizéo rouprocesso formativo,
porque este deveria visar a formacdo do professocandicOes reais, nas quais ele possa
experimentar situacées com que lidara no decooesed trabalho efetivo, como observam
Shulman (1987) e Tardif (2002), conforme abordageniundamentacao teorica. Todavia a
preocupacao do PPL parece estar mais direcionadatealizar problemas que dificultariam
o cumprimento da disciplina Pratica de Ensino. ptatanto, um cuidado em afastar fatores
contextuais — como a greve — a fim de promover atmesfera mais amena para a realizacéo
do estagio. Entretanto as intempéries da profissdcente sdo coadjuvantes para a
constituicdo da identidade do professor.

Vale destacar que a proposta curricular silendidesiatura na Pratica de Ensino.
Esse siléncio faz ouvir o eco interdiscursivo deiorzalidade técnica (SCHON, 2000) e da
margem ao pressuposto de que nao ha necessidadbotiagem metodologica para o
trabalho com o texto literario em sala de aula,goe apenas por ter estudado as teorias
concernentes a literatura, o aluno de Letras sgjazzde promover o ensino-aprendizagem de
conteudos literarios em situacdes reais.

Ao abordar os principios basicos da linha metodo&do curso, o PPL aponta

alguns compromissos, dentre os quais se destacam:

0 compromisso com a definigédo clara e objetiva d®dologia adequada ao
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ensino das vérias disciplinas envolvidas com a &gén profissional e
pessoal do aluno, como discente e como cidadao;

E)";:]ompromisso com uma metodologia que, diversicpdrmita ao académico
0 exercicio do conjunto de habilidades e conhedivsetedrico-praticos que
devera utilizar no exercicio de sua profissdo (RBL.2, fls. 200-201).

Quanto a esses compromissos, € preciso ressaiaapesar de o PPL abordar a
formacdo profissional de Letras e prever variasipdslades de trabalho para ela, como ja
foi observado anteriormente, o curso ndo oferese para tanto. Além disso, mesmo sendo
alicerce de um curso de licenciatura, o PPL naatieafo carater docente dessa formacao. A
énfase recai sobre aspectos concernentes ao conteadguanto a formacdo efetiva do
professor fica delegada as disciplinas de cunhagiggico, fato que, conforme Gimenez
(2004, p. 5) "contribui para que o aluno de Letisha uma baixa identificacdo com a
profissdo e nenhuma vinculagcdo com o carater politessa formacao”.

Parece haver, no discurso do PPL, a legitimacacodbecimento (distribuido nas
disciplinas da matriz curricular) como algo desaléido da profissdo e da préatica docentes,
porque, como ja foi observado, coaduna o interdisatia racionalidade técnica (SCHON, 2000),
a qual privilegia a autoridade cientifica em dedmto da pratica. Evidéncia disso é que, salvo a
disciplina Préatica de Ensino de Lingua Portugugfesecida no quarto ano, as demais disciplinas
oferecidas no curso ndo reservam carga horarisapivardagem de componentes praticos para a
formacéo do professor, como se pode verificar rtazvwarricular (Anexos 1, 2, 3, 4).

Duas caracteristicas evidenciam tal legitimacéo. [imeiro lugar estdo os

aspectos cartesiano e de bacharelado que permethsecwso do PPL; em segundo, esta a
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professores de LP (pelos especialistas em LA espge©N, por exemplo). A formacéo do

professor de LP, portanto, esta relegada a um degalano no discurso do PPL.

3.1.1.3. Perfil do profissional de Letras almejadpelo PPL

Conforme o PPL (vol, 2, fls. 212), o perfil do pssional que o curso de Letras
pretende formar deve ser guiado pelo compromissem “a formacéao de profissionais bem
qualificados para atuar em areas de seu intergsslas as perspectivas profissionalizantes de
LETRAS". Face a esse enunciado, € possivel afiqguaro PPL parece manter seu discurso
quanto a formacao de profissionais capazes de atoararias areas. Todavia esse discurso
nao se sustenta quando o documento traca o perfiltdro profissional de Letras, como se

pode observar no elenco de acbes que integrarartdl p

1. realizar competentemente uma leitura vertidal textos de natureza
diversa (literarios, cientificos, informativos, teds, etc...), entendendo-
se como tal, além da decodificacdo da superficitude (0 que dizo
texto), a decodificacdo e a investigagdo das pibdsitles expressivas e
interpretativas do texto (o que ele quer direcomonele sdo mobilizados
recursos variados — visuais, sonoros, graficos, etpara que tal ou qual
fim sejam atingidos);

2. redigir textos diversagientificos, formais, informativos e até litec®)i com
competéncia formaldominando a norma-padrdo culta em vigéncia e,
também, respeitando as demais variantes lingi#séoguanto expressées
multiplas da cultura (validas em sua devida furgii@cao, em seus limites);

3. pensar cientificamentelingua em suas diversas manifestacdes (oralidade
escrita, etc...);

4. integrar o0 conjunto de conhecimentdseagmentado por questdo de
recursos didaticos, a disciplinarizacdo curricutesenvolvido no ambito
do curriculo do curso num "registro" cultural ammgjae os englobe,
permitindo-lhe perceber as conexdes e relacdessaémtes;

5. desenvolver as seguintes operacbes com comjzet@malise, sintese,
deducdo, inducao, interpretac&eja no trabalho realizado com a Lingua,
seja no trabalho realizado com a Literatura;

6. reconhecer a finalidade e 0s objetivos partieglade cada disciplina
valorizando-as a partir da percepcao de que sgramtenum todo cujo




107

objetivo comum é a formacdo profissional competeintegrada ao
exercicio consciente da cidadania;

7. redigir trabalhos de carater cientificdentro das normas-padrao
estabelecidas pela comunidade cientifica;

8. dominar tanto os conhecimentos basicos espmcifie sua formacao
(Lingua Nacional e/ou Estrangeira, mais as res@ectiiteraturas) como 0s

conhecimentos didatico-pedagdgicos ligados a préatjrofissional
especifica, a docéngipara um ingresso competente no mercado de tegbalh

9. participar da vida publica, integrado ao mercado trabalho ligado as
perspectivas do Curso de Letras, enquanto cidadésciente de seus
compromissos socio-politicossi@) e profissionais, comprometido com a
valorizacdo de sua categoria e com a erradicagaondies mais gritantes do
atual quadro educacional brasileiro, a saber: [ahrtismo e a subalfabetizacéo;

10. instalar, dentro de um processo democraticoasattd no exercicio
saudavel da autoridade de saber, um processo dimaatiaente e criativo
de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula, (PPL2, fls. 212-213,
grifos do original).

As acOes dispostas nos itens 1, 2, 3, 5, e 7 apapseafinidade com a
responsabilidade assumida pelo curso — a de "recenlo seu compromisso com o estudo da
Lingua e da Linguagem (Nacional/Estrangeira) em s sudrias manifestacdes e
objetivos/funcdes” (PPL, vol. 2, fls. 166). Contuatpueles itens ndo envolvem a abordagem de
componentes que promovam habilidades para os $upnafissionais formados pelo curso
terem condi¢cdes de atuar em trabalhos de "revisdtextos, editoracdo, critica, setores de
comunicacdo, traducdo-interpretacdo, servicos dalogacdo, biblioteca, secretaria, etc..."
(PPL, vol. 2, fls. 167). Alias, vale ressaltar guanica area de atuacéo claramente disposta no
perfil do profissional de Letras visado pelo PPlarape somente no item 8, na referéncia a
conhecimentos concernentes "a pratica profissiespécifica, a docéncia”. Assim, embora o
discurso do PPL confira ao curso de Letras a cdpdei de oferecer uma formacdo bastante
eclética e heterogénea, assume somente a docérncegar o perfil do profissional que visa a
formar. Evidéncia disso é que, no item 9, o documaterta sobre a necessidade de o futuro
profissional ser comprometido com sua categorira 0 quadro educacional brasileiro —

guadro este que aponta, obviamente, para o magisdr no item 10, ha referéncia as

caracteristicas do processo que o futuro profeksar instalar na sala de aula. Apesar disso, no
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item 9, ao abordar a integracdo social do futuafiggional, o PPL se vale do enunciado
"mercado de trabalho ligado as perspectivas dooGigd etras”, no qual o emprego do termo
"perspectivas” remete ao intradiscurso de que sooem discusséo forme profissionais capazes
de atuar em varias frentes de trabalho. Logo, dantaeforma como se pdOde verificar
anteriormente, ao delinear o perfil do profissiogaé o curso de Letras em pauta almeja
formar, o discurso do PPL resiste a admitir queradigsional formado por esse curso seja
somente o professor. Talvez esta recusa esteg@oregaa a voz do interdiscurso que afirma ser
a profissdo docente desvalorizada em comparacainas @ue o curso de Letras pode formar.

Ja os itens 4 e 6 pressupbem que a formacdo eraslLbabilite o futuro
profissional a ver os conhecimentos oferecidosursoccomo um todo, a0 mesmo tempo em
que reconheca as especificidades de cada disciplara que iSSO ocorresse, seria necessario
abordar tais conhecimentos de modo mais integradurso; entretanto, sob a égide de que o
conjunto de conhecimentos no curriculo seja "fragadd por questdes de recursos didaticos”,
o PPL ndo assume uma formacao permeada pela iitagéa dos saberes necessarios a base
de conhecimentos dos professores. H4, portantoneepcdo de que apenas o oferecimento
das disciplinas agrupadas sob o grande rétulo dkétseja suficiente para tornar os futuros
profissionais capazes de estabelecer rela¢cdesentanteldos estudados no curso.

Em suma, por ser marcado pelo interdiscurso daomakitlade técnica —
paradigma fundamentado na idéia de que a formagdsgional deve estar alicercada no
conhecimento sistematico, sobretudo o cientifioofarme Schon (2000, p. 19) — o discurso
do PPL vigente contribui para a construgcéo de waatidade tecnicista para os professores
gue forma, porque parece deixar por conta dos aldaaurso a responsabilidade de associar

0s conhecimentos abordados na matriz curricular gatornarem professores.
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3.1.2. Diretrizes Curriculares de formacao: Diretrzes de Letras e das Licenciaturas

Nesta pesquisa, € imprescindivel verificar comdieetrizes curriculares oficiais
referentes a formacéo dos professores de LP (Ariekesl5) — Diretrizes Curriculares para o
curso de Letras (BRASIL, 2001) e Diretrizes pafaoamacao Inicial de Professores para a
Educacdo Basica (BRASIL, 2002a) — contribuem parrsstituicdo da identidade desses
profissionais, pois sédo elas as orientadoras deelgdo da nova matriz curricular do curso
de Letras.

Nesta secdo, procurarei discutir tais contribuicpasalelamente, pois entendo
que, desta forma, tanto as semelhancas quantontastes desses documentos poderdo ser
mais bem evidenciados.

Conforme as Diretrizes de Letras,

0 objetivo do Curso de Letras é formar profissisniaterculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critican linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e es@itonscientes de sua
insercdo na sociedade e das relagbes com o outro.

Independentemente da modalidade escolhida, o giwie em Letras deve
ter dominio do uso da lingua ou das linguas quansajbjeto de seus
estudos, em termos de sua estrutura, funcionamentmanifestacdes
culturais, além de ter consciéncia das variedahgglikticas e culturais.
Deve ser capaz de refletir teoricamente sobregudigem, de fazer uso de
novas tecnologias e de compreender sua formacgafisgowoal como
processo continuo, autbnomo e permanente. [..joflspional deve, ainda,
ter capacidade de reflexdo critica sobre temas est@es relativas aos
conhecimentos linguisticos e literarios (BRASILO20p. 30).

Como se pode observar, ao apresentar o objetivnido de Letras, o documento
nao destaca a profissdo docente como a mais depilds cursos de Letras. Indicio disso é
que o objeto de expressdes formadas com o wvéekier seguido de infinitivos -€eve ter

dominio, deve ser capaz, deve fazer asem cujo funcionamento se pode constatar a

construcdo da identidade do profissional de Letnmgejada pelo documento, ndo ha nada
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que se refira ao magistério. Além disso, tambéngume concerne a identidade, em outro
ponto do texto, essas diretrizes afirmam que
o graduado em Letras, tanto em lingua materna gqentlingua estrangeira
classica ou moderna, nas modalidades de bacharelad® licenciatura,
devera ser identificado por multiplas competéneidmbilidades adquiridas
durante sua formagé&o académica (BRASIL, 2001, p. 30
Também nesse excerto ha um silenciamento da idegéio do profissional de
Letras com a docéncia; o mesmo ocorre quando onuEm@i® aponta 0s conteludos
caracterizadores da identidade daquele profissidoahsiderando os diversos profissionais

gue o curso de Letras pode formar, os conteldestesizadores basicos devem estar ligados

a area dos
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» visdo critica das perspectivas tedricas adotadas insestigacdes
lingUisticas e literarias, que fundamentam suadgéuo profissional;

e preparacao profissional atualizada, de acordo cdim&mica do mercado
de trabalho;

e percepcao de diferentes contextos interculturais;

e utilizacdo dos recursos da informatica;

e dominio dos contetdos basicos que sdo objeto deggsos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

* dominios dos métodos e técnicas pedagdgicas queitper a
transposi¢cdo dos conhecimentos para os difereritgssnde ensino
(BRASIL, 2001, p. 30).

Com base no excerto acima, embora as Diretrizeteti@as versem sobre o
dominio do uso da lingua, a reflexdo sobre a liggog a visédo critica das teorias que
fundamentam a formacdo do profissional de Letr&m ltomo percepcao contextual e
dominio dos conteldos, dos métodos e das técrécasopensino, tais diretrizes demonstram
serem marcadas pelo discurso da racionalidadecg¢(B®CHON, 2000), porque priorizam um
conjunto de saberes caracteristicamente teoriessyintulados da formacgéo pratica. Dessa
forma, da maneira como se manifestam essas dagtnmarece que o dominio de teorias —
quer no ambito da lingua e da linguagem, quer @asppctivas da formacao profissional
pedagogica — seja suficiente para capacitar odypuofissional a exercer as atividades de
professor, pesquisador, intérprete e as demaispdel jA mencionadas anteriormente.

Logo, ao arrolar tais competéncias e tais habiidad discurso das Diretrizes de
Letras parece estar alinhado ao do PPL vigentasAliale lembrar que, assim como procede o
PPL, essas diretrizes concebem ser possivel ocsgimfal de Letras ser capaz de atuar em
varias frentes de trabalho (embora destaguem nanes dois Ultimos itens do excerto acima).

Por outro lado, as Diretrizes das Licenciaturas,Anigo 3, também fazem

referéncia aos conteudos, mas 0s elegem como gartprocesso para desenvolver as

competéncias do futuro professor:

A formacgéo de professores que atuardo nas diferetdpas e modalidades
da educacdo basica observard principios norteadessse preparo para o
exercicio profissional especifico, que considerem:
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| - a competéncia como concepc¢ao nuclear natagaa do curso;
Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e &cpré&sperada do futuro
professor, tendo em vista:

c) os contetdos, como meio e suporte para a cigdtitdas competéncias
(BRASIL, 2002a, p. 2).

Dessa forma, embora o referido artigo prescrevaogueonteudos devem servir
como suporte para a constituicdo das competémstess nao podem ser limitadas ao saber os
conteudos, mas sim estarem relacionadas ao sabgraems conteudos, ja que também
prescrevem “"coeréncia entre a formacao oferecilgm tica esperada do futuro professor".
Por essa razdo, € possivel inferir que, para astrRes das Licenciaturas, os cursos de
formacao devem néo sé promover a construcédo deeconanto dos futuros professores, mas
também promover o desenvolvimento de competénaidan de que esses profissionais
possam desempenhar sua profissdo de forma crigici@nal, ndo restrita a transmissao de
conhecimentos. Indicio disso é que as DiretrizesLitzenciaturas, no Artigo 2°, ao definirem
a organizacao curricular, listam uma diversidadeomde saberes que julgam necessarios a

base de conhecimentos do futuro professor:

8§ 3° A definicho dos conhecimentos exigidos paraoastituicio de
competéncias deverd, além da formacdo especifmciamada as diferentes
etapas da educacao basica, propiciar a insercdebate contemporaneo mais
amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,@o@as e 0 conhecimento
sobre o desenvolvimento humano e a prépria docé&uigemplando:

| — cultura geral e profissional;

Il — conhecimentos sobre criancas, adolescentegn$o e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com neleelks educacionais
especiais e as das comunidades indigenas;

Il — conhecimento sobre dimenséo cultural, squiditica e econémica da educacao;
IV — conteudos das areas de conhecimento que sbyéto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;
VI — conhecimento advindo da experiéncia (BRASIR0Q2a, p. 3-4).

Essa base de conhecimentos recomendada pelasZegeafias Licenciaturas se
aproxima mais dos preceitos de Shulman (1987) difTé2002). Pelos conhecimentos e

saberes apontados por esses autores, ja discoadomdamentacao tedrica, e prescritos por
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essas diretrizes, penso que estas estao a frentBiddrizes de Letras por incentivarem o
comprometimento do futuro professor com o "conheaim sobre dimenséo cultural, social,
politica e econbmica da educacédo”. Ou seja, pamirasrizes das Licenciaturas, apenas
"percepcao de diferentes contextos interculturaistiominios e técnicas pedagogicas” que
tornem possivel efetuar o ensino dos conhecimamissdiferentes niveis, como querem as
Diretrizes de Letras, parecem ndo ser suficientga pim profissional que devera estar
comprometido "com os valores inspiradores da sadiedlemocratica”, como requerem as
Diretrizes das Licenciaturas; donde a necessidadenslolver na formacdo do professor o
"conhecimento advindo da experiéncia”, algo taessd@rio ao desenvolvimento do professor
reflexivo (SCHON, 2000).
Ha, portanto, no discurso das Diretrizes das Liegn@s a voz do interdiscurso

da epistemologia da pratica (SCHON, 2000). Outqeee® que revela esse eco esta na

prescricao dos critérios da organizacdo da matrnzctlar apontados por tais diretrizes:

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matrizicular, bem como a alocacgéo
de tempos e espacos curriculares se expressamasreai torno dos quais se
articulam dimenses a serem contempladas, na #seguir indicada:

[...]

Il — eixo articulador entre disciplinaridade edrdisciplinaridade;

IV — eixo articulador da formac¢do comum com a fayamaespecifica;

V — eixo articulador dos conhecimentos a sereina&mss e dos conhecimentos
filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundtanea acéo educativa;

VI — eixo articulador das dimensdes tedricas dqaaiBRASIL, 2002a, p. 5).

O caréter interdisciplinar apresentado pelas Diesrdas Licenciaturas, o qual

deve permear todo o curso de Letras, leva ao dispos
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A imagem de um professor cujo trabalho se real&éorma acéo-reflexdo-acao
implica "uma concepcéao propria das relacdes erneersa e a pratica, entre a investigacao e a
acdo" (GOMEZ, 1992, p. 96). Essa concepcao regoetanto, um professor reflexivo, capaz
de integrar conhecimento cientifico a pratica dteefDito de outro modo: parte-se da
analise das préticas dos professores, quando &arfrgroblemas complexos da vida escolar,
para a compreensdo do modo como utilizam técnicassteumentos conhecidos e como
recriam estratégias e inventam procedimentos esesU(GOMEZ, 1992, p. 102).

Tendo em vista que uma pratica, como ja foi abardedfundamentacao tedrica,
consiste nas tradicbes de uma comunidade de poofiss que a exercem (SCHON, 2000),
quando alguém aprende essa pratica, "aprende soasncoes seus limites, suas linguagens
e seus sistemas apreciativos, seu repertério delosydseu conhecimento sistematico e seus
padrBes para o processo de conhecer-na-ac¢do" (SC2DN, p. 39).

Assim, o trabalho do ensino préatico se realiza p@io da combinagcdo do
aprendizado do estudante com sua interagdo comtorsss e colegas envolvidos no processo
de aprendizagem. O trabalho interativo, portantwedazer parte do trabalho do professor e,
por conseguinte, de sua identidade. Quanto a spgeta, as Diretrizes das Licenciaturas, no
Artigo 79, inciso IV, propdem que o futuro professse engaje no meio escolar para
desenvolver tal habilidade, pois observam que riastuicbes de formacado trabalharédo em
interacdo sistematica com as escolas de educas#a,bdesenvolvendo projetos de formagéo
compartilhados" (BRASIL, 2002a, p. 4).

Ainda quanto a dimenséo pratica, as Diretrizes ldesnciaturas prevéem, no
Artigo 12, paragrafos 1° ao 3°, que, na matrizicular dos cursos de formacéo, a pratica ndo
podera ficar restrita ao estagio, mas estar aatiicutom todo o curso e presente desde o0 seu
inicio, ou seja, deve permea-lo em sua totalidhideArtigo 13 do mesmo documento, essa

prescricdo ndo s6 é reforcada, como também € maiplexa, pois recomenda que "em
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tempo e espaco curricular especifico, a coordendgddimensédo pratica transcendera o
estagio e terd como finalidade promover a artiédadas diferentes praticas” (BRASIL,
2002a, p. 6). Essas observacbes sao bastanteepttinpara a constituicdo da identidade
profissional do professor em formacao, porque desuiécio desta ele podera experimentar
situacOes especificas da profissdo que exercera.

Outro fator que influencia a constituicdo ideni#tado professor diz respeito a
relacdo teoria e pratica durante a formacao iniPiat ser praticamente lugar comum o discurso
que proclama ser a formacéo de professores des&a/pbr disciplinas isoladas, a articulacédo
teoria e pratica parece representar o calcanhaguiées quando se fala em formacéo de
professores. Entretanto, mesmo as Diretrizes desntiaturas nao especificando como tal
integracdo poderia acontecer, os trés paragrafegrantes do artigo em questao dao indicios de
como isso pode ser desenvolvido por meio da obs@ove da reflexdo de situacdes
contextualizadas e também pela realizacdo do estagiervisionado a partir do inicio da

segunda metade do curso:

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nosegnmentos de
observacéao e reflexdo, visando a atuacdo em sisiagitextualizadas, com
o registro dessas observacdes realizadas e ag&sala situagbes-problema.
§ 2° A presenca da pratica profissional na formal@professor, que néo
prescinde da observacdo e acdo direta, poderd reguecida com
tecnologias da informacdo, incluidos o computadar @deo, narrativas
orais e escritas de professores, produgdes desalsitiwacdes simuladoras e
estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, defirpdo lei, a ser realizado em
escola de educacédo basica, e respeitado o regincelal®oracéo entre os
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a phrtinicio da segunda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente gelslaeformadora e a
escola campo de estagio (BRASIL, 2002a, p. 6).

Em tais paragrafos, vale observar ainda os efdigasirsivos das expressoes "sera
desenvolvida”, "podera ser enriquecida” e "deve degenvolvido”, as quais remetem a

formacdo pratica e também contribuem para a coigstt da identidade profissional: no

primeiro e no ultimo casos, ha uma prescricdo #dtiar para a observacao, a reflexdo e o
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desenvolvimento do estagio; ja no segundo, o discaparece modalizado. Talvez isso se dé
porque a observacédo, a reflexdo e o estagio podematizar sem 0 uso das tecnologias da
informacdo, as quais nem sempre estao disponiggisacesso de formacao; por outro lado, o
enriquecimento da préatica com tais tecnologias@docondicdes de se realizar sem elas.

Quanto ao aspecto reflexivo, tais consideracdedoesin conformidade com
Gomez (1992), ao abordar a epistemologia da praHesa esse autor, se as concepcoes
epistemoldgicas da pratica docente forem entendid@so um processo de reflexdo, €
necessario pensar a relacao teoria/pratica de raameais integrada, porque formar
professores em contextos cujo "mundo da investogyagd mundo da pratica parecem formar
circulos independentes, que rodam sobre si mesaosse encontrarem" (GOMEZ, 1992, p.
107), inviabiliza o desenvolvimento das competéhai@cessarias a realizacdo de uma
intervencao pedagogica reflexiva.

Como se pbde observar no decorrer desta discuss@mgra as Diretrizes de
Letras prescrevam ser necessario desenvolverumussados Cursos de Letras, tanto dominio
dos conteudos a serem ensinados na escola basacdo qdos métodos e das técnicas
pedagodgicas que possibilitem a realizacdo do psoods ensino aprendizagem, tais diretrizes
dao mais énfase aos conteudos tedricos como balemadpara o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que promovam a capacithg profissional de Letras. Por outro
lado, as Diretrizes das Licenciaturas focalizamsnaamaneira como essa formagéo deve ser
realizada. Em outras palavras, as Diretrizes deratetenfatizam mais o0s saberes
conteudisticos, enquanto as Diretrizes das Licames enfatizam outros saberes tédo
importantes quanto os conteudos para o desenvaitina® trabalho pedagdgico.

Dessa forma, obviamente, no que tange a questddedtdade profissional do
professor de LP, as Diretrizes das Licenciaturdscam mais as caracteristicas docentes, e,

portanto, reforcam a constituicdo da identidade plodessores em formacgéo inicial como



117

membros de uma comunidade de professores. Jaets4es de Letras pouco contribuem para
a afirmacado dessa identidade, ja que apresentamsqudssibilidades profissionais oferecidas
pelos cursos de Letras e priorizam os conteudésrmeacao profissional.

Como observa Perrenoud (2000, p. 26), "conheceomigldos a serem ensinados
€ a menor das coisas quando se pretende instguiéral Porém a verdadeira competéncia
pedagogica ndo estéa ai; ela consiste, de um ladoglacionar os contetdos a objetivos e, de
outro, a situacdes de aprendizagem". E claro quéiestrizes de Letras observam a
necessidade do dominio de métodos e de técnicagfgidas para o desempenho do ensino,
como ja foi observado; contudo esse fator pedagdgibem mais salientado nas Diretrizes
das Licenciaturas. Talvez essa diferenca se miséifporque a area de Letras projeta outras
identidades profissionais além da docente. Apeisapdessa € uma questao preocupante, ja
que grande parte dos cursos de Letras espalhatb8i@sil visam, aparentemente, mais a
licenciatura do que ao bacharelado, de forma queuestdes concernentes ao ensino
deveriam ser mais destacadas nas Diretrizes dasLetr

E certo que, no bojo de suas discussées, as Raetde Letras observam que o0s
cursos de licenciatura "deverdo ser orientados éampelas Diretrizes para a Formacao
Inicial de Professores da Educacdo Basica em cuesagvel superior” (BRASIL, 2001, p.
31) e que em tais cursos "deverdo ser incluidosoosetdos definidos para a educacéo
basica, as didaticas proprias de cada conteud@esagiisas que as embasam". Todavia vale
observar que, no dito das expressdes "deverdmekiidos os conteldos" e "deverdo ser
orientados também", da forma como aparecem nordiscas Diretrizes de Letras, encontra-
se um nao-dito, sugerindo que a Licenciatura emakgiode ser entendida como um curso de
bacharelado em que se inserem as discussoes foanaagao de professores.

Por essa razao, entendo que as Diretrizes de leatntisbuem para estimular uma

crise de identidade no professor de LP, porquenddo como se apresentam essas diretrizes,
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parece persistir 0 antigo carater de formacdo 3 Hfolqual as questdes pedagodgicas e
didaticas apenas eram agregadas a um curso deddadioa Além disso, se se deve promover
a formacdo de professores envolvidos com o ensasuled 0 inicio da graduacdo, como
prevéem as Diretrizes das Licenciaturas, comodaass "praticas pedagogicas” relacionadas
aos "pesquisadores, criticos literarios, intérgretevisores de textos, roteiristas, assessores
culturais, entre outras atividades" (BRASIL, 20@1,30), ja que as Diretrizes de Letras
sugerem que, para serem elaborados os curriculbstdes, basta incluir as prescricdes das
Diretrizes das Licenciaturas nas Diretrizes dedsstr

Felizmente, as Diretrizes de Letras pregam o exierda autonomia universitaria,
"ficando a cargo da Instituicdo de Ensino Supetefinicbes como perfil profissional, carga
horaria, atividades curriculares béasicas, compl¢anes e de estagio” (BRASIL, 2001, p. 29).
Cabe, portanto, as instituicées de formacéao ficalemta quanto a identidade profissional que
ajudardo a constituir.

Penso, com base nessa discussao e no dispostdigim 2 inciso |, das Diretrizes
das Licenciaturas, cuja prescricdo é de que "ado@im devera ser realizada em processo
autbnomo, em curso de licenciatura plena, numatesdr com identidade propria” (BRASIL,
2002a, p. 4), que as Diretrizes de Letras deveestar separadas em Diretrizes de Licenciatura
e Diretrizes de Bacharelado, a fim de garantir rbepsor de LP uma identidade profissional

independente de qualquer outra carreira que pesgaaporcionada pelo Curso de Letras.

3.1.3. Novo projeto pedagdgico, novo curriculo: pspectivas de mudangas?

O novo PPL da Instituicio em estudo nesta teseté ttas recomendacdes do

MEC para a reestruturacdo dos cursos, conformeiratribes Curriculares para o curso de
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Letras (BRASIL, 2001) e as Diretrizes para a Fo@odaqicial de Professores para a Educacao
Basica (BRASIL, 2002a), discutidas na se¢ao amterio

Antes de apresentar sua nova matriz curricular, ovonPPL, também
documentado no processo 150/91, agora no volumeesifjata a intencdo da antiga proposta
quanto a formar outros profissionais da linguagdémade professores — como ja foi
abordado na secédo 3.1.1; observa também as liregagdfrentadas pelo Curso para levar a
efeito aquele objetivo; aborda ainda a dificuldddeformar professores, desencadeada pela
restrita carga horaria destinada a esse fim e ghistanciamento entre teoria e préatica no
processo de formacgéo. Segundo o documento, eddarméiica ja havia sido evidenciada por
trabalhos académicos, por uma pesquisa promovitaG@DEM™ e por uma assembléia
com os alunos de Letras, realizada pelo Colegi@dGutso no ano 2003. Por essa razéo, o
novo PPL observa a necessidade de adequar o naveoutu as diretrizes governamentais —
discutidas na secdo anterior —, uma vez que asnewtacdes destas poderiam mudar o
panorama do curso, por requererem uma formacadsgmfal mais comprometida ndo sé
com a integracao teoria/pratica, mas também cospecto social da profissdo docente.

Ao abordar os documentos oficiais a serem seguaosyo PPL cita a LDBEN
9394/1996, o Parecer CNE/CES 492/260que estabelece Diretriz€sirriculares Nacionais
para os cursos de Letras (Diretrizes de Letrasfoome a secdo 3.1.2 desta pesquisa) e a
Resolucdo CNE/CP 2/2002, questitui a duracdo e a carga horéria dos cursos de
licenciatura, de graduacao plena, de formacao defgssores da Educacédo Basica em nivel
superior, como integrantes da legislacdo referente ao cutsmrre que, como ja foi

observado naquela se¢ao, o Parecer CNE/CES 492£2DD#&trizes de Letras — apresenta um

' CODEM - Conselho de Desenvolvimento Econdmico deirlda. Avaliacdo da adequacéo dos cursos de
graduacao frente as necessidades do mercado denltarElaboracdo: IPESE — Instituto de Pesquisas e
Estudos Socioecondmicos. Maringa, dezembro de 2001.

12 Esse Parecer estabelece também as diretrizes ks aleFilosofia, Historia, Geografia, Servigco Social,
Comunicacao social, Ciéncias Sociais, Biblioteco@mrquivologia e Museologia.
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carater conteudistico para os cursos de Letrasregnto, somente esse documento, mesmo
junto & LDBEN 9394/1996, ndo daria conta da elag@made um projeto pedagogico de
licenciatura, como € o caso do curso de Letras westgdo. H4, dessa forma, uma lacuna na
observacédo legal do novo PPL, uma vez que o dodonstiencia a Resolucdo CNE/CP
1/2002, quénstitui as Diretrizes Curriculares Nacionais pasaFormacéo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de liggaa, de graduacdo plenéDiretrizes
das Licenciaturas, conforme a secédo 3.1.2 destuig@3, a qual, segundo as Diretrizes de
Letras, deveria permear a configuracdo curriculartados os cursos de formacdo de
professores para da educacgéo basica.

Ante esse silenciamento das Diretrizes das Licaras, vale lembrar a nocao de
siléncio, abordada por Orlandi (2000, p. 83). @mlo, segundo a autora, indica que "o
sentido pode sempre ser outro". Assim, no casoodlo RPL, o silenciamento das Diretrizes
das Licenciaturas pode significar um resquicio dintidade da antiga proposta, sugerindo
gue apenas os documentos oficiais especificos lpetras sejam suficientes para formar
profissionais da area de linguagem — sejam eldegmares ou nao.

Apesar disso, a leitura do novo PPL permite ideatifo discurso das Diretrizes das
Licenciaturas e de outros documentos oficiais alaoehcdo de toda a nova proposta. Entretanto o
discurso do PPL néo torna possivel a identificalghiom sujeito discursivo especifico do curso de
Letras em pauta, uma vez que toda a sua estrjustifiqativa para a reformulagéo do curriculo;
principios norteadores do projeto pedagdgico dsogyrerfil do egresso almejado; competéncias
e habilidades que devem retratar tal perfil) sestiton de excertos da antiga proposta e de
documentos expedidos pelo Conselho Nacional dea€dagcnao direcionados apenas aos cursos
de Letras, tais como: Parecer CNE/CP 009/20@iretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica, enh superior, curso de licenciatura, de

graduacao plenaResolu¢cdo CNE/CP 1/2002nstitui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formacdo de Professores da Educacdo Basica, enh suyperior, curso de licenciatura, de
graduacao plenaParecer CNE 67/2003Referencial para as Diretrizes Curriculares Naciaa
DCN dos Cursos de Graduacdgsse fator da indicios de que o novo PPL paeza@bticado de
apresentar um projeto com aspectos sociais, jpalitideologicos e filoséficos especificos para o
seu contexto de atuacao, a fim de atender asziegovernamentais, uma vez que nao apresenta
fundamentos conceituais proprios para embasar @ praposta. Isso talvez seja reflexo do fato
de o curso ter efetuado sua reestruturacédo comebasedenamentos institucionais superiores —
as diretrizes baixadas pelo MEC —, ou seja, nadup# contexto imediato do curso o desejo de
proceder a essa reestruturacdo, tornar o0 curso prnasmo do que seja uma licenciatura,
desvencilha-lo das caracteristicas de bachareladoetg nutria, etc. Conseqgientemente, o
discurso do novo PPL, em seus fundamentos conisgitwajeta a imagem de si como um sujeito
descentrado, fragil, por abdicar de proporcionarca@so uma identidade prépria, ainda que
alicercado naquelas Diretrizes, uma vez que havibeedade para o exercicio da autonomia

universitaria, segundo as Diretrizes de Letrasoganfoi abordado na sec¢do anterior.

3.1.3.1. Perfil do profissional almejado pelo novprojeto pedagdégico

N&o obstante o que foi observado no final da segéior, é mister apresentar as
caracteristicas eleitas pelo novo PPL para compgmarfil do profissional que o curso deseja

formar®. Conforme o documento, o egresso do curso deve:

1. Desenvolver uma prética pedagoégica calcadatmautescio da curiosidade,
do espirito de pesquisa, da capacidade analitierpietativa e reflexivas.

13 As caracteristicas deste perfil compunham, nd ateposta, o perfil do profissional necesséaricapatuar no
curso como professor-formador, conforme fls. 2234 do PPL, perfil este ndo abordado nesta pespaisado
integrar seus objetivos.
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2. Estar em permanente processo investigativoneegpie se refere aos seus
conhecimentos, seja no que se refere aos conheosmmais abrangentes
ligados ao processo ensino/aprendizagem, ou, @inacipalmente, no
gue se refere a constante renovacdo de metodatopratica didatico-
pedagdgica dentro e fora da sala de aula.

3. Ter um compromisso sério com a alteracdo dd gtuedro da educacgéo
brasileira, no sentido de contribuir — com as sudas, pesquisas, Cursos,
atividades, auto-desenvolvimento intelectual eipsainal, etc.

4. Comprometer-se com sua carreira docente, nadset¢ especializar-se
(em &rea de seu interesse ligada as perspectivagrsio de Letras) em
nivel de pés-graduacéao "stricto sensu": mestradtmueorado.

5. Participar de eventos ligados a area — conges8upaosios, seminarios,
etc. para a renovagdo de seus conhecimentos eepigvap profissionais
e, também, para troca permanente de informacdes oonos
profissionais da area (PPL, vol. 3, fls. 530 — npr@posta).

Os itens acima sugerem que o discurso do novo BRIouistra ter assumido ser o
professor o profissional formado por um curso denciatura, pois o ensino, a aprendizagem,
a sala de aula e o contexto educacional delineigrarfil almejado pelo curso em analise.
Cabe, porém, observacdes em relacdo as prescdgdéens 4 e 5.

O preceito do item 4 silencia os curdat® sensuespecializacbes) como fatores
de comprometimento dos futuros professores conrai Esse silenciamento, bem como o
destaque aos cursesicto sensupode estar relacionado ao fato de as caractadstio perfil
do futuro profissional almejado pelo novo PPL semnstituintes do perfil do formador
necessario ao curso no PPL vigente.

Outra observacao se refere ao aspecto semanticoedbss "comprometer” e
"participar”, presentes nos itens 4 e 5, respatidrde. Naqueles enunciados, parece haver
uma hierarquia entre as varias maneiras de formegainuada, estando no topo os cursos
stricto sensu,cuja realizacdo caracteriza o comprometimento darduprofessor com sua
carreira, uma vez que comprometer-se, segundoiandito Aurélio (FERREIRA, 1999, p.
516), na sua forma pronominal, significa "assunempromisso, responsabilidade, obrigar-

se". Ja o verbo participar tem o sentido de "faaber, informar, anunciar, comunicar; ter ou

tomar parte" (FERREIRA, 1999, p. 1505), ou sejaepater um valor semantico mais ameno
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do que comprometer-se, deixando subentendido qrevalvimento em eventos nao teria o
mesmo peso na formacdo continuada quanto a cooclls&cursosstricto sensu.Vale
observar também que a forma verbal "comprometeps@é ser relacionada com a expressao
"compromisso sério”, empregada no item 3, na quatijetivo sério estabelece uma outra
hierarquizacdo, ja que pressupde a existéncia dgromissos ndo-sérios ou a falta de
comprometimento com o processo formativo.

Salvo tais questdes, o perfil tracado pelo novo EBimonstra uma tendéncia
voltada para a formacao do professor como um giofial mais envolvido com as questdes

educacionais e com a formacéo continuada do qee€fibga proposta vigente.

3.1.3.2. Saberes contemplados na nova matriz cumlar: perspectivas para uma nova identidade

Conforme o artigo 6° das Diretrizes das Licencagur

Na construcao do projeto pedagogico dos cursosrdeatdo dos docentes,
serdo consideradas:
| — as competéncias referentes ao comprometimentas valores inspiradores
da sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes a compreensaapdb gocial da escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio doeédas a serem socializados,
aos seus significados em diferentes contextos e atiaulagdo
interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do combato pedagdgico;

V — as competéncias referentes ao conhecimergoodessos de investigagéo
gue possibilitem o aperfeicoamento da prética pegles;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamenpodpoio desenvolvimento
profissional (BRASIL, 2002a, p. 3).

Pelas observacbes acima, pode-se afirmar que a&drifeis das Licenciaturas
consideram necessario um conjunto de saberes fBs$w0 a fim de que ele possa desenvolver

aquelas competéncias. Logo € possivel constataoeancia do discurso das Licenciaturas com
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as consideracdes de Shulman (1987) e de Tardi?(200com a epistemologia da pratica
(SCHON, 2000), como ja foi abordado na se¢do 3CaBe observar agora que saberes o novo
PPL contempla, porque os conteudos dispostos n& roatricular de um curso de formacéo de
docentes contribuem para integrar a identidadeafegsor que se pretende formar.

No novo PPL, a matriz curricular da Habilitacdo canem LP e Literaturas
correspondentes € composta por trinta disciplioas\o se pode constatar nos anexos 9, 10,
11, 12 e 13. Pelas disciplinas arroladas naqueiegos, € possivel observar que a nova
matriz curricular oferece disciplinas que podematew futuro professor a desenvolver as
competéncias abordadas no Artigo 6° das DiretdassLicenciaturas — o que |he confere um
carater mais voltado para a epistemologia da pr&d8€HON, 2000), ja que estas e 0 novo
PPL demonstram comungar da mesma formacéao disaursiv

Na nova proposta curricular, a Habilitacdo em L& gnarto ano, apresenta duas
opcOes de énfase para o futuro professor de LRimgonagem e em Literatura.

Na énfase em Linguagem, das trinta disciplinasecfdas, oito integram os
componentes curriculares de formagdo (Anexo 7)tadBedtrés —-Géneros do Discurso e
Ensino, Politicas Publicas e Gestdo EducacianBkicologia da Educagéo A ndo destinam
qualquer carga horaria para a abordagem pratica cdoseudos integrantes daqueles
componentes. Ja na énfase em Literatura, seispliigs integram 0s componentes
curriculares de formacao (Anexo 8), e duas deRsliticas Publicas e Gestdo Educacioeal
Psicologia da Educacdo A- também silenciam a questdo préatica. Portantoossiyel
constatar que o novo PPL ndo atende ao dispost®adagrafo 3° das Diretrizes das
Licenciaturas, o qual prescreve: "no interior desag ou das disciplinas que constituem o0s
componentes curriculares de formacdo, e ndo apesagisciplinas pedagdgicas, todesio
a sua dimenséo pratica" (BRASIL, 2002a, p. 6, gnifeu). Dessa forma, o novo PPL fere o

principio da epistemologia da pratica.
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Mais problematico do que isso € o fato de a érdaseiteratura conferir, de certo
modo, um carater de bacharelado ao novo PPL, pocqua se pode verificar no anexo 13,
tal opcado contempla questbes concernentes ao essmente na disciplin&iteratura e
Ensina Além disso, nessa mesma opcéo, ficam de foreh@fes deEstagio Supervisionado
IIl, embora esta carga horéaria conste como parte dpg&a no anexo 8. Consequentemente,
se na opcao pela énfase em Literatura s6 ha oi&@8agervisionado |, com 60 horas, e o Il,
com 136 horas, nesta énfase o0 novo PPL fere aiiai Artigo 1° da Resolucdo CNE/CP 2
— Institui a duracéo e a carga horaria dos cursosldenciatura, de graduacao plena, de
formacédo de professores da Educacdo Basica em siug#rior—, a qual determina "400
(quatrocentas) horas de estagio curricular supendado” (BRASIL, 2002b, p. 1). Embora
pareca redundante, € preciso lembrar que, ao Suprarga horaria destinada a pratica, a
nova proposta curricular fere, mais uma vez, aemislogia da pratica.

Além disso, pela leitura das ementas e dos obgetiaguelas disciplinas, € possivel
constatar que o novo PPL silencia os conhecimatiosdados no inciso Il, do paragrafo 3°
daquele mesmo artigo: "conhecimentos sobre criaagatescentes, jovens e adultos, ai incluidas
as especificidades dos alunos com necessidadeacemhais especiais e as das comunidades
indigenas" (BRASIL, 2002a, p. 3). Por conseguitecerta forma, ficam excluidos do processo
de formacao de professores de LP em questédo assajgontados naquele inciso.

Apesar das lacunas, o novo PPL foi aprovado emi&euwtepartamental e pelo
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da Igéatttem que o curso é ofertado. Isso
sugere que o teor das Diretrizes das Licenciatialasz ndo tenha sido plenamente aceito
pelo contexto em que o PPL foi implantado. Algoapaxal, haja vista o fato de a nova

proposta projetar um ethddragil e descentrado, por ser constituifoiis verbisde excertos

14 Conforme o dicionario Aurélio (FERREIRA, 1999, §48; 850), o termo ethos vem do greg®ds e
significa caracteristica. Segundo Maingueneau (199%5), a retérica antiga "entendia ptihéas propriedades
que os oradores se conferiam implicitamente, atrdeésua maneira de dizer: ndo o que diziam a pitopdeles
mesmos, mas que revelavam pelo préprio modo de se expressarem
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dos documentos oficiais que regem as mudancas widsutos de formacao, como ja foi

abordado na secdo 3.1.3. Por essa razdo, consideessaria uma revisdo do novo PPL,
porque as lacunas dessa nova proposta podem ddsemteo processo de formacdo de
professores de LP, bem como a constituicdo daidtdete almejada pelo préprio PPL para

esses sujeitos.
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CAPITULO IV

O OLHAR DOS FORMADORES E DOS ALUNOS-PROFESSORES

Este capitulo apresenta as percepcdes dos suggitadvidos em um curso de
Letras — professores-formadores e alunos-professereferecido por uma Instituicdo de
Ensino Superior, localizada na regido Noroeste dmrfa. Nele, buscarei averiguar que
saberes sao entendidos como necessarios a basmliimentos do professor de LP, no
imaginario dos sujeitos participantes, e como cuwt& destes contribui para a constituicao
da identidade desse profissional.

O capitulo esta dividido em trés secOes. Na pramegrao apresentadas as imagens
gue os sujeitos desta pesquisa tém do profesddpP.dda segunda, serdo discutidos os saberes
que eles concebem como necessarios a base deiocwgrites do professor de LP. Na terceira,
abordar-se-a de que maneira o curso de Letras, atko mgeral — curriculo, professores-
formadores e alunos-professores —, esta represembachaginario dos participantes.

Para facilitar a referéncia aos enunciados, nurnada excerto (E) usado na analise.

4.1. Ser professor de LP: o que isso significa?

O que significa ser professor de LE8sa indagacéo iniciou a discussao do grupo
focal, tanto com os professores-formadores quantoas alunos-professores. Meu proposito
com essa questao foi verificar como o professot.®e caracterizado no imaginario dos
sujeitos desta pesquisa, pois isso poderia ingicdas da identidade do professor de LP

construida pelo curso de Letras em estudo nesta tes
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Nas respostas atribuidas aquela pergunta foi pdgsientificar duas formacdes
discursivas abordando o sujeito professor de LRrinaeira, ele é concebido como uma peca

essencial no contexto escolar; ja na segundajstteaomo um sujeito envolto em conflitos.

4.1.1. A contemplacéo: "O professor de LP, ele temima funcdo muito especial”

Ao responder o que € ser professor de LP, Débdiantal aspectos que

considera positivos sobre tal sujeito:

E.1: Ser professor de LP € vocé prover o alunentar para que ele veja a
lingua, o aprendizado da LP como o caminho peldb €jeavai crescer
em termos de raciocinio de capacitagédo, de aqaisie&competéncias
comunicativas, linguisticas, pragmaticas, epistémiao sentido de
fazer grandes rela¢gBes entre todos os campos @o, §ara que ele
entenda que ele aprende, dentro da proépria lingutags campos do
saber, outros conhecimentos, nos diversos contdetegla [...] Entéo,
eu acho que a responsabilidade da gente, maisedo gasino em si, 0
aspecto pedagogico, é a formacao. [...] Entdocha que o professor
de LP, ele tem uma fun¢do muito especial, por til¢gio de lidar
com a linguagem, lidar com ela ndo s6 metalingisistente, mas
linguagem enquanto vida, enquanto caminho paraesgeddamentos
dos saberes, nos varios campos de conhecimentoragoespo de
construcado de cultura do aluno. (professora Débora)

Tais aspectos podem ser observados pela caracéaida professor de LP como
alguém gue "orienta" o aluno, conduzindo-o por gaminho" que proporciona crescimento.
Débora também classifica o trabalho com a LP comaitd especial’, além do fato de
qualificar o professor dessa lingua como um priofied privilegiado por lidar com a
linguagem. Esse privilégio, marcado pela expresiiguagem enquanto vida, enguanto
caminho para os desvendamentos dos saberes", bagule aos termos linglisticos "vida" e

"caminho", estaria relacionado a algo bom a sep@uionado ao aluno. Dai a interpretacéo

de Débora quanto a "grande responsabilidade" deswor de LP, haja vista que ele, segundo
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essa formadora, deve "orientar" o aluno, pararelecer por meio do aprendizado construido
pela lingua. Desse modo, a imagem do professoPdedesta lingua é construida no discurso
de Débora pela heterogeneidade constitutiva abargad Authier-Revuz (1990), ja que
resgata do interdiscurso pedagogico o caratergia@d interativo, segundo o qual é possivel
se construir cultura e conhecimento.

Vale destacar a énfase de Débora sobre o aspettatiico que permeia o papel do
professor, com 0 emprego do par correlato "naoreas também", quanto ao fato de o trabalho
do professor de LP ndo poder se restringir a agerdada metalinguagem, pois deve visar a
ampla formacédo do aluno. Dessa observacao, € pbssinstatar que o discurso de Débora
apresenta ecos do interdiscurso que privilegia agf@gnas os saberes conteudistas, mas um
conjunto de saberes que confere ao professor deobfpeténcias para envolver-se com
responsabilidade no papel social da educacéo, obsevam Shulman (1987) e Tardif (2002).

O professor Jonas também destaca o papel da LP oulispensavel para a
realizac@o do raciocinio de outros saberes. Comiaso, esse professor destaca a funcdo do
professor de LP nas situacfes de ensino, em umepaigue esta é a lingua materna. Em
principio, Jonas constréi um discurso autoritémusar expressdes como “"ela tem que ser" e
"ele é peca fundamental”, para destacar a LP efegzor de LP, diferentemente de Débora,
gue apresenta um discurso modalizado, marcadceegplassao "eu acho". Depois o discurso

desse professor € modalizado com o emprego dassgar@ara mim:

E.2: Ndo colocando as outras matérias, as outsxiplinas em segundo
plano, mas a LP, ela tem que ser vista num prin@ano em relacéo
as outras ciéncias todas, num pais que fala adrRp ©® Brasil, e 0
professor de LP também, ele é peca fundamentaspiexisavel, porque
como que vocé vai fazer qualquer raciocinio na Matea, na Fisica,
na Psicologia, na Filosofia, na Geografia, na Hiat6 sem
conhecimento da lingua, num pais que fala LP, mé&0k para mim,
isso é fundamental. (professor Jonas)
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Talvez tal modalizacdo possa ser compreendida fagdode esse professor, por
meio da heterogeneidade mostrada (AUTHIER-REVUZ&O0)9trazer para seu discurso, ao
proferir o enunciado "ndo colocando as outras maaténs outras disciplinas em segundo
plano”, uma voz que talvez o contestasse ou ogs#gpresuncoso por colocar a LP, objeto de
seu trabalho, como uma disciplina superior as sutfapossivel ainda identificar tracos da
heterogeneidade constitutiva no discurso de Jonastg ao fato de ele priorizar a LP em
relacéo a outras disciplinas, por julga-la necesséraprendizado destas. Tais tracos se referem
a voz dos PCN (BRASIL, 1998b, p. 17), ja que esteponsabilizam o fracasso escolar pela
falta de dominio da escrita e da leitura pelosadwapor isso colocam o ensino da LP como "o
centro da discusséo acerca da necessidade de anellopralidade de ensino do pais”.

Tanto Débora quanto Jonas demonstram conceber @i do professor de LP
nao deve se restringir a questbes conteudisticas,extrapola-las, pois ela esta relacionada a
formacao geral do individuo. Esses formadores parder uma imagem positiva do papel desse
profissional, haja vista os enunciados "ele tem fume@do muito especial” e "privilégio de lidar
com a linguagem", no discurso de Débora, e "pat@daimental, indispensavel”, no de Jonas.

A imagem do professor de LP como ocupante de umegafu especial também
apareceu no discurso da aluna-professora Oliviseselhanca do professor Jonas, ela
relaciona a necessidade da LP no aprendizado desalisciplinas, haja vista o destague para
o fato de que estas, para serem levadas a efettessitam de que os alunos saibam escrever
e interpretar; donde a relevancia da LP, caracigaizpelos adjetivos "alta" e "grande",

empregados em seu discurso:

E.3: O professor de LP, ele exerce um cargo miiitana escola, porque todas
as disciplinas cobram do professor de LP. E o queeéelas cobram do
professor? E a escrita, € a interpretacio. [.skdlaspecto, ser professor
de Portugués é vocé ter uma incumbéncia muitoé&kagrcer um cargo
muito grande perante a nossa sociedade. (Oliviard



131

Poliana, da mesma forma que Olivia, procura abadgrande cobranca que ha
sobre o professor de LP na escola, sobretudo na@apeerne a interpretacdo. Ha, portanto,
no seu ponto de vista, a nocdo de que ser profees@P € ensinar a interpretar, e essa
habilidade de interpretar estaria em um lugar dsadele, pois sem ela ficaria dificil para o
aluno resolver qualquer problema — independentersnfor ou nao referente aos contetdos
de LP. Sua concepcéo, de certa maneira, tambépr@dma ao discurso do professor Jonas,

pelo fato de destacar a relevancia da lingua peoan@reensao de outros conhecimentos.

E.4: Uma coisa que eu percebo é que ha uma cobmaigado professor de
LP. Quantas vezes eu ouvi professores de Matemé&iisiaa, falando:
"Vocé ndo fez essa questdo por questdo de intacaetVocé tem que
interpretar a questao”. Entdo, muitas vezes, atedado tudo pra cima
de Portugués. Tem que saber interpretar. [...] &£ wao souber
interpretar, vocé ndo vai conseguir desenvolverraeiocinio. Entdo
acaba sendo um peso, uma responsabilidade maier agofessor de
LP. (Poliana — 1° ano)

Essa importancia destinada ao interpretar e ananaiinterpretar caracterizaria o
professor de LP como o responsavel pelo desenvehtondo raciocinio dos alunos em
quaisquer disciplinas, e isso, na concepc¢ao derRplisobrecarregaria o professor de LP. A
imagem gue essa aluna-professora tem desse moéikgiortanto, € a de um sujeito designado
a responder por problemas relacionados a linguagemsmo que o assunto que se realiza por
meio dela ndo seja do seu dominio. Tal imagem eando agradar Poliana, haja vista o
emprego da expressao "acaba ficando tudo pra camodugués” e do termo "peso”. Seu

desagrado remete ao interdiscurso referente aastedocente quanto a0 compromisso com as

atividades de leitura, que envolvem, consequentEmeompreensao e interpretagéo, porque

todo professor por adotar um livro ou mesmo podped ou selecionar seus
textos, transforma-se, necessariamente, num consépel pelo ensino e
encaminhamento da leitura. Em outras palavradsiuade® uma "exigéncia"
gue esta presente nas disciplinas académicas idfesegela escola e, por
iISSO mesmo, o0s respectivos professores sdo, itaplici explicitamente,
orientadores de leitura. Ressalte-se que textos naireza diversa
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(Literatura, Ciéncias, Matematica, etc...) vao xapordagens diferentes de
leitura para se chegar ao seu significado (SILVF9€L p. 33).

Apesar disso, uma postura de comprometimento cteiusa parece nao ter sido
assumida ainda pela maioria dos professores dasodisciplinas e, segundo o autor, ha uma
explicagéo para isso: "sao raras as faculdadewersidades brasileiras que oferecem cursos na
area de Psicologia e/ou Metodologia da Leitural’,gomseguinte "ndo sao todos os professores
gue sabem orientar adequadamente a leitura” (SILN@BG, p. 36). Assim, quando problemas
referentes a leitura sdo evidenciados, a culpaénawibuida a todos os professores de uma
escola, mas somente aos alfabetizadores e aossgoads de LP. Dai uma possivel
interpretacdo para o peso a que Poliana se réfecerto que, como observou a professora-
formadora Débora, o aluno "aprende, dentro da @rdimgua, outros campos do saber, outros
conhecimentos”, mas isso ndo isenta todo o corpent® que integra o contexto escolar de

suas responsabilidades com as atividades de lgiterpermeiam toda e qualquer disciplina.

4.1.2. O conflito: "Ser professor de LP é um desafipara mim"

Na discussdo sobre o que € ser professor de LBirasurtambém imagens

conflituosas caracterizando esse profissional, ceenmode observar no discurso de Raquel:

E.5: Ser professor de LP € um desafio pra mim. Ndéanopinido né, um
desafio, porque ser professor de LP t& transceodesua acho, t&
requerendo muitos (+) conhecimentos teoricos, aintentos praticos
e até mesmo a questdo da valorizacdo desse pyoéifsique néo
existe. Entdo, hoje, eu acho que é um desafio.@@sonalunos que
estdo saindo para o mercado de trabalho, eles astistados com
aquilo que eles estdo vendo nas escolas, quangd@s&i@&o né, nesse
momento, estagiando, estdo no estigio de observégdéo, eles
trazem essas, essa preocupacao: "Nossa, professo@isas estdo
muito complicadas". Entram questdes de indisciplerdram questdes
de metodologia do préprio professor também, do ecntento tedrico,
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a fatalidade da formacé&o desse profissionalMeja bem, participando
la de alguns cursos, onde vocé conversa com o gsamfeque ta

atuando, né, muitos professores estao trazendm,asna visdo sobre
as aulas, (+) que eles percebem que, sentem assirhoje a aula de
LP foi banalizada, ndo tem contetdo mais de /miessabem que que
€, "0 que eu vou ensinar". Entdo, eles ndo sab¢an diferenciando

gramatica, norma, variacdo linguistica. Complicarapeles. Parece
que foi tirado, eles colocam isso: "Ah, prqfessd'naram 0 NOSSo

tapete e até agora ndo colocaram nada." E difedmterofessor de
Matemética, € diferente do professor de Histérige tém conteudo,
que sabem o que vao dar. (professora Raquel)

Essa professora-formadora considera ser profegsaPdcomo um desafio, pelo
fato de haver muita cobranca de conhecimentos ¢esfiesional, ao mesmo tempo em que
ndo h& uma valorizacao que corresponda as exigéqoelhe séo feitas. Ela procura reforgar
seu ponto de vista resgatando, pelo discurso dirdteterogeneidade mostrada (AUTHIER-
REVUZ, 1990) — a voz dos professores em formac@e, também tém percebido, nos
estagios de observacdo, a dificuldade de atuar qoofessores de LP, tanto em relacdo a
indisciplina dos alunos quanto a questdes tedrietpdologicas que o professor precisa
conhecer para bem desempenhar o seu trabalhojapuinde é s6 ela quem concebe ser um
desafio ser professor de LP, os professores emaf@otambém tém esse ponto de vista.
Assim, o discurso de Raquel é construido no lugarcdnflito, pois ela ndo assume
explicitamente seu ponto de vista. Ela fala peladmoutro: "eles percebem”, "eles sentem”.

A fala de Raquel é atravessada ainda pelo disdadalta: ao sujeito-professor
de LP falta competéncia tanto no trato com os auwpu@anto na abordagem do contetdo, algo
que evoca também o discurso da crise do proceskwrdacdo de professores. Esta, segundo
a Introducdo aos PCN, "feita em nivel superior ewwsos de licenciatura, em geral ndo tem
dado conta de uma formacgéao profissional adequ&RAEIL, 1998a, p. 35).

Em relacdo a falta de competéncia quanto ao canid P, Raquel adverte que os

professores de LP ndo sabem diferenciar questéesroentes a lingua que ensinam e se vale do

discurso direto para observar que essa falta n&o gonto de vista s6 seu em relacdo ao desafio
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bem sedimentadas na cabeca dos nossos alunossgberaté na cabeca
dos préprios professores que ministram as aulasirsm. Entdo ele ndo
sabe muito bem quais as possibilidades pra exptolangua, né. [...]
Vocé também tem um grande desafio em relagdo adguda norma
padrdo: que norma vocé vai indicar como padréo, B&h, € uma
questdo mesmo de identidade para o professor. Elesendo tem
identidade, né, em relacéo aquilo que ele vai ansinque ele vai ensinar
de fato, né, se tudo é valido? Vocé pode pér tuseanaula de Lingua. O
que é prioritario? O letramento? O letramento saita? A gramatica?
Que gramatica ensinar na escola? [...] Entdo, équestdo, volto a dizer,
que é uma questao de identidade. Vocé tem vargsbilimlades, e ndo ta
sabendo muito bem como lidar com elas. (profeshaiite)

A identificacdo apontada por Judite parece relacise a familiaridade daquele
profissional com a LP, ou seja, para essa profadsomadora, se ele a conhecesse, soubesse
para que servem 0s conceitos sobre aquela lingoa seriam Uteis para a formacao de seus
alunos, ele saberia como ensina-la. Sua concepg@utaja ser professor de LP, portanto,
também se constroi pelo discurso da falta.

De certa forma, assim como Raquel, Judite aborizsafio a ser enfrentado pelo
professor em relacdo ao conteudo a ser ministrquiando afirma "Vocé tem um grande
desafio em relacdo a questdo da norma padréo'arfartpara essa formadora, a falta de
identidade do professor de LP quanto ao seu tralestaria vinculada a falta de clareza desse
profissional no que tange aos saberes concernantPs A fala de Judite, quando afirma "o
que ele vai ensinar de fato, né, se tudo é validoé pode pér tudo numa aula de Lingua”,
também ecoa o discurso dos professores da escsilzal#os quais Raquel fez referéncia.
Além disso, a fala de Judite demonstra que essa dg identidade também esta presente no
curso de Letras, tanto em relacdo aos alunos querst@rofessores — "vocé tem muito de
informacdes que ndo estdo bem sedimentadas naacabe(0ssos alunos; quem sabe até na
cabeca dos proprios professores que ministram ks auwo curso”. Portanto a crise de
identidade manifestada por Judite parece estaodos tos niveis: entre os professores pré e

em servico e também entre os professores-formadéssa crise generalizada, apontada por

Judite, ratifica a perspectiva de Machado (1997)uwkea falta de teorizac6es em conjunto no
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campo da linguagem, direcionadas ao quadro do@nsipresenta dificuldades na didatica de
linguas. Assim, mesmo que os professores tenhaimeconento da variedade de correntes
tedricas acerca da linguagem, a falta de solidgaza&ntre estas os impede de desenvolver
metodologias para o ensino de LP de um modo diemtradicional.

O eco discursivo quanto a dificuldade de se liden wariedade de assuntos nos

estudos da linguagem também pode ser ouvido nardsda professora-formadora Marta:

E.7: Eu também concordo com o que a Raquel falcshoAjue, em relagéo
especifica a nossa Lingua, a gente percebe que exiase que uma
desorientagdo mesmo em relagdo a essas MULTIPLAS
LINGUAGENS, e como é que a gente vai lidar, entémmn essas
multiplas linguagens. [...] Mas eu acho que, noocaspecifico dos
alunos da Pratica, a gente tem visto muito issguet eles, eles néo
querem ser professores. Eu acho que ai vem essi@guie identidade.

E ai que eu concordo com o que a Judite faloufdpsora Marta)

Marta aparenta conceber o professor de LP como ujeitcs desorientado em
relacdo ao seu objeto de ensino. Ela também seacotplugar desse sujeito, pelo emprego da
expressao "a gente", ao indagar indiretamente adenbidaria com tal objeto. O uso daquela
expressdo também traz a cena enunciativa o disderdodite quanto ao fato de até mesmo
os professores do curso terem dificuldades em&elags conteddos que ministram.

O discurso de Marta é visivelmente heterogéneogu@se constitui a partir de
fios discursivos das falas de Raquel e de Juddejocse pode notar pelos enunciados
"concordo com o que a Raquel falou" e "concordo oonuie a Judite falou”. Assim, a adeséo
de Marta as posi¢Oes das colegas formadoras pletee explicar a relagdo entre o desafio
abordado por uma, e a crise de identidade apopidaoutra. Porém a falta de identidade a
que Marta se refere ndo esta relacionada somesesaientacdo dos professores de LP em
relacdo no desempenho do seu trabalho com a lieguagas também ao querer ou ndo ser

professor de LP. H& ainda no discurso de Martaaptur, indicios do discurso da falta, pois

aos alunos do curso de Letras faltaria o desejatuBrem no magistério. Essa questdo sera
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preparado para exercer seu trabalho com base magpeospectiva para o ensino de LP.

A frustracdo de Rute pode ser vista como consepiéle 0os programas de
formacdo de professores terem como caracteristiggagar os futuros profissionais com
conteudos e teorias por um tempo relativamenteolagd depois, em um tempo bastante
curto, oferecer-lhes a instrucéo pratica. Do maaloa sdo realizados esses cursos, tem-se a
impressao de que formar professores seja uma tsirefdes: basta ministrar os conteudos e
depois exemplificar com algumas horas de pratisaim, as questdes praticas ficam no plano
ideal — "isso deve ser trabalhado assim"™ — mas rofegsores em formacdo ndo tém
experimentado, na pratica, se esse "assim" readnsemte resultados. Dessa maneira, como
afirma Nigris (1988, p. 14), "eles provavelmentets&o que € muito dificil aplicar as teorias
idealistas que aprenderam nas aulas de formacpmtissor®.

De acordo com a autora, essa caracteristica daf@ontalvez explique por que
muitos professores, ao se deparar com a realidaéae, optem por desenvolver um trabalho
tradicional, pois a experiéncia com a tradicdog pempo que foram alunos dessas escolas, €

muito maior do que a experiéncia experimentadacossos de formacéo, porque

eles ndo séo ajudados a abandonar a orientacaoidaqo passado. [...]
Sendo isolados em suas proprias escolas e sadatad®s alunos-professores
tendem a ser influenciados mais pelo clima soaaistema do que pelo que
foi ensinado no campus da universidade (NIGRIS{B;L9914)%6

Isso pode ser constatado no discurso de Ruteglao@bserva que, durante toda a
sua vida escolar e durante todo o curso de Leatlagstudou muito da gramatica normativa; o
que lhe deu suporte para pensar que sua funcascoka dosse ser professora de graméatica.

Todavia, com a disciplina Prética de Ensino, elsstatou que a realidade ndo era bem essa.

15 "they will probably feel that is very difficult tapply the idealistic theories they learned in heaceducation

classes". (NIGRIS, 1998, p. 14)

18 "they are not helped to abandon the orientatisoeded in the past. [...] Being isolated in their osamools
an classrooms, student teachers tend to be infigemore by the social climate of the system thawhgt was
taught on the university campus" (NIGRIS, 199814).
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E preciso destacar que Rute ndo demonstra estanauzda com o fato de ter de
inovar sua pratica, mas com o fato de ndo sabeo ¢aper isso — tanto que ela emprega trés
vezes 0 advérbio "infelizmente", ao comentar queurso nao esta formando professores
inovadores, mas sim, segundo ela, professoresad@atjca normativa. Alias, o proprio curso,
pela disciplina Pratica de Ensino, parece concilsercomo algo problematico, ja que nela
Rute fora alertada de que ensinar LP n&o se rgstarivomitar" a gramatica normativa. Vale
ressaltar o termo "vomitar", que remete a algo glaskvel — uma vez que o organismo
vomita aquilo que ndo aceita ou que nao |lhe faz bede forma que o ensino da gramatica
por si s6 também soa como algo indigesto na vopaiessores de Pratica de Ensino.

Comparando os discursos dos professores-forma@odes alunos-professores,
quanto ao significado de ser professor de LP, &ipelsobservar que tanto em um grupo
quanto no outro, esse profissional aparece comosujeito fundamental no contexto
socioescolar — como evidenciaram as falas de Défiordy, Jonas (E.2), Olivia (E.3) e
Poliana (E.4). Esse sujeito também se mostra elsobm situagfes dificeis — conforme as
falas de Raquel, Judite, Marta e Rute —, pois fel@sn abordadas questfes de dificuldade
guanto ao desempenho do professor de LP no tratcoscsaberes da lingua e com o aspecto
pratico da profissdo docente. A imagem do profededtP, construida pelo discurso da falta,
nas vozes de Raquel (E.5), Judite (E.6), Marta)(E.Rute (E.8), parece ser reflexo do
processo formativo desse profissional, pois em madgu daquelas vozes ha indicios de
incoeréncia em tal processo: se por um lado sea&spea atuacao inovadora do professor de

LP, como observaram Raquel e Rute, por outro, odese a ele uma formagéao tradicional.
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4.2. Base de conhecimentos do professor de LP: Qaaberes? Que identidade?

Esta secdo aborda as respostas atribuidas a seguedtdoQue saberes vocés
julgam necessarios a base de conhecimentos dosgwfele LP, ou seja, que saberes ele
precisa ter para ser considerado um professor de LP

As respostas dadas aquela pergunta foram dividetas duas formacoes
discursivas: na primeira, tanto alunos-professquesto professores-formadores concebem a
base de conhecimentos do professor de LP como ntegracdo de saberes. Ja na segunda,
alunos-professores privilegiam os saberes da lingéa por preterirem outros tipos de
conhecimentos, mas sobretudo por entenderem quefesgor de LP deva restringir seu
trabalho ao ensino dessa lingua. Ha entre taig@syj@ortanto, uma resisténcia ao discurso
que caracteriza o professor de LP como um formddondividuos em sentido amplo, em

questbes que vao além do ensino dos conhecimemiowmda.

4.2.1. Integracdo de Saberes: "Na verdade, é um danto, né, e a formacao desse

professor precisa de, exatamente, dessa heterogelagie de saberes”

A base de conhecimentos do professor de LP se esmpaesno discurso da
professora-formadora Débora, como resultado de integracdo de saberes. Em sua fala,
ecoam fios discursivos que remetem ao interdiscgugoconcebe o ensino de lingua — neste

caso a LP — que considere lingua e linguagem etidseamplo:

E.9: A linguagem é um SISTEMA, entéo, ele precwahecer o sistema da
lingua, todos os componentes do sistema que toadichente se usa
dizer gramatica. [...] Entdo, eu vou definir a nainboncepcao de
gramatica pra essa fala especifica. Entendemosagicancomo todo
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construto responsavel pelo conhecimento de lingohiindo todos os
componentes, comecando com a (gramatica, tal conwmo éel
tradicionalmente pensada: ela é constituida de wmponente
MORFOLOGICO, um componente SINTATICO, um componente
SEMANTICO, né. E nds podemos pensar a gramatichéamcomo
um construto mais amplo no interior do qual possamstituir tudo o
gue se refere a lingua padrdo, né. Entdo, ai néesws abarcando
também as questbes, inclusive questbes extraltigfis que a
gramatica enquanto sistema ndo consegue materjal&ZaEntdo, o
professor de LP, ele tem que ter uma nocdo MUITGARA dessa
gramatica, dessa AMPLITUDE. Entéo, é claro que pddemos nos
esquecer de que a linguagem ela é DINAMICA, elan& entidade
HISTORICA, ela vai se adaptando, ela é PLASTICAa ab
HETEROGENEA [...], ela tem um sistema subjacente glestavel e
que permite coreografias semanticas, de sentidasigigficados, de
efeitos de sentidos, dos mais diversos. [...] EntAqrofessor de
Portugués precisa ter conhecimento disso. Mas oegug falei e
repito: o professor de Portugués, ele tem que €&iTRCO, ele tem
que ter uma nocdo clara da relacdo entre a linguagea aquisicdo de
conhecimento no sentido amplo da cultura. [...] B# € sé um
professor de ensino de lingua: ele € um formagooféssora Débora)

Para Débora, a lingua deve ser trabalhada ndo spenaivel sistémico, mas
também envolver o aspecto social que se pode aegar meio dela. As observacdes dessa
formadora trazem do interdiscurso preceitos comdeo&eraldi (1997b, p. 4-5), para quem é

nz

necessario pensar o ensino da LP a luz da lingyageis esta "¢ fundamental no
desenvolvimento de todo e qualquer homem [...]digéio Sine qua nonna apreenséao de
conceitos que permitem aos sujeitos compreendeuraone nele agir'. Dai a observacdo de
Débora quanto a ser preciso o professor de LP &ssoma postura politica quanto a "relagéo da
linguagem e a aquisicdo do conhecimento”, porquarier da maneira como esse profissional
vé essa relacdo, ele sera capaz de ndo limitasinoeda LP a metalinguagem, mas toma-lo
como um trabalho social e histérico no qual ositagiese constituem na e pela linguagem.

Sob a perspectiva de Débora, portanto, o saberadesgor de LP quanto a lingua
— seu objeto de ensino — ndo deve ser concebido comteddo de ensino pronto, acabado,
fechado, mas como uma forma de compreender o mpodmeio de "uma sistematizacao

aberta de recursos expressivos cuja concretudéficagiva se da na singularidade dos

acontecimentos interativos" (GERALDI, 1997b, p..1Bpr conseguinte, por meio daquela



142

sistematizacdo e daqueles acontecimentos, as pgsstithariam suas representacdes sobre o
mundo, construiriam sua cultura, manifestariamew@éériam ou refutariam pontos de vista;
em suma, fariam o mundo funcionar.

Ja o ponto de vista de Judite, embora ela namtalanto os saberes da lingua em
si, como o fez Débora, € bastante proximo da peéiceplesta quanto ao aspecto social de

formacao humana que deve integrar a base de corérgos do professor de LP:

E.10: O professor de Portugués, ele precisa tGo\vismanistica de todas as
ciéncias que estdo trabalhando com ele diretameistoria,
Geografia, Politica. O professor precisa ler, nddPéecisa resgatar
aquele SABOR de leitura que muitas vezes nio tén ROS NAO
TEMOS AQUI [...], por questbes de tempo mesmo, alessrida. [...]
Isso também é um problema que nos atinge, ndo proiolema que
esta distante da gente, LA, € um problema que tiogea NOs ndo
temos essa visdo HUMANISTICA. Infelizmente, nosdatssa visdo
humanistica. [...] Essa questdo humanistica, qaeérs®d uma questao
de saber ciéncias humanas, né, as ciéncias paralaks é essa
guestéo formativa, social, de cidadania, de premgig com o outro,
de olhar o outro. Afinal, eu t6 lidando com SERESMANOS.
(professora Judite)

No discurso de Judite, ecoam as vozes constituiddesntroducdo aos PCN
(BRASIL, 1998a) e dos PCN de LP (BRASIL, 1998b)ze® estas que propagam o papel
essencial da educacdo no desenvolvimento das pessoas sociedades. Isso pode ser
evidenciado no porqué de essa formadora concelveprseiso o professor de LP ter
conhecimentos de ciéncias humanas, pois estesigodeonferir ao professor de LP a
possibilidade de compreender a complexidade daig@mdhumana e a condicdo do mundo
humano e, por conseguinte, a possibilidade de shiter com a complexidade dos
acontecimentos e das situacdes sociais que enva@\enucacdo. Tais conhecimentos, de um
ou de outro modo, estdo relacionados a compreedadlinguagem e de seu papel na
formacdo do individuo em relacdo a seus semelhagleegleve se preocupar com o outro.

Assim, para Judite, os saberes necessarios aosgoofele LP precisam extrapolar a

abordagem de conteudos, ir além. Esse ir alénse associar 0os argumentos de Judite aos de
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Débora — realizar-se-ia pela lingua e pela lingoagmis € por meio destas que se efetivam

as interacdes interlocutivas e se pode, como chsetroducédo aos PCN:

"aprender a viver com 0s outros que consiste em desenvolver a
compreensdo do outro e a percepcdo das interdepsasiéna realizacdo de
projetos comuns, preparando-se para gerir conflifostalecendo sua
identidade e respeitando a dos outros, respeitaaidoes de pluralismo, de
compreensdo e de busca da paz" (BRASIL, 1998a@)p. 1
Vale observar que, na fala de Judite, ha o pressoipie que a visdo humanistica
necessaria ao professor de LP seja fruto de lelRowm o sabor da leitura, ou seja, a leitura
por gosto, por prazer, no ponto de vista dessagsofa-formadora, € algo que precisa ser
resgatado ou que ndo faz parte da vida dos proésssla educacdo basica, nem da dos
formadores. Nao se trata de afirmar ser o profagsosujeito ndo-leitor; trata-se, isto sim, do
fato de ele ndo se envolver com leituras outra@cseanquelas referentes ao conteudo por ele
ministrado, como também observa Judite, pela inflizZ&de fatores contextuais, como a falta
de tempo. Portanto, assim como se evidenciou n@aoséd, problemas concernentes aos
saberes docentes enfrentados pelos professoresiudacéo basica parecem fazer parte
também do contexto de atuagdo dos formadores.
A partir das falas de suas colegas, Marta obseneaog saberes necessarios ao

professor de LP formam um conjunto em que se reusaberes da lingua, saberes

humanistas e saberes pedagdgicos:

E.11: A Débora falou dos saberes sistémicos A.Judite falou dos saberes
humanisticos. [...] Tem também os saberes pedagfgicEntdo, a
gente percebe que (++), na verdade, é um conjoate a formacao
desse professor precisa de, exatamente, dessa HEIEREIDADE
de saberes pra chegar nesse professor formadafiegpora Marta)

Ao amarrar os enunciados de Débora e de Juditetapanto de vista, Marta traz

ao seu discurso fios discursivos das DiretrizesLé@nciaturas, que apregoam a necessidade
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de a matriz curricular dos cursos de licenciatustalelecer um "eixo articulador dos
conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimdibgsficos, educacionais e
pedagogicos que fundamentam a acdo educativa" (RR2802a, p. 5). O discurso de Marta
também vai ao encontro dos preceitos de Shulmai’{1® de Tardif (2002), que concebem
ser preciso um conjunto de saberes para dar supprtgica docente.

O formador Jonas também concebe uma integraca@lbyes como condicéo
para compor a base de conhecimentos do professotPdeao destacar ser preciso
conhecimento linguistico, leitura e capacidade rderagir como saberes necessarios para

levar a efeito o ensino-aprendizagem:

E.12: Eu vejo assim, na questdo da lingua, elegtearter um conhecimento
linglistico pra poder dar aula, ele tem que doménlingua, ho meu
ponto de vista ele tem que dominar a lingua, a aauita e as outras
variantes da lingua. Mas, em primeiro lugar, tera tgr habito de
leitura, sendo ndo vai ter jeito. Esse conhecimgramnatical ele é
in6écuo se ndo tiver o habito da leitura. [...] Baeguestdao que / a
gente tem as Diretrizes ai, né, que preconizam mmaistipo de
formacédo, onde, para se fazer conhecimento, tenhauer primeiro
interatividade entre professor e aluno. (profedsors)

O discurso de Jonas é bastante heterogéneo. Héasaliiscursivos que concebem
0 sujeito professor como sujeito controlador dai@ddio que ministra, pois ele deve ser capaz
de dominar a lingua. Aléem disso, pelo emprego qaessdo "dominar a lingua”, esta fica
representada como algo oponente ao professor, gaelguprecisa domina-la. Como Jonas
observa ser necessario ao professor de LP desenvaiu ensino de LP alicercado na
interacdo entre os sujeitos, ha também, no disdesse formador, lampejos da concepcao de
linguagem como forma de interacdo. Assim, ha ens paacepcdes, além do interdiscurso
oriundo das Diretrizes para a Formacao de Professta Educacao Basica, vozes defensoras
de uma postura interacionista no processo de eapimdizagem por parte do docente.

Dentre tais vozes, estariam aquelas propagadosadedaas de Bakhtin e de Vygotsky,

estudiosos que concebem a linguagem como um fers@nal, porque constituido pela
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interacdo dos sujeitos nele envolvidos. A base aithecimentos para o professor de LP,
portanto, no ponto de vista de Jonas, seria unegrentdo entre saber os conteudos de LP e
saber ministra-los pedagogicamente de forma imntarat

A aluna-professora Coralina também citou a intégragos contetdos da LP e a
abordagem interativa como saberes necessarioseadbasonhecimentos do professor de LP.
Embora ela ndo tenha explicitado, a exemplo deepsofr-formador Jonas, os contetdos de LP
para a constituicdo da base de conhecimentos tEspoo dessa lingua, eles estdo implicitos nas

expressodes "ndo basta" e "além disso", afora mtéramtetdo”, conforme o enunciado abaixo:

E.13: Pra ser professor, ndo basta vocé entraalaals aula e dar, jogar o
conteudo. Hoje, além disso, vocé tem que saberagitecom o seu
aluno, porque, como nés estamos na Prética, vodéene isso. A
professora chega 14 "Vamos estudar andlise siatatf@s alunos ja
odeiam analise sintatica. Entdo ela chegou |4 eujodi eu assisti
outra aula, com outra professora, ela chega, &gsage, ela brinca:
"Eu vou oferecer um prémio pra vocés". Ela ofetgbA BALA pro
aluno. Mas olha, eles interagem, ndo conversamafe@ prestam
atencdo. [...] Vocé tem que ser ndo s6 um profissiocvocé tem que
ser um AMIGO também, porque os alunos do ensinddmental,
que nos estamos vendo na Prética, eles sdo muitmtes, eles
necessitam dessa interacéo. (Coralina — 4° ano)

N&o obstante seja pertinente a concepcao de Comlianto a ser preciso uma
integracdo de saberes para a constituicdo da leasenttecimentos do professor de LP, seus
conceitos quanto ao significado da interacdo nerdedvimento do aprendizado apresentam
uma conotacdo behaviorista — estimulo-respostalw®s sdo condicionados a prestarem
atencdo e a participarem da aula pelo fato defagwora oferecer-lhes um prémio.

Embora Coralina tenha afirmado, no exemplo porlefabrado, que os alunos
interagiram e prestaram atencéao, ela silenciaeseagirenderam ou nao o conteudo, ou se este
fez ou ndo sentido para eles. Alem disso, pelafalaa parece ser possivel haver interacao

somente entre professor e aluno, e ndo entre nesalja que eles "ndo conversam na sala".

Na cena narrada por Coralina, portanto, ha a ctBvelr sensacdo de que essa aula seja
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exemplo de uma boa metodologia, pois o professordieminio sobre a turma e assim pode
ministrar o conteudo. Porém o sentido do contetta p aluno, em uma circunstancia como
essa, pode ficar limitado ao prémio e ndo aososfejtie o aprendizado desse conteudo lhe
proporcionaria. Dessa forma, o papel da interagiprocesso ensino-aprendizagem ficaria
anulado, ja que estaria caracterizado pelos momegtalescontracao e pelas demonstracdes
de amizade entre o professor e seus alunos.

A concepcéo de interacao apresentada por Coratstaaldo sociointeracionismo
— teoria da aprendizagem de cunho vygotskyano ktibéno que tem o foco na interacao.
Na perspectiva dessa teoria, a aprendizagem demeepentre sujeitos (que no ambito
escolar pode ser entre professor e aluno, ou estr@unos), em situacbes permeadas por
fatores historicos, sociais e culturais. Nessesextws, a construcdo de conhecimentos
cientificos se realizaria a partir dos conhecimgrtatidianos, ou seja, no processo ensino-
aprendizagem, parte-se do conhecimento real da glara 0 conhecimento potencial. Por
conseguinte, o professor ndo € detentor do conkeatimmas um mediador na constru¢do do
conhecimento do aluno; e "ensinar néo é transferinecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua constru¢c&EIRFE, 2000, p. 52).

Logo o conceito de interacdo dessa teoria diz espeuma maneira de tornar
possivel a aprendizagem, e ndo a uma forma der @#péncias afetivas dos alunos, porque
eles sdo carentes ou porque é preciso ser amigm dé ser professor. Nado se deve,
obviamente, negar as relacbes afetivas que seekstaln na escola, pois elas ocorrem em
qualquer contexto em que existam relacées humamas,a ndo-compreensdo dos conceitos
sobre interacdo pode ser bastante prejudicial @epso ensino-aprendizagem; por iSso, 0S
cursos de formacéo de professores deveriam langarda formas para diagnosticar como
conceitos relativos a educacgéo estdo sendo catsdrpelos futuros professores. Tais formas

poderiam ser efetuadas por meio de situacdes egaigue 0s alunos-professores pudessem
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agir para levar a efeito os conhecimentos adqurido curso de formacdo. Em tais
circunstancias, eles poderiam experimentar metgadaalicercadas nos principios da acao-
reflexdo-acdo (BRASIL, 2002a; GOMEZ, 1992) e, juntom o professor-formador,
compreender as consequéncias de suas atitudes suaslienterpretacées do que é ensinar,
aprender, interagir, etc.; por conseguinte, elesggariam ou refutariam conceitos, desfariam

davidas, reinterpretariam teorias, em suma, coinistnu sua identidade como professores.

4.2.2. O discurso da resisténcia: "Tem que ter comtcimento da gramatica, da literatura,

e eu acho que tinha que ser s isso"

O conhecimento concernente ao saber como lidaraamdisciplina em sala de
aula, abordado pela aluna-professora Abigail, fajue contribuiu para o inicio de uma
discussdo em que se evidenciou a resisténcia dassaprofessores ao discurso de que as

responsabilidades do professor de LP devam extmapansino da lingua em si:

E.14: Eu acredito que é saber de passar amor ipglaal pela literatura, a
leitura de livros, passar a conscientizacao dataséiles, os alunos,
tém que saber usar a lingua, na hora da escritapnaade falar, de
procurar um emprego. Eu acho que é isso que a tEntgque ensinar
pros nossos alunos. / E (++) ele deve fazer Pgj@loe depois voltar
pro governo que colocou a histéria de ndo podenvep, ndo poder
chamar a atengéo, ndo poder mandar aluno pra fosald de aula,
nao poder expulsar aluno de colégios estaduaigjupoele tem
direitos, direitos e direitos, e os professores t1&#o direitos alguns.
Eu acho isso ai um absurdo. [...] Hoje em dia, eorducacdo que
esta na escola / Na minha infancia, os alunos rinbiaespeito pelos
professores. Eles achavam que os professores saélm@anHoje em
dia, os alunos acham que os professores ndo sadmdam que eles é
que sabem tudo. [...] Os colégios particulares aitgin um melhor
nivel (+), de passar no vestibular; ainda consegoamdar o aluno
embora, se ele tiver fazendo bagunca no colégigupatém normas.
Agora, dentro dos estaduais, ta esse alvorogo uessia confusdo
gue a gente ndo sabe como lidar. Entdo, primeiigerdae tem que
saber como lidar com isso. (Abigail — 2° ano)
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Ao citar os saberes da lingua e também ser prdemer Psicologia como
componentes necessarios a base de conhecimentpeof@ssor de LP, Abigail aparenta
conceber ser preciso uma integracédo de saberes paraposicdo daquela base. Contudo, ao
destacar que "primeiro" € preciso saber como lidam fatores contextuais como a
indisciplina, ela demonstra que os saberes de IBgiaondo fariam parte daquela base para
ajudar o professor de LP no trabalho com o ensinbR] mas sim para ele saber como fazer
os alunos se comportarem durante as aulas. O plentosta de Abigail, de certa forma,
permite inferir que, para essa aluna-professoraabsres conteudisticos ficam em segundo
plano, pois primeiro os professores precisam sabero controlar os alunos, para depois
poder ensinar-lhes os contetdos. Consequentenmavieria uma sobreposicdo de saberes na
base de conhecimentos por ela concebida, e ndantegaacao deles.

No discurso de Abigail, também se revela o desejiserir 0 sujeito professor
nas discussfes governamentais concernentes a @&dudagrém, no Seu imaginario, o
professor aparece como um sujeito carente de sup@htifico para questionar decisdes
governamentais concernentes a indisciplina e aentlesnho dos alunos, ja que ela afirma ser
necessario ao professor fazer Psicologia para sigpocurar o governo e verificar o porqué
de ndo poder reprovar mais, de ndo poder mandano sair da sala ou expulsa-lo da escola.
Pela fala dessa aluna-professora, se o professodeté/er conhecimento sobre o assunto, e
este assunto estaria no ambito da Psicologia, &be pode questionar o governo. Fios
discursivos socioideologicos quanto a concepcaquieconhecer é poder contribuem para
gue Abigail tenha essa imagem do professor, jaapuexperiéncias do cotidiano por ele
vivenciadas com seus alunos ndo sdo considerafiagersies para ele ter condicbes de
guestionar decisdes tomadas por autoridades. Geconénto de tal ciéncia, portanto, seria a
unica forma de enfrentar quem tem o poder de mrescras regras do contexto escolar e,

consequentemente, inserir-se nos debates de assalkcacionais.
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Na concepcao dessa aluna-professora, também smnewada questdo ideologica
referente ao dinheiro representar poder nas redagéeolares, porque, segundo ela, as escolas
particulares conseguem mandar o aluno embora s&else adequar as normas estabelecidas
pela instituicdo. Ha, portanto, a percepcdo deagesrola publica e seus professores, por serem
submissos aos seus superiores, ndo tém autoridadelacdo a indisciplina dos alunos. Por
outro lado, essa submissao inexistiria no conteatticular, porque, para se manterem nele, 0os
alunos devem obedecer as regras estabelecidase paatarem apenas nos seus direitos.

No discurso de Abigail, ha uma volta ao passado ocosintagma "na minha
infancia" — tempo em que a profissdo docente o@pan lugar de prestigio, em que o
professor seria até mesmo reverenciado, haja astxpressao "eles achavam que o0s
professores sabiam tudo”. Tal fator, de certa manegpresenta o lugar do desejo de Abigalil,
o lugar do professor respeitado, reverenciadogarlgue ela gostaria de ocupar. Mas o lugar
que ela consegue visualizar reflete a imagem dfeggsor como um sujeito desrespeitado, 0
que, de certa forma, faz Abigail sentir-se desriéspe também, ao mencionar: "Eu acho isso
um absurdo". Assim, se em principio ela entendeaypeofessor deve saber "passar amor"
pelos contetdos da lingua, o que traz a cena axtivaco professor representado pela figura
do sacerdote, em um segundo momento, no quesiiscipicha, nem o amor, nem 0
sacerddcio parecem suficientes para lidar com ocqomportamento dos alunos, o que parece
ser um dilema para Abigail.

Ao abordar questdes semelhantes a apresentaddigail ANigris (1988) observa
gue o ensino é marcado por dilemas. Um dilemaaipeth autora é o fato de uma sé pessoa —
o professor — ter de controlar muitos alunos corpes&ncias, motivacoes, interesses,
comportamentos e habilidades diferentes. A autambém lembra o fato de os pais e os
administradores da escola (e eu inseriria aindeegigonsaveis pela elaboracdo de politicas

educacionais) nem sempre estarem a par dos prablenfieentados pelos professores, mas
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mesmo assim pretenderem ser peritos nesses assbodios concordam, segundo a autora,
gue € preciso haver controle na sala de aula gaafunos poderem trabalhar e produzir, "mas
somente os professores sabem como é dificil distirgequilibrar ‘controle’ e ‘dominagéao™
(NIGRIS, 1988, p. 10)’ A dificuldade dessa distingdo justifica a angtdgaAbigail de nao
saber como lidar com o "alvoro¢o” que ela apresemtao justificativa para que os saberes de
Psicologia integrem a base de conhecimentos degwof de LP.

Lucas apresenta uma concepcao diferente da apdaepor Abigail. Segundo
ele, para compor base de conhecimentos do profdesbP, em primeiro lugar estariam os
saberes relacionados aos contetdos a serem ndosian LP e a metodologia para o ensino
dessa lingua. Para ele, os conhecimentos de Rgeaao importantes para o professor de
LP, mas ndo no sentido de assumir compromissosd@méhe dizem respeito, porque, no seu
ponto de vista, cada profissional deve ater-sexasen:

E.15: Eu acho que, em primeiro lugar, € a questdlisciplina LP, nds
termos conhecimentos basicos: € sabermos gram&tbarmos as
outras gramaticas possiveis, porque ndo tem sanadgjca normativa,
existem outras gramdticas; literatura; tudo o quentérpretar,
interpretacdo de texto; sabermos escrever e depber passar essas
teorias em praticas. [...] Acho que esse é o salsaber necessario pra
ser um professor de Portugués, de LP. Agora, talvgze é bom pra
gualquer disciplina é vocé ter outros conhecimenjoge nem vocé
falou: Psicologia. Mas eu acho que vocé nao dexex fasicologia pra
ser professor de LP, porgue existe um profissiprggharado para ser
um psicélogo. [...] Vocé ter responsabilidades giémicas, ai vocé
deixa de ser um professor de Portugués. (Lucaso}® a

Na discusséao, Lucas tem o apoio de Olivia. Elaneletejue o professor deve ter
conhecimentos de Psicologia para diagnosticar ussipel problema e encaminhar o aluno
para um profissional que o resolva. Ela tambéngnaethanca de seu colega, enfatiza ser a

funcdo primeira do professor ensinar os contetdolsRd Quanto ao papel de disciplinar, na

sua opiniao, isso deve ficar a cargo da famili@@®do professor:

" "hut, only teachers know how difficult it is tostinguish and balance ‘control and ‘dominatidfGRIS, 1998, p. 10).
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E.16: Eu concordo com tudo o que o Lucas falou.sergprofessor de LP,
precisa, além dos seus conhecimentos necessdiiapia, gramatica,
literatura, interpretacdo, escrita —, que vocé gemm ter pra dar aula,
vocé tem que ter conhecimento sobre politica, spbieologia, mas
nao no sentido de educar as criancgas, porque esgaecontecendo é
gue, em casa, devido a mae hoje ter uma outrarposta crianca
ficava com a méde até os sete anos, entdo a maavediic.] Agora
passou essa responsabilidade para o professoo, Entége fala "Meu
filho vai pra escola. La o professor educa." (+m)a@0, eu acho que os
conhecimentos psicolégicos sdo necessarios SIM, paes fazer a
identificacdo e encaminha-los, porque, na sala, e, hoj
SUPERLOTADA, como vocé vai educar? (+) Todo murala fMas
o professor ndo educou direito." (+) Mas a minhcfio ndo é educar,
mas sim ensinar. Entdo, eu acho, é colocar, é s®IPONAR.
Entdo, nesse sentido, que vocé precisa ter um cionéieto amplo a
respeito do que € uma crianga, de que época remastivendo, do
que é uma escola, do que é um livro didatico, ér@onhecimentos
bésicos. (Olivia 3° ano)
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outros saberes igualmente importantes aos profEsscomo por exemplo o conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas culturammiéaees (SHULMAN, 1987, p. 8). N&ao estou
afirmando que esses alunos-professores negueneaéimela de tais saberes; eles parecem
resistir, isto sim, as responsabilidades do profeds LP em relacdo aqueles saberes, como se
fosse possivel o professor entrar em sala de auhéstrar o conteudo de sua disciplina em
um ambiente neutro, livre das influéncias exteraagda de seus alunos; como se fosse
possivel a estes entrar na sala de aula e deixi@ddode fora tudo o que ocorre em suas
familias, em suas casas e focar sua atencédo soneEntentetdos ensinados.

Pela posicdo desses alunos-professores quanttoamefger ou ndo obrigacao do
professor educar os alunos, além de ensinar-lh@suos especificos, ha indicios de que o
curso de Letras em questao talvez ndo promova bordagem efetiva de saberes referentes
a esse assunto.

O artigo 27, inciso |, da LDBEN 9.396/96, afirma sever da educacao basica
envolver conteudos que observem "a difusdo de emlimmdamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres do cidaddo, de respeito ao loemum e a ordem democratica” (BRASIL,
1996, p. 37). Ja os PCN, para atender aos disgmsitiaquela lei, sugerem a abordagem de

Temas Transversais, cujos objetivos seriam promover

um tratamento integrado das areas e um compronasso as relacdes

interpessoais no ambito da escola, pois os vatpresse quer transmitir, 0s
experimentados na vivéncia escolar e a coeréntia eles devem ser claros
para desenvolver a capacidade dos alunos de mtewvirealidade e

transforma-la, tendo essa capacidade relacdo doeta o acesso ao
conhecimento acumulado pela humanidade (BRASIL849p. 65).

Um dos temas transversais propostos pelos PCN afipeito a ética. Na
abordagem desse tema, seriam discutidos: valoraisoconflitos nas relacées humanas,

moral, conduta, entre outros assuntos. "Na esodina ética se encontra nas relacdes entre

0S agentes que constituem essa instituicdo, aluymadessores e pais, e também nos
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curriculos, uma vez que o conhecimento ndo é newgno impermeavel a valores de todo
tipo" (BRASIL, 1998a, p. 66).

Com base nisso, é possivel afirmar ser responsathdida escola, e por extensao
dos professores, entre eles o de LP, levar a gfeido aos seus alunos, a construcédo de
valores concernentes a dignidade humana e aooddeitodos a cidadania — lembrando que
isso implica direitos e deveres. Por conseguintecursos de formacao inicial precisam
orientar os futuros professores quanto ao seu papel

E compreensivel a indignacdo dos alunos-professmete a indisciplina — que
nao so afeta 0 andamento das aulas, mas tambéanpgeque a autoridade e a competéncia
do professor — e ao fato de a sociedade atribessa profissional uma responsabilidade que
nao € somente sua, pois muitos pais terceirizadueagado dos filhos por julgarem ser dever
dos outros o cumprimento de suas obrigacdes. Ustidigativas, contudo, ndo podem eximir
os professores de, juntamente com toda a estresomar, desenvolver meios que contribuam

para a formacéo integral do individuo.

4.3. Imagens do contexto de formacéao de professos LP

Depois que os sujeitos da pesquisa manifestaramp®@uos de vista quanto aos
saberes necessérios a base de conhecimentos dssprofle LP, procurei investigar as
imagens que eles tém do contexto do curso de Letrasestudo. Para tanto, dirigi aos
participantes a indagacabendo em vista 0s saberes que vOCés apontaram meressarios a
base de conhecimentos do professor de LP e oisaplof de ser professor de LP, como vocés
concebem o contexto do curso de Letras destauigstd?

Das respostas atribuidas a questdo acima, foivebsdéentificar duas formacoes
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discursivas: na primeira, os professores-formadapmtaram a falta de identificacdo dos
alunos-professores com o0 magistério. Para veriieatal discurso se apresentaria também
entre os alunos-professores, dirigi-lhes duas suwjuestdes: 1Por que vocés escolheram o
curso de Letras com habilitacdo Unica em LBA/océs se sentem professores de BB?
respostas dadas a estas duas perguntas ajudargoneender as imagens reveladas pelos
professores-formadores quanto a resisténcia dossatlp curso em relacédo a docéncia.

Na segunda formacédo discursiva, o foco foi o culwiado curso. Nela, tanto
alunos-professores quanto professores-formadorésanr o excesso de teoria e a falta de
pratica pedagodgica no curso de Letras em estude. flaer também contribuiu para a
compreensao da crise de identidade dos alunosrdo em relacdo ao magistério, anunciada

no paragrafo anterior, como se vera adiante.

4.3.1. Querer ou ndo querer ser professor

A professora-formadora Marta foi quem desencadedis@issdo quanto a crise

de identidade dos alunos do curso de Letras eméeka docéncia:

E.19: Os alunos, eles chegam armados na PratiEagieo. Quando a gente
chega, na primeira aula, a gente ja ouve de véxias, ndo queremos
ser professores. N6s ndo." [...] Entdo, a gentderdgando tirar esse
escudo. As vezes a gente consegue. (professora)Mart

Com o emprego do termo armados, a imagem dos paréssem formacé&o, na
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procurando desarma-los, "tentando tirar esse eScédsim, 0s sujeitos envolvidos nesse
processo de formacéo, em vez de aliados, parecesnsados em um combate aparentemente
vencido pelo escudo da resisténcia ao magistérique¢, segundo Marta, somente "as vezes"
se consegue tirar tal escudo.

A imagem dos alunos-professores construida por aMértendossada pela
formadora Sara. Porém ela observa que os alunfésspores se mostram resistentes a
docéncia ja no primeiro ano:

E.20: Eu também j& dei aula na Pratica de EnsiambEm ja sofri essa
impoténcia de a gente ndo poder ajudar o alunotabuez néo
conhecer algumas ferramentas que poderiam atéragsda aluno. /
Mas, entdo, a gente faz de tudo um pouquinho: tentateoria, outra,
ou a gente também fica sem saber 0 que enfatirargo@ esse aluno
saia melhor. [...] H&A uma sensacdo de impoténaia.ré&acdo aos
alunos da Pratica de Ensino, é o que a Marta didse,ja chegam
armados. [...] O grande discurso, o discurso délagie eles ndo
gostariam de ser professor. A grande maioria n&o sgr professor.
[...] O discurso, tanto na pratica quanto no primeno, € de que nao
guerem ser professor. (professora Sara)

Como se pode observar pela fala de Sara, essadorayalo mesmo modo que 0s
professores lembrados por Raquel (E.5), na seda®, 4ambém nao tem clareza quanto ao
que fazer para desempenhar melhorar o seu traballformacgéo dos seus alunos. Isso, de
certa maneira, confirma a hipétese de Judite (Bfgsentada naquela mesma secéo, de que
talvez as informagbes veiculadas no curso nédo i@stabem claras até mesmo para 0s
professores-formadores.

Com base nisso, pode-se afirmar que uma das pizsssauesas da desorientacao
dos professores da educacdo basica — abordada grtat [.7), também naquela secédo —,
guanto aos contetdos a serem ministrados nas delas, talvez esteja no processo de
formacao, inclusive na dos proprios formadores.pfatesso pode nédo estar propiciando aos

professores o como ensinar a LP, porque até mesnformadores parecem demonstrar

dificuldades na abordagem dos conteldos.
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Do mesmo modo que as colegas, a professora-foradddite também se mostra
incomodada por atuar em um curso de licenciaturageenos alunos nao querem lecionar.
Porém, em seu discurso, ha a imagem de um sujegpambora ndo se identifique com o

magistério, tem anseios por trabalhar na area ttad:e

E.21: As vezes, vem um aluno e diz assim: "Eu névajser professor, eu
guero ser PESQUISADOR". [...] "Nao, porgue eu gostoito de
Linguistica, eu gostei muito da sua matéria, eetdowou aproveitar
pra fazer um texto, porque vai ter um congressaidagpouco. A
senhora acha que eu posso escrever alguma coisaisstd? E (+)
decididamente eu ndo nasci pra ser professor.hé&te pisou na sala
de aula! Ele mal fez um estagio! E muito tristeoiss muito triste!
Entdo ele quer ser pesquisador com a perspectiuelese ele for
pesquisador ele consegue entrar como professorersiidrio.
(professora Judite)

Na perspectiva dessa formadora, 0 motivo de o alewelar sua intencdo em ser
pesquisador esta relacionado ao fato de ele qyereajguma razao, ser professor universitario.
Entretanto a voz desse aluno, resgatada por Jpditeluas vezes afirma néo querer dedicar-se
ao magistério, e nessa recusa ndo ha mencao aaguelg se refere. Dessa forma, nédo se pode
descartar a hipétese de esse aluno querer mesuio w&gcaminho diferente do magistério no
ambito das Letras, porque ele demonstra identifieatom os conteudos abordados no curso:
"Eu gosto muito de Linglistica, eu gostei muitocsda matéria”. Talvez, nesse caso, a questao
esteja relacionada ao fato de o curso ser de latera, e o aluno ter um perfil para o
bacharelado; e como a Instituicdo em estudo ndeasfessa modalidade, so Ihe restou a op¢ao

Letras-licenciatura. Alias, esse foi 0 ponto de¢avida professora-formadora Débora quanto a

falta de identidade dos alunos-professores ema@iag magistério:

E.22: Entdo, mas ai, sabe 0 que eu gostaria deetlizeslacdo a essa questdo
de o aluno ndo querer ser professor, (++) se n@&Essimos um
bacharelado, o aluno que ndo quer ser profesgopoeleria ir para o
bacharelado. Hoje, a sociedade exige ter um cugserisr, e o fato de
o aluno fazer um curso, principalmente na area wl@ahas, nao
significa necessariamente que ele esta fazendaegareer a profissao
gue aquele curso oferece. [...] Entdo, eu acho epse tipo de
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vetorzinho ai ndo pode ser menosprezado; ele tersequconsiderado.
[...] Eu acho que muitas pessoas procuram Letregupcacham um
curso interessante, um curso culto, no sentidodtivam do termo, mas
elas ndo querem ser professores realmente. (pocde3gbora)

Além da fala de Débora, que ratifica meu argumeptanto ao fato de que os
alunos nao interessados no magistério, mas intetessem Letras, poderiam cursar um
bacharelado, ha os dados sobre o curso de Leisggmndseis no Site da Instituicio em
estudo, os quais reforcam a hipétese de que oegmablde os alunos ndo quererem o
magistério ndo se trata apenas de falta de idé&tidem a docéncia, mas parece, isto sim, ser
consequéncia do fato de a Instituicdo ndo oferecercurso de bacharelado e, apesar disso,

afirmar que um curso de licenciatura lhe dara agieti de exercer atividades caracteristicas

de uma formacgéao de bacharel:

O profissional de Letras atua, geralmente, comofepsor de ensino:

fundamental e médio. Pode, entretanto, desenvolvaratuacao profissional
como tradutor-intérprete, como revisor de textoma editor [...].

Poderd também empregar-se como pesquisanhoinstitutos, empresas e
bibliotecas voltados a cultura e as artes. A redlalgilivros técnicos e as
atividades de critica literaria séo outras dasipessopc¢fes do profissional
de Letras (grifo med.

Como se pode observar, pelo enunciado acima, aiprbstituicdo prevé que o
profissional de Letras formado pelo curso que afepode atuar como pesquisador. Alias, ela
coloca outras oportunidades de trabalho para @tg# por Letras como mais relevantes do
que a docéncia, ja que, conforme Koch (1997), asamjmres argumentativos similares ao
"mas" (operador argumentativo por exceléncia, sgguducrot, 1976), como é o caso do
"entretanto”,introduz o argumento decisivo para uma conclus&simy embora a falta de
identificacdo de um aluno de licenciatura com o istédgo seja algo no minimo intrigante,
parece que o conflito entre o objetivo do alunocefqu ser pesquisador) e o da professora

Judite (formar professores) esta relacionado agramigdes apresentadas nos registros

Bpor questdes éticas, omiti o endereco do Sitestauigao.
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institucionais referentes ao curso, 0s quais nélaresem aos interessados em Letras que se o
curso é de licenciatura, ele forma professoresdéndgia disso € que, embora a Instituicdo
ofereca apenas a modalidade licenciatura, aquedenm8ite, ao qualificar a opcao pelo curso
de Letras, ndo faz qualquer referéncia ao interpst® ensino de LP para caracterizar a
escolha por Letras, j4 que afirma: "A opcéo pordspressupde afinidade com o estudo da
lingua e das literaturas, o interesse pela artdeequiltura, o gosto pela escrita e pela leitura”.

Entre os professores, surgiu outro ponto de viata pustificar a desmotivagéo
dos alunos de Letras em relacdo a docéncia. Parafessor Jonas, a falta de interesse pelo

magistério seria uma questao sociocultural quepata os limites da Instituicdo formadora:

E.23: Esse negocio de ser professor € SOCIOCULTURAds ndo querem
falar que querem ser professaidcio porque, porque socialmente,
professor, hoje, no Brasil, ele estd por baixo araada social, né, e,
como isso jA vem ha muito tempo, virou uma questdtoiral refutar
0 magistério. (professor Jonas)

Para Dubar (1997, p. 14) — conforme ja visto nad&mmentacdo tedrica —, a
escolha de uma profissdo e a obtencdo de um dip&std® imbricadas na construcdo da
identidade dos sujeitos, "pdem em jogo a imagerawl@ apreciacao das suas capacidades, a
realizacdo dos seus desejos". Logo, pela concegeaionas, € possivel inferir que se os
alunos de Letras aceitassem explicitamente a péafisdocente, de certo modo, isso
"arranharia”" a imagem desses sujeitos, porque @us#o do curso de Letras talvez ndo mude
significativamente a posicao deles na piramideasobnja vista os salarios pouco atrativos
dos professores, além, é claro, das suas precanas;des de trabalho — fatores que causam
mal-estar a qualquer profissional, formado ou emmégéo.

Considerando a imagem dos professores-formado@saaos alunos do curso
de Letras quererem ou ndo ser professores, resofirastar tal imagem as respostas dos

alunos-professores atribuidas as questdd3oiyjue vocés escolheram o curso de Letras com

habilitacdo Unica em LP®8 2)Vocés se sentem professores de CBf isso, meu intuito era
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verificar se a rejeicdo dos alunos de Letras erac@®l ao magistério, apontada pelos

formadores, seria confirmada pelas percepcdesldossaprofessores.

Quanto as respostas dadas a primeira perguntataesg o dispositivo tedrico da

Andlise do Discurso, de que ha relacdes entre e @dizo nao-dizer (ORLANDI, 2000), é

possivel pressupor que o interesse pela LP ougmsimo desta néo foi o fator decisivo para

os alunos-professores terem escolhido o curso ttad.eom habilitacdo unica em LP. No

caso de Lucas, Léia, Coralina e Celita, pelo quelaen os enunciados abaixo, pode-se inferir

que, se esses sujeitos tivessem conhecimento oulaafe com uma LE, talvez eles nédo

teriam escolhido a habilitacdo Unica em LP, poidifeculdade com LEs parece ter sido

determinante para a escolha dessa habilitacéo:

E.24:

E.25:

E.26:

E.27:

E.28:

Porque eu sempre tive dificuldades com am®lihguas [...] € porque
eu gosto muito do Portugués. Entdo, se eu pegasdeEin uma outra
lingua, se fosse uma dupla, eu teria, assim, nifsldade ainda em
aprender s6 o Portugués. (Lucas — 3° ano)

Eu escolhi a Unica pelo fato de eu ndo tehecimento de Espanhol e
Inglés. / E eu achei que eu fosse ter dificuldagiarmte o curso. E
também por causa da Literatura. (Léia — 1° ano)

Eu néo tinha conhecimento de uma linguaregtiaa, e, na faculdade,
eles ((os professores)) esperam muito dos aluRpenfao eu teria que
cursar o Inglés fora. [...] Entdo eu preferi a ani€oralina — 4° ano)

Eu queria fazer Portugués e Espanhol, (+)timia, e eu optei pela
Unica por falta de conhecimento no Inglés, porgoejo a Coralina
falou, eu acho que seria complicado entrar senoc@seu nao fiz
curso, entdo eu acabei optando pela Unica. (GeRfaano)

Eu prestei pra Gnica, mas eu tenho a intetay@ibém de puxat o
Inglés para o proximo ano. Eu optei por fazer aalpor ter um maior
conhecimento de Portugués. (Felipe — 1° ano)

Os enunciados acima sugerem que a escolha pelddtdio Unica em LP parece

nao ter sido uma opcao,

porque o verbo optar, dedaccom o dicionario Aurélio, pode

significar: "1. Decidir-se por uma coisa (entre slwai mais). [...] 2. Exercer o direito da

19 Lo s : . - .
A Instituicdo permite aos académicos cursarempliseis de outros cursos, desde que haja vagas.
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opcao. [...] 3. Decidir-se por; preferir, escolnfFERREIRA, 1999, p. 1451). Assim, optar
deveria envolver uma escolha, uma preferéncia, ton@ada de decisdo. Contudo, ao
reconstruir o percurso do porqué de esses sujeitesy escolhido a habilitacdo Unica em LP,
€ possivel perceber que eles foram para essathedidipela imposicdo das circunstancias e
pelas imagens que estas Ihes remetem quanto andriisetras. Se tais imagens concebem
ser preciso ter conhecimentos em LE para cursabaithcdo dupla, e esses sujeitos ndo os
tém, ndo lhes resta escolha: ha apenas a posailglide cursar a habilitacdo Uunica em LP.
Logo, a "opcéao” pela habilitacdo unica foi uma pleeascolha imposta pelo contexto.

Dos enunciados de Lucas, Léia, Coralina e Celifmssivel pressupor, portanto,
que se ndo houvesse dificuldade com outras lingessges alunos-professores nao teriam
optado pela habilitacdo Unica em LP. Essa infeaégei reforca também pelo fato de, no
discurso deles, primeiro aparecer a preocupacaoadatta de conhecimento em LE e sé
depois dessa observacéo, o interesse pela LP alitpedhtura.

No caso de Felipe, embora ele tenha afirmado seteptelo mais afinidade com
a LP, ao enunciar "mas eu tenho a intencéo tamlegpuxhr o Inglés”, o interesse pela LE se
sobressai em relacdo a LP, porque o operador argative "mas" introduz sempre o
argumento mais forte em um enunciado (DUCROT, 195&im, "puxar o Inglés" durante o
curso de Letras parece ser mais relevante do dat ae ter optado pela habilitacdo Unica
em LP. Dessa forma, o discurso desse sujeito guabeonfirmar a influéncia do desejo por
uma LE mesmo nos optantes da habilitacdo tunicafem L

Tal influéncia foi tdo forte que até os alunos-pssbres que nao apontaram a falta
de conhecimento em LE como motivo para escolhererhailitagdo Unica em LP
demonstraram que talvez pudessem ter optado paladgio dupla LP/LE:

E.29: Eu nao escolhi outra lingua porque eu javadiazendo a lingua. Eu

me formei em Espanhol. E eu fiquei na duvida. Dai,professor do
cursinho me falou assim / No caso, eu gostariaaderftambém o
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Inglés. / "N&o, Olivia, ndo faga, porque a Linguayldsa na
Universidade é ruim, e se o seu foco € Portugudispara a Gnica".
Entdo, eu escolhi a Unica. (Olivia — 3° ano)

E.30: No meu caso, nao teve relagdo com o faterdadilidade com a lingua,
porgue na metade do ano, agora, eu estou me fapreamt¢hglés. S6 que
eu sempre gostei mais de Portugués, tanto da gearodmo da literatura,

e eu fiquei com um pouco de receio de escolhertid@s/Inglés ou o
Francés e ndo ter tanto enfoque na LP. (PoliaA@ara)

No caso de Olivia, ela afirma néo ter escolhidoahiltacdo dupla por ja ser
formada em Espanhol. Assim, esta implicito no $ecudso que se ela nédo tivesse feito uma
LE, poderia optar pela habilitacdo dupla LP/LE.Aldisso, vale observar que ela, mesmo
sendo formada em uma LE, teve davida entre cursabditacdo Unica ou a dupla; davida
gue se desfez pela opinido de seu professor dmltorguanto a qualidade da Lingua Inglesa
oferecida na Instituicdo. Dessa forma, se o pomtovidta do professor de Olivia fosse
diferente, talvez a escolha dessa aluna-professmréosse a mesma.

Quanto a Poliana, seu discurso parece querer dénraonsie sua escolha pela
habilitacdo Unica em LP se deu realmente pela sefarpncia por essa lingua, porque esse
sujeito estd em vias de se formar em Lingua Ingkesafalta de conhecimentos nesse idioma,
portanto, ndo seria impedimento para ela cursaakdlitacdo dupla. Porém, ao revelar o
receio em optar pela habilitacdo dupla, relampej@eu discurso a imagem de que é mais
vantajoso para quem se forma em Letras ter dualtégies em vez de uma.

O gosto pela literatura e a possibilidade de cansegn espaco no mercado de
trabalho também apareceram como motivos para ahasqelo curso de Letras com
habilitacdo Unica em LP:

E.31: Escolh)i a Unica porque sempre fui apaixomeda Literatura. (Rute —
4° ano

E.32: Eu fazia Filosofia, mas néo tinha campo dbaiho. Entéo, eu passei
pra Letras. Preferi a Unica porque eu gostavaekatira e pra prestar
concursos, concursos de toda natureza: TRE, TREicuCsos
publicos. (Abigail — 2° ano)
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E preciso destacar que, no caso de Abigail, o thtterminante pela opcédo a levou
até mesmo a trocar de curso. Vale observar tamh&nrelq silencia a profissdo que deseja
desempenhar no mercado de trabalho, embora tatlisoffa quanto Letras, no caso da
Instituicdo em pauta, sejam cursos de licenciatpueanto a troca de curso, destaca-se ainda o
emprego do verbo "passar” em vez de optar — "entgEassei pra Letras". Tal emprego sugere
que Abigail ndo escolheu Letras por opcdo realmemtas adequou sua formacdo a
possibilidade de conseguir um trabalho. Ela, apd&so, parece ndo querer vincular sua
escolha somente a isso, dai sua observacao qugosiaa de literatura. Logo em seguida, ela
afirma querer "fazer concursos”, mas parece nases@r confortavel com essa questao e
reafirma seu gosto pela literatura e pela gramatcao motivacdo pela escolha do curso de
Letras. Todavia, ao final do enunciado, reforc&segb de conseguir um emprego ao dizer "pra
prestar concursos, concursos de toda natureza: TRE, Concursos publicos”. Nao obstante
0S coNncursos para o magistério possam estar enpresaibilidades levantadas por Abigail, ja
gue ela pretende prestar "concursos de toda natuiesz que lhe vém a mente sdo apenas 0s
do TRE; os de outra natureza, como para professaPd por exemplo, foram silenciados —
talvez porque os cargos do TRE sejam mais valarzadcialmente e mais bem remunerados
do que os da docéncia.

Diferentemente dos demais participantes, Elisa fonico sujeito a citar o ensino

como motivacao pela escolha do curso de Letrashatntitacdo Gnica em LP:

E.33: Porque sempre tive mais afinidade com a lar@prtuguesa. Desde o
primario gostava de escrever textos e de ler dedqud estava ligado a
area. Por isso e pela vontade de ensinar algcsasg® (Elisa — 2° ano)
De uma forma geral, as escolhas dos sujeitos séranoselacionadas ao seu

interesse pelos conteddos abordados no curso waling literatura —, ou pelo que lhes

impediu de terem optado pela habilitacdo duplaalta fde conhecimentos em LE. Houve
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também um silenciamento (ORLANDI, 2000) quase gdirxdo quanto ao profissional que

eles serdo em decorréncia de cursarem licenciatardetras, a excecao de Elisa. Logo é
possivel observar que esses sujeitos parecemrddiad® com 0s saberes propostos no curso,
mas nao com a profissdo que o curso forma, comergdram os professores-formadores no
inicio desta secdo. Contudo tal silenciamento tampéde estar relacionado a realidade
sociocultural da profissédo docente, como observprofessor-formador Jonas (E.23), porque
envolve fatores contextuais como: problematicasdigdes de trabalho, salarios pouco

atraentes, excessiva jornada de trabalho, entresougualmente pode referir-se ao fato de os
alunos de Letras terem optado por esse curso paeelum curso culto, como ponderou a
professora-formadora Débora (E.22).

Por outro lado, tais sujeitos ndo rejeitaram o si@gp, ao responderem a
perguntaVocés se sentem professores de NRA® respostas atribuidas a essa questéo, foi
possivel constatar que os discursos dos sujeitdsgduem em duas formagdes discursivas:
na primeira, "sentir-se professor" nao prescind@rdéica e aparece como algo imanente ao
sujeito; na segunda, "sentir-se professor" estacasfo a aquisicdo de conhecimento, a
trajeto a ser percorrido, etc.

No primeiro grupo estéo: Olivia, Abigail e Rute:

E.34: Eu me sinto professora desde o dia que @il piscurso de Letras.
Sabe (++), eu acho que desde o momento que eu fizddLetras eu
me sinto professora. [...] Nado sei como sera ncprgporque eu ndo

tenho. [...] Acho que a pratica também ajuda, mas sentir
professora, eu me sinto. (Olivia — 3° ano)

E.35: Eu me sinto uma professora porque eu soupragiessora de LP, eu
me sinto uma professora porque eu nasci pra sEsgma. [...] Eu sei
gue eu tenho capacidade pra isso. SO que eu aehairgia tenho que
carregar as minhas malas com BASTANTE bagagem (ofjjue eu
ainda t6 bem rasa de conteudo. (Abigail — 2° ano)

E.36: Nao, eu ainda ndo me sinto professora, maslen que no primeiro
momento que eu prestei vestibular pra Letras, elatina minha
cabeca que eu seria professora, né, mas aindaen8mio professora,
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assim, capaz, detentora do conhecimento o bastpata ser
professora. (Rute — 4° ano)

Na fala de Olivia, pode-se observar um forte sesritm de pertenca a classe de
professores de LP. Ao afirmar que se sente prafesisde o dia em que iniciou 0 curso,
parece ecoar em seu discurso a voz do interdisquesalefende ser o sentimento de pertenca
a classe docente algo inerente ao individuo quahesa carreira do magistério.

Esse fio discursivo também pode ser ouvido nadalébigail, porque, para essa
aluna-professora, ser professor parece estargakid a um dom com que se nasce, 0 que,
de certa forma, pde em xeque o papel da formacfoadessor. Logo em seguida, porém, ela
nega a hipotese do dom, ao empregar a locucaontmgjiadversativa "s6 que", ao apresentar
seu ponto de vista quanto a faltar-lhe contelda paexercicio da profissdo docente. Seu
discurso, portanto, pressupfe que, para sentirgiesgor, € preciso estar seguro quanto
conhecimento de conteddos que se pretende ministrar

Quanto a aluna-professora Rute, embora ela afiéoesa sentir professora de LP,
também é possivel observar em seu discurso o eéealistursivo de que a escolha pelo
magistério esteja relacionada ao dom — por pensaser professora desde que prestou
vestibular para Letras. A imagem do dom, todavéaba arranhada, de certo modo, pela
observacao dessa aluna-professora quanto a naatgepsofessora de LP, mesmo estando no
altimo ano do curso, por ndo se sentir detentoracthtnecimento, fato que Ihe confere certa
inseguranca. Essa inseguranca manifestada porsdgéze que o curso de Letras em pauta
nao foi suficiente para desenvolver nela o sentimda pertenca a profissédo docente, porque
se isso tivesse ocorrido, ndo seria o fato de a&estir detentora do conhecimento que lhe
impediria de sentir-se professora, até porque manburso é capaz de tornar o sujeito
completo (CORACINI, 2000), detentor do conhecimeptwrtanto. Assim, talvez sua falta de

sentimento de pertenca em relacdo ao magisténefise mais ao fato de ela nédo saber lidar
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na pratica com as teorias aprendidas no curso -6 ebnenunciou em E.8, na secéo 4.1.2 —,
do que a falta de conhecimentos propriamente dita.

Quanto ao grupo de sujeitos que associam o "sanfrofessor” a aquisicao de
conhecimentos, a trajeto a ser percorrido, elemposto pelos alunos-professores: Celita,

Léia, Poliana, Felipe, Elisa, Coralina e Lucas:

E.37: Acho que ainda ndo me sinto uma professoralaftenho muito o que
aprender. (Celita — 2° ano)

E.38: Ainda ndo me sinto, mas isso ndo quer diaeray ndo vou ser. [...]
Eu vou me empenhar pra que isso venha ocorrer, yv@najue eu
escolhi Letras, e o curso € pra licenciatura, Inéia(— 1° ano)

E.39: De maneira alguma! Ainda ndo! Tem muito cl{Raliana — 1°ano)

E.40: Eu pretendo ser professor e sinto que sengpnofessor, mas agora,
no momento, ndo. Acho que tem um trajeto ainddip@e 1° ano)

E.41: Ainda ndo me sinto professora. Falta muitsacgara aprender.
(Elisa — 2° ano)

E.42: Eu ndo me sinto ainda néo (+). Eu acho queotgue aprender muito
ainda, porque a faculdade, ela te d4 um lequealela pra vocé
aprender varias coisas. Agora, se vocé quiserrsgrrafessor de LP
MESMO, vocé vai ter que se especializar. [...] Bntu ndo t6
preparada pra ser uma professora de LP. [...] CBnatica de Ensino,
eu t6 aprendendo, mas eu nao t6 preparada. (Goralih ano)

E.43: Eu ndo me sinto, mas pretendo ser, vou sennBecimento mesmo,
ndés vamos sair com um conhecimento limitado daBejpois, as

préprias aulas, o proprio dia-a-dia, vocé tambéintea as outras
necessidades que o dia-a-dia vai te mostrar, néad — 4° ano)

Embora afirme ndo se sentir professora, Celitavassejostar de ensinar. De sua
declaracado, pressupde-se que lhe falta aprendemdeados conteddos para ter seguranca
para atuar como docente.

A necessidade de ter acesso a conteudos parasemiofessor de LP também
esta presente nas falas de Léia, Felipe e ElismoG® pode observar, todos eles, da mesma

forma que Celita, ao argumentar por que nado seerseptrofessores de LP, valem-se do

advérbio "ainda", desencadeando o pressuposto eedepois de serem preparados pelo



166

curso, eles se sentirdo professores de LP.

Vale ressaltar a afirmacédo de Léia sobre empemhgag sentir-se e tornar-se
professora. Para ela, portanto, fazer o aluno rsemtiprofessor ndo € somente uma
responsabilidade do curso de Letras, mas € tamb@nresponsabilidade do aluno com sua
propria formacgao: "eu vou me empenhar para quevissba acontecer”. Subtende-se de seu
discurso que, se ela ndo se empenhar, so o curdbengropiciara o sentimento de pertenca a
classe docente.

Ja Coralina, ao justificar o motivo de nao se sgmbifessora, faz pressupor que,
embora o curso de Letras ofereca um conjunto deegdas, estes ndo sao suficientes para
tornar seus alunos professores de LP. Como seqlis#gvar, ela parece conceber a Prética
de Ensino como a disciplina responsavel por ersirgaser professora — "com a Pratica de
Ensino, eu td aprendendo”. Essa concepcao podefiso do fato de as outras disciplinas
do curso ndo abordarem questdes concernentes iao desLP. Como essa aluna-professora
afirma, o curso abre um leque de conhecimentosgmedunos, mas parece nao prepara-los
para 0 magistério — algo intrigante por tratar-eeuch curso de licenciatura. Talvez, se o
curso focasse mais a formacdo do professor, iseoonérresse, pois 0 que estaria em
evidéncia seria 0 magistério e ndo outras posidnies de trabalho da area de Letras.
Certamente, nenhum curso teria condi¢cdes de oferena formacao plena para o futuro
professor de LP, haja vista que a completude éialgmgivel ao sujeito (CORACINI, 2000),
mas isso nao exime as instituices formadoras f@izar a formagédo docente nos cursos de
licenciatura que oferecem.

Semelhantemente a Coralina, o aluno-professor Laoasebe que a formacgéo
ndo se da por completo durante a graduacdo. Eks@noia € possivel pelos enunciados
"vamos sair com um conhecimento limitado daquib@tras necessidades que o dia-a-dia vai

te mostrar". Donde se pode pressupor sua crengacessidade da formacao continuada.
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Pelo sentimento de pertenca apresentado pelossauofessores, a imagem que
os formadores tém desses sujeitos, portanto, div@agauto-imagem que estes apresentaram,
porque, se a principio se podia concluir que efesquerem ser professores de LP, por néo
terem optado pelo curso por causa do magistésa, @nclusdo ndo se sustenta, pois, embora
a maioria deles tenha afirmado n&do se sentir ofede LP, nenhum deles rejeitou o
magistério, ao manifestar seus sentimentos dengert& classe docente; pelo contrario, eles

declararam querer ser professores, mas observaram q
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A professora-formadora Marta, por exemplo, pro@axglicar por que os alunos
do curso demonstram néo se identificar com a do@éneesmo estando em um curso de
licenciatura. No seu ponto de vista, o problemasist@ no fato de eles ndo saberem o que é

ser professor e desconhecerem a realidade dohcathatente:

E.44: O que a gente sente, na Pratica, € que erasmsituacoes eles
desconhecem o que € ser professor, e 0 que € ciEsgur de
Portugués. [...] Acho que eles desconhecem, dukarerso inteiro,
essa realidade. Ai, no ultimo ano, nés temos qusrarocomo é essa
realidade, né, uma realidade crivada de conflitdgada de problemas.
[...] Entdo, 0 que eu acho € que falta mesmo (eleé conhecerem
mais. Eu acho que quando a gente da condi¢Besegreeéietirem, né,
sobre o que é SER PROFESSOR, vocé percebe quéivaesm
INFORMACAO, né, mas eles n&o tiveram esse tiposga@ no curso.
[...] N&o houve espaco dentro do curso pra se |lbabaesse
conhecimento PEDAGOGICO. [..] Se depositam TEORIAS
TEORIAS, TEORIAS, e eles ndo percebem, na verdaidé, QUE que
aquilo vai servir. [...] A hora que eles realmesgedeparam com o fato
de que eles serdo professores, ai eles, eles feodremamente
preocupados e as vezes até ANGUSTIADOS com a regént),
porque dai eles percebem que a falta desse cormdoimgora vai ser
CRUCIAL pra prética deles. [...] Ai vem o susto argustia de quem
trabalha com eles, porque a gente fica angustiddal ta podendo, né,
fazer algo que a gente poderia fazer melhor. Elds tém essa
consciéncia de que eles ndo foram preparados csenSEBER que é
um saber pedagogico. (professora Marta)

A fala de Marta remete a discursos que defenderol@sBo de saberes outros, além
do tedrico, a base de conhecimentos do profesd®DIF, 2002; SCHON, 1992; SHULMAN,
1987), conforme ja foi discutido na fundamentagf@oita. A abordagem desses outros saberes —
como o0s pedagogicos — daria ao futuro professors naentidade com a docéncia e,
consequentemente, mais seguranca para ensinantesdus (“informacdes") adquiridos no seu
processo formativo. Todavia a pouca abordagem lulresa pedagdogicos no decorrer do curso,
como denota o discurso de Marta, estaria causandoal-estar (angustia e preocupacéo) entre
0S sujeitos do curso — alunos e professores — @prgpesar de os alunos poderem ser

comparados a um "depdsito" de teorias, como sugdigcurso de Marta, suas reservas tedricas

nao sao suficientes para dar suporte a sua ateagdm professores, bem como para ajudar os
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professores de Prética de Ensino levarem a efittrabalho nos estagios supervisionados.
Assim, pelas afirmacfes de Marta, € possivel mtgre o curriculo em questao
pode ser responsavel pela crise de identidade Idnesaprofessores em relacdo a docéncia,
apontada pelos professores-formadores, ja quezarios saberes tedricos em detrimento dos
praticos. Suas assercfes também confirmam um asjdeevidenciado no Capitulo Ill, na
analise do PPL: o fato de o curso de Letras enusi&o ndo estar promovendo articulacao
entre os saberes e, por conseguinte, ndo conferiirao o carater heterogéneo caracteristico da
base de conhecimentos necessaria ao futuro profsdd®. Porém outra possivel justificativa
para o fato de os saberes pedagogicos ndo sereistradios pelos professores de outras
disciplinas pode ser o despreparo destes quanpooaesso de formacdo de professores. I1sso
pode ser confirmado pela ponderacéo de Raquel aaafienacido de Marta (E.44) quanto aos

alunos-professores terem consciéncia de que na@m foreparados com o saber pedagogico:

E.45: E até n6s também ndo fomos, e agora nos tgoesaprender. Por
exemplo, foi nos dedicando a leitura sobre essst@uela formacéo dos
professores especificamente, fazendo disciplinas peagramas de
doutorado, € que a gente despertou pra questbesstficefaltando aqui
no curso de Letras, na formacéo do professor déptdfessora Raquel)

O advérbio "até", inscrito na fala de Raquel, fpaza o seu discurso uma outra
voz que afirma que os professores do curso devadaos saberes pedagdgicos em sua base
de conhecimentos, a fim de promover uma boa formaga futuros professores. Entretanto,
como observa essa professora, tais saberes "agquee' estdo sendo construidos por algumas
formadoras que os tém buscado em programas derddato

A observacdo de Raquel, de certa forma, € corrdbopela perspectiva de
Débora, porque, segundo essa professora-formaadatta de informacdo sobre o que € ser

professor esta no fato de o curso ser de licemaiatnas nao enfatizar questdes relativas a

pratica de ensino — talvez porque os professoresesfejam preparados, como observou
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Raquel —, e isso seria 0 cerne da crise de idelgidpontada pelos formadores:

E.46: O grande culpado, eu acho que somos nosysm.cll..] N6és nao
exercitamos com nossos alunos, desde o primeirp apoatica do
ensino. E agora as Diretrizes estdo querendo gaesé&a incorporado
desde o primeiro ano. Entdo, ndés, professores,afmoa um aluno
dentro de um processo informativo historicista n@éarios
conhecimentos. L4 no final, a gente quer que DEERHE ele vire
professor. Mas nos ndo formamos o aluno assim. fE8D esta
imbricado no curso. Entdo, o aluno, ele é meiomdti sabe.
(professora Débora)

Débora traz a tona o discurso das Diretrizes daenkiaturas, as quais
representam uma prescricao para os cursos de fdomaais diretrizes observam ser preciso
que "os conteudos a serem ensinados na escolaflideita devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas" (BRA2Q02a, p. 2). Assim, cada docente do
curso, independentemente da disciplina que minidaeeria comprometer-se com a formacéao
dos alunos-professores. Entretanto, como obsenamud® se os professores do curso nao
foram preparados para uma formacgéo que integrexteqaratica, do mesmo modo que nao se
pode querer que o aluno "de repente vire professoriio ponderou Débora, também é dificil
conseguir que formadores que por um longo tempsuds vidas acreditaram que apenas 0s
saberes teoricos fossem necessarios para fornpaofessores, de repente, passem a conceber
isso de maneira diferente. Fatores como essesesuggue nao basta ao MEC baixar
resolucdes e pareceres para adequar os cursostdeEfo de professores as novas exigéncias.
Seria preciso também propiciar condicdes paraebdagencias serem levadas a efeito, como,
por exemplo, lancar politicas de formacéo paraosaddores de professores.

Isabel e Judite corroboraram o comentéario de Delamrabservarem que 0 curso

oferece muitas teorias, mas nao reserva tempoopaabalho relacionado ao ensino:

E.47: Sobre a questdo do pedagdgico, do métodadsépercebemos que
nao da tempo pra trabalhar isso, como trabalhaldssa sala de aula,
né, como explorar um texto poético. [...] Dentro diaciplina, eu
tenho chamado a atencdo dos alunos que isso, sssat@ €
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importante pra ser trabalhado em sala de aulaadedessa maneira.
(professora Isabel)

E.48: NOs temos uma, um desfile de teorias conummoalmas nos néo temos
a questdo metodoldgica. Entdo, por exemplo, serahalho com
Sintaxe, 0 programa € tdo carregado que eu nadgoowepois
trabalhar a questdo metodoldgica da Sintaxe, qigelsa outro curso.
Nao da tempo, o curso ndo prevé isso para a noada gurricular.
Entdo é complicado, porque ele pode saber a tenas,ele pode nédo
desempenhar muito bem a pratica, e isso tambéntatgar uma
frustracdo enorme. (professora Judite)

Isabel afirma tentar despertar os professores emaftfio para as possibilidades de
se trabalhar o texto literario na escola. Seu dsc@0O0 Mesmo tempo em que procura proteger
sua imagem como formadora — porque, apesar dassathaes da falta de tempo, ela afirma
procurar mostrar aos alunos como o texto literaoderia ser ensinado na escola — evidencia
também que abordar a questdo do ensino, no corgextestao, fica a critério do professor-
formador, porque o curriculo ndo determina seredpaonsabilidade de todas as disciplinas o
trabalho de assuntos referentes a aplicacdo pedagagm destina tempo suficiente para isso.

Quanto ao discurso de Judite, nele ha ecos dorsiisdo PPL vigente, que prioriza
0 aspecto tedrico na formacao do profissional deakee também fios discursivos de pesquisas
concernentes a formacao de professores, as quarsdde ser preciso capacitar o professor
com mais teorias para ele levar a efeito a pragedagogica (MAGALHAES, 2001;
OLIVEIRA, 2001; SOUZA, 2002; BERNINI, 2003; HEINEM2003), como foi observado na
fundamentacéo tedrica. Contrariando tal formac&cudsiva, Judite pde em evidéncia um hiato
no processo de formacao de professores em paugaggte, apesar de oferecer muitas teorias,
nao consegue fazer seus alunos-professores edetiveom éxito a pratica pedagogica. Tal

hiato parece se confirmar nos comentarios de RagdelMarta, quando Raquel observa como
deveria ser a formacé&o do professor de LP, tendastenas prescricoes dos PCN:
E.49: Quando vocé chega la nos PCN e fala USO-RRAEUSO, o

paradigma do ensino de Lingua, ele ((o aluno)) ecd@tsegue ainda
detectar o que é isso em uma lingua, né. Entddemia@inda aquele
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conceito: "Vou até a gramatica tradicional, tirdi,dadali que eu vou
estruturar todos 0os meus exercicios de linguaytestis." [...] Vocé
fala, vocé teoriza, vocé leva possibilidades, aqgedh de ensino de
leitura, abordagem tal, abordagem tal. [...] Naahgue vai fazer a
prética "vocé vai ensinar esse género", né, ou Ugadiazer uma aula
de leitura de um texto", o que é que eles fazeprdfg¢ssora Raquel)

E.50: Na Pratica de Ensino, a grande maioria etetgxto literdrio como
objeto de estudo prioritdrio de andlise. Vocé pedeé mostra a
diversidade de géneros. Na hora em que eles vatamaraula, eles
vém com o texto literario. Eles tém o encantamelt@énero, mas
eles ndo sabem como trabalhar. (professora Marta)

E.51: Ele vai pro texto literario como pretextolivo didatico traz exemplo
sO de texto literario, dai ele copia. (professaaguel)

Na fala de Raquel, pelo emprego do discurso dipata reportar a voz de seu
aluno, pode-se notar o desejo de manter-se disdentena pratica com que nao se identifica:
€ 0 aluno quem vai a gramatica estrutural e delatansua aula com exercicios estruturais,
pois "ele tem ainda aquele conceito”, um conceaferehte dessa formadora, portanto. Dessa
maneira, ela procura proteger seu ponto de visteesoque seria 0 paradigma adequado para
0 ensino de LP, assegurado pelos fios do intendiscdos PCN: uso-reflexdo-uso. Raquel
procura proteger-se também como formadora: elsi@$taendo sua parte, pois teoriza, leva
possibilidades, abordagens de ensino. Entretardonstodologia ndo estaria alcancando
éxito, porque, segundo ela, ao efetivar a pratsaalunos continuam com uma concepcao
tradicional de ensino de LP.

Pelos enunciados de Raquel e de Marta, é posdiumln a existéncia de um
conflito entre o que esperam os formadores e o®siprofessores, ja que estes ingressam no
curso de Letras com uma imagem preestabelecidarafespor de LP — a do professor
tradicional — construida ndo sé pelo imaginarioapmas também pelos muitos anos que
passaram na escola basica. A partir de tal imaghss,parecem esperar aprender métodos e
técnicas que compdem os saberes profissionaisl geofassor. Aquela imagem parece ser

reforcada ao longo do curso, mas os saberes poofss que eles esperam desenvolver nas
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aulas de Pratica de Ensino divergem do esperadquganessa disciplina a imagem do
professor de LP nédo é a do professor tradicion@rdmatica normativa, mas a do professor
de LP cujo papel é formar, em sentido amplo, imdies na e pela linguagem (dai a
preocupacao de Raquel, quanto ao paradigma deoahesibP uso-reflexdo-uso, e a de Marta
guanto a necessidade de se abordar no ensino dmakliversidade de géneros). Assim, em
vez da prescricdo de maneiras de como ensinareadgrgramatica, tal disciplina pretende
abordar préticas de reflexdo e discussédo quantteaws concernentes aos diversos aspectos
que envolvem a LP nesse tipo de formacdo — leipn@jucéo textual, analise linguistica.
Donde a crise de identidade. Donde uma possivéicaggo para a procura de "formulas” ou
"receitas”, pelos alunos-professores, nos livrdatdios ou na gramatica normativa.

Aquele conflito chama a atencdo para o papel queagem tradicional do
professor de LP tem na formacéo da identidade sledsros-professores, pois é tal imagem
gue muitos deles carregam consigo e € a partir gqledaeles atribuem valoracfes positivas
e/ou negativas acerca de recursos disponiveisopanaino de LP, como o livro didatico e a
gramatica normativa. Alias, valoracdes contradigriporque ao mesmo tempo em que
afirmam que néo se deve ensinar a LP do modo cpnem@ram, da maneira como impde o
livro didatico ou da maneira tradicional — comouangntaram Rute (E.8) e Coralina (E.13),
nas secgoes e 4.1.2 e 4.2.1, respectivamente -hiedeam naqueles recursos a base para suas
aulas, como observam as professoras Raquel (EE421¢e Marta (E.50).

Os discursos de Raquel e de Marta, portanto, apopé@a a conclusdo de que nao
basta ao professor de Pratica de Ensino abordésamncernentes ao ensino, porque so6 isso
nao garante a transformacdo do aluno de Letrasrefaspor de LP, de um momento para o
outro. Sua formacdo pedagodgica, consequentemesdi®, poderia ficar apenas sob a
responsabilidade dos professores daquela discipéitta porque, sem o tempo devido para a

reflex@o e para a acgéo, tais teorias surtiriam smmeefeito da abordagem dos demais conteudos:
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0s alunos saberiam a teoria sobre como ensinamawasaberiam a pratica do como ensinar.

Isso pode ainda ser pensado a partir da compadacalbordagem tedrica com um
desfile, conforme o discurso de Judite (E.48), pergnesse tipo de evento, o publico
contempla — pode gostar ou ndo do que vé —, mastamoparticipacdo efetiva na sua
realizacdo. V& apenas o produto acabado, prordtveztperfeito sob alguns pontos de vista.
Todavia os acontecimentos dos bastidores, asitagdtustradas, os erros, os consertos, tudo
€ desconhecido do publico. Como mostram as falaludie (E.48) e de Raquel (E.49), o
mesmo parece acontecer no curso em discussaourmssgirofessores sdo expectadores de
um desfile de teorias, mas falta a eles partidpague efetivamente ocorre na pratica docente
com tais teorias: 0 que da e o que nao da certofajares contextuais estdo envolvidos na
dinamizacao ou no engessamento do ensino-apreediza&dc.

Enfim, embora pareca evidente aos formadores quenasp as teorias —
lingtisticas ou literarias — ndo formam um professoLP, é uma realidade o fato de a pratica
pedagodgica ndo se efetivar ao longo do procesdordecdo. Por conseguinte, se ndo ha
espagco no curso para os professores em formac@iregptarem o ensino na prética e
dialogarem sobre a efetivacdo desta com seus fonemdndo hd como esperar uma postura
diferente daqueles apontados por Marta (E. 50y &pquel (E.49 e E.51), porque na falta de
conhecimentos metodoldgicos e de reflexdo sobreodexmar o ensino a efeito, tais alunos-
professores recorrem ao pronto, ao acabado, colivcoadidatico e a gramatica normativa.
Assim, o paradigma uso-reflexdo-uso, prescrito &GN, ou as propostas de ensino da LP
por meio da diversidade dos géneros nao passarfepdas como as outras, ja que nao ha
tempo suficiente para pratica-las.

Também entre os alunos-professores houve uma msi@gd® enfatica sobre o
excesso de teoria e a falta de pratica pedagogicpratesso de formacdo, bem como de

guestdes relativas ao conjunto de saberes neassaarirabalho do professor em sala de aula:
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E.52: O erro do Curso de Letras € vocé ter praticao ultimo ano, porque
se vocé tem pratica no comeco, se eu estiverhandb, construindo
a minha identidade, se eu tiver 14, olhando o alunas n&o no quarto
ano, como € apresentado no curso de Letras, qugqué drustra os
alunos. [...] Onde vocé vai encaixar aguela limtaita, aquela teoria,
onde vocé vai colocar? (Olivia — 3° ano)

E.53: Eu acho que a gente vé muita teoria. [.a]gente precisa saber como
estar passando isso pro aluno. [...] Entdo, eu gakoé falho nessa
guestdo mesmo. A gente tem que ter esse lado@raticque vocé sai
da faculdade, vocé ndo sabe, as vezes, vocé fitaesse receio
mesmo. Mas 0 que eu vou estar passando? Serasguédiserto?
Entdo, eu acho que desde o primeiro ano vocé tpigater, quer
dizer, vocé tinha que estar ensinando, j4 desdién®ipo ano, vocé
tinha que estar tendo esse contato. (Elisa — 2° ano

E.54: Eu concordo que falta mais pratica. No casbidglistica mesmo, a
professora sempre falava que a gente tinha trésepgfies, que a
gente tinha que escolher qual que nos queriamdaraaturamente.
Todo mundo prefere a gramatica mais contextualizistdes € dificil
pra gente fazer isso (++), porque a Rute falouarggnte passa a vida
inteira aprendendo a gramatica normativa, ai tododn acha que vai
chegar la e vai ser facil do outro jeito, que onalwai aprender do
outro jeito, mas a gente nao tem o suporte (+i#tficea gente volta e
ensina sé gramatica normativa. (Celita — 2° ano)

E.55: Pra que Literatura Portuguesa tem o galegoigneés para nés? [...] O
conteldo, a gente vai ter que passar pros alunas8ewir pra qué?
(Abigail — 2° ano)

E.56: Vocé vai aprender o Latim pra qué? Pra qeé vai usar? [...] Eu acho
que a gente tem que saber que o Latim, que a Liregirza originou a
LP. Isso a gente tem que saber. [...] Eu, partiméate, eu acho que
tinha que ter outra matéria, e ndo o Latim no cytsba — 1° ano)

Pelos enunciados acima, é possivel afirmar que, gamlunos-professores, uma
necessidade basica na formacdo do professor dedaPe¥comoe por que ensinae nao
somented que ensina(GERALDI, 1997a, p. 42), porque &omo ensinague diferencia um
professor de alguém que s6 conhece a teoria, ecigpbase nos excertos acima, 0 curso nao
estaria promovendo ao longo da formacéo, e isg@dentribuido para instalar o mal-estar da
inseguranca que acompanha os alunos no decorreurdo, como se pode observar pela
manifestacdo da frustracdo de Rute (E.8), na sdch@, e pelas expressdes de duvida

apontadas pelas alunas-professoras nas assergdes Rarece, portanto, que nem todos os

saberes necessarios ao professor de LP estaotsabalhados no curso: faltam os saberes da
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pratica pedagdgica que somente a disciplina Prdédansino ndo tem condi¢cdes de oferecer
ao futuro professor de LP.

De certo modo, o fato de aquelas alunas-professtma®nstrarem inseguranca
para atuar em situacdes reais de ensino, mesnmoaafio que o curso oferece muita teoria,
pdem em xeque pesquisas que defendem que ma mecfdormacao do professor resolveria
a qualidade da atuac&o deste profissional (MAGALISAZD01; OLIVEIRA, 2001; SOUZA,
2002; BERNINI, 2003; HEINEM, 2003), porgue a integfio teoria e pratica pedagogica,
como observa Coracini (2004), ndo se da de formaitdples como se pensa.

Dos enunciados acima, vale destacar ainda o coreent& Celita, quando ela
apresenta suas lembrancas sobre as aulas de ticayidsianto a abordagem das diferentes
concepcOes de gramatica pela professora. Segurida, € relacdo ao conteido em pauta,
os alunos apresentavam uma tendéncia em optampef no entanto, como observa essa
aluna-professora, a opcdo dos alunos ndo pode rsmetiaar por falta de suporte que a
sustente. Além disso, € possivel verificar em sfianacdes que se por um lado o curso nao
oferece a base necessaria para que o futuro professsiga ensinar os conteudos de LP,
visando a atender as exigéncias da escola, par, aldrcerta forma, ele também ndo se opde
ao ensino da gramética na sua concepc¢do maisitralicporque, segundo o seu relato, a
professora de Linguistica falava que os alunosatmide escolher que concepc¢do de
gramatica adotariam futuramente. Logo, se se di&tama questdo de escolha e ndo do que é
necessario para os alunos da escola basica, esgooés podem adotar a concepgao que Ihes
der mais segurancga, aquela que o curso enfatizeg) awaaquela de que eles mais gostarem.
Por essa razdo, penso ser importante, no procesgormacéo, os professores-aprendizes
terem oportunidades para examinar e entender dgeciomentos tedricos em situagbes e em
circunstancias reais de trabalho em sala de aatgue "quando o conhecimento tedrico é

situado dentro dos contextos sociais em que podeusado, a interconexdao desse
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conhecimento se torna evidente" (JOHNSON; FREEM2001 p. 65Y°

A aluna-professora Coralina também é da opinidgueeha muita teoria no curso:

E.57: Na minha opinido, tem muita teoria abordggamatica tradicional e
literatura. [...] Eu acho que a graméatica € o geapbblema ainda.
Eles explicam sim, explicam muito a gramatica tiadial; mas a
funcional, vocé vé pouco. [...] e € 0 que eles gueagora. Entéo, é
dificil. A escola também pede gramatica tradiciprsdl que a sua
posicao dentro da sala de aula é pra uma granmaéitsafuncional, e
0 que a gente tem uma caréncia, porque nés nandEONeSs iSSO No
Curso de Letras. Sabe por que é dificil? Porque falam "Nos néo
vamos ensinar gramatica tradicional pra vocés, lagqumisa,
MORFOLOGIA, SINTAXE, SEMANTICA, tal." Mas € isso gwocé
aprende!!! Nao adianta vocé querer fugir, € isse gles véem. O
professor tem que saber? Tem, tem que saber maitgrainatica
tradicional pra poder passar no colégio uma gramdtincional, s6
que eu acho que falta € um pouquinho mais de ouipos de
gramatica pra vocé ter um conhecimento maior erpestar passando
pros seus alunos e sair do livro didatico, saiudigparametro que o
livro didatico IMPOE pra vocé colocar na sala di&af..] Como eu
vou abordar aquele contetdo pra dar pros alunagal{@a — 4° ano)

Na fala de Coralina, vale observar que, se por ano kla reclama da falta de
pratica, por outro, ela reivindica mais teoria,d@stacar que o curso oferece pouco contetdo
de gramética funcional. Talvez o ponto de vistasaeduna-professora se justifique pelo fato
de a gramatica funcional relacionar-se mais aodastingua propriamente dito, enquanto a
gramatica normativa se refere a prescricdo da dingasim, parece que, para Coralina, a
gramatica normativa estaria para a teoria, enquamjamatica funcional estaria para o uso
efetivo que os falantes fazem da lingua e, por, igam@ a pratica. Porém oferecer tanto uma
guanto a outra gramatica nao significa que o cesteja abordando a pratica pedagdgica.
Logo, ainda que a gramatica funcional fosse maisdaala no curso, isso ndo seria sindnimo
de que os alunos conseguiriam ensina-la na espola, a relagdo teoria/pratica ndo é
simpldria e simplista (CORACINI, 2004), ou sejacanhecimento daquela ndo é garantia

para que esta se efetue.

20 "when theoretical knowledge is situated within thecial contexts in within it is to be used, the
interconnectedness of that knowledge becomes aVifgEDHN; FREEMAN, 2001, p. 65).



178

Apesar da contradicdo manifestada na fala de @atalale frisar que sua
preocupacéao diz respeito ao componente praticop @pode verificar pela referéncia feita
ao conteudo requerido pela escola.

Para Olivia, o problema apontado por Coralina estcionado a linha tedrica
adotada pelo professor, pois teve aulas com dacenue ndo se limitaram ao estudo da

gramatica tradicional:

E.58: Acho que ai é questdo de principios e tedogsrofessor. No caso, eu
acho que vocés tiveram um professor diferente danfis estamos
tendo. A nossa é extremamente funcionalista. (©8° ano)

Sua observacao mostra que ha, portanto, faltantienga entre os professores que
ministram uma mesma disciplina quanto aos sabe®ssearios ao futuro professor, porque,
da manifestacéo de Olivia, pressupde-se que cafiespor ministra a disciplina conforme a
linha tedrica com que se identifica. Alias, esssm® problema, que pode estar prejudicando
a formacéo do professor de LP no curso em estodobservado pela professora Judite, ao
tentar explicar uma possivel causa da crise detiddele dos alunos-professores frente ao

magistério, abordada pelos professores-formadoneesecéo 4.3.1:

E. 59: Esse escudo ((referéncia a fala de Mari®)Epoderia ser trabalhado
desde o primeiro ano, porque ha instancias pacages poderiam
estar ajudando esse aluno. Nao sé ouvindo informpagis para
orientacdo pedagdgica mesmo. Por exemplo, comdial gra noés,
na area de Sintaxe, como € dificil a gente conseguinir 0s
professores de Sintaxe para uma reunido, paratidiscunesma
bibliografia, questfes pedagodgicas. Outro probleamdém: cada um
tem um curso de Sintaxe, cada um tem um curso déldgia. Ah,
gente, € impossivelll': [...] Precisa ter um CONSELH
PEDAGOGICO! Por exemplo, o nosso conselho pedagggite
INEXISTE!!! Pra que serve o Colegiado? Nao devesauma parte
burocrética da Universidade. [...] Ele é muito ndasque isso. Ele é
realmente um (++), vamos dizer assim (++), um veiordeveria ser
alguém que desencadeasse esse tipo de discusgaBe [tem um
conselho pedagdgico que serve como uma AUDITORIA, o
OUVIDORIA: "Eu vou l4 pra reclamar de determinadmfpssor."
Pra que um Colegiado pra isso? [...] Nao é pra eés$&nlegiado!!!
(professora Judite)
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A fala de Judite sugere que o fato de o curso féteaer uma formacgéo pedagogica
sélida se deve também ao desempenho do Colegiadousm. Este, na concepcdo dessa

professora-formadora, deveria promover discussii@e s problemas que tém acarretado crise
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as disciplinas de cunho pedagdgico, sob respoidaib#l do DTP, como se vera mais adiante.
A propdsito, as queixas quanto a tais disciplinaméoutro fator que pode estar contribuindo

para que os alunos-professores néo se identifiqgaemo magisteério:

E.60: Por exemplo, Didatica, sdo professoras dadegiia. Elas ndo tém o
conhecimento que um professor de Letras tem. Esdt&otalmente
diferenciado. Pra mim n&o valeu muita coisa. S&oiglinas MUITO
VAGAS (++). Estrutura e Funcionamento € outra quei éaqui, lei
de l4. A professora entra sete e meia e nao pafalate sai nove e
dez. Vocé nao interrompe; ela ndo aceita a suadoparespeito de
nada. [...] Psicologia € outra (++), ela aceitasipinido dela. Entéo,
pra nés nao valeu muita coisa. Por isso que eu dal@ dada muito
bem a aula dessas trés matérias, Didatica, Estretisicologia, ou
ndo tem. (Coralina — 4° ano)

E.61: No nosso caso, essas mesmas matérias queabn&dalou, € a
mesma dificuldade, porque, assim, Didatica (+H)caiamente, eu
esperava muito mais, porque € uma coisa que vot@ue ter, e ndo
tem. O que acontece é que 0s alunos, assim, aépagiEe 0 pessoal
tem é "Isso ndo serve pra nada". [..] Mas realenésgo € muito
importante. [...] E importante, mas a forma com@@sendo dadas,
esta deixando lacunas no nosso aprendizado. E.YyeZes ela nem
tem o conhecimento. Como é que ela vai me enseraada de LP
pra alguém, se ela nem sabe o que vai ser faladdashdo sabe sobre
a lingua? Elas ndo sabem nem o que € Linguisti@liNia — 3° ano)

Na fala de Coralina, é preocupante ndo s6 o fatasddisciplinadDidatica L,
Estrutura e Funcionamento do Ensied’sicologia da Educagéeerem consideradas vagas,
mas também, e sobretudo, a assimetria no discorssaka de aula, denunciada por Coralina,
justamente em disciplinas tdo voltadas a questddtcps, que requerem amplos debates
guanto a assuntos educacionais. Alids, se houvk8kmo entre professoras e alunos no
exemplo descrito por Coralina, talvez os conteudas disciplinas arroladas ndo fossem
considerados vagos, de modo que os alunos naagigutg@relevantes os conhecimentos de
tais disciplinas, e talvez o papel do professotLBEefrente a fatores contextuais fosse mais
bem compreendido pelos alunos-professores — coateexemplo, no caso das observacdes

discutidas na sec¢éo 4.2.2, quanto ao fator indisaip

Entretanto € preciso considerar que o desinterégsealunos em relagdo aos
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saberes necessarios a base de conhecimentos dssorpfadvindos das disciplinas em
questédo, conforme apontaram Coralina e Olivia, mmilefruto da falta de dialogo entre os
conteudos de LP e os conteudos politico-pedagogibosdados por aquelas disciplinas,
porque, segundo essas alunas-professoras, as @ocg ministram aqueles conteddos néo
tém conhecimentos pertinentes ao curso de Letss®. s$ugere, portanto, a auséncia de
entrosamento entre os professores do curso, visanm@worecer mais integracdo entre os
conteudos ministrados. Tal integracéo, acreditgederia gerar efeitos positivos no processo
de formacao de professores de LP, pois levaridum®s a verem sentido na relacdo entre as
disciplinas. Penso que quem poderia promover issojo observou a professora Judite
(E.59), seria a coordenacdo do curso. Alias, esstopde vista também apareceu entre 0s
alunos-professores, como se pode observar pelargesode Lucas, ao sugerir que o0

Colegiado deveria tomar conhecimento dos probleapastados por Coralina e Olivia:

E.62: Mas eu acho que tem que levar ao conhecingantmordenacdo do
curso, da coordenadora; e ela teria que comecaerificar isso.
(Lucas — 3° ano)

Entretanto, pelas afirmacfes de Abigail e de Qumaalo Colegiado ndo tem

proporcionado solu¢des, como também observou agsofa Judite (E.59):
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também o Colegiado ndo esteja identificando-se a®ua funcédo — coordenar um curso de
formacdo de professores, cujos saberes precisamietggrados, a fim de proporcionar aos
futuros professores sdlida formacéo inicial e ideaicdo com a profisséo docente.

Ante 0 exposto neste capitulo, é possivel ratifieamfluéncia de todo um
contexto na constituicdo da identidade do futuodgesor de LP, uma identidade marcada por
conflitos e também por desejos de mudancas quenvesemais qualidade no processo
formativo — como a existéncia de mais pratica pédag no decorrer do curso e um
entrosamento maior entre os sujeitos nele envavidoordenacéo, professores e alunos).

Talvez as mudancas almejadas pelos sujeitos passapalizar com a efetivagéo
do novo curriculo. Porém, como mostraram as asalise secdo 3.1.3 do Capitulo Ill, ha
lacunas na nova proposta curricular quanto ao asjpeatico. Assim, uma vez que esta tese
constatou desejo de mudancas por um curriculo pa®cterizado pela epistemologia da
pratica (SCHON, 2000), sugiro, além de reunidesigégicas entre coordenacéo e docentes, a
promoc¢ao de féruns envolvendo também os alunosudi.cNesses eventos, seria possivel
levantar problemas e apontar solugdes, a fim deade uma formagéo de melhor qualidade,
que ndo soO satisfaca os sujeitos nela envolvidas,tembém proporcione ao futuro professor
de LP a constituicdo de uma identidade menos tawdla e mais confiante para agir no
magistério. Tais féruns seriam ainda uma boa opilade para inserir os professores de LP, ja
na formacao inicial, nos debates sobre os progranpaditicas de formacéo, de forma que eles

seriam, consequentemente, acostumados a serenmiasujedtos do seu processo formativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apos levantar evidéncias da problemética e da po&gue envolvem a formacéao
do professor de LP nos discursos do governo, déaamid academia e do meu local de
trabalho, a fim de contribuir com as discussfesesolassunto, esta pesquisa apresentou como
objetivo geralinvestigar que saberes e que identidade se ap@seatn um curso especifico
de formacéo de professores de.LJ 0s objetivos especificos forah): investigar como o
curriculo de formacéo de professores de LP é prmpoas diretrizes curriculares oficiais —
Diretrizes de Letras (BRASIL, 2001) e Diretrizes décenciaturas (BRASIL, 2002a) — e em
um curso especifico; 2) investigar como o curricdésse curso especifico € concebido pelos
sujeitos envolvidos no processo de formacao degsofes de LP por ele oferecido.

Ao responder a perguntQue saberes e que identidade profissional s&o
privilegiados em um curso de formacéo de professdeeLP? que visava a atingir o objetivo
geral da pesquisa, pelas analises apresentadasapitul€ IV, € possivel afirmar que a
construcdo da identidade do professor de LP sengmcem circunstancias conflituosas, tanto
entre os alunos-professores quanto entre os pooésstormadores. Os conflitos puderam ser
percebidos ja nas percepcdes dos participantesaqaarsignificado de ser professor de LP.
Nelas, se em algumas vozes esse profissional sscdesmo peca fundamental no contexto
escolar, em outras, ele aparece como alguém detalteno que tange as habilidades para
realizar seu trabalho, integrando teoria e pratizveria, neste caso, uma crise de identidade
do professor de LP frente aos saberes necessébaseaconhecimentos que deveria lhe dar
suporte para atuar — saberes da lingua, saberepddccos, saberes de psicologia, saberes
da prética, entre outros, segundo os participantes.

Quanto aos objetivos especificos, a primeira paegarser respondida el@omo

o curriculo de formacdo de professores de LP é gstip a) nas diretrizes curriculares
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oficiais?; b) em um curso especifico?

No que tange as diretrizes curriculares oficias, analises indicaram que as
Diretrizes de Letras (BRASIL, 2001) priorizam obes@s tedricos — linguisticos e literarios —
no processo formativo, embora observem ser necess@ominio de métodos e de técnicas
pedagdgicas para o desempenho do ensino. Além thssdiretrizes ndo destacam a profisséo
docente como uma das mais contempladas pelo ceiisetihs e concebem ser possivel formar,
em um sO curso, profissionais capazes de atuar &rasvirentes de trabalho, tais como
"professores, pesquisadores, criticos literarioggutores, intérpretes, revisores de texto,
roteiristas, secretarios, assessores culturaisg enitras atividades" (BRASIL, 2001, p. 30).
Enfim, as Diretrizes de Letras sdo bastante mascpdlp carater da racionalidade técnica
(SCHON, 2000), pois ddo margem a compreensdo desgjsaberes tedricos sdo suficientes
para a formacédo profissional. Ndo ha, portantotasdiretrizes um forte comprometimento
com o a formacédo do professor de LP e, consequenteptom o ensino dessa lingua. Isso é
assaz intrigante, uma vez que muitos dos cursotetlas brasileiros, sendo a maioria,
objetivam mais a licenciatura do que ao bachareladgo, se em suas reestruturacdes
curriculares questfes fundamentais quanto a fomndgdente e o ensino da LP ndo forem
realmente consideradas, a identidade do profesdoP ¢hode ficar bastante prejudicada.

J& as Diretrizes das Licenciaturas (BRASIL, 200@anonstram conferir um
mesmo valor aos mais variados saberes que prestrpaea a composicdo da matriz
curricular de formacgao de professores. Essas idestifocalizam ainda o modo como a
formacdo deve ser realizada, destacam a articulapfie teoria e pratica e propdem a
aprendizagem para o magistério permeada pelo pmcasdo-reflexdo-acdo. Em suma,
privilegiam a epistemologia da pratica (SCHON, 20@® processo formativo.

H4, portanto, conflitos entre as diretrizes ofigue devem alicercar a matriz

curricular dos cursos de licenciatura em Letrads T@anflitos podem contribuir para a
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instalagcdo de uma crise de identidade no profedsdrP. Por essa razdo, entendo que as
Diretrizes de Letras devessem ser separadas ermizgisede Licenciatura e de Bacharelado,

para que se possa garantir ao professor de LP denéidade profissional independente das

demais competéncias possiveis de serem proporesmedos cursos de Letras.

Quanto a como o curriculo de formacao de professieel P € proposto em um
curso especifico, ao observar as concepc¢des dudorde Letras investigado, foi possivel
constatar que seu projeto pedagogico pde a formdmgwofessor em segundo plano, ja que
sua prioridade, conforme a secédo 3.1.1.1 do Capltylé o compromisso com o estudo
analitico-critico da lingua e suas varias manit@sa. Somente em um segundo aspecto, de
acordo com o documento, o0 curso visaria a formagiprofessores. Essa postura do curso
em questdo pode prejudicar a constituicdo da idiedé do professor de LP, uma vez que a
formacdo pedagodgica é preterida justamente em wso ade licenciatura. Alias, como
mostraram as analises do Capitulo IV, tal prejy&mcorre, haja vista os depoimentos
angustiantes apresentados tanto pelos professoreadores quanto pelos alunos-
professores, em relagdo a assuntos que respeftamacdo pedagodgica.

Da mesma forma que as Diretrizes de Letras, emteofza sido elaborado dez
anos antes delas, o PPL vigente é bastante mapeddaliscurso da racionalidade técnica
(SCHON, 2000), ja que prioriza os saberes teorosdetrimento dos praticos no processo
formativo. Além disso, ndo obstante alicercar umseude licenciatura, prevé que o
profissional formado pelo curso podera atuar enerdas areas, como "revisdo de textos,
editoracdo, critica, setores de comunicacao, téirgerpretacdo, servigcos de catalogacao,
biblioteca, secretaria, etc..." (PPL, vol. 2, 167). Vale lembrar que, apesar de apontar essas
outras frentes de trabalho para o profissional efgak, 0 curso oferece estagio apenas em
Pratica de Ensino — e, mesmo neste caso, teori@tiegp aparecem desarticuladas, como

mostraram as percepcdes dos sujeitos envolvidosnso, conforme o Capitulo 1V.
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Assim, do mesmo modo que as Diretrizes de Letragyrdculo de Letras em
questdo tende a prejudicar a identidade dos pm&sssgue forma, porque além de colocar a
formacdo desses profissionais em segundo plano,orddra conceber que apenas o
oferecimento de disciplinas teoricas, mesmo quensg delas abordem o ensino, seja
suficiente para formar o professor de LP. Nao hiéudacao entre os saberes teodricos e praticos.
Tal articulacéo fica apenas no ambito discursiema mostrou a sec¢ao 3.1.1.2 do Capitulo 111.

No que tange a segunda pergunta, elaborada pagir &i$ objetivos especificos,
Como o curriculo de um curso especifico € concepalos sujeitos envolvidos no processo
de formacéo de professores de LP oferecido por egs®o? apos as analises, foi possivel
observar que tanto os professores-formadores quensdunos-professores entendem que o
curriculo do curso de Letras em discussao privalaetg saberes conteudisticos da base de
conhecimentos necessaria ao professor de LP, eogqusnsaberes praticos sdo pouco
abordados, pouco refletidos. Por isso eles entergleao curso deveria dar mais atencao a
formacao prética do professor de LP, porque é patemire eles que a falta de experiéncia
pratica e metodolbgica — decorrente de um curriqui prioriza a teoria — tem sido decisiva
na constituicdo da identidade do professor de lufa identidade marcada pelo despreparo
pedagodgico, pela inseguranca, pela angustia, peldal pela frustragao.

Nos dois grupos, também foi apontada a crise daetidbgle dos préprios
formadores quanto ao fato de o curso de Letras eestdo formar profissionais para o
magistério (algo que acentuaria ainda mais o aspkcbacharelado do curso). Afora isso, foi
abordada a falta de uma atuagdo mais dinamica diegi@do do curso para resolver os
dilemas encontrados pelos alunos, seja quantosi@psereferentes ao curriculo, seja quanto a
atuacdo dos docentes do curso — ja que estes,deeg@sndois segmentos, nem sempre
respeitam ementas e programas e nem sempre esp@stds a se envolverem para encontrar

uma forma de propor praticas mais coerentes esto®mtetidos ministrados no curso e o que
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se espera do professor de LP.

Esta pesquisa investigou ainda a nova propost&aam para um curso de Letras
especifico (habilitacdo Unica em LP), elaborado taise nas Diretrizes de Letras (BRASIL,
2001) e nas Diretrizes das Licenciaturas (BRAS0QZ2&). Ao analisar tal proposta, foi possivel
verificar uma diferenca entre o curriculo vigente ®ovo, pois este parece ter assumido que o
curso de Letras visa a formacédo de professoresavimdconforme as secfes 3.1.3, 3.1.3.1 e
3.1.3.2 do Capitulo 1ll, a nova proposta curricubgaresenta lacunas que também podem
prejudicar a constituicdo da identidade do profedsoLP. Tais lacunas se referem ao fato de,
na nova matriz curricular, nem todas as disciplinegrantes dos componentes curriculares de
formacdo (Anexo 7) destinarem carga horaria paabhordagem pratica de tais componentes.
Além disso, na énfase em Literatura, foi possivektatar um déficit de 204 horas de Estagio
Supervisionado, o que contradiz ndo sé o discuaseptemologia da pratica (SCHON, 2000),
que parecia permear tal proposta, mas também duggsdcCNE/CP 2 (BRASIL, 2002b), que
institui a duracéo e a carga horéaria dos curstiseteciatura.

Em suma, como mostraram as analises das percepmd®esprofessores-
formadores e dos alunos-professores, o curricufordeacédo tem influenciado diretamente a
constituicdo da identidade do professor de LPod@d que a concepgdo de curriculo como
pratica produtora de identidades, adotada nestadeaforme a secéo 1.3 do Capitulo |, pode
ser ratificada. Logo, se ha anseios por mudangs/&s no processo de formacéo inicial
desse profissional, seria preciso rever o novoiauo de Letras em pauta, antes mesmo da
sua consolidagcdo — j& que esta s6 se concluirvafetnte em 2010 —, porque as lacunas
evidenciadas na nova proposta podem desestallipescesso de formagéo do professor de
LP, bem como a construcdo da identidade dessecsujei

Logicamente, como observa Coracini (2000), ndods&ipilidade de completude

para o sujeito. Nao quero, portanto, idealizar unriculo que forme o professor de LP
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perfeito, completo, mas sim afirmar a necessidadsedpromover uma formacao inicial em
que esse profissional possa se identificar mais coseu trabalho, com o conteiddo que
ministra e se sinta, conseqientemente, menos desmo quanto a sua funcdo no contexto
escolar. Por isso, penso que a formacao iniciak d@r promovida de modo integrado,
envolvendo situacdes reais e o principio acdox@&fleacdo (BRASIL, 2002a), a fim de que
os professores em formacdo ndo s6 vejam sentidefetevacdo da pratica pedagdgica
alicercada em sélida fundamentacéao tedrica, malséanse sintam professores durante todo
o decorrer do curso, porque, como observa Dub&7(18s esferas profissionais — no caso as
escolas — sdo dominios relevantes na constituigddeshtidade do individuo, pois a relacao
com seus pares o0 ajuda a construir sua identidafisgional.

Além disso, como observam Traldi (1984) e Sacrig2@00), é responsabilidade
da escola, por meio do curriculo, organizar o en®na aprendizagem de conteudos e
experiéncias que atendam as necessidades de spas. alranspondo essas percepcdes para
o contexto de formacdo inicial de professores depbRanto, penso caber a Instituicdo que se
propde a oferecer cursos de Letras organizar nofgcalos destes a oferta de contetdos e
experiéncias concernentes a base de conhecimeotpsotessor de LP, a fim de formar
professores mais seguros quanto a sua pratica ggidage seu papel no contexto
educacional, bem como prover a sociedade de pavéss€apazes de nela atuar de modo
eficiente e responsével.

Espero que os dados levantados nesta pesquisarpossgibuir com a reflexao
guanto aos saberes necessarios a base de conhesimiemprofessor de LP, os quais devem
ser contemplados pelos curriculos de formacaoainicima vez que estes influenciam
diretamente a constituicdo da identidade desséspraial. Espero ainda que as reflexdes que
se originarem a partir deste trabalho concorrara paronstrucao de identidades profissionais

mais voltadas ao magistério e mais seguras decSigedacente.
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Anexo 1: Matriz Curricular do Curso de Letras: Habilitacdo Portugués e Literaturas

Correspondentes
1° SERIE ]
NOME DA DISCIPLINA CARGA HORARIA SEMANAL
Lingua Portuguesa I: Expresséo Escrita e Compreefesdexto 4
Expresséo Oral e Linguagem dos Meios de Comunicagéo 2
Linguistica | 4
Introducdo aos Estudos Literarios 4
Lingua Latina A 4
2° SERIE ]
NOME DA DISCIPLINA CARGA HORARIA SEMANAL
Linguistica Il 4
Literatura Brasileira | — A 4
Literatura Portuguesa | 4
Literatura Latina 4
Lingua Portuguesa II: Morfologia da Lingua Portusgue 4
3" SERIE ]
NOME DA DISCIPLINA CARGA HORARIA SEMANAL
Lingua Portuguesa lll: Sintaxe — da Frase ao Texto 4
Literatura Brasileira Il — A 4
Teoria Literaria 3
Didatica L 2
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°S3rau 2
Psicologia da Educagéo A 2
Pratica de Ensino I: Linguistica Aplicada ao Ensied_ingua Portuguesa 2
4° SERIE ]
NOME DA DISCIPLINA CARGA HORARIA SEMANAL
Lingua Portuguesa IV: Semantica e Estilistica 4
Literatura Brasileira 11l 4
Literatura Portuguesa I 2
Filologia Romanica: Diacronia da Lingua Portuguesa 2
Monografia 2
Prética de Ensino de Lingua Portuguesa 4

Fonte: PPL (vol. 2, fls. 228)

2 Atualmente, essa disciplina chama-se Politicasidasbe Gestdo Educacional |
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Anexo 2: Ementas e objetivos das disciplinas da 4érie do curso de Letras — Habilitacdo

Portugués e Literaturas Correspondentes

Nome da disciplina:

Lingua Portuguesa |: Expressdo Escrita e Compreens&e Texto

Carga horaria Teoria Pratica Total

136 - 136
Ementa Teoria e préatica de producéo e leituraxtedenas diferentes modalidades discursivg
Objetivos Desenvolver, através da andlise e redde&extos, as habilidades de uso da lingug

oral e escrita, dentro dos padr6es minimos dosidiscientifico, literario e referencial

Nome da disciplina:

Expressao Oral e Linguagem dos Meios de Comunicacao

Carga horaria Teoria Prética Total
68 - 68
Ementa Desenvolvimento da habilidade da expressaloeoescrita, em seus aspectos sd
culturais 6ic) e linguisticos.
Objetivos 1. capacitar o aluno a se comunicar, @aedp a sua mensagem aos meios €
contextos das diversas situacdes de comunicacgao;
2. levar o aluno a desenvolver trabalhos de pes@abre a Linguagem dos Meios

Comunicacao, redigindo-os de maneira dissertatérard dos padrbes minimos
exigéncia do discurso cientifico.

Nome da disciplina: Linguistica |
Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136
Ementa Estudo do funcionamento da linguagem, ceraidlo-a uma forma de atuagéo social
Objetivos 1. estudar a natureza da linguagem, saralp o seu funcionamento nas situacde
interacdo social e cultural,
2. levar o aluno a desenvolver trabalhos de pesguisdigindo-os de manei

dissertativa e dentro dos padr6es minimos de esi@@o discurso cientifico.

Nome da disciplina:

Introducdo aos Estudos Literarios

2

gem

cio-

aos

de
de

s de

ra

Carga horaria Teoria Prética Total
136 - 136
Ementa Estudo das caracteristicas fundamentaibrdditeraria.
Objetivos 1. instrumentalizar o aluno para o tiatbabm a analise literaria de textos em prosaseyer
2. formalizar o estudo de texto a partir da apblicago instrumental tedrico basico aos
textos literarios da literatura ocidental (Linguatr&Bngeira) que fundamentam a
Literatura Brasileira;
3. levar o aluno a produzir textos de carater aoadinterpretativo, organizados (e
maneira dissertativa, sobre textos literarios (@ogxrosa, literatura dramatica)| e
dentro dos padrdoes minimos exigidos pelo discuesgifico.
Nome da disciplina: Lingua Latina A
Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136
Ementa Estudo da fonologia, da morfologia, da sentados aspectos filolégicos da lingua latina.
Objetivos 1. estudar a Lingua latina, de modo arimir com fundamentos que facilitem| o

estudo da Lingua Portuguesa;

Fonte: PPL (vol. 2, fls. 237, 241, 242, 254, 255)
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Anexo 3: Ementas e objetivos das disciplinas da 28&rie do curso de Letras — Habilitacdo

Portugués e Literaturas Correspondentes

Nome da disciplina: Linguistica Il
Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136

Ementa Estudo da evolugédo da ciéncia linglistita estrutura interna da linguagem.

Objetivos 1. estudar a evolugdo da ciéncia lingiisbbservando a organizacdo dos elementos
dos diversos niveis linglisticos, inter-relacior@and entre si e de acordo com o seu
funcionamento;

2. levar o aluno a produzir trabalhos de pesquéshigindo-os de maneira dissertativa e

segundo os padrées minimos de exigéncia do disciastifico.

Nome da disciplina:

Literatura Brasileira I-A

Carga horaria Teoria Prética Total
136 - 136
Ementa Estudo da literatura, de suas origens Rtin@antismo.
Objetivos 1. estudar e reconhecer a literaturdd&irascomo forma de expressao da realidade ndripna
2. estudar a literatura brasileira desde suas sigéé o Romantismo, reconhecendo
neste periodo o seu processo formativo;
3. produzir textos analitico-interpretativos, origados de maneira dissertativa, sgbre

textos literarios brasileiros e diferentes géneeoslentro dos padrdes minimos|de
exigéncia do discurso cientifico.

Nome da disciplina:

Literatura Portuguesa |

Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136
Ementa Estudo da Literatura Portuguesa, das or{génslo Xll) ao Simbolismo (século XX).
Objetivos 1. estudar e analisar criticamente o®#e(épicos, liricos e dramaticos) representativos
dos periodos literarios propostos pela ementastiplina;
2. levar o aluno a produzir textos dissertativigeas leituras analitico-criticas das obras

mais representativas dos periodos literarios ptopqela ementa da disciplina.

Nome da disciplina:

Literatura Latina

Carga horaria Teoria Prética Total
136 - 136
Ementa Estudo das principais obras dos grandeisogssratinos.
Objetivos 1. estudar a literatura latina, atravéslaltura e da analise das obras imortais|dos
literatos latinos;
2. levar o aluno a produzir trabalhos de andliserdriia, redigidos de maneira

dissertativa e dentro dos padr6es minimos de esi@@&o discurso cientifico.

Nome da disciplina:

Lingua Portuguesa II: Morfologia da Lingua Portuguesa

Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136
Ementa Estudo dos aspectos da morfologia portuguesa
Objetivos 1. estudar os morfemas nominais e vedzléhngua portuguesa;
2. levar o aluno a efetuar a andlise dos morfenmeSases e textos;
3. levar o aluno a produzir trabalhos de pesquisa&ise textual morfologica, com

base nos padrdes minimos de exigéncia do disciastfico.

Fonte: PPL (vol. 2, fls. 238, 243, 244, 256, 257)
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Anexo 4: Ementas e objetivos das disciplinas da 88rie do curso de Letras — Habilitacado

Portugués e Literaturas Correspondentes

Nome da disciplina: Lingua Portuguesa lll — Sintaxe — da frase ao texto
Carga horaria Teoria Pratica Total
136 - 136

Ementa Estudo das fungdes sintaticas, da estrdéuficase e das relages textuais. Analise ciitica

dos diferentes pontos de vista dos gramaticos dguiai Portuguesa a partir da NGB —

Nomenclatura Gramatical Brasileira.

Objetivos 1. estudar os padrdes sintaticos do Extd.ingua Portuguesa;

2. levar o aluno a produzir trabalhos de analistusd, com énfase no aspecto sintatico
do texto e dentro dos padrées minimos de exigé&lc@iscurso cientifico.

Nome da disciplina: Literatura Brasileira I1-A

Carga horaria Teoria Prética Total

136 - 136

Ementa Estudo da literatura Brasileira, do Realiam®ré-modernismo.

Objetivos 1. estudar e reconhecer a literaturdldirascomo forma de expresséo da realidade ndriopa

2. estudar a literatura brasileira do Realismo aé-rRodernismo, estabelecerido
correlagdes historico-literarias;

3. produzir textos analitico-interpretativos, origados de maneira dissertativa, sgbre
textos literarios brasileiros de diferentes géneeodentro dos padrées minimos|de
exigéncia do discurso cientifico.

Nome da disciplina: Teoria Literaria

Carga horaria Teoria Pratica Total

136 - 136

Ementa Estudo das principais correntes criticdsal#a literaria.

Objetivos 1. ampliar a instrumentalizacdo do alum@artir da sistematizacdo e aplicacdo|dos
textos e modelos criticos de abordagem literaries mepresentativos das diversas
correntes criticas da Teoria Literéria,;

2. levar o aluno a produzir textos de carater toadinterpretativo, organizados

dissertativamente segundo as exigéncias do discigstifico, a partir da aplicacéo

de modelos tedricos das diversas correntes critioastextos literarios de Ling
Estrangeira que comp8em a base para a estrututaddteratura Brasileira.

Nome da disciplina: Didatica L
Carga horaria Teoria Pratica Total
- - 136

Ementa Estudo de diferentes propostas de ensine apdendizagem que fundamentam

mediagao tedrico-pratica da agcao docente.
Objetivos 1. compreender a educacdo no conjuntoetgdes sociais;

2. analisar a Didatica tomando como parametrolaleske social contemporanea.
Nome da disciplina: Psicologia da Educacédo A
Carga horaria Teoria Pratica Total

68 - 68

Ementa Estudo das variaveis que interferem no psocge desenvolvimento e aprendizagem
Objetivos 1. oferecer subsidios tedricos para gquecadémico possa compreender e atuar

processo educativo;
2.
desenvolvimento e aprendizagem, seus condicionartder-relacdes.

propiciar condicGes para que o aluno possa cente natureza dos pProcessos

no

de
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Nome da disciplina:

Politicas Publicas e Gestdo Educacional |

Carga horaria Teoria Pratica Total
68 - 68
Ementa Politicas e gestdo educacional com énfaseplamos educacionais para o0s sistemas
escolares no Brasil Col6nia, Império e Republieaam Curso de Licenciatura em Letras.
Objetivos Subsidiar a formacéo docente com contetios tedrico-praticos referentes as politicas

publicas educacionais e sua relacdo com o conwotmpolitico e econdmico, bem

COmo sua gestao e organizacao escolar.

Nome da disciplina:

Pratica de Ensino | — Lingiistica Aplicada ao Ensin de Lingua Portuguesa

Carga horaria Teoria Prética Total
68 - 68
Ementa Estudo da teoria linglistica aplicado adajtproducao textual e gramatica no processo
ensino-aprendizagem.
Objetivos 1. estudar criticamente a adequacdo @eepso de ensino-aprendizagem a tgoria

linglistica que vé a lingua materna em sua natudédéagica e como forma de

interacdo social;

2. levar o aluno a produzir trabalhos de pesquesdigidos de maneira dissertativT e

dentro dos padr6es minimos de exigéncia do disaieswifico.

Fonte: PPL (vol. 2,

fls. 239, 246, 247, 248, 258),260)
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Anexo 5: Ementas e objetivos das disciplinas da gérie do curso de Letras — Habilitacado

Portugués e Literaturas Correspondentes

Nome da disciplina:

Lingua Portuguesa IV — Semantica e Estilistica

Carga horaria Teoria Prética Total
136 136
Ementa Estudo dos aspectos semanticos e estiistichingua Portuguesa.
Objetivos 1. habilitar o aluno para a compreensaa aplicacdo dos recursos semanticos e
estilisticos da Lingua Portuguesa;

2. levar o aluno a produzir trabalhos de andlismasgico-textual, com base nps

padrdes minimos de exigéncia do discurso cientifico
Nome da disciplina: Literatura Brasileira Ill
Carga horaria Teoria Prética Total
136 136
Ementa Estudo da literatura brasileira, do modaraia producdo contemporanea.
Objetivos 1. estudar e reconhecer a literaturaldrascomo forma e expresséo da realidade nagional

2. estudar a literatura brasileira do Modernismo pgoducdo contemporanea,
estabelecendo correlacdes histérico-literarias;

3. produzir textos analitico-interpretativos, origados de maneira dissertativa, sgbre
textos literarios brasileiros de diferentes géneeodentro dos padrdes minimos|do
discurso cientifico.

Nome da disciplina: Literatura Portuguesa |l
Carga horaria Teoria Prética Total
68 68
Ementa Estudo da Literatura Portuguesa do século XX
Objetivos 1. estudar e analisar criticamente o®$e¢épicos, liricos e dramaticos) representativos
dos periodos literarios propostos pela ementastiplinag;
2. levar o aluno a produzir textos dissertativasbre as leituras analitico-criticas fas

obras mais representativas dos periodos literaragostos pela ementa da disciplin

A.

Nome da disciplina:

Filologia Romanica: diacronia da Lingua Portuguesa

Carga horaria

Teoria Pratica Total
68 68

Ementa

Estudo da formacao e da evolugao da LinguagRiesa

Objetivos

1. estudar aprofundadamente a histoterex e interna da Lingua Portuguesa.
2.
minimos de exigéncia do discurso cientifico.

levar o aluno a produzir trabalhos de analisrénica, com base nos padrp

Nome da disciplina:

Monografia

Carga horaria

Total
68

Teoria Pratica

Ementa

Producdo de uma monografia cientifica, emde um dos aspectos ligados
perspectivas especificas dos contetdos do Curketdss.

as

Objetivos

1. permitir ao académico uma formacaosnsélida e prepara-lo para cursos de

graduacéo de acordo com a area de conhecimentaideinteresse do académica;

2. desenvolver no académico do curso de Letrapioitesde observacdo e de ana
da realidade lingiistica e das manifestages aistucomo forma de construgéo
seu proprio saber e de contribuicdo para o contestordo mundo;

comprometer docentes e discentes do curso daslam uma producdo pautada
critérios e procedimentos cientificos de pesqusaarea de Letras e em critér
formais de apresentacgéo textual;

promover a discussdo da producdo cientifica doadémicos, mediante

apresentacao publica das pesquisas e a divulgasaoelhores trabalhos.

DOS-
ise
de

em
0s
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Nome da disciplina:

Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa

o

Carga horaria Teoria Pratica Total
102 204 306
Ementa Estagio Supervisionado e orientacdo do ssocde ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa, a partir da caracterizacdo e da pralilanao da acdo docente na prdtica
efetiva em sala de aula.

Objetivos 1. levar o aluno a exercitar as divesabpuicdes de um professor a frente de uma
classe, dentro da dinamica de um estabelecimentcersdno ligado a rede
educacional.

2. estudar as diversas alternativas de atuacatadig@edagdgica.
3. refletir sobre as diferentes propostas e corfimpge ensino da Lingua Portugues
4,

levar o aluno a produzir trabalhos de pesquisdigidos de maneira dissertativT e

dentro dos padr6es minimos de exigéncia do disaiesiifico.

Fonte: PPL (vol. 2, fls.

240, 245, 249, 250, 251)2
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Anexo 6: Disciplinas e Carga Horaria da Nova MatrizCurricular do Curso de Letras —

Habilitacdo Portugués e Literaturas Correspondentes

Série Disciplinas _ Car_ga Horaria Periodicidade
Teobrica| Pratica Total| Semandbemestral Anual
Atividades Basicas de Microensino em LIP - 34 34 g X
Fundamentos da Gramatica de LP 3@ 38 68 4 X
Lingua Latina 54 82 136 4 X
1% | Linguistica | 100 36 136 4 X
Midia, Sociedade e Educacéo 45 23 68 4 X
Oficina de Leitura e de Producdo Textual* — 102 102 ? X
Praticas de Leitura do Texto Literario 96 40 136 4 X
Série Disciplinas _ Car.ga Horaria Periodicidade
Tebrica| Prética Total| Semandemestral Anual
Cultura Classica 60 8 68 4 X
Estagio Supervisionado | — 60 60 ? X
Lingiistica Il 100 36 136 4 X
Literatura Brasileira: Poesia 50 18 68 4 X
2% [Literatura Portuguesa | 50 18 68 4 X
Morfossintaxe | 30 38 68 4 X
Politicas Publicas e Gestéo Educacional** 68 - 68 4 X
Préaticas de Pesquisa em Letras 6( 76 136 i
Psicologia da Educacdo A** 68 — 68 4 X
Série Disciplinas _ Car.ga Horaria Periodicidade
Tebrica| Prética Total| Semandemestral Anual
Estagio Supervisionado Il - 136 136 4 X
Estudo das Interpretacdes | 68 - 68 4 X
Linglistica aplicada ao Ensino de LM 40 28 68 4 X
3% | Literatura Brasileira: Narrativa 106 30 136 4 X
Literatura Portuguesa |l 50 18 68 4 X
Morfossintaxe || 68 68 136 4 X
Praticas de Formacao do Professor de LP*60 76 136 4 X
Topicos de Literatura Infantil e Juvenil Brasilgira 50 18 68 4 X
- e Carga Horéria Periodicidade
Serie Disciplinas Teobrica| Pratica Total| Semandbemestral Anual
Cultura, Sociedade e Formagao do Professor de¢ LP 40 28 68 4 X
Estagio Supervisionado I - 204 204 ? X
42 | Estudo das Interpretacées I 68 - 68 4 X
Principios Funcionalistas para o Ensino de|LP 30 38 68 4 X
Géneros do Discurso e Ensino 68 - 68 4 X
Linguistica lll 100 36 136 4 X
- T Carga Horéria Periodicidade
Serie Disciplinas Teobrica| Pratica Total| Semandbemestral Anual
Literatura Brasileira: Drama 50 18 68 4 X
Historia das Idéias Literarias 50 18 68 4 X
42 | Literatura e Ensino 48 20 68 4 X
Topicos de Literatura Brasileira 50 18 68 4 X
Topicos de Literatura Portuguesa 50 18 68 4 X
Topicos de Literatura Universal 50 18 68 4 X

Fonte: PPL (vol.3, fls. 562, 574, 575)
* Disciplina tedrico-pratica; ** Disciplina vincutia ao DTP; *** Enfase em Linguagem; **** Enfase diteratura
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Anexo 7: Novos Componentes Curriculares: Habilitagd Portugués (Enfase em Linguagem)

Disciplinas de Conteudo Basico

Carga Horaria|

Cultura Classica 68
Fundamentos da Gramatica de Lingua Portuguesa 68
Lingua Latina 136
Linguistica | 136
Oficina de Leitura e de Producéo Textual 102
Praticas de Pesquisa em Letras 136
Préticas de Leitura do Texto Literario 136
Total 782

Disciplinas de Conteudo Especifico

Carga Horaria

Estudo das Interpretacdes | 68
Estudo das Interpretacdes Il 68
Linguistica Il 136
Linguistica lll 136
Literatura Brasileira: Narrativa 136
Literatura Brasileira: Poesia 68
Literatura Portuguesa | 68
Literatura Portuguesa Il 68
Midia, Sociedade e Educagédo 68
Morfossintaxe | 68
Morfossintaxe | 136
Topicos de Literatura Infantil e Juvenil Brasileira 68
Total 1.088

Disciplinas de Conteludo de Formacéo

Carga Horarig

Atividades Basicas de Microensino 34
Cultura, Sociedade e Formacao do Professor de &iRguuguesa 68
Principios Funcionalistas para o Ensino de LingudLiguesa 68
Géneros do Discurso e Ensino 68
Lingiistica Aplicada ao Ensino de Lingua Materna 68
Politicas Publicas e Gestéo Educacional 68
Préaticas de Formacéao do Professor de Lingua P@s$agu 136
Psicologia da Educacédo A 68
Total 578
Disciplinas de Conteldo de Estagio Carga Horaria
Estagio | 60
Estagio Il 136
Estagio Il 204
Total 400
TOTAL GERAL 2848

Fonte: PPL (vol. 3, fls. 543, 545, 548, 561)
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Anexo 8: Componentes Curriculares: Habilitagdo Pomigués (Enfase em Literaturaj®

Disciplinas de Contetido Basico (Enfase em Literatay)

Carga Horaria

Cultura Classica 68
Fundamentos da Gramatica de Lingua Portuguesa 68
Histéria das Idéias Literarias 68
Lingua Latina 136
Linguistica | 136
Oficina de Leitura e de Producéo Textual 102
Praticas de Pesquisa em Letras 136
Préaticas de Leitura do Texto Literario 136
Total 850

Disciplinas de Conteudo Especifico

Carga Horaria

Estudo das Interpretacdes | 68
Linguistica Il 136
Literatura Brasileira: Drama 68
Literatura Brasileira: Narrativa 136
Literatura Brasileira: Poesia 68
Literatura Portuguesa | 68
Literatura Portuguesa Il 68
Midia, Sociedade e Educagédo 68
Morfossintaxe | 68
Morfossintaxe | 136
Topicos de Literatura Brasileira 68
Topicos de Literatura Infantil e Juvenil Brasileira 68
Topicos de Literatura Portuguesa 68
Topicos de Literatura Universal 68
Total 1.156

Disciplinas de Conteddo de Formacéo

Carga Horaria

Atividades Basicas de Microensino 34
Lingiistica Aplicada ao Ensino de Lingua Materna 68
Literatura e Ensino 68
Politicas Publicas e Gestéo Educacional 68
Préaticas de Formacéao do Professor de Lingua P@s$agu 136
Psicologia da Educacédo A 68
Total 442
Disciplinas de Conteldo de Estagio Carga Horaria
Estagio | 60
Estagio Il 136
Estagio Il 204
Total 400
TOTAL GERAL 2848

Fonte: PPL (-vol. 3, fls. 543, 545, 548, 561)

23 Conforme o PPL (vol. 3, fls. 566), além da cargeiha expressa nos anexos 12 e 13, "o académieséde
cumprir 200 horas de atividades académicas complanes durante a realiza¢éo do Curso mediantdieipatéo
em: monitorias académicas; projetos de ensinogfm®jde pesquisa; projetos de extensdo; prograeniagchcao
cientifica; participacdo em cursos realizados aa éu em areas afins; participacdo em eventosaaarem areas
afins; trabalhos voluntarios; integracdo com cussagienciais correlatos; cursos ministrados".
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Anexo 9: Nova Matriz Curricular do Curso de Letras: Habilitacdo Portugués e

Literaturas Correspondentes — f Série

Nome da disciplina:

Atividades Bésicas de Microensino em Lingua Portugsa

Carga horaria Teoria Pratica Total
- 34 34
Ementa Elaboracdo de projetos e/ou aulas iniciaia p pratica de leitura e escrita no en
fundamental e/ou médio.
Objetivos 1. Criar condi¢des para que o alunoénstia vivéncia profissional.
2. Promover reflexdes iniciais em torno do procesdsdaransposicao didatica pard

ensino de leitura e da escrita no ensino fundarhema ensino médio.

Nome da disciplina:

Fundamentos da Gramatica de Lingua Portuguesa

5ino

L 0

Carga horaria Teoria Prética Total
30 38 68
Ementa Estrutura, relacdo e principios da clasgifio das palavras em Lingua Portuguesa, a
partir das propostas da NGB e de diferente ustexreds.
Objetivos 1. Estudar as relacdes formais das padaemm diferentes tipos de texto em Lingua
Portuguesa.

2. Levar o aluno a enfrentar questdes decorremteaihcterizacdo e classificagdo
de classes e categorias gramaticais em sua retagd@s diferentes tipologias
textuais.

Nome da disciplina: Lingua Latina
Carga horaria Teoria Pratica Total
54 82 136
Ementa Estudo da estrutura essencial da linguealatpratica da sua morfossintaxe.
Objetivos 1. Estudar a lingua latina de modo a rdmnt com nog¢bes que fundamentem o
conhecimento cientifico da lingua portuguesa didgsas estrangeiras.
2. Propiciar ao académico condicdes basicas pprasseguimento de estudo da lingua
latina em niveis mais avancados.
Nome da disciplina: Lingiistica |
Carga horaria Teoria Prética Total
100 36 136
Ementa Funcionamento da linguagem, considerandoneaaforma de atuacao social, na formagcéo
dos profissionais de Letras.
Objetivos 1. Estudar a natureza da linguagem, sarao o seu funcionamento nas situacfgs de
interacdo social e cultural.
2. Realizar préaticas dos conteidos ministradosiastges de ensino de lingua.
3. Levar o aluno a desenvolver trabalhos de pesgresligindo-os dentro dos padrjes

minimos de exigéncias do discurso cientifico.
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Nome da disciplina:

Midia, Sociedade e Educacéo

Carga horaria Teoria Pratica Total
45 23 68
Ementa Estudo, analise tedrico-reflexiva e ativigagraticas de transposicao didatica referentes
aos processos de producéo, circulacdo e recepcdiexts verbais, visuais e verho-
visuais das midias impressa e televisiva, em sepgctos linglistico-discursivos| e
socioculturais.
Objetivos 1. compreender os mecanismos e estratéggliistico-discursivos empregados pelas
midias impressa e televisiva;
2. reconhecer relagdes compreendidas entre os watifriiblico” e "privado”;
3. identificar o enderecamento de produtos dasamidipressa e televisiva;
4. determinar o papel de intervengdo das midiaseissp e televisiva na constituigao
do sujeito-leitor;
5. destacar as marcas de visibilidade e invisgé&lem textos visuais, verbais e verbo-
visuais;
6. conhecer e refletir sobre os principios étiams mieios de comunicagao;
7. desenvolver atividades praticas de transposiighidica dos contetdos.

Nome da disciplina:

Oficina de Leitura Producédo Textual

Carga horaria

Teoria Prética Total (teérico-pratica)

102 102

Ementa

Prética da leitura e da producdo de texpastat de uma abordagem enunciativa.

Objetivos

1. Desenvolver e/ou otimizar nos alunompeténcias relativas a leitura e a prodd
de textos orais e escritos, pertencentes a difsesituacdes de interacdo e
comunicacao;

Promover a reflexdo do aluno sobre seu prégritote sobre o texto do outro,
modo que sejam percebidas as limitacdes e quabddekses textos, tendo em v
0 contexto de produgdo dos diferentes génerosrdisos trabalhados.

Nome da disciplina:

Praticas de Leitura do Texto Literario

Carga horaria

Teoria Pratica Total
96 40 136

Ementa

Estudo das caracteristicas fundamentaibrdaliteraria aplicado a préticas de leiturg
textos literarios.

Objetivos

1.
Verso.

2.

textos literarios da literatura ocidental (LinguatrBngeira) que fundamentam

Literatura Brasileira.

Levar o aluno a produzir textos de carater oadinterpretativo, organizados

maneira dissertativa, sobre textos literarios (@ogsrosa, literatura dramatica)

cao
de

de
sta

de

Instrumentalizar o aluno para o trabalom a andlise literéaria de textos em prosa e

Formalizar o estudo de texto a partir da apfioago instrumental tedrico basico aos

a

e

e

dentro dos padrdes minimos exigidos pelo discuesdifico.

Fonte: PPL (1991, vol. 3, fls. 582, 603, 621, 6221, 671, 693)
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Anexo 10: Nova Matriz Curricular do Curso de Letras Habilitagdo Portugués e

Literaturas Correspondentes — 2 Série

Nome da disciplina: Cultura Classica
Carga horaria Teoria Pratica Total
60 8 68

Ementa Estudo dos documentos literarios fundanterghitivos a cultura greco-latina.

Objetivos 1. Conhecer liminarmente obras da liteeagrega e latina, mediante a leitura critica de
excertos que subsidiem a compreensédo da produeéiik ocidental.

2. Estimular o aluno a prética da leitura e dais@ao inteiro teor das obras que a
critica consagra como marcos da literatura mundial.

3. Estimular o aluno a producdo de trabalhos ddisenéritica, dentro dos padrfes
minimos de exigéncia do discurso cientifico.

Nome da disciplina: Estagio Supervisionado |

Carga horaria Teoria Prética Total

- 60 60

Ementa Contato inicial do aluno com a unidade d&nen no mbito administrativo, legal e

organizacional.

Objetivos 1. Conhecer diretamente o contexto dénensios seus aspectos organizacionais,
administrativos, legais;

2. Observar diretamente a atuagao do professoiferentes niveis de ensino.
3. Compartilhar, por meio da reflexd@o, as vivéneigserienciadas.
Nome da disciplina: Linguistica Il
Carga horaria Teoria Pratica Total
100 36 136
Ementa Descricdo dos niveis de estruturacdo in@eniingua na formagdo dos profissionaig de
Letras.

Objetivos 1. Estudar a evolucéo da ciéncia linggdsiobservando a organizacdo sistematica dos
elementos dos diversos niveis linglisticos, intecienando-os entre si e de acofdo
com o seu funcionamento.

2. Realizar praticas dos conteidos ministradosiastgies do ensino de linguag),
3. Levar o aluno a produzir trabalhos de pesquisdigindo-os segundo os padrdes
minimos de exigéncia do discurso cientifico.

Nome da disciplina: Literatura Brasileira: Poesia

Carga horaria Teoria Pratica Total

50 18 68

Ementa Estudo de manifestacdes da Literatura Bi@sito género poético.

Objetivos 1. Estudar aspectos da poesia brasileira.

2. Produzir textos analitico-interpretativos, oigados de maneira dissertativa, sgbre
obras poéticas brasileira, nos padrées minimosdedggelo discurso cientifico.

3. Propiciar a reflexao historico-estética de estudobre obras poéticas brasileifas,
articulando-os com formacé&o do profissional dedstr
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Nome da disciplina:

Literatura Portuguesa |

Carga horaria Teoria Pratica Total
50 18
Ementa Estudo da Literatura Portuguesa das origerdaneirismo, articulado com a formag¢ao
docente do académico de Letras no ensino Fundaneeiiédio.
Objetivos 1. Estudar e reconhecer a Literaturaugagsa como forma de expressao da realidade
nacional portuguesa, desde as origens ao Maneirismo
2. Desenvolver a habilidade de ler, analisar e ymindextos analitico-interpretativps
sobre textos literarios portugueses, de diferegéesros, de acordo com os padies
minimos do discurso cientifico.
3. Propiciar a articulacdo dos Estudos de Litesaortuguesa com a formacéo |do

profissional de Letras.

Nome da disciplina:

Morfossintaxe

Carga horaria

Teoria Pratica Total
30 38 68

Ementa

Estrutura e principios de formacéo de npads/ras em Lingua Portuguesa a partir
propostas da NBG e reflexes sobre as diferentéfisas e suas implicacdes
caracterizagdo do processo de sua constituicaacaorf

Objetivos

1. Estudar a estrutura interna da pakaaaas relacdes formais em diferentes tipos de
em Lingua Portuguesa, analisando-os a luz de wiiésr@rincipios de analise morfica.
Levar o aluno a enfrentar questdes decorrerdefoinacdo de palavras e s
implicagdes para o0 ensino de lingua nos niveis &uedtal e Médio.

2.

Nome da disciplina:

Politicas Publicas e Gestdo Educacional

Carga horaria Teoria Prética Total
68 - 68
Ementa Politicas e gestdo educacional com énfaseplamos educacionais para os siste
escolares no Brasil Colénia, Império e Republiaa macurso de licenciatura em Letras.
Objetivos Subsidiar a formacéo docente com contetios tedrico-praticos referentes as polit

publicas educacionais e sua relacdo com o conséxio-politico gic)e econdmico, ber
como sua gestdo e organizacao escolar.

Nome da disciplina:

Praticas de Pesquisa em Letras

Carga horaria

Teoria Pratica Total
102 34 136

Ementa

Introdugdo e desenvolvimento da préticasiipegiva sobre questdes que envolve
linguagem, seu uso (estrutural, funcional, comumioca discursivo e literario),
processo de ensino-aprendizagem e a formagéo tEspoo de linguas.

Objetivos

1. Desenvolver a habilidade investigatieaacadémico de letras dentro dos princif
técnicas e procedimentos metodoldgicos do proassswvestigacao cientifica.
Prepara-lo para a producdo dos géneros texaigadémicos usuais em relatos
pesquisa: resumo, resenha, monografia, artigo;

Embaséa-lo com conhecimentos, habilidades e ¢lirneatos metodolégicos necessa

2.

3.

para o desenvolvimento de projetos, visando seessg em cursos de pés-graduacao,

Oferecer-lhes as oportunidades necessariasitdeal@e relatos de pesquisa
envolvam a linguagem em varios aspectos, seu usmsmo-aprendizagem e
formacéao do profissional do ensino de linguas.

das

tex

las

mas
5
cas

ios,
de
rios

jue
a

Nome da disciplina:

Psicologia da Educacédo A

Carga horaria

Pratica

Teoria Total
68 638

Ementa

Varidveis que interferem no processo dendebemento e aprendizagem.

Objetivos

1. Oferecer subsidios tedricos para gakioo possa compreender e atuar no prod
educativo $ic).
Propiciar condi¢cdes para que o aluno possareselaa natureza dos processos
desenvolvimento e aprendizagem, seus condicionaritésr-relagdes.

2.

€SS0

5 de

Fonte: PPL (vol. 3, fls 583, 586, 625, 636, 657,680, 681, 698,780)
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Anexo 11: Nova Matriz Curricular do Curso de Letras Habilitagdo Portugués e

Literaturas Correspondentes — 8 Série

Nome da disciplina:

Estagio Supervisionado |l

Carga horaria Teoria Pratica Total
- 136 136
Ementa Vivéncia de diversas experiéncias em salaule e fora dela. Aprofundamento |do
processo de construgcdo de significados das exp@&#£nvividas com teorizacdo
subsequente no que diz respeito ao desenvolvindmtoompeténcia profissional do
aluno-professor de lingua portuguesa e elaboragdwajeto pedagdgico a ser aplicado
nas escolas ou em outras unidades concedentes.

Objetivos 1. Conhecer e atuar diretamente em ctogahiversificados no que tange as atividades
relacionadas ao processo de ensino-aprendizageniingaa portuguesa nos
diferentes niveis de ensino, bem como a outrasdatles afeitas ao referido
processo, a fim de que possa, posteriormente, peftaaatuar sobre elas.

2. Desenvolver atividades de participacdo, de kmado de experiéncias docentes, no
intuito de permitir ao professorando o exerciciestante da reflexdo e da auto-reflexdo.
3. Desenvolver um projeto pedagogico a ser aplicedanidade concedente.
Nome da disciplina: Estudo das Interpretacdes |
Carga horaria Teoria Pratica Total
68 - 68

Ementa Estudo tedrico-reflexivo de diferentes ssemanticas fundamentadas na questéo da

interpretacao.

Objetivos 1. Habilitar o aluno para a compreensdanélise dos processos de producdo de
sentidos tendo em vista o estudo das teorias netatfvas de vertente formalisia,
lexical e enunciativa.

2. Levar o aluno a produzir trabalhos de analisprdeessos semanticos, com base|nos
padrées minimos de exigéncia do discurso cientifico

3. Orientar o aluno na aplicacdo pedagodgica dosedtms que permeiam as diversas
teorias da interpretacdo estudadas.

Nome da disciplina: Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Materna

Carga horaria Teoria Pratica Total

40 28 68

Ementa Terias de Linglistica Aplicada que subsidiaprocesso de ensino e aprendizagem de

lingua materna, na formagédo dos profissionais dese

Objetivos 1. Estudar analitica e criticamente tsobre o processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna a luz da LingUistica Aplicada.

2. Realizar préaticas dos conteidos ministradosi@stdes de ensino de lingua materna.
3. Levar o aluno a produzir trabalhos de pesquisastruindo textos académicos

adequados ao discurso cientifico.

Nome da disciplina:

Literatura Brasileira: Narrativa

Carga horaria Teoria Prética Total
106 30 136
Ementa Estudo das manifesta¢des da Literatural&rasno género narrativo.
Objetivos 1. Estudar aspectos da narrativa litedarasileira.
2. Produzir textos analitico-interpretativos, oigados de maneira dissertativa, sd
narrativas literarias brasileiras, nos padrdesmusiexigidos pelo discurso cientifica.
3. Propiciar a reflexdo histérico-estética de estudobre narrativas brasileir

articulando-os a formacgéo do profissional de Letras

bre

aS,
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Nome da disciplina:

Literatura Portuguesa |l

Carga horaria Teoria Pratica 68
50 18
Ementa Estudo da Literatura Portuguesa apds o kemeinas formas lirica e narrativa.
Objetivos 1. Estudar e reconhecer a Literaturaugadsa como forma de expresséo da realidade
nacional portuguesa, por meio de seus textos remeds/os, do maneirismo até o
século 19.

2. Desenvolver a habilidade de ler, analisar e ymindextos analitico-interpretativps
sobre textos literarios portugueses, de diferegéesros, de acordo com os padides
minimos do discurso cientifico.

3. Propiciar a articulacdo dos estudos de LiteaaRortuguesa com a formacéo |do

profissional de Letras.

Nome da disciplina:

Morfossintaxe Il — Unica

Carga horaria Teoria Pratica Total
68 68 136
Ementa Funcdes sintaticas e estrutura oraciondhmajra partir da composicao de sintagmas e
das relacgbes textuais.
Objetivos 1. Estudar os padres sintaticos em laRprtuguesa, sob diferentes pontos de vista.
2. Levar o aluno a enfrentar questdes decorrerg@stdrface texto-gramatica e suyas

implicagBes para o ensino de lingua no ensino Foadtal e Médio.
3. Analisar criticamente os diferentes pontos dstavidos gramaticos de Ling
Portuguesa, a partir da NGB e as implicacbes madlizacédo de analise.

Nome da disciplina:

Préaticas de Formacao do professor de Lingua Portugisa

Carga horaria Teoria Prética Total
60 76 136
Ementa Elementos de transposicdo didatica relagomao ensino da leitura, da producado e da
analise linglistica, analisados em situacdes-pnudbleo ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa.
Objetivos 1. Possibilitar a reflexdo sobre o momeda transposicdo didatica das praticas
linglisticas: leitura, producao textual e analisgistica.

2. Criar condicdes para a reflexdo tedrico-pratszibre aspectos situacionais e
interacionais envolvidos no ensino-aprendizageningeia portuguesa.

3. Desenvolver competéncias para a andlise e pliodie materiais didaticos.

Nome da disciplina: Topicos de Literatura Infantil e Juvenil Brasileira
Carga horaria Teoria Pratica Total
50 18 68
Ementa Estudo de tépicos de Literatura Infantineedil Brasileira.
Objetivos 1. Estudar e reconhecer a Literaturantiifz Juvenil como forma de manifesta¢éo
estética.

2. Produzir textos analitico-intepretativos sobegtds literarios representativos |da
literatura brasileira voltados para a infanciaveptude, de diversos géneros, dentro
dos padrées minimos de exigéncia do discurso fie@mti

3. Propiciar a reflexdo tedrico-critica dos estudias Literatura Infantil e Juveril

Brasileira e a formacao do professor de ensinodmedhtal.

Fonte: PPL (vol. 3,

fls. 589, 596, 630, 633, 658,692, 700)
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Anexo 12: Nova Matriz Curricular do Curso de Letras Habilitagdo Portugués e

Literaturas Correspondentes — 4 Série (Enfase em Linguagem)

Nome da disciplina:

Cultura, Sociedade e Formagédo do Professor de LinglPortuguesa

Carga horaria Teoria Pratica Total
40 28 68

Ementa Estudo das influéncias dos fatores instinais na socializagdo dos professores| em
formacdo inicial no &mbito escolar, bem como dasesentacdes destes sobre o papel da
escola e do ensino de Lingua Portuguesa em costsatioculturais especificos.

Objetivos Discutir sobre as influéncias dos fator@sstitucionais e socioculturais no
desenvolvimento da formacdo do professor de Lingoduguesa e na sua acao|no
ensino-aprendizagem.

Nome da disciplina: Estagio Supervisionado Il

Carga horaria Teoria Prética Total

204 204 204

Ementa Vivéncia direta da experiéncia na unidaderd®no. Aprofundamento do processo| de
construcdo de significados das experiéncias vivites teorizacdo subseqiente no gque
diz respeito ao desenvolvimento da competénciaigsiohal do aluno-professor de
lingua portuguesa e elaboracéo de um trabalhodmalinho monografico.

Objetivos 1. Atuar diretamente em contextos difiemlos no que tange as atividagdes
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagéingda portuguesa nos diferentes
niveis de ensino, bem como a outras atividadetaafao referido processo.

2. Desenvolver atividades de participagcdo, de krmaid@o de experiéncias docentes, no
intuito de permitir ao professorando o exerciciostante da reflexao e da auto-reflexao.
3. Desenvolver um trabalho de cunho monogréafico.
Nome da disciplina: Estudos das Interpretacdes |l
Carga horaria Teoria Prética Total
68 - 68

Ementa Estudo tedrico-reflexivo de diferentes ssosemanticas fundamentadas na questdo da
interpretacao.

Objetivos 1. Habilitar o aluno para a compreensdanélise dos processos de producdo de

sentidos tendo em vista o estudo de teorias interpr
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Nome da disciplina:

Géneros do Discurso e Ensino

0cao

Carga horaria Teoria Pratica Total
68 - 68
Ementa Processos de formulagdo e de circulacdseafdglos na sociedade, com base na n
de géneros do discurso, e transposicao didatiemsino de lingua materna.
Objetivos 1. Possibilitar a reflexdo sobre a pré@augos sentidos na sociedade com base na

de géneros do discurso.
Criar condicBes para a reflexdo sobre a prélicéeitura e de producéo de textq
partir da transposicdo didatica dos contetidos adbsd

2.

NOGA0

S a

Nome da disciplina: Lingistica lll
Carga horaria Teoria Prética Total
100 36 136
Ementa Funcionamento da linguagem a partir doslestiingiisticos enunciativos.
Objetivos 1. Estudar o funcionamento da linguagemuea perspectiva enunciativa.
2. Discutir e analisar praticas lingliisticas emtertos sociais.
3. Levar o aluno a produzir trabalhos de pesquisastruindo textos académig

adequados ao discurso cientifico.

Fonte: PPL (vol. 3, fls 584, 592, 597, 604, 628)69
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Anexo 13: Nova Matriz Curricular do Curso de Letras Habilitagdo Portugués e

Literaturas Correspondentes — 4 Série (Enfase em Literatura)

Nome da disciplina:

Literatura Brasileira: Drama

Carga horaria Teoria Pratica Total
50 18 68
Ementa Estudo de manifestacdes da Literatura Bi@sito género dramatico.
Objetivos 1. Estudar aspectos da produgéo drantdtisieira.
2. Produzir textos analitico-interpretrativos oigmtios de maneira dissertativa sobre a producdo
dramética brasileira, dentro dos padrdes minimesigéncia do discurso cientifico.
3. Propiciar a leitura e a reflexdo historico-estétsobre a producdo dramatica
brasileira, articulando-a a formacéo do profissialeal_etras.
Nome da disciplina: Historia das Idéias Literarias
Carga horaria Teoria Prética Total
50 18 68
Ementa Estudo das principais correntes criticadealda literaria.
Objetivos 1. Ampliar a instrumentalizacdo do aluaqartir do estudo sistematizado e aplicacéo
dos textos e modelos criticos representativos dad eiteraria.
2. Levar o aluno a produzir textos de carater @oalinterpretativo, organizados

dissertativamente, segundo as exigéncias do dascigstifico, a partir da aplicaggo
La

de modelos tedricos das diversas correntes critazss textos literarios de Ling
Estrangeira que comp&em a base para a estrututagéiteratura Brasileira.

Nome da disciplina:

Literatura e Ensino

das

Carga horaria Teoria Pratica Total
48 20 68
Ementa Estudo de aspectos tedricos, histéricodedamlégicos da educagao literaria.
Objetivos 1. Estudar a histéria da educacéo ligréw Brasil.
2. Investigar os desdobramentos da historia dae#laditeraria na pratica docente de literatura.
3. Pesquisar aspectos da pratica docente deiterat
Nome da disciplina: Topicos de Literatura Brasileira
Carga horaria Teoria Prética Total
50 18 68
Ementa Estudo de tépicos especificos da Liter&tmaileira.
Objetivos 1. Estudar aspectos da Literatura Blissiledo contemplados nos programas
disciplinas de literatura brasileira.
2. Propiciar ao aluno de Letras estudo sobre tdenpssquisas na area de Literatura Brasileira.
3. Produzir projeto de pesquisa ou trabalhos detearanalitico-interpretativgs

redigidos de acordo com os padrées minimos do misatientificos sobre temas
Literatura Brasileira estudados na disciplina.

Nome da disciplina:

Tépicos de Literatura Portuguesa

da

Carga horaria Teoria Pratica Total
50 18 68
Ementa Estudo da Identidade Cultural portuguesa@drda narrativa e da poesia.
Objetivos 1. Conhecer marcas de uma identidadesraliltistinta da brasileira, a portugue

promovendo reflexes sobre alteridade e influén@eafprocas entre ambas cultuf
através do estudo de textos de autores represestati
2.  Ampliar o leque de informacdes do discente, ddara capacita-lo a incluir referénc
interdisciplinares e/ou comparativas em suas afiled profissionais futuras.

as,

as




215

Nome da disciplina: Tépicos de Literatura Universal
Carga horaria Teoria Pratica Total
50 18 68
Ementa Estudo de textos representativos da literativersal.
Objetivos 1. Propiciar o contato do aluno de Leattam textos representativos da Literatura Universal

2. Propiciar a leitura e a reflexao histérico-esgésobre a producao literaria universal
em variados géneros.
3. Produzir textos analitico-interpretativos orgadios de maneira dissertativa sgbre
textos representativos da producéo literaria usaledentro dos padrées minimos|do
discurso cientifico.

Fonte: PPL (vol. 3, fls. 607, 631, 639, 699, 7023)7
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Anexo 14: Diretrizes Curriculares para o curso de ktras — Parecer CNE/CES 492/2001
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Despacho do Ministro em 4/7/2001, publicado no Diario Oficial da Unido de 9/7/2001, Secéo le, p. 50.

Silke
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DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LETRAS
Introducao

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideragcdo os desafios da educacio
superior diante das intensas transformacgdes que t€ém ocorrido na sociedade contemporanea, no
mercado de trabalho e nas condicdes de exercicio profissional. Concebe-se a Universidade
nio apenas como produtora e detentora do conhecimento e do saber, mas, também, como
instancia voltada para atender as necessidades educativas e tecnoldgicas da sociedade.
Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser vista apenas como instincia reflexa
da sociedade e do mundo do trabalho. Ela deve ser um espaco de cultura e de imaginagdo
criativa, capaz de intervir na sociedade, transformando-a em termos éticos.

A drea de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a relacao dialética entre o
pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduagdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que:

e facultem ao profissional a ser formado opcdes de conhecimento e de atuagdo m mercado
de trabalho;

e criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessdrias para se atingir a
competéncia desejada no desempenho profissional;

e déem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da autonomia do
aluno;

e promovam articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de articulacdo
direta com a pds- graduagao;

® propiciem o exercicio da autonomia universitdria, ficando a cargo da Instituicdo de Ensino

Superior definicdes como perfil profissional, carga hordria, atividades curriculares

bésicas, complementares e de estdgio.

Portanto, € necessdrio que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser concebido
como constru¢do cultural que propicie a aquisicio do saber de forma articulada. Por sua
natureza tedrico-pratica, essencialmente orgénica, o curriculo deve ser constituido tanto pelo
conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades, como pelos objetivos que busca
alcancar. Assim, define-se curriculo como todo e qualquer conjunto de atividades
académicas que integralizam um curso. Essa definicdo introduz o conceito de atividade
académica curricular — aquela considerada relevante para que o estudante adquira
competéncias e habilidades necessdrias a sua formacdo e que possa ser avaliada interna e
externamente como processo continuo e transformador, conceito que nao exclui as disciplinas
convencionais.

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a flexibilidade na
organizagdo do curso de Letras e a consciéncia da diversidade / heterogeneidade do
conhecimento do aluno, tanto no que se refere a sua formagao anterior, quanto aos interesses €
expectativas em relacao ao curso e ao futuro exercicio da profissao.

A flexibilizac@o curricular, para responder as novas demandas sociais € aos principios
expostos, € entendida como a possibilidade de:

e eliminar a rigidez estrutural do curso;

® imprimir ritmo e duracio ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

e utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacgdo ja existentes nas institui¢des de
ensino superior.

A flexibilizagdao do curriculo, na qual se prevé nova validacdo de atividades académicas,
requer o desdobramento do papel de professor na figura de orientador, que devera responder

Parecer CES 492/2001 29
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nao s6 pelo ensino de contetidos programadticos, mas também pela qualidade da formacdo do
aluno.

Da mesma forma, o colegiado de graduacdo do curso de Letras € a instancia competente para
a concepg¢do e o acompanhamento da diversidade curricular que a IES implantara.

Diretrizes Curriculares
1. Perfil dos Formandos

O objetivo do Curso de Letras € formar profissionais interculturalmente competentes, capazes
de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, e conscientes de sua inser¢ao na sociedade e das relagcdes com o outro.
Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio do
uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura,
funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter consciéncia das variedades lingiiisticas e
culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas
tecnologias e de compreender sua formacao profissional como processo continuo, autdnomo e
permanente. A pesquisa € a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexao critica sobre temas e questdes relativas
aos conhecimentos lingiiisticos e literdrios.

2.  Competéncias e Habilidades

O graduado em Letras, tanto em lin

Parecer CES 492/2001 30
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comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a formagao
universitdria em Letras. O profissional de Letras deverd, ainda, estar compromissado com a
ética, com a responsabilidade social e educacional, e com as conseqii€ncias de sua atuacdo no
mundo do trabalho. Finalmente, deverd ampliar o senso critico necessdrio para compreender a
importancia da busca permanente da educacdo continuada e do desenvolvimento profissional.

3. Contetidos Curriculares

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar, os contetudos
caracterizadores bdsicos devem estar ligados a drea dos Estudos Lingiiisticos e Literarios,
contemplando o desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas. Os estudos
lingiifsticos e literdrios devem fundar-se na percep¢ao da lingua e da literatura como prética
social e como forma mais elaborada das manifestacdes culturais. Devem articular a reflexao
tedrico-critica com os dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras, de modo a
dar prioridade a abordagem intercultural, que concebe a diferenga como valor antropolégico e
como forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade.

De forma integrada aos contetidos caracterizadores bédsicos do curso de Letras, devem estar os
conteddos caracterizadores de formacdo profissional em Letras. Estes devem ser entendidos
como toda e qualquer atividade académica que constitua o processo de aquisicdo de
competéncias e habilidades necessdrias ao exercicio da profissdo, e incluem os estudos
lingiiisticos e literdrios, praticas profissionalizantes, estudos complementares, estigios,
semindrios, congressos, projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos seqiienciais,
de acordo com as diferentes propostas dos colegiados das IES e cursadas pelos estudantes.

No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os contetdos definidos para a educacdo
bdsica, as diddticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as embasam.

O processo articulatério entre habilidades e competéncias no curso de Letras pressupde o
desenvolvimento de atividades de cardter pratico durante o periodo de integralizacdo do curso.

4. Estruturagdo do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das
disciplinas obrigatérias e optativas das atividades académicas do bacharelado e da
licenciatura, e a sua forma de organizacdao: modular, por crédito ou seriado.

Os cursos de licenciatura deverdo ser orientados também pelas Diretrizes para a Formagao
Inicial de Professores da Educacido Bdsica em cursos de nivel superior.

5. Avaliagdo

A avaliacdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve constituir processo de
aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo, devendo pautar-se:

® pela coeréncia das atividades quanto a concepcdo e aos objetivos do projeto pedagdgico e
quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;

® pela validacdo das atividades académicas por colegiados competentes;
® pela orientaclo académica individualizada;
® pela adogdo de instrumentos variados de avaliacae interna;

® pgela dispos
Parecer CES 492/2001 3 1
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Anexo 15: Diretrizes Curriculares Nacionais pafoemacédo de Professores da Educagédo Basica, em nive
superior, curso de licenciatura, de graduacao pidRasolugdo CNE/CP 1
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002.”

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Bdsica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacio plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em vista
o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela
Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001,
pecas indispensdveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologados pelo
Senhor Ministro da Educagdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacido Bésica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, constituemrse de um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular de
cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacgéo bdsica.

Art. 2° A organizacdo curricular de cada institui¢do observard, além do disposto nos artigos 12 e 13
da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orienta¢do inerentes a formacdo para a
atividade docente, entre as quais o preparo para:

I - o ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o acolhimento e o trato da diversidade;

IIT - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o0 aprimoramento em prdticas investigativas;

V - aelaboragdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de hibitos de colaboracio e de trabalho em equipe.

) CNE. Resolucdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 31. Republicada por ter
saido com incorre¢do do original no D.O.U. de 4 de marco de 2002. Secdo 1, p. 8.
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Art. 3° A formagdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educacio
bdsica observard principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico, que
considerem:

I - a competéncia como concepcao nuclear na orientagdo do curso;

II - a coeréncia entre a formacgao oferecida e a prética esperada do futuro professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai
atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e valores em
interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades
pessoais;

¢) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o diagndstico de
lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

III - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobilizd-los para a agdo, como compreender o processo de construgdo
do conhecimento.

Art. 4° Na concepcido, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagdo é fundamental
que se busque:

I - considerar o conjunto das competéncias necessdrias a atuacao profissional;

I - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdégica, em especial do
curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacio institucional e da gestdo da escola de formagao.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em conta que:

I - a formacao deverd garantir a constitui¢cdo das competéncias objetivadas na educacio bdsica;

II - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple diferentes &mbitos do
conhecimento profissional do professor;

IIT - a selecdo dos contetdos das dreas de ensino da educagdo bdsica deve orientar-se por ir além
daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo articulado

com suas diddticas especificas;



224

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos
futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com
condi¢Oes de iniciar a carreira.

Pardgrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodolégico geral, que pode
ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situacdes-problema como uma das
estratégias diddticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos docentes, serdo
consideradas:

I - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;

II - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

II - as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulagio interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento 