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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pos-Graduacao em Letras
Universidade Federal de Santa Maria

LINGUISTICA E ENSINO:
O DISCURSO DE ENTREMEIO NA FORMACAO DE PROFESSORES

DE LINGUA PORTUGUESA
AUTORA: MARY NEIVA SURDI DA LUZ
ORIENTADORA: AMANDA ELOINA SCHERER
Data e Local de Defesa: Santa Maria, 29 de novembro de 2010.

O presente trabalho tem por objetivo analisar como e quais os saberes da ciéncia
linguistica funcionam na constituicdo de um curso de Letras voltado a formacgdo de
professores de lingua portuguesa. Ancoramo-nos na perspectiva teérico-metodoldgica da
Andlise de Discurso de linha francesa (AD) em didlogo com a Histéria das ldeias
Linguisticas (HIL), de modo que nosso percurso de andlise se faz a partir de um arquivo
documental-institucional em que tomamos como corpus de analise o discurso sobre o curso
de licenciatura plena em Letras da UNOCHAPECO-SC. Analisamos a constituicdo desse
curso a partir dos quadros de formacéo docente, da organizacdo disciplinar das matrizes
curriculares e da formulacdo dos ementarios das disciplinas curriculares de Lingua
Portuguesa, Leitura e Producdo Textual, Linguistica e Estudos Linguisticos, representativos
de diferentes momentos do curso, e neles mobilizamos as categorias teéricas de efeitos de
identificacdo, interdiscurso e intradiscurso em nosso gesto analitico. Por meio da analise dos
materiais de arquivo, pontuamos que: a fundacdo do ensino superior no oeste catarinense é
marcada pelo processo de interiorizagcdo do ensino superior, por meio das fundacbes de
ensino, sendo que nessa constituicdo ha ressonancias e deslocamentos dos modelos de
ensino superior que se constituiram na histéria da educacédo brasileira; o curso de Letras
tem sua constituicdo marcada pela necessidade de atender a legislacdo educacional em
vigor nos anos finais da década de 1980 e, também, as necessidades da comunidade
regional em relacdo a qualificacdo de profissionais para a area educacional; o quadro de
professores € marcado por uma formacao docente interiorizada; e as matrizes curriculares
sofreram consecutivas alteracdes marcadas por necessidades de ordem mercadolégica e de
ordem legal. Em relacdo aos ementérios das disciplinas curriculares, chegamos a
constituicdo das seguintes categorias de andlise: (pro)fusdo de saberes; (con)fusdo entre
saberes; identificacdo/confronto de saberes e pedagogizacao/didatizacdo de saberes.
Entendemos que as relagbes de (pro)fusdo, (con)fusdo, identificacdo, confronto e
pedagogizagdo/didatizacdo de saberes se fazem, no nivel de constituicdo, pelo
funcionamento do interdiscurso sobre o que ja foi dito, sobre o repetivel. Nessas relagdes,
observamos também o funcionamento intradiscursivo que é do nivel da formulagéo, na qual
se realiza o trabalho de articular os sentidos dispersos no interdiscurso. Consideramos que
o funcionamento dessas relacdes de saberes marca a constituicio de um lugar de
entremeio na relacdo Linguistica e ensino e que essa relacdo de entremeio estid marcada na
articulagdo intradiscursiva, possivel apenas porque funciona no nivel interdiscursivo,
marcando, assim, um alargamento do objeto da Linguistica.

Palavras-chave: Analise de Discurso; Histéria das Ideias Linguisticas; Disciplina de
Linguistica, Formacao de Professores de Lingua Portuguesa.
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LINGUISTICS AND TEACHING: THE MIDDLE-GROUND DISCOURSE

IN PORTUGUESE LANGUAGE TEACHERS’ TRAINING
Author: MARY NEIVA SURDI DA LUZ
Advisor: AMANDA ELOINA SCHERER
Place and date of defense: Santa Maria, November xx, 2010.

This study aims at investigating how and which theoretical aspects of linguistics are
effective for implementing a Letters course directed across the educations of Portuguese
language teachers. This doctoral dissertation is anchored to a theoretical-methodological
perspective of the French discourse analysis which dialogues with the History of Linguistic
Ideas. Our analysis is carried out through a documental investigation of a corpus of analysis
containing accounts on the Letters course, specifically at UNOCHAPECO — a community
college in Santa Catarina, Brazil. In this study we looked upon the constitution of such course
considering the faculty of this institution and the disciplinary organization of the syllabuses
referring to the following subjects: Portuguese language; Comprehension and written
production, Linguistics and Linguistic Studies as being representatives of distinct moments of
the course. Also, we established theoretical categories with the purpose of identifying the
inter and intradiscourses related to these subjects as an analytical-oriented practice. By
means of this documental analysis, we pointed out the following most important aspects: the
foundation of higher education in the western part Santa Catarina is characterized by being
supported by education foundations and in their constitution it is observed a distinguishable
difference from the model of higher education if compared to the rest of the country. This
course here being mentioned is legally bound to obey the common legislation of the State
and in the late 1980s, taking into account the need of the local communities for qualified
professionals, the faculty members in these institutions started being characterized by being
locally trained. As a result of this characteristic, the syllabuses were changed in order to
comply with the local market need and the current legislation. Regarding the syllabuses of
the curricular subjects, we came across the following categories of analysis; (pro)fusion of
knowledges, (con)fusion of knowledges, identification and confrontation of knowledges and
pedagogization of knowledges. We understand that the relations among the concepts ,
(pro)fusion of knowledges, (con)fusion of knowledges, identification and confrontation of
knowledges and pedagogization of knowledges are established at their constitutional level,
referring to how the interdiscourse works while compared to what was produced and what
was reproduced. Within these relations we also observed how the intradiscourse is built in
the sense of articulating what was fully understood in the interdiscourse. The way these
“knowledge relations” work together with the purpose of finding a middle-ground between the
inter-winding nature of Linguistics and teaching, and how this inter-winding natures is
characterized by an intradiscoursive articulation, is the only possible way to work at an
interdiscoursive level, as a means of broadening the object of linguistics.

Keywords: Discourse Analysis; History of Linguistic Ideas; Linguistics, Portuguese Language
Teachers’ Training.
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INTRODUCAO

“... do ponto discursivo, nao ha ponto final como ndo ha comeco absoluto”
(ORLANDI, 2005a, p. 114).

O trabalho aqui desenvolvido é marcado por varios momentos, por diferentes
sentimentos e por muitas ddvidas e mudancas. Nele também estdo as marcas de
uma trajetéria pelo mundo das letras e em um curso de Letras. Marcas de alguém
que, lecionando ha 21 anos, teve como um de seus primeiros desafios ensinar
criancas de uma comunidade de baixa renda a dominar, mesmo que num desejo
ilusorio, o mundo das letras. Eramos sujeitos que juntos aprendiamos e errdvamos
(nos varios sentidos possiveis de “errar’). Acreditamos ter sido dai que nasceram

duas paixdes: pelas letras e pelo processo de ensinoaprendizagem.

Passadas duas décadas, muitas coisas mudaram. Os sujeitos ndo sao mais
0os mesmos. E falamos aqui da posicdo de um sujeito discursivo (Cf. ORLANDI,
2005a, 2005b), pensado como uma posi¢cao entre outras, um “lugar” que ocupamos
para sermos sujeito do que dizemos. Agora, 0 que acreditamos dever dizer é
determinado, sobretudo, pelos caminhos que temos tracado em nossa pratica

profissional e em nossa formacao académica.

Também, é preciso dizer que falar sobre o ensino das letras e nas Letras,
sobre a formagdo e préticas de professores de lingua portuguesa, é falar sobre algo
gque vem constituindo nossa identificagdo como professora e pesquisadora. Em
nossa trajetoria académica, algumas questdes inquietaram-nos por um bom tempo.
Elas diziam respeito a constituicdo identitaria do professor de lingua portuguesa:
como o sujeito professor de lingua portuguesa constréi sua identidade? Que

discurso, quais saberes e quais praticas deixam marcas no seu dizer? Que sujeito é
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esse que ao mesmo tempo em que tem o novo a sua frente, ndo abandona a
tradicdo? Tais questdes deram origem ao projeto inicial de tese, apresentado ainda
no momento de inscricdo ao processo de selecdo, em outubro de 2006. No entanto,
aos poucos entendemos que tais inquietacdes ja haviam encontrado, nos trabalhos
de autores como Coracini (2003), Eckert-Hoff (2002; 2003), Oliveira (2006) e
Albuquerque (2006), vérias respostas.

No primeiro semestre de 2008, cursamos a disciplina de Histéria do
Conhecimento Linguistico, ministrada pela Prof.2 Dr. Amanda Eloina Scherer, e entéo
redirecionamos nosso projeto de tese, pois ndo parecia mais suficiente ficarmos na
escuta e analisarmos 0 modo como 0s sujeitos discursivizam as suas préticas, ou
seja, como o sujeito materializa discursivamente a sua pratica, tematica essa, como
afirmamos, largamente ja trabalhada por varios pesquisadores. Também, as novas
perspectivas tedricas as quais nos inscreviamos indicavam que era possivel, por
exemplo, olharmos para fatores ligados & exterioridade’ como constitutivos e
determinantes das praticas discursivas. Do mesmo modo, permitiam olharmos, por
exemplo, para a histéria das instituicbes, ndo de uma perspectiva temporal e
descritivista, mas considerando, sobretudo, que o discurso sobre as instituicdes é
marcado pela historicidade. A partir dessas perspectivas, vislumbrou-nos uma nova
possibilidade de pesquisa: a formacédo de professores sob as luzes da Analise de

Discurso em didlogo com a Historia das Ideias Linguisticas.

Sabemos que é dificil tentar determinar em que momento uma questao de
pesquisa se formula. No entanto, partindo da definicdo de horizonte de retrospeccéao,
pensada por Auroux (2008) como o conjunto de conhecimentos antecedentes que
foram produzidos antes de se comecar a resolver um problema, assim como da
nocao de que ndo ha conhecimento instantaneo, pois ele tem relagdo direta com a
temporalidade e de que € necessario tempo para saber, compreendemos que a
guestao de tese que apresentamos a seguir venha sendo formulada desde a nossa
formacao inicial, na graduacdo em Letras, no inicio da década de 1990, quando pela
primeira vez tivemos contato com a disciplina de Linguistica e, desde |4, seu

entremeio com a Educacédo. Ainda, em nossa formacdo no mestrado, nos anos de

! Entendemos o termo exterioridade, no sentido proposto pela AD, como uma relacdo necessaria
entre o dizer e as condi¢cdes de producdo desse dizer, ou seja, situagdo, contexto historicossocial,
ideoldgico, interlocutores. “A exterioridade n&o tem a objetividade empirica do ‘fora’ da linguagem”
(ORLANDI, 2004, p. 38).
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1996 e 1997, com a investida na Linguistica pela area da Seméantica Cognitiva, bem
COmo na experiéncia no ensino superior, na formacao de professores de Letras e

Pedagogia, com foco no ensino de lingua portuguesa.

Nesse entremeio, entre a formacéo inicial, a formacdo em pds-graduacéo e a
pratica profissional, entendemos que havia espago para diferentes perspectivas
quanto ao lugar e a funcdo dos saberes vinculados a ciéncia Linguistica e dos
linguistas nos cursos voltados a formacéo de professores de lingua portuguesa. Por
um lado, a preocupacdo com o0 ensino de lingua portuguesa, com O processo
educativo, mostrava-se constitutiva de sua organizacdo tanto em termos de pratica
cientifica quanto de organizacao disciplinar, e, por outro, havia uma organizacao que
se pretendia despreocupada desse tipo de investigacdo. O que nos inquietava era o
funcionamento? dessa primeira perspectiva, na qual significavam saberes do campo
cientifico da Linguistica em relagdo ao campo educacional, tanto na formacdo de

professores quanto no ensino de lingua portuguesa.

A fim de compreendermos como se constituiu o funcionamento dessa relacao
entre 0os saberes vinculados a ciéncia linguistica e ensino de lingua portuguesa, foi
necessario entdo tomarmos posicao e promovermos um deslocamento em nossa
trajetéria como pesquisadora, para enfim assumirmos como aporte tedrico-
metodolégico a articulacdo entre a Andlise de Discurso (doravante AD?) e a Histéria
das Ideias Linguisticas (doravante HIL). Como salienta Nunes (2008), um dos pontos
de contato dessa articulacdo consiste na visdo histérica da ciéncia e, em especial,
do que se tem chamado de “ciéncias da linguagem”. Assim é que assumimos a
posicdo de “analista de discurso que faz histéria das idéias linguisticas” (Ibid., p.
108).

Depois de posicionarmo-nos teoricamente, elegemos como objeto de estudo

para esta tese* o discurso sobre o Curso de Letras da UNOCHAPECO-SC, voltado a

24N nogao de funcionamento, estendida para o discurso, faz com que ndo trabalhemos apenas com o
que as partes significam, mas que procuremos quais sdo as regras que tornam possivel qualquer
parte” (ORLANDI, 2004, p. 80).

® Tomamos, neste trabalho, as formulagGes tedricas advindas da Andlise de Discurso de Linha
Francesa, fundada por Michel Pécheux e, atualmente, desenvolvida por Eni Orlandi (e outros) no
Brasil.

* Este trabalho de tese vincula-se ao projeto Linguistica no sul: estudos das ideias e organizacéo da
memoéria dos anos 80 a 2000 (Registro GAP: 019213), sob coordenacédo da Prof.2 Dr. Amanda Eloina
Scherer.
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formacao de professores de lingua portuguesa e fundado nos anos finais da década
de 1980 do século XX. Devemos apontar que nessa universidade tivemos a nossa
formacdo inicial, na graduacdo em Letras, e, nela, também tivemos a oportunidade
de lecionar varias disciplinas de Linguistica por quase 15 anos. Essa experiéncia
profissional, aliada a formacdo em pos-graduacdo, ajudou-nos a determinar um
percurso de pesquisa que se constituiu em torno do objeto Linguistica e ensino de
lingua portuguesa. Como esse tema tem sido discutido ha pelo menos trés
décadas, nesta tese decidimos perscruta-lo em seu funcionamento em um curso de
Letras voltado a formacao de professores de lingua portuguesa. Desse modo, nossa
investigacdo esta centrada na relacdo entre a ciéncia linguistica e o ensino de lingua
portuguesa, especificamente no ambito da formacao inicial de professores de lingua

portuguesa, e ndo na pratica de ensino de lingua portuguesa na educacéao basica.

Considerando a perspectiva tedrica em que nos inscrevemos, entendemos
que o gesto interpretativo deve levar em conta que “toda histéria comega sempre
antes” (ORLANDI, 2001, p. 18) e que, na relacdo lingua/sujeito/histéria, também se
deve considerar a relagdo com a exterioridade como constitutiva do processo
discursivo. Assim, é preciso olhar para o “vem antes” e compreender como a historia
de um curso e de uma instituicdo vai se constituindo e de que modo, nessa historia,
ressoa o0 que vem antes, ou seja, € necessario olhar para como a memaria funciona,
atualiza-se e é ressignificada em cada contexto sdcio-histérico-ideoldgico, no qual
outros sujeitos e outros saberes significam constituindo um espaco para a

heterogeneidade”®.

Partindo de tais consideracdes, delimitamos como questdo de pesquisa a
seguinte formulagdo: como e quais os saberes da ciéncia linguistica funcionam
na constituicdo de um curso de Letras voltado a formacéo de professores de

lingua portuguesa?

O contexto socio-historico de fundacdo do curso de Letras da hoje
UNOCHAPECO é determinante para a compreensdo de suas especificidades, uma
vez que tal curso é afetado pela constituicdo do discurso da mudanca no ensino de
lingua (PIETRI, 2003) que emerge nos anos finais da década de 1970 e inicio da
década de 1980. Nessa época, tomam corpo os discursos sobre a necessidade de

se repensar 0s rumos do ensino de lingua portuguesa e sobre o papel da Linguistica

®> Empregamos heterogeneidade no sentido de diferenca, como proposto em Orlandi (1990).
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nessa reformulacdo. E ap0s essa emergéncia que o curso em foco configura-se,
sendo, pois, afetado e determinado por essas condi¢cdes de produgcdo. Também, é
significativo na constituicdo do curso de Letras da UNOCHAPECO o papel
desempenhado pelo linguista Jodo Wanderely Geraldi, que prestou assessoria no
processo de reformulacdo do curso, deixando suas marcas na memoéria e no
discurso sobre tal curso. Nossa hipotese de trabalho, que moveu a escritura desta
tese, € de que a disciplina de Linguistica ensinada nos cursos de Letras voltados a
formacdo de professores de lingua portuguesa, assim como o0s linguistas
(pre)ocupados® com o ensino da lingua portuguesa, constituem-se em um
entremeio entre os saberes da ciéncia linguistica e os saberes do campo
educacional, lugar esse que ndo se confunde e nem se funde com outros espacos e
saberes ja institucionalizados e disciplinarizados. Diante dessa hipbtese e
considerando que nosso objeto de estudo vincula-se a formacgéo de professores em
nivel superior, as seguintes questdes orientaram nossa leitura e sdo retomadas ao

longo do gesto interpretativo:

a) Como se constituiu o ensino superior e a formacédo de professores no
Brasil? Como essa constituicdo foi afetada pelas condicbes de producéo

socioecondmicas?

b) Como se constituiram os cursos de Letras em instituicbes de ensino

superior no Brasil?

c) Como se deu a entrada da ciéncia linguistica e dos linguistas nas
instituicdes de ensino superior, nos cursos de Letras e nas discussdes/formulacdes

sobre o ensino de lingua portuguesa no Brasil?

d) Como se constituiu o0 ensino superior em Chapecd-SC, especificamente na
UNOCHAPECO? Como ai ressoa a memoéria dos diferentes modelos de ensino

superior que se sucederam na histéria do ensino superior brasileiro?

e) Como se constituiu 0 curso de Letras nessa instituicdo de ensino superior

® Neste trabalho, empregamos a expressio “voltados a formacédo de professores” para delimitar o
escopo de nosso objeto de pesquisa, uma vez que existem cursos de Letras Bacharelado e Letras
Licenciatura. Nosso foco esta centrado nas Licenciaturas, deste modo, o que esta escrito e analisado
nesta pesquisa tem um olhar direcionado aos cursos que formam professores, o que ndo se pode
aplicar aos cursos de bacharelado em funcdo de seus objetivos formativos constituirem-se de modo
diferenciado. Empregamos a grafia (pre)ocupados por entender que o sentido desejado é o que da
conta da nocdo de preocupacéo (de quem pensa, discute, reflete sobre) e também de ocupacéo (de
quem trabalha com).
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e que memodria ressoa nessa constituicdo?

fJlQual o lugar e o papel dos linguistas no processo de
constituicdo/reformulacdo desse curso? De que lugar eles falam e que saberes

mobilizam?

g) Como e quais saberes do dominio da ciéncia Linguistica funcionam na
organizacéo curricular, na organizagao disciplinar e nos demais textos que registram
o discurso sobre esse curso? E, nesse funcionamento, que memoria ressoa e qual é

o lugar da ciéncia linguistica na formacéo de professores de lingua portuguesa?

bY

Para responder a questdo de pesquisa e aos demais questionamentos,
organizamos este trabalho de tese em quatro capitulos: nos dois primeiros, focamos
a escrita na histdria das instituicbes e, nos dois seguintes, na historia de uma
instituicdo’. Antecedendo os Capitulos 1 e 2, apresentamos o dispositivo tedrico
intitulado PONTOS DE ANCORAGEM |: DISPOSITIVO TEORICO, no qual
trabalhamos as principais nogdes tedricas que mobilizam e sdo mobilizadas na
escritura da tese. Antecedendo os Capitulos 3 e 4, PONTOS DE ANCORAGEM II:
DERIVA ANALITICA apresenta o dispositivo analitico empregado nesta tese,

formulado e acionado no processo de analise.

No Capitulo 1, O ENSINO SUPERIOR E A FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL, tratamos da fundacdo do ensino superior no Brasil e dos diferentes
modelos de ensino que foram implantados, procurando analisar como tais modelos
sdo marcados por determinadas condicdes de producdo, soécio-histéricas e
ideologicas. Cada modelo € marcado por uma discursividade e ao, mesmo tempo,

traz ressonancias® de outros modelos.

! Apoiamo-nos no que postula Guimaraes (2004) quando este afirma que o trabalho na histéria das
ideias linguisticas envolve trés tipos de elementos: as instituicdes, os acontecimentos nas instituicdes
que organizam as praticas de producdo do conhecimento e as obras que formulam esse
conhecimento. Interessa-nos, entdo, olhar para a histéria das instituicbes, considerando ainda que tal
histéria pode ser observada de dois modos: uma instituicdo em seu conjunto, como a instituicao
escolar e, no caso de nosso trabalho, a instituicdo de ensino superior; ou uma instituicdo especifica
no interior de um conjunto de instituicdes, no caso de nosso trabalho, uma instituicdo de ensino
superior no oeste catarinense, a UNOCHAPECO e, dentro dela, o curso de Letras.

® Entendemos com base em Serrani (1993). Para a autora, a ressonancia discursiva acontece quando
marcas linguistico-discursivas se repetem, contribuindo para construir a representacao de sentidos
predominantes. A ressonancia discursiva é revelada no que é dito (na cadeia, no eixo da formulagéo),
sendo, assim, caracterizada pela repeticdo de determinadas unidades linguisticas ou maneiras de
dizer que mobilizam o interdiscurso (eixo da constituicdo dos sentidos) na construcdo de
representacdes de sentidos.
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No Capitulo 2, UM LUGAR PARA SE DIZER: AS LETRAS, A LINGUISTICA,
OS LINGUISTAS E O ENSINO, a partir das nocbes de lugar e de entremeio,
refletimos sobre como se da a constituicdo de um lugar para se dizer: o lugar dos
cursos de Letras nas Faculdades de Filosofia; o lugar da Linguistica no curriculo dos
cursos de Letras; e o lugar da Linguistica no ensino de lingua portuguesa. Séo
lugares que se tocam e que mostram como se constitui o lugar institucionalizado de

onde se pode e se deve dizer sobre a Linguistica e o ensino de lingua portuguesa.

No Capitulo 3, SOBRE A CONSTITUICAO DO ENSINO SUPERIOR E DO
CURSO DE LETRAS DA UNOCHAPECO, analisamos a constituicio do ensino
superior no oeste catarinense e focamos nosso olhar na histéria da UNOCHAPECO,
procurando compreender como a memoéria discursiva - entendida como as
possibilidades do dizer - do ensino superior brasileiro, ressoa via interdiscurso e é
ressignificada na constituicAo desse ensino. Neste capitulo, também iniciamos a
andlise do arquivo documental/institucional, a partir do qual revisitamos o discurso
sobre a constituicdo e a reformulagéo do curso de Letras da UNOCHAPECO pelo
percurso de analise da formacdo docente e das organizacdes curriculares,

observando os sentidos que ai se constituem e entram em funcionamento.

No capitulo 4, (D)O LUGAR DA LINGUISTICA NO CURSO DE LETRAS DA
UNOCHAPECO, analisamos como e quais saberes vinculados & ciéncia linguistica
estdo marcados na formulacdo dos ementarios de disciplinas curriculares; como
esses saberes se vinculam a saberes que advém da area educacional, marcando a
(pre)ocupacdo dos linguistas e da Linguistica em torno do ensino da lingua
portuguesa; e também como se constitui a relacdo dos saberes linguisticos com o0s

saberes da gramatica tradicional.

Como ultima parte da tese, em EM BUSCA DE UM PONTO FINAL
apresentamos nossas consideracoes finais em relagdo ao que foi desenvolvido e as
respostas as questbes que mobilizaram nossa escritura. Na sequéncia, estao
listadas as referéncias bibliograficas e anexados o0s principais recortes dos

documentos de arquivo consultados.



PONTOS DE ANCORAGEM I: DISPOSITIVO TEORICO

“Ancoragem: s.f. Marinha Ag¢éo de ancorar um navio. Posicdo de um navio
ancorado: linha de ancoragem. Ancorar v.t. e v.i. Fundear, lancar ancora.
Fig. Fixar, firmar: ancorar as ideias em soélida argumentacdo. Fig.
Persistir, teimar. V.pr. Basear-se, apoiar—se”g.

Para dar inicio ao nosso dispositivo teérico, lancamos nossas primeiras
ancoras: a AD e a HIL. Explicitar, descrever e refletir sobre tais ancoras se fez
necessario ao nosso exercicio de escrita como analista de discurso que faz historia
das ideias linguisticas. Em nossa hist6ria, em nossa constituicdo identitaria de
pesquisadora das ciéncias da linguagem, esta tese marca um deslocamento, uma
quebra no ritual, um movimento de “troca de ancoras” por meio do qual deixamos o
porto, até entdo ilusoriamente seguro, e deslizamos para nos apoiarmos no
entremeio de outra perspectiva tedrica que coloca em funcionamento os saberes

constitutivos da AD e da HIL.

Na perspectiva discursiva que tomamos como referéncia para 0 nosso
trabalho, o processo de producdo do discurso envolve trés momentos: o da
constituicdo, o da formulagéo e o da circulagdo. Tais momentos sao tratados com
propriedade por autores do campo, em especial Eni Orlandi, e ndo nos deteremos
exaustivamente sobre tais conceitos, pois 0 que nos interessa, neste momento, €
pensar sobre o processo de formulacdo deste trabalho de tese. E no espaco da
formulacdo, nas palavras de Orlandi (2005a, p. 09), que a “linguagem ganha vida,
gue a memoria se atualiza, que os sentidos se decidem, que sujeito se mostra (e se

esconde)”. Pois, “formular € dar corpo aos sentidos” (Ibid., p. 09) e “é a atualizagao,

° Fonte: <http://www.dicio.com.br/>.


http://www.dicio.com.br/
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a textualizagdo da memoria” (Ibid., p. 16).

Entendemos que o processo de formulacédo, de escritura deste texto teve
inicio com a formulacdo de nossa questdo de pesquisa e tomou corpo pela
leitura/andlise/textualizacdo/discursivizacdo de diferentes textualidades escritas e
inscritas na histéria. Essas textualidades formam uma “rede de memoaria” que vem
de diferentes lugares e tempos da histéria e se entrecruzam no discurso sobre:
histéria do ensino superior no Brasil; histéria da formacéo de professores no Brasil;
histéria da institucionalizacdo da Linguistica e dos linguistas no Brasil; historia da
fundacdo dos cursos de Letras e histéria do ensino de lingua portuguesa no Brasil.
Reencontramos os tragcos dessa histéria, atualizados via memdéria, em novos tempos
e lugares outros no discurso sobre: a histéria da fundacdo de uma instituicdo de

ensino superior no oeste catarinense e de um Curso de Letras nessa instituicao.

Como j& assinalamos na parte introdutoria de nosso trabalho, tomamos como
aporte teérico-metodolégico a articulacdo entre dois dominios®®: a Anélise de
Discurso e a Histéria das ldeias Linguisticas. Destacamos que, no percurso de
escrita desta tese, em especial nos momentos em gue se fez necessario colocar em
cena o dispositivo analitico e de propor modos de ler a materialidade linguistica, a
retomada de algumas nocdes tedricas advindas da AD foram fundamentais. Tais
nocdes sdo basilares no constructo teérico da AD e, mesmo que soe estranho
apresenta-las em um trabalho de tese, também é preciso (re)lembrar que nossa
histéria de formacao e de pesquisa ndo se fez em AD, que este trabalho marca um
deslocamento em nossa trajetoria e que uma histéria pode ser negada, mas nunca
apagada. Dizer isso é importante para compreender o porqué do retorno a base

tedrica que é marcada nesta parte do trabalho.

A andlise de discurso francesa, nas palavras de Orlandi (2005b), configura-se
como herdeira de trés regides do conhecimento, de tal modo que entrelaca
constructos oriundos da Psicanalise, ao repensar as questdes de sujeito, por meio
de uma releitura lacaniana de Freud; do Materialismo, ao reler Marx e propor que a
materialidade discursiva é de carater ideoldgico; e da Linguistica, ao retomar a

nocéo de lingua, relendo Saussure e interrogando sobre método e objeto. Como

10 Empregamos a designagao ‘dominios’ com base em Nunes (2008) e por entendermos que essa
designacédo coaduna com nosso trabalho, ja que defendemos a ideia de que a Linguistica ensinada
nos cursos de Letras, voltados a formacao de professores, constitui-se por saberes advindos de
diferentes dominios de saber.
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uma disciplina que se faz no “entremeio”, a AD constitui-se como “uma disciplina nao
positiva, iISso porque ela ndo acumula conhecimentos meramente, pois discute seus
pressupostos continuamente” (ORLANDI, 2005b, p. 23). A AD, segundo Orlandi
(1990, p. 25), objetiva construir um método de compreensdo dos objetos da
linguagem, tomados como fatos, e se constitui como uma disciplina de entremeio,
construindo “um lugar particular entre a linguistica e as ciéncias das formacdes

sociais”. Para Orlandi, a AD se constitui como:

[...] uma forma de conhecimento de entremeio que, justamente, pbe em
guestao as maneiras de ler, propde a critica as evidéncias, exp6e o olhar do
leitor & opacidade do texto e que assim produz um modo de relagdo com a
interpretacdo que, como diz Pécheux, é uma questdo de politica. E uma
questao de responsabilidade (ORLANDI, 2002, p. 63).

Orlandi (2004) julga inadequado considerar a AD como uma interdisciplina,
pois ela ndo € a mera aplicacdo da linguistica sobre as ciéncias sociais e vice-versa.
A AD produz um outro lugar de conhecimento com sua especificidade, de tal modo
gue a linguagem tem de ser relacionada com a exterioridade para que, nesse
movimento, seja possivel apreender seu funcionamento. A AD constitui-se como
uma disciplina de entremeio, mostrando que ndo ha separacdo estanque entre a

linguagem e a exterioridade constitutiva, e € esse aspecto que tomamos como

basilar em nossa tese: o exterior como constitutivo dos processos discursivos.

Uma vez que entendemos que nosso trabalho se faz no entremeio entre a AD
e HIL, ndo objetivamos fazer uma aplicacdo dos conceitos advindos da AD sobre a
HIL, ou sobre a histéria das instituicbes, mas, sim, compreender a relacao
constitutiva entre a linguagem e a exterioridade. Segundo Nunes (2008), a AD, por
se constituir como um modo de leitura, sustentado por um dispositivo tedrico e
analitico, que leva em consideracdo a historicidade dos sujeitos e dos sentidos,
contribui consideravelmente para o estudo das ideias linguisticas, pois as leituras

realizadas remetem o discurso as suas condi¢cdes de produgéo.

Por seu turno, a Histéria das Ideias Linguisticas tem como marco inicial, no
Brasil, um projeto colaborativo entre a Universidade de Paris 7 e a Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), datado de 1987. Nas palavras de Nunes (2008),

a HIL se historiciza no Brasil sob o aporte dos trabalhos de Sylvain Auroux,
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desenvolvidos na Franca, e a partir de trabalhos desenvolvidos por um grupo de
pesquisadores sob a lideranca de Eni Orlandi'!, grupo esse que, também em 1987,
da inicio no Brasil ao projeto de area intitulado “Discurso, Significagdo, Brasilidade”.
Destaca-se que o programa de pesquisa entédo proposto objetivava aliar a historia da
construcdo do saber metalinguistico com a histéria da constituicdo da lingua
nacional, com vistas a contribuir com o modo de pensar e trabalhar as questbes de
lingua. De acordo com Orlandi (2001), isso se fez possivel porque a reflexdo
proposta se inscreveu nas entdo chamadas “novas praticas de leitura”, vinculadas a
analise de discurso francesa, que tém como marca “relacionar o dizer com o nao

dizer, com o dito em outro lugar e com o que poderia ser dito” (Ibid., p. 07).

Em nosso trabalho, consideramos que as seguintes nocfes configuram-se
como o fio tedrico que permeia o olhar histérico-discursivo:
lingua/discurso/discursividade, historia/historicidade e memoria
discursiva/interdiscurso/intradiscurso. Tais no¢gdes nos ajudam a construir nosso
dispositivo tedrico ao mesmo tempo em que direcionam o0 nosso olhar analitico ao
intentarmos apreender o funcionamento da linguagem em relacdo a sua

exterioridade constitutiva.

Ao nos filiarmos a AD, o primeiro deslocamento que assumimos € em relacao
ao objeto que se toma para andlise. A AD, nas palavras de Orlandi (2005b), como o
préprio nome indica, ndo trata da lingua nem da gramatica, embora se interesse
também por elas. A AD vai tratar do discurso que, etimologicamente, tem em si a
ideia de curso, de percurso e de movimento. “O discurso € assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem
falando” (Ibid. p. 15). Nessa perspectiva, a lingua é base material do discurso, &
condicao de possibilidade do discurso. Em outros termos, a lingua constitui o lugar
material, a base na qual funcionam os processos discursivos, fonte de producéo de

efeitos de sentido.

Courtine (1999) insiste na ideia de que na AD nao € da lingua que se trata,
mas sim do discurso, pois se trata de uma ordem prépria que é distinta da

materialidade da lingua, no sentido atribuido pelos linguistas, mas que se realiza na

1 Orlandi (2001) relata a constituicdo de tal projeto, no Brasil, a partir da apresentacdo da obra
Histéria das idéias linglisticas: construcdo do saber metalingiistico e constituicao da lingua
nacional.
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lingua. O que importa ndo é a ordem do gramatical, mas sim a ordem do enunciavel,
a ordem do que constitui o sujeito falante em sujeito do seu discurso e ao qual ele se

assujeita.

Para a AD, a lingua ndo é um codigo pois ndo h& separacdo entre emissor e
receptor, tampouco eles atuam numa sequéncia em que primeiro um fala e depois o
outro decodifica, etc., dado que eles estao realizando ao mesmo tempo 0 processo
de significacdo e ndo estdo separados de forma estanque. Ao invés de se pensar em
mensagem, o que se propde € pensar em discurso, uma vez que 0 que esta em jogo
ndo é mais uma visdo pragmatica de lingua e de processo comunicativo, e, sim, a
relacdo entre sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela histéria no
funcionamento da linguagem. “As relagdes de linguagem sao relagbes de sujeitos e
de sentidos e seus efeitos sdo mdltiplos e variados. Dai a definicdo de discurso: o
discurso é efeito de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2005b, p. 21). Desse
modo, a AD trabalha a relagdo da lingua com a exterioridade, sendo que a inscricdo

dos efeitos linguisticos materiais na histéria é o que se tem chamado de

discursividade, tal como destaca Silveira (2006, p. 09):

E Pécheux quem nos convida a pensar sobre a necessidade de abertura
das questdes da linguagem, caminhando em direcdo a discursividade, pois
para ele j4 estava muito claro que € no discurso que podemos perceber o
lugar onde a histéria trabalha, fazendo a diferenca, pois ela comporta o
contraditorio, o conflitante, o instavel.

E nesse sentido que em nosso trabalho tomamos o discurso como posto de
observacéo, para a partir dele analisarmos os modos de inscricdo da historia e dos
sujeitos na materialidade da lingua, cujos efeitos de sentido sdo sempre multiplos,

instaveis e afetados pela exterioridade, por isso, pela histéria.

Uma observacéo que precisamos fazer € em relacdo a concepcao de historia
em gue nos ancoramos, tendo em vista que a historia organiza-se a partir das
relacbes com o poder, por meio de praticas sociais e, portanto, ndo se prende a
cronologias. De acordo com Orlandi (2005b, p. 20),

[...] o homem faz historia mas esta também nédo Ihe é transparente. Dali,
conjugando a lingua com a histéria na producéo de sentidos, esses estudos
do discurso trabalham o que vai se chamar a forma material (n&o abstrata
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como a da Linguistica) que é a forma encarnada na historia para produzir
sentidos: esta forma é portanto linguistico-histdrica.

Quando passamos a observar o0 modo como a historia inscreve-se no
discurso, produzindo sentidos, temos o que é designado de historicidade. A
historicidade é uma relacdo constitutiva entre a linguagem e a historia, a partir da
qual se considera como os sentidos sédo produzidos. Os sentidos ndo estdo s6 nas
palavras, mas na relagcdo com a exterioridade, nas condi¢cdes de producdo em que
sdo produzidos. Dito isso, devemos considerar que, do mesmo modo que a histoéria
contada pelo historiador ndo € transparente, 0s gestos que realizamos como
analistas também ndo o sdo. No entanto, os fatos significam e precisam ser
interpretados, pois € “pelo discurso que a histéria deixa de ser vista apenas como
evolucao” (FERREIRA, 2005, [s.p.]).

Para Nunes (2007), a historia deve ser vista como constitutiva na producéo de
sentidos, e o0 analista, de seu lado, precisa promover o deslocamento
histéria/historicidade, pois € o trabalho com a nocdo historicidade que permite
observar os processos de constituicdo de sentido bem como o modo como se
desconstroem as ilusdes de clareza e precisdo. Nesse viés, quando se historiciza,
as pistas linguisticas “explicitam a repeticdo de mecanismos ideolégicos em
diferentes momentos historicos que localizam deslocamentos e rupturas” (Ibid., p.
374). Também, a temporalidade que se institui ndo € mais a cronoldgica, e sim a
temporalidade dos processos discursivos que se da quando um discurso remete a
outro discurso, postos em diferentes tempos, produzindo assim um novo efeito de

sentido neste mesmo efeito de reaparecimento.

Interessa-nos, em nosso trabalho, tomar o discurso em sua materializagdo na
lingua, e observar como se da a producgéo de sentidos no encontro do histérico com
o linguistico. Ou, como diria Pécheux (1990), no batimento entre a estrutura e o
acontecimento, espaco no qual entra em funcionamento a memdria, uma memoria

gque retoma e reconstroi.

Memdria ndo diz respeito a memoria enquanto funcdo psicoldgica individual.
Também, nao significa depdsito de conteldo homogéneo. Trata-se, como afirma
Pécheux, de "um espa¢co movel de divisdes, de disjuncdes, de deslocamentos e de

retomadas, de conflitos de regularizacdo [...]. Um espaco de desdobramentos,
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réplicas, polémicas e contra-discursos” (1999, p. 56). Achard, por sua vez,
complementa essa concepcao do seguinte modo: “a memoria suposta pelo discurso
€ sempre reconstruida na enunciagao” (2007, p. 17). Assim € que a AD se interessa
pela memoria discursiva que, para Pécheux, deve ser entendida "[...] nos sentidos
entrecruzados da memoria mitica, da memdéria social inscrita em praticas, e da
mem©ria construida do historiador" (1999, p. 50). O autor considera a memaéria como
estruturacdo da materialidade discursiva entendida como dialética da repeticéo e da

regularizacao, de tal forma que

[...] @ memdria discursiva seria aquilo que, em face de um texto que surge
como acontecimento a ler vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais
tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-
transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a condicdo do legivel em
relagéio ao proprio legivel (PECHEUX, 1999, p. 52).

Orlandi (2006) aponta trés nocbes de memodria: memoria discursiva ou
interdiscurso, memoria institucional (arquivo) e memoéria metalica. A memoria
institucional, que a autora tem chamado de memadria de arquivo ou simplesmente o
arquivo, é aquela que nao esquece, ou seja, a que as instituicbes (escola, museu,
eventos, etc.) praticam, normatizando o processo de significagdo, sustentando-o em
uma textualidade documental, o que contribui na individualizagdo dos sujeitos pelo
Estado. Ja a memdria metalica, ou seja, a produzida pela midia, pelas novas
tecnologias de linguagem, é a memdéria da maquina, da circulacdo em massa, que
nao se produz pela historicidade, mas por um constructo técnico (televiséo,

computador, etc.).

Em nosso trabalho de tese, interessa-nos o funcionamento do interdiscurso
em sua relacdo constitutiva com o intradiscurso, pela observagdo de como o ja-la
emerge e como a memoaria € retomada e atualizada nos processos discursivos de

formulacdo da materialidade linguistica que analisamos.

Pécheux (1995, p. 162) apresenta o interdiscurso como o “todo complexo

com dominante’ das formagbes discursivas”, esclarecendo que também ele é
submetido a lei de “desigualdade-contradicdo-subordinagdo” que caracteriza a
Formacéo ldeoldgica. De acordo com Silveira (2004), este todo complexo abriga

uma diversidade de saberes (discursivos) qgue emergem em funcéo de determinadas
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condi¢des de producdo. E, porgue o sentido ndo esta prioritariamente inscrito num

lugar, numa determinada formacao discursiva,

[...] todos os sentidos estdo abrigados potencialmente no ambito do
interdiscurso, lugar do sentido e do ndo-sentido. O interdiscurso, entéo,
constitui-se como um lugar: todos os sentidos estéo |, mas s6 véo significar
guando convocados por uma determinada Formagé&o Discursiva (SILVEIRA,
2004, p. 40).

Para Courtine (2009), o interdiscurso consiste num processo de
reconfiguracdo incessante produzido pela relacdo do discurso com seu exterior,
relacdo essa que envolve a repeticdo, 0 apagamento, 0 esquecimento, ou mesmo a
denegacdo. A delimitacdo da formacado discursiva ndo é estavel, mas se realiza

continuamente, redefinindo-se e redirecionando-se.

O interdiscurso corresponde, segundo Orlandi (1990), ao “isso fala”, o sentido
ja-la, ao que esta na exterioridade constitutiva do discurso, ou seja, ele representa o
dominio do saber, da memoria da formacdo discursiva. E nele que se constitui o
dizer (o que tem a ser dito sobre). E também definido como “aquilo que fala antes,
em outro lugar, independentemente” (ORLANDI, 2005b, p. 31). Corresponde,
segundo a autora, ao que é chamado de memoria discursiva, ou seja, “o0 saber
discursivo que torna possivel todo o dizer’ (Id., Ibid.). Para Orlandi (2007a), o
interdiscurso é definido como o conjunto do dizivel*?, histérica e linguisticamente
definido, pois sempre jA ha um discurso, e 0 enunciavel é exterior ao sujeito
enunciador. S&o formula¢cdes que derivam de enunciagdes distintas e também
dispersas que formam, em conjunto, o que a autora chama de “dominio da memoria”
(Ibid., p. 88).

Quanto ao intradiscurso, Pécheux o denominou de “fio do discurso” do suijeito,
enquanto funcionamento do discurso sobre si mesmo, ou, ainda, como

funcionamento de um efeito do interdiscurso sobre si mesmo, ou seja, “uma

‘interioridade’ inteiramente determinada como tal ‘do exterior’” (1995, p. 167).

Courtine (2009) explicita que o ja-dito, tratado também como constituicao,

pode ser representado como um eixo vertical no qual teriamos todos os dizeres ja

2 Na AD, o dizivel é definido, para os sujeitos, pela relacdo entre formacdes discursivas distintas
(ORLANDI, 1990).
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ditos, pertencentes a ordem do interdiscurso. J& o que se esta formulando é
apresentado em um eixo horizontal, portanto, o eixo da formulagédo, aquilo que
estamos dizendo naquele momento dado, em condicfes dadas, sendo que essas

formulacdes séo da ordem do intradiscurso.

ORLANDI (2005b) afirma que ha uma relacéo necessaria entre o interdiscurso
(o ja-dito) com o intradiscurso (0 que se estd dizendo). A partir dos ja-ditos,
constituidos, estabilizados no eixo vertical, produzem-se, conforme a autora (2005c,
p. 36), “diferentes formulagbes do mesmo dizer sedimentado” no eixo horizontal.
Esses dois conceitos estdo imbricados, podendo, para explicitagdes metodoldgicas,
serem representados em dois eixos que se cruzam: o interdiscurso representa o eixo
vertical, no qual teriamos todos os ja-ditos, esquecidos; e o intradiscurso assinala o
eixo horizontal, aquilo que estamos dizendo naquele momento dado, em condicdes

dadas.

Além de nos ancorarmos nos conceitos apresentados até o momento, para
nossa escrita também se fez necessario retomar algumas nocdes que sao capitais
para AD e que nos ajudaram a propor os modos de ler nosso objeto. Tais no¢des sao

explicitadas a seguir.

Uma das primeiras no¢des que mobilizamos em nosso percurso pela AD é a
de sujeito. De acordo com Orlandi, na AD nédo vigora a noc¢éo psicoldgica de sujeito
empiricamente coincidente consigo mesmo; ainda que o sujeito discursivo seja
pensado como posi¢cao entre outras, “nao € uma forma de subjetividade, mas um
‘lugar’ que ocupa para ser sujeito do que diz” (2005b, p. 49). Temos, assim, a no¢ao
de sujeito que ocupa um lugar, que |Ihe é determinado pela formacgéo social a qual se
vincula. Um bom exemplo para entender isso € verificar que ndo ha uma posicgéo,
uma identidade fixa; h4, pelo contrario, um movimento migratério de identificagdes,
uma alternancia continua na qual o mesmo sujeito assume diferentes posi¢des. I1Sso
tem uma importancia basilar em nossa tese: o0 sujeito que nos interessa nao € o
sujeito empirico e individualizado, mas sim o sujeito discursivo que ocupa uma
posicdo, aquele que enuncia a partir de um lugar que € socio-historico-
ideologicamente marcado, senédo, determinado.

Para Orlandi (2005b), ao se inscrever na lingua o individuo € interpelado em

sujeito pela ideologia, do que resulta sua forma sujeito histérica, ou seja, ha uma

determinacdo historica na constituicdo dos sujeitos. Segundo a mesma autora,
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(2005b), o sujeito moderno encontra-se numa contradicdo: trata-se de um sujeito
que € ao mesmo tempo livre e submisso, pois pode dizer tudo o que imagina querer,
desde que se submeta a lingua. Assim, ele é constituido por uma dupla ilusédo: a de

gue ele é origem do seu dizer e que ele controla o seu dizer.

Na perspectiva tedrica que assumimos, consideramos o vinculo sujeito,
histéria e ideologia como constitutivo, de modo que “os individuos séo interpelados
em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formag6es discursivas que
representam ‘na linguagem’ as formacfes ideoldgicas que lhes sao
correspondentes” (PECHEUX, 1995, p. 161). Ao pensar na nogdo de forma-sujeito,
Pécheux (lbid.) parte da ideia de que é no processo de interpelacdo-identificacdo do
individuo com uma determinada formacao discursiva que se produz o sujeito. O
sujeito do discurso se identifica com a formacao discursiva (doravante FD) que o
constitui e passa, entdo, a ocupar um lugar de sujeito do discurso, ndo mais o lugar
de sujeito empirico. Tal identificacdo é possivel porque os elementos do interdiscurso
(o ja-l4, a memdria discursiva), ao serem retomados pelo sujeito do discurso,
acabam por determina-lo. Tem-se um sujeito que € historicamente dado,
historicamente projetado. Nas palavras de Orlandi (2005b), em toda lingua ha regras
de projecdo que permitem que 0 sujeito passe de um lugar empirico para uma
posicdo discursiva, e sdo essas posi¢des que significam o e no discurso, em relacéo
ao contexto socio-histérico e a memoria. Ao falar, o sujeito o faz a partir de sua
inscricdo em uma dada formacgéo discursiva que determina o que pode e deve ser

dito em uma dada conjuntura. Nesse sentido,

[...] chamaremos, entdo, de formagbes discursivas aquilo que, numa
formagdo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posi¢cdo numa conjuntura
dada, determinada pelo estado de luta de classes, determina o que pode e
deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméo, de um
panfleto, de uma exposi¢do, de um programa, etc.) (PECHEUX, 1995, p.
160). [grifos do autor]

A nocéo de FD desenvolvida por Pécheux (1995) corresponde a um dominio
do saber constituido por enunciados discursivos que representam um modo de o
sujeito relacionar-se com a ideologia. Nas reflexdes de Pécheux e Fuchs, os autores

definem que
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[...] as formagdes ideolégicas comportam necessariamente, como um dos
seus componentes, uma ou varias formacgdes discursivas interligadas que
determinam o que pode e deve ser dito, a partir de uma posi¢cao dada numa
conjuntura (1990, p. 166).

As formacdes ideologicas (doravante FI), para Pécheux e Fuchs (1990),
compreendem 0 conjunto complexo de atitudes e de representacbes, nem
individuais nem universais, que se relacionam as posi¢cdes de classes em conflito
umas com as outras. A Fl € um elemento suscetivel de intervir como uma for¢ca em
confronto com outras forcas na conjuntura ideol6gica, caracteristica de uma

formacdo social.

Pécheux (1995) afirma, também, que o funcionamento da Ideologia em geral,
como interpelacdo dos individuos em sujeito, acontece por meio do complexo das
formacdes ideologicas e da a cada sujeito a sua realidade, enquanto sistema de

evidéncias e de significacfes percebidas-aceitas-experimentadas. Ainda, que a

[...] a interpelacdo do individuo em sujeito do seu discurso se efetua pela
identificacao (do sujeito) com a formacao discursiva que o domina (isto é, na
qual ele é constituido como sujeito): essa identificacdo, fundadora da
unidade (imaginaria) do sujeito, apéia-se no fato de que os elementos do
interdiscurso [...] que constituem, no discurso do sujeito, os tracos daquilo
que o determina, sdo re-inscritos no discurso do proprio sujeito (PECHEUX,
1995, p. 163). [grifos nossos]

Para constituir-se como sujeito do seu dizer, o sujeito submete-se a lingua e,
num movimento de interpelacdo ideoldgica, filia-se, ou melhor, faz uma tomada de
posicdo que marca sua identificacdo, sua contrariedade ou sua recusa a diferentes
dominios do saber. Ao discutir os desdobramentos entre sujeito da enunciacdo e
sujeito universal, Pécheux (1995) afirma que é possivel constatar que esse
desdobramento pode assumir diferentes modalidades: identificacdo plena,

contraidentificagcéo e desidentificagéo.

Na primeira modalidade de identificacdo proposta por Pécheux (1995),
haveria a superposicao entre sujeito da enunciacdo e sujeito universal. Essa
superposicao revelaria uma identificacdo plena do sujeito do discurso com a forma-
sujeito da FD que o afeta, tendo-se assim o discurso do bom sujeito, nas palavras de

Pécheux (Ibid.). No entanto, o autor ponta que todo discurso marca a possibilidade
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de uma desestruturagao-reestruturagéo, assim,

[...] ndo ha identificacdo plena bem sucedida, isto €, ligacdo sécio-histérica
que nao seja afetada de uma maneira ou de outra, por uma “infelicidade” no
sentido performativo do termo — isto é, no caso, por um “erro de pessoa’,
isto &, sobre o outro, objeto da identificacdo (PECHEUX, 2006, p. 56). [grifos
Nossos]

Entendemos que se torna problemético falarmos em plena identificacao,
sendo falacioso, uma vez que o sujeito, ao ser afetado por discurso outros, passa
por uma reestruturacao de sua identificacdo. Isso nos permite ou mesmo nos obriga
a dizer que a identificacdo do sujeito nunca esta completa e plena, pois ela esta

sempre em um movimento de tensdo, sendo por isso parcial e incompleta.

Assim, para Pécheux (1995), ha uma segunda modalidade de identificacéo,
chamada de contraidentificacdo, que caracteriza o0 mau sujeito, pois o discurso do
sujeito da enunciacao se volta contra o sujeito universal por meio de uma tomada de
posicao. O sujeito se contra-identifica com a FD dominante. Indursky (2007) afirma
gue esta tensdo entre a plena identificacdo com os saberes da FD, assim como a
contraidentificacdo com os mesmos saberes ocorrem no interior da FD: o sujeito do
discurso questiona saberes pertencentes a FD em que ele se inscreve e, ndo tendo
mais uma identificacéo plena, abre espaco para uma superposi¢ao, incompleta, que
permite a instauracdo da diferenca e da duvida, responsaveis pela contradicdo no
ambito dos saberes da FD. Nas palavras da autora, “ou seja: esta segunda
modalidade traz para o interior da FD o discurso-outro, a alteridade, e isto resulta em
uma FD heterogénea” (lbid., p. 168).

Cumpre ressaltarmos que nosso trabalho de tese parte dessa possibilidade de
funcionamento, da modalidade de contraidentificacdo do sujeito, uma vez que ela
nos ajuda a explicitar os modos como o sujeito se identifica a saberes oriundos de

diferentes FDs que funcionam em dado contexto sécio-histoérico.

Além da identificagdo plena e da contraidentificacdo, Pécheux (1995)
acrescenta uma terceira modalidade, a desidentificagcdo, na qual o sujeito desloca
sua identificagdo para outra formacgao discursiva. “Na realidade, o funcionamento
dessa ‘terceira modalidade’ constitui uma trabalho de (transformacao-deslocamento)

da forma-sujeito e ndo a sua pura e simples anulagao” (Ibid., p. 217).
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A desidentificacdo (e as tomadas de posicdo ndo-subjetivas que dela
resultam) se efetua, paradoxalmente, no sujeito, por um processo subjetivo
de apropriagdo dos conceitos cientificos (representacdo da necessidade-
real na necessidade-pensada), processo no qual a interpelagdo ideoldgica
continua a funcionar, mas, por assim dizer, contra si mesma (PECHEUX,
1995, p. 270).

No texto SO ha causa daquilo que falha ou o inverno politico francés: inicio de
uma retificacdo, Pécheux apresenta uma retificacdo acerca do processo de

desidentificacdo em uma nota explicativa:

Esse trabalho de retificacdo implica entre outros, sobre a no¢éo de ideologia
dominada, e também sobre o termo “desidentificacdo”, que achei por bom
propor em 1975. Estou mantendo aqui apenas a questao da disjuncdo entre
sujeito e ego na problematica da interpelacdo ideoldgica, em relacdo com a
questdo do sentido, portanto, com a questéo da linguagem e especialmente
da metéafora (1995, p. 306).

O sujeito s6é se constitui como tal se estiver inscrito em alguma FD, de tal
modo que, quando ocorre uma desidentificacdo, ndo temos um sujeito vagando pelo
infinito, e sim um sujeito que migra para uma regido constituida por outros saberes.
Assim, podemos entender que o sujeito se constitui por tomadas de posicao, efeitos
produzidos no e pelo discurso, nos quais temos o que vamos chamar, com base em
Pécheux (2006), de efeitos de identificacdo. Esses efeitos sdo efémeros, transitorios
e, por vezes, contraditérios e mdltiplos. Da mesma forma como ndo ha uma
identificacdo plena, jA que o sujeito pode marcar em seu discurso 0s momentos de
infelicidade, também n&o temos uma desidentificagdo plena, uma vez que o sujeito
vai encontrar abrigo em outros dominios, com outros saberes que Ihe deem o efeito,
mesmo que sempre provisoério, de felicidade, num movimento constante, em um
efeito de identificacdo marcado principalmente pelo funcionamento da

contraidentificacao.

Aléem de considerarmos os efeitos de identificacdo do sujeito, na relacao
lingua/sujeito/historia, também consideramos a relacdo com a exterioridade como
constitutiva do processo discursivo, na qual colocamos em funcionamento a nogao
de condi¢cdes de producdo. O conceito de condicbes de producdo (doravante CP),
proposto pela AD, compreende o0s sujeitos e a situacdo. Em um sentido restrito, as

CP correspondem as circunstancias de enunciacdo, a um contexto imediato. Em um
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sentido mais amplo, que é o que nos interessa em nosso trabalho, as CP incluem o
contexto soécio-histérico, ideolégico (ORLANDI, 2005b). Desse modo, na AD, é
preciso considerar a relacdo entre sujeito e os fatores extralinguisticos para que
possamos compreender como o discurso, como a producdo de sentido € afetada
pela relacdo com a exterioridade. Nesse sentido, Pécheux e Fuchs (1990, p. 78)

afirmam que:

[...] os fenémenos linguisticos de dimens@o superior a frase podem
efetivamente ser concebidos com um funcionamento mas com a condi¢ao
de apresentar imediatamente que este funcionamento ndo é integralmente
lingUistico, no sentido atual desse termo, e que ndo podemos defini-lo
sendo em referéncia ao mecanismo de colocacdo dos protagonistas e do
objeto de discurso, mecanismo que chamamos de ‘condi¢des de produgao’.
[grifos dos autores]

Nessa perspectiva, todo o discurso é marcado por quem o diz e em quais
condicdes (sdcio-politico-histdricas) ele é dito. Em nosso trabalho, ao olharmos para
histéria, o que intentamos é remontar pelos fios do discurso as condicbes de
producdo, ou seja, o contexto soécio-historico e ideoldgico, a fim de observarmos
como a exterioridade afeta a producéo de discurso. Discurso esse que emana de
sujeitos interpelados por e inscritos em um complexo de formacdes discursivas,
marcado pela memoéria e pelo discurso outro, por isso, lugar do heterogéneo e

espaco para o equivoco e para a diferenca.



CAPITULO 1

O ENSINO SUPERIOR E A FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL

”

“Toda histéria comega sempre antes
(ORLANDI, 2001, p. 18).

A epigrafe que abre esta parte, pelas palavras de Orlandi, sintetiza o modo
como entendemos o processo de formulacdo: € preciso olhar para o que vem antes
para compreendermos o percurso da memoria e atribuirmos sentido a histéria que se
configura no tempo presente. Nessa perspectiva e tendo como aportes tedrico-
metodoldgicos a HIL e a AD, entendemos ser necessario postarmo-nos em um
‘estado de reflexdao”, numa relagdo menos ingénua com as manifestacbes de
linguagem que se materializam em praticas discursivas pela lingua. Uma pratica
discursiva que aqui nos interessa € a do historiador que, do seu ponto de vista,
afetado pela ideologia e comprometido com o politico, sem a ilusdo de estar

consciente disso, materializa seus modos de ver e fazer a sua escritura da historia.

Para comecar a responder a pergunta que move nosso trabalho, neste
Capitulo 1 enveredaremos pelos caminhos da historia do ensino superior brasileiro e
pela histéria da formacdo de professores. Tal percurso foi se fazendo necessério
porque entendemos que a bibliografia histérica disponivel nos ajuda a reconstituir a
memoria desse ensino, mesmo sabendo dos riscos e das “falhas” de todo processo
de reconstituicdo, jA que a memoria ndo pode ser deduzida de um corpus, como
bem afirma Achard (2007), uma vez que ela funciona ao ser ressignificada em
formulagbes no discurso concreto. Nesse caso, atentamos para o discurso de

historiadores da educacdo que adotam posturas politicas diversas em relacdo aos
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fatos dessa histéria que queremos contar. Como ressalva, tomamos as palavras de
Mariza Vieira da Silva (1998) para reiterar que a producao do conhecimento na area
da historia da educacao brasileira, sob o olhar de um analista de discurso, € quase
sempre repetitiva e simplista em suas interpretacdes, o que nos exige (ou permite)

uma leitura ndo-ingénua e uma postura reflexiva constante.

1.1 Discurso sobre a implantacdo do ensino superior no Brasil: o olhar dos
historiadores da educacéo sob a lente do analista de discurso

Ao olhar para a histéria do ensino superior no Brasil e tentar identificar nessa
histéria os tracos e as marcas que se constituem, se regularizam e se ressignificam,
nao se pode perder de vista que cada sujeito, cada historiador conta uma histéria ao
seu modo, ou seja, a sua historia. Cada sujeito, no processo de escritura, registra o
seu ponto de vista, seu modo de ler, compreender e discursivizar seu campo de
conhecimento, de tal modo que se trata de um “lugar de producdo de um saber
histérico” (SILVA, 1998, p. 109). E por essa razdo que ndo podemos nos deixar levar
por ou mesmo fazermos uma leitura “ingénua”, tomando o discurso sobre como
verdade inquestionavel e fiel a uma realidade: € preciso observar o discurso como

um modo de ver e de discursivizar uma historia.

Ao trabalharmos com o discurso dos historiadores da educagéo,
consideramos que ele sustenta-se em uma memaria histdrica, constituindo-se assim
em discurso sobre a educacao e que se funda em outros discursos ja ditos em outro
tempo e espaco. Inicialmente, € preciso dizer que concebemos discurso sobre a

partir do que considera Orlandi, tal como

o discurso sobre é um lugar importante para organizar as diferentes vozes
(dos discursos de) [...] € parte integrante da arregimentacao (interpretacao)
dos sentidos do discurso do [...]. Ele organiza, disciplina a memoria e a
reduz (1990, p. 37). [grifos da autora]

O discurso sobre, nas palavras de Orlandi (1990, p. 37), representa “lugares
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de autoridade, constituindo-se como uma das formas mais importantes de
institucionalizagao do sentido”. Isso porque, o sujeito ao enunciar um discurso sobre,
o faz a partir de um poder a ele investido e conferido pelo lugar de onde fala, o que

da entéo legitimidade ao seu dizer.

Para efeitos de organizacdo do nosso olhar para a histéria do ensino superior
no Brasil, tomaremos como referéncia os periodos que convencionalmente foram
delimitados a partir do aspecto politico da organizacdo social do pais: Periodo
Colonial, Imperial e Republicano. Também, centraremos nossa atencdo nas
condi¢cbes de producdo que afetam a implantacdo e consolidacédo do ensino superior
no Brasil, até chegarmos a década de 1970™. No entanto, consideramos que se
tomamos como base tedrica uma perspectiva discursiva, somos levados a
desconfiar da linearidade dos fatos e do modo como eles sao significados, pois “nao
ha ‘fato’ ou ‘evento’ histérico que nao faga sentido, que ndo peca interpretagdo, que

nao reclame que lhe achemos causas e consequéncias” (HENRY, 1997, p. 52).

Antes de adentrar aos fatos histéricos, nossa primeira parada para uma
reflexdo é em torno do sintagma ensino superior*®, que repetidamente aparecera
em nosso trabalho. Em sua forma linguistico-gramatical, temos a combina¢édo de um
substantivo (ensino) e de um adjetivo (superior) que compdem um sintagma
nominal. Sabemos pela tradicdo dos estudos gramaticais que uma das funcdes do
adjetivo é qualificar o substantivo, nesse caso, o0 ensino é qualificado e determinado

COMo superior.

No Dicionario Interativo de Educac&o Brasileira®®, encontramos a seguinte

definicdo para o sintagma:

Ensino superior: Nivel escolar que abrange os cursos de graduacao nas
diferentes areas profissionais, abertos a candidatos que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processos
seletivos. Também faz parte desse nivel de ensino a pés-graduacdo, que
compreende programas de mestrado e doutorado e cursos de
especializacao.

'3 Tracamos nosso olhar histérico até a década de 1970, pois esse é 0 periodo em que acontece a
fundacg&o do ensino superior no oeste Catarinense e da UNOCHAPECO em si, da qual faz parte o
Curso de Letras que analisaremos na Parte Il deste trabalho.

“ Em termos metodolodgicos, quando um termo ou expressao estiver com destaque negrito em nosso
trabalho, significa que 0 mesmo sera objeto de analise.

!> Fonte: <http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=138>.
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Podemos observar de forma pragmética, pelo verbete acima, que o
qualificativo superior é aplicado aos cursos realizados apds a conclusdo do ensino
meédio. No entanto, de um ponto de vista discursivo, € possivel voltarmos nosso
olhar para a opacidade de sentido do qualificativo superior. Ja que tal qualificacédo
nos permite a leitura de varios sentidos possiveis, alguns questionamentos
emergem: o ensino é superior somente em relagdo aos ensinos anteriores? Os
ensinos anteriores seriam inferiores? O portador de um titulo de ensino superior
torna-se superior aos ndo-portadores desse titulo em qué? Essa opacidade, ou
melhor, esse ndo fechamento do sentido € que nos permite observar que os sentidos
estdo a deriva e s6 assumem uma forma possivel em determinadas condi¢des sécio-

histoéricas.

Brasil Coldnia (1500-1822)

Ao estudarmos a literatura da histéria da educacéo brasileira, em especial as
que tratam da fundac&o do ensino superior em solo brasileiro, observamos que os
historiadores classificam tal implantacdo como temporé ou tardia. Para Mendonca
(2000), quando se faz referéncia a Epoca Colonial Brasileira, é comum
encontrarmos referéncias a tardia implantacdo da universidade brasileira e também
uma comparacdo entre a América espanhola e a Ameérica portuguesa, porque
durante o periodo em que a Espanha espalhava 26 universidades pelas suas
coldnias, Portugal limitava-se a duas universidades: Coimbra e Evora, ainda no

século XVI.

Na visdo de historiadores como Mendonca (lbid.) e Xavier, Ribeiro e Noronha
(1994), Portugal realizava uma politica de retardamento da implantacdo do ensino
superior em suas col6nias, enquanto outros paises, como Espanha e Inglaterra, ndo
impediam a expansao do ensino superior em suas coldnias. A ndo implantacédo de

universidades em col6nias portuguesas constituia-se em uma estratégia politica para
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assegurar a dependéncia das mesmas, pelo menos em relagéo ao acesso ao ensino

superior que, portanto, era somente oferecido em Portugal.

A fundacdo dos sistemas de ensino, durante o periodo colonial brasileiro,
esteve sob responsabilidade dos jesuitas que desembarcaram em terras brasileiras
em 1549, juntamente com Tomé de Souza, 0 primeiro governador-geral. Segundo
Xavier, Ribeiro e Noronha, “fiéis a Igreja Catdlica Romana, os portugueses para ca
transladaram sacerdotes da Companhia de Jesus, que futuramente dariam o suporte
espiritual necessario para os ‘civilizados’ suditos da Coroa Portuguesa” (1994, p. 32).
Os padres jesuitas vinham com uma tarefa definida nos Regimentos Portugueses
para a Colbnia: “catequizar e instruir os nativos, assim como a populacdo que para

ca se transferira ou fora transferida” (lbid., p. 41).

Segundo os historiadores, na fase inicial de sua atuacao, cabia a Companhia
de Jesus a criacdo de condicbes minimas de vida civilizada na Colénia. Uma das
acbes empreendidas foi a formacdo de Missbes, o Ensino Missionario, que
provocava a reorganizacao total da vida da comunidade, por meio da instalacdo de
praticas cotidianas que o padres conheciam e procuravam reproduzir no Novo
Mundo: havia “lugar e tempos proprios para o sono, as refeicbes e as diversoes,
assim como lugar e tempo adequados para o trabalho e para a educacdo” (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 43). Promovia-se, entdo, uma “reculturacédo” como
tentativa de substituir aquele modo de vida dos gentios, por habitos e modos
considerados civilizados. No entanto, ponderam os autores (lbid.), por mais que os
indigenas tenham sucumbido a evangelizacéo, tracos de resisténcia ainda podem

ser identificados, como as pinturas e dancgas que sobreviveram em suas culturas.

Meio século depois de sua chegada, jA ndo eram as Missdes 0 centro da
atividade educacional jesuitica: havia, para tanto, os Seminarios que estavam sendo
instalados desde o inicio da colonizacdo para garantir a formagcao de novos quadros
para o sacerddcio. Aos poucos, a importancia dos Seminarios como instituicdes de
ensino foi se ampliando e eles passaram a atender estudantes que buscavam néo
mais a formacao religiosa, mas, sim, a instrugdo necessaria para prosseguir com 0s

estudos na Europa.

De acordo com Xavier, Ribeiro e Noronha, foi nesse momento que aconteceu
de forma mais definitiva a acdo educacional dos jesuitas no Brasil colonia, pois eles
passaram a ser “os formadores das elites e das liderangas da sociedade colonial”
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(1994, p. 46). Era uma nova estratégia de combate aos hereges e aos reformistas.
Nessa luta, a Igreja Catdlica recebia o apoio de Portugal que reafirmava sua
fidelidade as instituicbes medievais, como a Igreja, e isolava-se do movimento

europeu renascentista e iluminista.

A Coroa Portuguesa elegeu a Companhia de Jesus para o monopdlio do
ensino na Metrépole e nas Colbnias, sendo que os jesuitas montaram um sistema de
ensino nos moldes europeus que pouco ficavam a dever de seu modelo inspirador.
Segundo Rossatto (2005), o ensino superior praticamente se desenvolveu todo nos
colégios jesuiticos e, quando ocorreu a expulsao dos jesuitas, em 1759, eles ja
haviam fundado 17 colégios e seminarios. O primeiro desses colégios foi criado na
Bahia em 1550. Depois, foram criados os colégios nos principais centros da Colonia,
principalmente ao longo do litoral nordestino, acompanhando o processo de
ocupacao do territério e dos diferentes ciclos da economia colonial, como podemos

visualizar no quadro a seguir:

Local Fundacéo
Colégio da Bahia Fundado em 1550.
Colégio de Séo Paulo de Piratininga Fundado em 1554.
Colégio do Rio de Janeiro Fundado no século XVI, comecou a oferecer Filosofia em 1638.
Colégio de Santos Possuia cursos superiores desde 1653.
Colégio de Olinda Fundado no século XVI, iniciou a oferta de cursos superiores em
1687.
Colégio de Recife Criado em 1678.
Colégio do Maranhdo Comecou a oferecer cursos superiores em 1688.
Colégio do Para Comecou a oferecer cursos superiores em 1695.
Seminario de Nossa Senhora da Boa Morte, Ultimo curso superior criado pelos jesuitas antes da expuls&o,
em Mariana em 1750.

Quadro 1: Ensino superior no Brasil coldnia. Fonte: adaptado de Rossatto (2005, p. 133).

De acordo com Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), esse ensino era subsidiado
pela Coroa, por meio do repasse da cobranca de impostos. Os cursos oferecidos
pelos jesuitas, Humanidades, Filosofia e Teologia, contemplavam desde a formacao
elementar inicial e secundaria a formacdo superior, com duracdo de

aproximadamente dez anos. No entanto, tais cursos nédo concediam diplomacéo, o
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que era restrito a Metropole. Isso forgcava os estudantes a concluir seus estudos na
Europa, geralmente em Coimbra, como modo de reforgcar “os lagos de identificagéo

cultural com a ‘patria-mae’ (lbid., p. 48) e impedir o desenvolvimento de uma cultura

nacional.

Em meados do século XVIII, no ano de 1759, aconteceu a chamada Reforma
Pombalina, que provocou alteracdbes de &ambito econdmico, administrativo e
educacional. O Marqués de Pombal, dentre outras medidas, expulsou os jesuitas de
todo o Império Lusitano, desmontando o sistema de ensino implantado em terras
brasileiras. No Brasil, para suprir a extincdo dos Colégios e como medida paliativa,
foram criadas as Aulas Régias, aulas avulsas, subsidiadas por um imposto colonial

para continuar a atender a uma parcela reduzida da populacgéao.

Apontam Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) que os jesuitas foram afastados
sob a acusacdo de serem “retrogrados”, “economicamente poderosos”’ e
“politicamente ambiciosos”. Para o Marqués de Pombal, a permanéncia dos jesuitas
colocaria em risco 0s projetos de recuperacdo econbmicos e sociais para as
Colbnias. A Reforma Pombalina, segundo a autora (Ibid.), expressava uma reacao
da Coroa portuguesa a agonia que enfrentava a sociedade lusitana, em processo de
decadéncia, empobrecimento e perda da soberania. Apesar da Reforma, a
Metropole e a Coldnia ndo romperam com a Igreja Catodlica, de tal modo que outras
ordens religiosas assumiram a conducdo da vida espiritual e educacional, como
exemplo, a Ordem do Oratério assumiu o controle da Universidade de Coimbra, em

uma perspectiva catélica mais moderna e com um ensino mais atualizado.

Ao olharmos para a historia do ensino no Brasil sob a luz da AD, deparamo-
nos com o papel desempenhado pelos jesuitas, uma vez que eles colocam em
funcionamento, na implantagdo do ensino superior brasileiro, saberes que se
vinculam ao conjunto de FDs a que se filiam e com as quais se identificam.
Retomando Pécheux, o individuo € interpelado em sujeito de seu discurso pelas
formacdes discursivas que representam na linguagem as formacdes ideoldgicas que
Ihes sao correspondentes e porque “os tracos daquilo que o determina sao re-
inscritos no discurso do préprio sujeito” (1995, p. 163)'°. Desse modo, propomos

considerar o modelo de ensino desenvolvido pelos jesuitas como representativo de

16 Grifos do autor.
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uma FD que, em dado contexto socio-historico e ideoldgico, delimita o universo do
dizivel em relacdo ao ensino superior, 0 que, de modo bastante sintético, assim

configura-se:

Modelo jesuitico

- monopdlio da santa fé catdlica, delegado pelo Estado

- ensino religioso

- evangelizagéo

Quadro 2: Modelo de ensino jesuitico.

Vamos observar nas palavras de Fernando de Azevedo (apud ROSSATTO,
2005), que a expulsdo dos jesuitas da Colbnia significou a destruicdo do que havia
de educacdo e de ensino no Brasil, tendo em vista que toda uma organizacdo
escolar foi extinta. No entanto, ndo podemos deixar de chamar a ateng&o para o tom
catastrofico que o historiador assume em seu discurso. Como analistas de discurso,
e como diria Orlandi (2005b), postados em “estado de reflexdao”, € questionavel a
ideia de que a expulsdo dos jesuitas tenha gerado a destrui¢cdo absoluta, ou também
a extingdo de toda uma organizacdo de ensino. Isso implicaria em aceitar o
apagamento da historia e da memdria constitutiva das praticas discursivas bem
como o apagamento das FDs e dos saberes a elas vinculados, que funcionam em

um dado contexto sécio-historico.

Ainda em relacdo a expulsao dos jesuitas, Pfeiffer (2000), ao analisar a obra
de José Ricardo Pires de Almeida, L’Instruction Publique au Brésil, de 1889,
aponta que a nocao de falta é constitutiva na histéria do ensino brasileiro. Nas
palavras da autora, “se conforma pela presenca constitutiva desta falta: o obstaculo
sempre presente da falta de professores bem formados capazes de instruir os
outros” (2000, p. 41). Pfeiffer (Ibid.) pondera ainda que, se na “origem” da educagéao
eram os jesuitas que ensinavam, quando da sua expulsdo ficamos “6rfaos”’ de

instrutores. Prossegue questionando: e os alunos formados pelos jesuitas? E os

7 Grifos da autora.
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alunos que se instruiam particularmente? E os que faziam seus estudos em

Portugal? Instituiu-se o discurso da falta (Ibid.).

Isso nos leva a entender que ha uma discursividade dominante em relacéo ao
modo como se constitui a educacdo no Brasil e, como parte dessa, 0 ensino
superior, que coloca em evidéncia o papel dos jesuitas na implantacdo de um
sistema educacional, e a extincdo de tal sistema com a expulsdo desses jesuitas.
Em um gesto de leitura possivel, podemos dizer que a expulsdo dos jesuitas gerou
um “efeito de ilusdo de apagamento”, pois, para efeitos politicos, os jesuitas nao
ocupavam mais o0 espaco territorial brasileiro; no entanto, todas as praticas que aqui
se construiram, por mais de dois séculos, ndo podem ser apagadas da constituicao
da memdria da educacao nacional. Na analise de Pfeiffer (2000), tem-se a instituicdo
de um discurso fundador*® que define a educacéo brasileira pela falta, uma falta que
é presentificada em contraste com o passado. “E um passado presente que se da
pela necessidade histdrica de se marcar uma falta pelo era uma vez sua presenca’
(Ibid., p. 41)*. Conforme Pfeiffer (2000), a educacado brasileira é discursivamente
fillada aos sentidos produzidos pelos jesuitas, assim como a nossa relacdo com a

lingua € marcada por tal historicidade fundante.

Considerando-se que a histéria ndo para, que ela estd sempre em movimento
e que continua sob novas condi¢gbes, com novos sujeitos e novos sentidos em pleno
funcionamento, ap6s a passagem marcante dos jesuitas instaura-se um novo
momento na historia do ensino superior brasileiro com a chegada da Familia Real. A
histéria do ensino superior passou por significativas alteracbes com a chegada de D.
Jodo, em 1808, que viera “escoltado por guarda inglesa e trazendo consigo a Corte
instalou a sede do governo no Brasil, transformando em Reino Unido a Portugal’
(XAVIER; RIBEIRO, NORONHA, 1994, p. 52). A instalacdo da sede da Corte no Rio
de Janeiro provocou um “inédito influxo cultural e educacional” com um impulso
cultural que “marcaria significativamente a vida de todo o pais” (Ibid., p. 54). Esse
impulso teve origem na urgéncia de suprir as necessidades para a instalacdo da
sede administrativa do Reino. Houve a criagdo de novos cursos e instituicoes

educacionais e culturais e a multiplicacdo de cadeiras de ensino. Assim, foram

'® para Orlandi (2003), o discurso fundador se faz em uma relacdo de conflito com o processo de
producdo dominante de sentidos, produzindo uma ruptura, um deslocamento.

19 Grifos da autora.
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criados 0s primeiros cursos superiores, como a Academia Real da Marinha, em
1808, e a Academia Real Militar, em 1810, para a formacdo de oficiais e
engenheiros; em 1808 e 1809, foram criados os cursos de Cirurgia, Anatomia e
Medicina, para formar cirurgides e meédicos para a Marinha e Exército; houve
também a criacdo de cursos para a formacdo de técnicos, nas areas de economia,

agricultura e industria.

Cunha ressalta que D. Jodo VI teria criado instituicdes de ensino superior para
a formacgao de profissionais, “conforme o figurino do pais inimigo naquela conjuntura”
(1988, p. 16), em referéncia ao fato de o modelo instalado na colonia ser o modelo
franco-napolednico, ou seja, 0 modelo fundado por aquele que “expulsou” a corte de

Portugal.

De acordo com Rossatto (2005), o modelo napolednico de ensino superior é
caracterizado pelo monopdlio do Estado, pela laicizacdo do ensino superior, pela
fundacdo das faculdades e pela carreira pelo diploma. O monopodlio estatal era
caracterizado pela administracdo centralizada e tinha como objetivos formar os
guadros necessarios ao funcionamento do Estado, com individuos que ao sairem da
universidade estivessem aptos a ocupar 0s seus empregos. O carater laico era
marcado pela obediéncia aos estatutos e regulamentos ndo mais da Igreja e sim do
Estado. Na Franca, um decreto de marco de 1808, e demais decretos que o
sucederam, promoveu profundas alteracdes no ensino superior, entre elas, a criacdo
de escolas politécnicas e a transformacdo das universidades em faculdades,
direcionadas as seguintes areas: direito, medicina, teologia, ciéncias e letras, sendo
que as duas primeiras se estabeleceram rapidamente. A fragmentacdo da
universidade em instituicdes de ensino profissional, segundo Cunha, resolvia dois
problemas: “a demoligdo de um dos aparelhos de formacao de intelectuais da antiga
classe dominante e a preparacao de novos intelectuais para a viabilizacdo do bloco
histérico em formacao” (1988, p. 13). As faculdades preparavam para a carreira

profissional e o diploma tornava-se um requisito para exercer a profissao.

Assim, ap6s a vinda da Corte, dadas as condicbes de producdo, entra em
funcionamento um novo modelo de ensino e tem-se a identificacéo inicial a saberes
gue se vinculam ao modelo napolebnico de organizacdo do ensino superior. Nesse
momento da histéria do ensino superior brasileiro, os saberes vinculados ao modelo

jesuitico sdo questionados e tem-se um efeito de identificacdo, mesmo que parcial,
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ao modelo napolebnico para a organizacdo do ensino, uma vez que se instaura ai
uma nova (outra) discursividade dominante, o que da espaco para o funcionamento
do heterogéneo. Dado isso, propomos considerar 0 modelo napolebnico como
representativo de uma FD que, neste contexto socio-historico e ideoldgico, delimita o
universo do dizivel e provoca deslizes, movimentacdes, nos modos de pensar e

fazer o ensino superior no Brasil.

Esquematicamente, podemos representar algumas identificacbes desses dois
modelos de ensino elencados por historiadores da educacéo. Para tal, selecionamos
aspectos que consideramos significativos, sentidos nodais para as andlises que
ser@o desenvolvidas nos proximos capitulos, mesmo sabendo que um procedimento

como esse pode ser limitador, muito embora necessario:

Modelo jesuitico Modelo napolebnico
- monopolio da santa fé catdlica, delegado |- monopdlio estatal
pelo Estado - ensino laico
- ensino religioso - pragmatismo
- evangelizacao - fragmentacéo

Quadro 3: Modelos de ensino superior - Brasil Colénia.

Sobre o Quadro 3, queremos chamar a atencdo para o fato de que o
funcionamento do modelo napolednico, na Col6nia Brasileira, ndo € uma simples
transposicdo do modelo que se instalou na Franca. Esse modelo é, em solo
brasileiro, historicizado de modo diferente, ou seja, tem um modo diferenciado de
formulacdo. Devemos considerar que Portugal, mesmo depois de “expulsar’ os
jesuitas de suas colbnias, ndo rompeu com a Igreja Catolica. Além disso, se no
modelo jesuitico que funcionou durante o periodo colonial o monopdlio do ensino era
o postulado pela Igreja, quando entrou em funcionamento o modelo napolednico o

monopolio passou a ser do Reino, que, no entanto, ndo havia rompido com a Igreja.

O efeito de identificacdo ao modelo napolednico nessa fase da histéria pode
até causar algum estranhamento, uma vez que a histdria ‘oficial’ nos conta que a

Familia Real transfere-se para a Coldnia para fugir da invaséo das tropas francesas.
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No entanto, a identificagdo, mesmo sempre incompleta, se da no plano das ideias,
por isso ideologico. Apesar de existir uma disputa politica pela dominacdo de
espacos geograficos, pela expansao territorial militar, no campo ideolégico, quando
se trata de politicas para implantacdo do ensino superior, ou seja, de um
pensamento educacional, encontramos um efeito de identificagdo. Ou seja, tem-se
uma disputa pelo espaco territorial e uma unidade ideoldgica em relagcdo ao projeto
educacional. Tanto que, segundo Rossatto (2005), o préprio rei estimulou a vinda de
missdes francesas e, durante o periodo colonial, foram criadas cadeiras isoladas de
ensino superior. Cunha (1988), em tom irdnico, diz que se a classe dominante
portuguesa fugiu quando da invasao das tropas napolednicas, mas que, antes disso,
ja haviam recebido de bracos abertos o pensamento educacional francés?, ou seja,

o efeito de identificacdo ao modelo napolebnico.

Nessa conjuntura, a implantacdo do ensino superior no Brasil estava
caracterizada por uma identificacdo ideoldgica a partir da qual a educacédo deveria
estar a servico do Estado e desvinculada da educacao religiosa: determinava-se o
gue poderia e o que deveria ser dito. Afinal, cada FD define o que pode e deve ser
dito a partir de uma posicao-sujeito, em uma determinada conjuntura. O conjunto de
FDs define o universo do dizivel e especifica o limite do dizer para os sujeitos em

suas diversas posigoes.

As instituicbes de ensino superior criadas por D. Jodo VI, na sua grande
maioria, estavam marcadas por uma preocupacdo pragmatica de formar recursos
humanos necesséarios ao funcionamento administrativo e politico do Reino. Esse

pragmatismo € justificado pelo efeito de identificacdo que se tem ao modelo

napolednico de ensino superior.

Brasil Imperial (1822 — 1889)

De acordo com Orso (2001), as preocupacdes iniciais dos politicos do

Primeiro Império em relacdo a educacéo brasileira ndo foram com o ensino primario

0 Grifo nosso.
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e secundario, e sim com o ensino superior, o que se justificava pela necessidade de
se organizar um Pais recém independente, ou seja, pelas condi¢cdes de producao

em dado momento da historia.

Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) afirmam que, ap0s a Independéncia, em
1822, com a fundagdo do Império do Brasil, foram encaminhadas medidas
institucionais que tinham o carater de criacdo de um sistema de ensino. No entanto,
aponta a autora, havia um grande desajuste entre as medidas legais e as condi¢cdes
concretas de sua efetivacdo. Um desses descompassos € exemplificado pelos
debates realizados pela Assembléia Constituinte e Legislativa de 1823, em torno do
Projeto de Criagcdo de Universidades, por meio do qual se propunha a criagao
imediata de pelo menos duas universidades no pais. Antes de findados os trabalhos,
houve a dissolucdo da Assembléia pelo Imperador, que providenciou a implantacéo
de Cursos Juridicos em 1825. Os cursos juridicos representavam um interesse real
do novo governo e também uma necessidade para a formacdo de pessoal para a
composicdo dos quadros politicos, técnicos e administrativos para o Estado
Nacional. Apos a criacdo do Curso Juridico da Corte, as instituicbes isoladas de

Ensino Superior se propagaram durante a época Imperial.

Guimaraes (2004) ressalta que, quando se volta o olhar para o estudo das
instituicdes, é preciso lembrar que a universidade no Brasil foi inicialmente, no
século XIX, destinada a formacdo de profissionais, que o autor propde chamar,
genericamente, de técnicos: médicos, advogados e engenheiros. A partir desse
quadro, Guimaraes questiona®': “Por que o Brasil ndo constituiu lugares especificos
de producdo de saber tedrico naquele momento? Como isso constituiu nossas
histérias de saberes tedricos? E a prépria histéria de nossas tecnologias?” (Ibid., p.
15). Uma resposta possivel, mas ndo completa, pode ser obtida se consideramos as
condicOes histéricas desse periodo, uma vez que o que se fazia necessario era a
composicdo de quadros burocraticos, ja que a producdo de saberes ainda nao se

configurava de modo significativo.

Segundo Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), com a complexificacdo do

aparelho de Estado na época imperial, houve a multiplicacdo de cargos publicos, o

! Em nosso trabalho, n&o responderemos a todas as questfes propostas por Guimaraes, no entanto,
no Capitulo 2, ao tratarmos da institucionalizagdo dos estudos da linguagem, dos cursos de Letras, da
Linguistica e dos linguistas no Brasil, conseguimos observar os movimentos que vao sendo tecidos
na histéria dos saberes sobre a lingua no Brasil.
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que acarretou o aumento da demanda de letrados. Em primeiro lugar, valorizavam-
se os bacharéis em Direito, curso que preparava juristas e administradores, ou seja,
0s burocratas necessarios ao funcionamento politico e econdmico. Em seguida,
estavam os engenheiros, fundamentais ao desenvolvimento dos empreendimentos
estatais e privados. Por fim, aqueles que ocupavam o topo do prestigio, os formados
em Medicina. Esse perfil de demanda permaneceu inalterado por quase um século
da histéria da educacao superior no Brasil. Assim, de acordo com Orso (2001), para
se garantir uma estrutura juridica criaram-se, em 1828, as Faculdades de Direito de

Olinda e de Sao Paulo.

O ingresso as Escolas Superiores era controlado por exames preparatorios
gue versavam sobre os conhecimentos basicos de cada area. Os alunos que haviam

|22

cursado o ensino no Colégio Pedro II1““ eram dispensados de tal exame. No entanto,

como afirmam Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), o controle mais incisivo realizado
pelo governo imperial era em relagdo a concessdo de diplomas, o que era
monopolizado pelo Estado: os diplomas reconhecidos e com validade juridica eram o
concedidos pelos cursos superiores estatais - Unicos, portanto, a garantir o exercicio
das atividades profissionais. A época Imperial configurou-se como um periodo
marcado pela limitagdo de acesso a0 ensino superior e, COMo esse era Visto
justamente como uma oportunidade de ascensdo social, teve inicio um movimento
de pressao para a facilitacdo do acesso através da ampliacdo da abrangéncia dos
exames preparatorios em Faculdades, Liceus e por Delegados de Inspetoria, 0 que,
no entanto, acabou gerando alguns problemas, desde irregularidades até o acesso

de candidatos com pouco preparo.

E marcante nessa época a busca pela formacio superior como forma de

ascenséo social. De acordo com Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), a demanda social

22 “Q Colégio Pedro I, criado em 1838, foi o primeiro colégio de instrucéo secundaria oficial do Brasil,
caracterizando-se como importante elemento de construcdo do projeto civilizatério do Império, de
fortalecimento do Estado e formac&o da nacao brasileira. Como agéncia oficial de educacao e cultura,
co-criadora das elites condutoras do pais, o imperial Colégio foi criado para ser modelo da instrucéo
publica secundaria do Municipio da Corte e demais provincias, das aulas avulsas e dos
estabelecimentos particulares existentes. A composi¢cédo do corpo docente de intelectuais de renome,
a seletividade do corpo discente marcada pelos exames de admissdo e promocionais, 0os programas
de ensino de base classica e tradicdo humanistica bem como o pagamento das anuidades deram ao
ensino secundario oficial uma fungdo de preparacdo dos alunos para 0 ensino superior, sendo o
Colégio Pedro Il o Unico colégio a conferir o Grau de Bacharel em Letras (Decreto de 1843) a seus
formandos, passaporte de ingresso direto nos cursos superiores sem a prestacdo dos exames das
matérias preparatérias”. Fonte: <http://www.cp2centro.net/historia/historia/historia.asp>.
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por ensino superior foi resultado de varios fatores. O primeiro fator € chamado pela
autora de ‘pratico’, tendo em vista a caréncia de pessoal qualificado para o
suprimento dos quadros administrativos do Estado e também do setor privado, que
estava em franco crescimento. Os fatores de ordem ideolégica manifestavam-se por
meio da pressao da elite intelectual em prol da difuséo da instrucdo e da ciéncia
como meio de acesso e garantia de um lugar no mundo ‘civilizado’. Por fim, havia os
fatores econdbmicos e sociais que se constituiam pela limitagdo das vias de

promocao dos individuos e dos grupos na mesma hierarquia econémica e social.

Durante o periodo Imperial, a escolarizagéo é vista como um modo de garantir
um lugar social e o pertencimento ao Império. Pfeiffer (2000) aponta que pertencer
ao Império significava poder ir a escola, e isso tornava a escolarizacdo um processo
constitutivo do ‘ser brasileiro’: s6 era contabilizado como brasileiro aquele que podia
ir & escola. Além disso, também entra em funcionamento uma relacéo fundante entre
escolarizacdo e urbanidade, uma vez que dada a dispersdo territorial dos
habitantes do solo brasileiro, tornava-se impossivel ao Império a construcdo de
escolas que atendessem a todos, de modo que somente os centros urbanos entéo
ofereciam a escolarizacdo. Ao analisar a obra de Pires de Almeida, Pfeiffer (2000)
destaca que o autor, em sua discursividade, buscava razdes que justificassem a falta
de instrucdo do Império apontando que o governo da coldnia brasileira sempre se

mostrara avesso ao “desenvolvimento da instrugdo publica’, isso em fungao do
temor por uma futura investida de independéncia de sua colénia brasileira” (Ibid., p.

44).

Além disso, Orso (2001) assinala que, no campo politico, 0s que eram contra
a implantacdo de universidades no Brasil, o eram porque viam nos projetos de
universidade a projecdo das sombras do modelo politico e administrativo da
universidade napolednica temperada com a inspiracédo pedagoégica dos Estatutos da
Universidade de Coimbra, de 1772. Assim, quando se falava em universidade o

temor era que ela fosse criada de acordo com o modelo napolebnico, centralizador.

A partir de 1870, inaugurou-se uma nova etapa no debate sobre as ideias
educacionais no Brasil, mas sem que o0 pensamento descentralizador perdesse a
importancia. Essa tensdo também pode ser observada quando os historiadores
apontam que era marcante da época imperial a busca insistente pela formacgéo

superior como forma de ascenséo social, no meio do que vigoram fatores de ordem
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pratica, tendo em vista a caréncia de pessoal qualificado para o suprimento dos
quadros de emprego. Também, fatores de ordem ideoldgica, que se manifestavam
pela pressédo da elite intelectual pela difusdo da instrucdo e da ciéncia como meio de

acesso e garantia de um lugar no mundo civilizado.

Orso (2001) afirma que nos anos que antecedem a Proclamacdo da
Republica, ndo eram sé o0s positivistas que eram contrarios aos projetos
napolednicos. A aspiracdo universitaria ndo encontrava apoio entre 0s positivistas
gue viam nela a volta ao espirito medieval, do mesmo modo que entre os liberais,
que defendiam a “liberdade de ensino”, independente da existéncia da Universidade;
e entre os catolicos que, a partir da questéo religiosa, estavam arredios em relacao

aos propositos do Estado.

Brasil Republica (1889 em curso)

Teixeira (1989) destaca que ndo houve, no Brasil, universidade no periodo
colonial. Com a vinda da familia real, criaram-se as duas primeiras escolas de
Medicina, 20 anos depois, as Faculdades de Direito, apés, uma Faculdade de Minas
e Mineralogia; e, por fim, a de Engenharia, que veio com a Academia Militar. Durante
todo o periodo monarquico, o autor aponta que nada menos do que 42 projetos de
universidade foram apresentados e recusados pelo governo e pelo parlamento,

desde o de José Bonifacio até o ultimo, que é o de Rui Barbosa, em 1882.

Teixeira (1989) relata que nos Anais do Congresso de Educacéo ocorrido no
Brasil também em 1882, o Conselheiro A. de Almeida Oliveira realizou uma longa
critica a universidade. Toda a sua argumentacdo centrava-se na universidade
medieval. Alegava o Conselheiro que a universidade era uma coisa obsoleta e 0
Brasil, como pais novo, nao poderia querer voltar atrds para constituir a
universidade; deveria manter suas escolas especiais, porque 0 ensino teria de entrar
em fase de especializacdo profunda; a velha universidade nao poderia ser
restabelecida. Sobre isso, pondera Teixeira (1989, [s.p.]): “ora, em 1882 isto

representava, dentro da atmosfera daquela época, a reproducédo de uma posicéo do
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século XVIII, que vinha sendo radicalmente revista no século XIX”.

Para o autor (Ibid.), de fato, a universidade antiga ndo poderia ser restaurada,
mas havia a universidade moderna, cujas bases haviam sido lancadas por
Humboldt, no principio do século, e ja estavam em expansdo nessa epoca. Nas
palavras de Teixeira (1989), em 1882 universidade moderna ja era uma realidade na
Europa e persistia, contudo, da parte do governo brasileiro, um particular e constante
propésito de resistir a ideia de universidade, o que reflete uma posicdo dos fins do

século XVIII:

Todo o periodo do Império documenta tal atitude. Observe-se a atuacdo do
préprio Imperador D. Pedro Il, que embora razoavelmente culto e até
altamente inclinado para as coisas intelectuais, ndo cria uma s6é escola
superior no Brasil (apenas instalou tardiamente a Escola de Minas, de Ouro
Preto), resistindo a idéia da universidade até a sua Ultima fala no trono,
guando afinal reconhece, por certo que relutantemente, a conveniéncia de
uma universidade para o Norte e outra para o Sul. Nem por isto, entretanto,
se criou qualquer universidade (TEIXEIRA, 1989, [s.p.]).

Também nesse sentido, Romanelli (1998) chama a atencdo para o fato de
que, embora o ensino superior tivesse sido criado durante a permanéncia da Familia
Real (1808 a 1821) no Brasil, somente um século depois se tem a primeira
organizacdo desse ensino em uma universidade. Em 1912, havia sido criada a
Universidade do Parana®, contudo ela n&o foi reconhecida oficialmente porque n&o
atendia ao que era disposto em um decreto federal, que determinava a abertura de
escolas superiores apenas em cidades com populagdo superior a 100.000
habitantes. Por determinacdo do Governo Federal, em 1920 tem-se a criagdao da
Universidade do Rio de Janeiro pela juncdo de trés escolas superiores. Também
pela agregacdo de escolas, em 1927 surge a Universidade de Minas Gerais. Nessa
época, eram essas as Unicas universidades brasileiras. Assim, 0 que nasceu durante
o Império s6 foi legalizado na Republica, através do Decreto n°® 14.343, de 7 de

setembro de 1920, no governo de Epitacio Pessoa.

A partir da década de 1930 é que se iniciam os esfor¢os para a transformacao
do ensino superior no Brasil, de tal modo que a aglutinagdo de trés ou mais
faculdades dava-se o nome de universidade. O Decreto n°® 19.851, de 11/04/1931,

que institui o Estatuto das Universidades Brasileiras, foi responsavel pela

2A oficializagc&o dessa universidade aconteceu somente em 1946.
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transformacdo do ensino superior no Brasil, uma vez que instituiu o regime

universitario brasileiro, fixando os seus fins. O Estatuto estabelecia em seu Artigo 1°:

[...] o ensino universitario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura
geral; estimular a investigacdo cientifica em quaisquer dominios dos
conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de atividades que requerem
preparo técnico e cientifico; concorrer, enfim, pela educagéo do individuo e
da coletividade pela harmonia de objetivos entre professores e estudantes e
pelo aproveitamento de todas as atividades universitarias, para a grandeza
da Nacéo e para o aperfeicoamento da Humanidade (ROMANELLI, 1998, p.
133).

Tais pretensiosos objetivos, na visdo de Romanelli (Ibid.), revelavam a
distorcida visdo quanto aos limites da realidade educacional brasileira,
especialmente em relacdo a investigacao cientifica, dada a incipiéncia do ensino
superior, que ainda néo dispunha de condi¢cdes, em especial, de recursos humanos
capacitados para o desenvolvimento da pesquisa cientifica. Em seu Artigo 5°, o
Estatuto estipulava a obrigatoriedade de pelo menos trés dos seguintes cursos para
gue se tivesse a constituicdo de uma universidade: Direito, Medicina, Engenharia e
Educacao, Ciéncias e Letras. Romanelli (1998) ressalta que assim se consagrava a
falta de diversificacdo do ensino superior e reforgcava-se a concepc¢ao aristocréatica de
ensino, a semelhancga do que acontecia ainda no periodo Imperial.

Em 1931, houve a reorganizagao da Universidade do Rio de Janeiro com a
inclusdo de novos cursos, entre eles, da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras®®, concebida para ser voltada & pesquisa e & formacdo de professores
secundarios. Nas palavras de Castilho, esse seria um estabelecimento de
finalidades mistas, pois o autor do projeto, Francisco de Campos, ao analisar o
contexto em que a Faculdade iria funcionar, “julgou de bom alvitre conferir-lhe

também uma finalidade pratica” (1963, p. 15).

E somente em 25 de janeiro de 1934 que se tem a primeira universidade
criada e organizada de acordo com as normas determinadas pelo Estatuto instituido
em 1931:

A Universidade de S&o Paulo foi criada segundo as normas do decreto e

** No entanto, essa faculdade foi instalada somente em 1939, com a denominacgdo de Faculdade
Nacional de Filosofia.
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apresentava a novidade de possuir uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras que [...] passou a ser a medula do sistema tendo por objetivos a
formacao de professores para o magistério secundario e a realizacao de
altos estudos desinteressados e a pesquisa (ROMANELLI, 1998, p. 132-
133).

Ap6s a Proclamacdo da Republica, que estava calcada em principios
positivistas, entra em funcionamento na historia do ensino superior brasileiro outro
modelo, ou melhor, mais um modelo de universidade com a implantacdo da
Universidade de Séo Paulo (USP) em 1934. Nesse caso, tem-se uma universidade
identificada ao modelo alemao, cuja comparacdo aos outros modelos pode ser
observada no quadro abaixo:

Modelo jesuitico Modelo napolebnico Modelo alemé&o
- monopdlio da santa fé - monopdlio estatal - liberdade académica
catélica - ensino laico - iniciagdo a pesquisa
- ensino religioso - pragmatismo - formacéo

Quadro 4: Modelos de ensino superior - Brasil Coldnia até a década de 1940, Brasil/Republica.

Esse novo (outro) modelo aparece em contraposicdo aos saberes que
constituem o modelo napolebnico, uma vez a instauragdo de mais uma
discursividade no ensino superior abre espaco a pesquisa e a liberdade académica,
sem perder de vista a formacgado via ensino. A tensdo entre o carater pratico e a
difusdo da ciéncia mostra-nos como o “tradicional” e o0 “novo” passam a funcionar.
De acordo com Orso (2001), enquanto os projetos de criagdao de universidades
anteriores consagravam o ensino profissional e a reunido desse ensino sob uma
administracdo Unica que gerava um autodidatismo em matéria de Filosofia e de
Ciéncia propriamente dita, Julio de Mesquita Filho propunha um projeto com base no
modelo germanico, a partir do qual haveria uma unidade encarregada de ministrar o
ensino basico, sendo que a pesquisa e 0 ensino deveriam funcionar
indissociadamente. Depois, o aluno iria para a escola profissional, como a

Politécnica, a de Medicina ou de Direito, a fim de completar sua formacéo.
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O projeto da Universidade de S&o Paulo tinha como fungdo formar a
mentalidade das novas geracdes, tendo uma base liberal elitista. Ressaltam os
historiadores da educacdo que a criacdo dessa universidade destinava-se a criar

uma nova elite, que assumisse a lideranc¢a do pais, superando o atraso nacional.

A grande inovacdo da Universidade de S&o Paulo foi a criagdo da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, segundo Wataglin (1992), como uma “verdadeira
universidade”, ja que os fundadores da USP inspiraram-se no modelo universitario
aleméo em termos de autonomia, liberdade académica, indissolubilidade do ensino e
da pesquisa, assim como em termos da importdncia conferida a investigacao
cientifica independente e desinteressada. Aqui é interessante observarmos como
o discurso desse historiador da educacdo marca a necessidade de se proceder a
uma atualizacdo no modelo de ensino superior, por meio de um efeito de

identificagdo a um novo modelo: o modelo alem&o.

Caberia a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras a realiza¢do de pesquisas
desinteressadas, desvinculadas de objetivos pragmaticos, de tal modo que a
formacdo de professores seria uma funcdo secundaria. E pertinente observarmos
essa dupla finalidade ou finalidade mista: a pesquisa e a formacéo de professores. A
atividade de pesquisa delega-se o atributo de desinteressada e, a formacdo de
professores, a finalidade pratica. Note-se que a relacdo que é estabelecida entre
pesquisa e formacdo de professores ndo ressoa como sentidos que se
complementam, e sim como sentidos que se afastam, visto que os atributos de cada
uma das atividades sdo excludentes. Sobre isso, propomos a seguinte relacdo de

identificacéo:

se uma atividade é desinteressada, entdo nao é de fins praticos;
e

se uma atividade é pratica, entdo é de fins interessantes.

Entendemos que tal funcionamento € possivel em funcdo de um movimento
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de preservagao e de atualizagdo da memoria: a0 mesmo tempo em que é posto em
funcionamento um novo modelo discursivo para o ensino superior, 0 aleméo, que
inclui a pesquisa sem os fins pragmaticos até entao vigentes no ensino superior, Nao
€ possivel apagar o carater pragmatico que constitui 0 ensino superior desde a
entrada do modelo napolednico. E preciso ouvir 0s novos ventos, mas ndo &
possivel apagar o passado, silenciar uma memoria. E também interessante observar
o afastamento que se constitui entre a pesquisa e a formacéo de professores, como
se a formacdo de professores fosse tdo somente necessario o dominio de
conhecimentos de ordem tedrica e pedagdgica, sem a necessidade da formacao do
espirito cientifico. Em outras palavras, formar professores ndo envolveria a pratica
de pesquisa e, mais, o processo de formacdo do professor ndo pressuporia a

pesquisa.

Em 1935, Anisio Teixeira criou a Universidade do Distrito Federal (UDF), com
uma estrutura arrojada, caracterizada por nao possuir as trés faculdades tradicionais
e por ter uma Faculdade de Educacédo, com um Instituto de Educacdo. Segundo
Luckesi (2003), essa seria, provavelmente, a primeira instituicdo ‘realmente
universidade’ e baseava-se em ideais liberais democréaticos. Em 1937, contudo, com
a chegada da ditadura e a implantacdo do Estado Novo, incompativeis com os
debates livres, desmantelou-se o sonho da UDF. Em 1939, tal universidade foi

extinta e incorporada & Universidade do Brasil®°.

Mesmo assim, nas palavras de Rossatto (2005), no periodo que vai de 1945 a
1964, pode-se observar um crescimento bastante significativo de instituicbes de
ensino superior no Brasil. A partir de 1946, surgem as universidades particulares,
com destaque para a atuagdo da Igreja Catolica, com a fundagdo da Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUCRJ) e da PUC de Sao Paulo (PUCSP).
Em relacdo a regido sul do pais, a PUC do Rio Grande do Sul®® (PUCRS) esta entre
as mais antigas do pais. O seu marco inicial foi 0 Curso Superior de Administragéo e
Financas, criado em marco de 1931 e reconhecido pelo Decreto n° 23.993, de 1934,
ja sob a denominacdo de Faculdade de Ciéncias Politicas e Econbmicas. Tal
instituicdo gaucha foi equiparada a universidade por meio do Decreto n° 25.794, de 9
de novembro de 1948.

S Em 1939, a Universidade do Rio de Janeiro foi transformada na Universidade do Brasil.

*® Fonte: <http://www3.pucrs.br/portal/page/portal/pucrs/Capa/AUniversidade>.
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Luckesi (2003) afirma que no final da década de 1950 havia 21 universidades
e mais de cem instituicbes de ensino superior no Brasil, sendo que imperavam as
universidades organizadas de modo fragmentado. Até a década de 1960, o ensino
superior brasileiro continuou com o0s agrupamentos de escolas e faculdades. Tal
modelo fragmentado, de inspiracdo napolebnica, estava sendo criticado ha tempos,
e foi somente na década de 1960 que tomou forma no Brasil uma doutrina
sistematica sobre a Reforma Universitaria, respondendo aos anseios de superacao
do modelo francés. Nessa época, aconteceu o renascimento das ideias de Anisio
Teixeira, por meio de Darcy Ribeiro, que liderava um grupo de intelectuais autores
do projeto da Universidade de Brasilia: “era a esperanga de uma universidade
brasileira, nascida a partir de uma reflexdo nacional, sobre os problemas nacionais”
(ROSSATTO, 2005, p. 35). No entanto, o ano de 1964 marcou o fim desse sonho: a
quase totalidade de professores “foram engrandecer o pensamento da humanidade
em paises estrangeiros, porque, aqui no Brasil, ndo havia lugar para eles” (lbid., p.
35).

Segundo Rossatto (2005), o golpe militar de 1964 determinou novos rumos
para a area politica brasileira, pela entrada em funcionamento do binémio
desenvolvimento e seguranca, o0 que atingiu diretamente a educacdo. Em
decorréncia da politica econdmica adotada, houve um aumento significativo do
éxodo rural e a aceleracdo do processo de urbanizacdo, causadores de uma
expressiva expansdo dos ensinos de primeiro e segundo graus, bem como do
namero de potenciais candidatos ao ensino superior. Com a teoria do capital
humano, apregoou-se a ideia de que o maior investimento que alguém poderia fazer
seria na sua capacitacdo. Isso fez com que a educacéo passasse a ser vista como

forma de ascenséao social, uma forma de se promover o progresso.

De acordo com Figueiredo (2005), durante a ditadura militar, a educacgéao
brasileira sofreu duas grandes reformas, em 1968 e 1971, precedidas pelos
acordos MEC-Usaid (Ministério da Educagdo e Cultura e United States Agency for

International Development). Por meio desses acordos, o Brasil passou a receber

2T “A lei n° 5692/71 completa o ciclo de reformas educacionais geradas com o intuito de efetuar o
ajustamento necessario da educagdo nacional a ruptura politica orquestrada pelo movimento de
1964. Com a nuance de efetivar-se em uma conjuntura politica caracterizada pelo apice da ideologia
do ‘Brasil-poténcia’, no qual o regime militar havia se consolidado, eliminando as resisténcias mais
significativas, e adquirido um discurso magnificente na exaltagcdo do sucesso do seu projeto de
manutengéo do poder” (PELEGRINI; AZEVEDO, 2006, [s.p.]).
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apoio técnico e financeiro para implementar as reformas que visavam a atrelar o
sistema educacional brasileiro ao modelo econdmico dependente de interesse norte-

americano.

A Lei n° 5.540/1968, Lei da Reforma Universitaria, foi baseada nos estudos
do Relatério Atcon (Rudolph Atcon, tedrico norte-americano) e do Relatério Meira
Matos (coronel da Escola Superior de Guerra), tendo sido aprovada ‘de cima para
baixo’. Cunha (1988) afirma que a modernizacdo do ensino superior brasileiro na
direcdo do modelo norte-americano ja aparecia de forma lenta, mas soélida, desde a
década de 1940, de tal modo que a propria Universidade de Brasilia “expunha esse
modelo a pronta difusdo” (Ibid., p. 18). A mudanca mais radical consistia na alteracao
da organizacdo de recursos humanos e materiais da universidade. O agrupamento
nao se dava mais por faculdades, e sim por “produtos profissionais”: aglutinaram-se
as faculdades em universidade, visando a uma maior produtividade com a
concentracdo de recursos. Houve a unificagdo do vestibular, que passou a ser
classificatério. O conhecimento passou a ser fragmentado em unidades chamadas
de disciplinas, e ndo mais em catedras. A agregacao de disciplinas dava origem aos
Departamentos e o curriculo do estudante contabilizava-se em créditos, permitindo a
matricula por disciplina. A reforma fragmentou as Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras, resultando na criacdo das Faculdades ou Centros de Educacéo®.

Ocorreu também, nessa época, a reestruturacdo da representacao estudantil,
com a extincdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Permitia-se a atuacdo dos
Diretérios Académicos (DA’s) e dos Diretorios Centrais dos Estudantes (DCE’s),
apenas no ambito dos cursos e das universidades, respectivamente, como forma de
evitar qualquer acdo politica por parte dos estudantes. Ainda para manter sobre
controle a juventude brasileira, sdo instituidas disciplinas de carater ideolégico e
manipulador. No caso do ensino superior, torna-se obrigatorio o ensino da disciplina

de Estudos de Problemas Brasileiros (EPB).

Cunha (1988) afirma que o processo de reforma do ensino superior de 1968
foi responsavel pela edificacdo da universidade no Brasil, em conformidade com o
modelo norte-americano. Segundo o0 mesmo autor (lbid.), se a doutrina da reforma

de 1968 foi elaborada com base no idealismo alem&o, foi, no entanto, o modelo

2 No entanto, podemos observar que na USP, por exemplo, mantém-se até os dias de hoje a
Faculdade Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH).
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norte-americano que deu base para o modelo organizacional proposto®.

Conforme os historiadores da educacao, para o modelo norte-americano a
universidade é vista como fonte de progresso, especialmente no que tange ao
progresso econdémico. “A pesquisa e o ensino constituem motores do progresso,
mas ndo esgotam as func¢des da universidade, que deve ser um instrumento eficaz
do progresso” (ROSSATTO, 2005, p. 157). Had um grande estimulo a criatividade
para que aconteca a inter-relacdo ensino e pesquisa, de modo que a universidade

deveria estar préxima da sociedade e de suas necessidades.

Segundo Rossatto (Ibid.), a universidade norte-americana caracteriza-se pela
multiplicidade de instituices, uma vez que ela teve uma réapida expansao desde o
século XVI, somando hoje mais de 3.300 instituicbes de ensino superior. Em razéo
da autonomia conferida pelo sistema aos Estados, ha diversidade nas condi¢cdes
para o reconhecimento, no porte e estruturacdo das instituicbes de ensino superior
bem como na duragédo dos curriculos de formacao académica. O sistema é formado

por:

(&) universidades que oferecem todo o programa de graduacdo e pos-

graduacéo, priorizando a pesquisa;

(b) universidades que oferecem diversos programas de ensino superior e

também doutorado;

(c) universidades polivalentes e colleges que enfatizam a profissionalizacao,

oferecendo programas de graduacéo;
(d) colleges de artes liberais com cursos de filosofia, letras e ciéncias;

(e) junior colleges e colleges técnicos com programas de curta duragédo (2

anos apenas); e

(f) escolas profissionais e institutos especializados que podem oferecer desde

0 bacharelado até o doutorado em um campo especifico.

As universidades e instituicbes superiores vinculadas ao modelo norte-

O autor faz tal afirmacéo depois de relatar que o anteprojeto da Lei n° 5540, de novembro de 1968,
foi elaborado por um grupo de trabalho do qual fizeram parte membros do Conselho Federal de
Educacao e professores universitarios, todos versados no idealismo aleméo, tendo, portanto, nos
filosofos da Universidade de Berlim farto manancial de ideais, cujas fontes, todavia, permaneceram
ocultas (CUNHA, 1988). [grifos nossos]
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americano sao marcadas fortemente pelo pragmatismo, pois sdo essencialmente
utilitaristas, sendo que a pesquisa e o ensino privilegiam esse aspecto. Destaca-se
também nesse ambito a profissionalizacdo. Com a reforma do ensino superior, em
1968, entrou em cena mais um modelo de ensino superior na histéria da educacao
brasileira: 0 norte-americano que segundo Rossatto (2005) era o modelo mais

avancado do mundo capitalista. Observemos o quadro abaixo:

Modelo jesuitico Modelo napolebnico Modelo alemé&o Modelo norte-americano
- monopolio catdlico |- monopdlio estatal - liberdade - multiplicidade e
- ensino religioso - ensino laico académica diversidade
- evangelizacdo - pragmatismo - iniciagdo a pesquisa pragmatismo
- fragmentac&o - formacé&o - democratizacao
- progresso via ensino e
pesquisa

Quadro 5: Modelos de ensino superior - Brasil Colénia até a década de 1960.

O que queremos observar, nesse Ultimo quadro no qual sintetizamos o0s
principais modelos de ensino superior apresentados pelos historiadores da
educacédo, € o modo como os sentidos vao se deslocando, deslizando, como afirma
Orlandi (1997, p. 11), “tomando cores locais na histéria de suas formulacdes”. Note-
se, por exemplo, que o pragmatismo do modelo napolebnico reaparece no modelo
norte-americano, no entanto ndo é mais 0 mesmo, é outro. Isso porque ele
reaparece em uma nova formulagdo, em uma nova discursividade regida por um
outro dominio do saber, o que singulariza sua historicidade. Também o papel da
pesquisa sofre um deslocamento de sentidos: o que no modelo alemédo aparece
atrelado ao desinteressado (pesquisa desinteressada), no modelo norte-americano
reaparece como meio de acesso ao progresso. Um progresso agora diferente
daquele que se impunha necessario na implantacado do Império, uma vez que néao €
mais preciso garantir o funcionamento do estado Imperial, e sim gerar bens
necessarios ao capitalismo. O que no modelo napolebnico é designado como
fragmentacdo, no modelo norte-americano reaparece como multiplicidade e

diversidade.
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O periodo compreendido entre 1960 e 1975 é conhecido na historia brasileira
como a época do “milagre brasileiro”, caracteristico do processo de
internacionalizacdo da economia nacional que objetivava romper as barreiras do
subdesenvolvimento do terceiro mundo. Isso significou, em poucas palavras, uma
rearticulacdo das relacdes de producao capitalista, articulando a estrutura nacional
com a estrutura internacional, por meio da superacédo do modelo agroexportador de
matérias-primas e implantacdo de um setor industrial; do planejamento politico
visando a internacionalizacdo da economia nacional; da reorganizacdo
administrativa, tecnoldgica e financeira que culminou na “criagdo” de uma classe
social intermedidria com renda para consumir 0s produtos nacionais; da
diversificacdo da pauta de exportacdes; e do intervencionismo estatal e da

reorganizacao da estrutura de classes.

Nesse contexto, para romper as barreiras do atraso do Brasil em relacdo aos
paises desenvolvidos, foi exigido que a educacgéo fosse concebida como qualificacéo
de mao-de-obra, cujo retorno dar-se-ia em crescimento econdmico. Também se
passou a exigir uma “pseudo-superacdo do carater elitista da universidade, mediante
expansao e interiorizacdo de cursos e vagas, sob a denominacdo ideoldgica de
“democratizacéo do ensino superior” (ROSSETTO, 1994, p. 10)*. Isso provocou
uma mobilizagdo da iniciativa privada para assumir a responsabilidade pelo ensino
superior, que passou a oferecer vagas nas areas consideradas superadas e em
cursos noturnos de baixo custo operacional: Administracdo, Letras, Filosofia,
Pedagogia, etc. O governo federal criou mecanismos para a expansao, favorecendo
a criacdo de instituicbes ndo s6 em cidades de grande porte, mas também em
cidades de médio e pequeno porte, “desde que atendessem a interesses politicos do
momento” (ROSSATTO, 2005, p. 147). De acordo com Rossatto (lbid.), houve uma
grande expansado do ensino superior, 0 que pode ser visualizado pelo quadro abaixo,

gue mostra o aceleramento de matriculas:

%0 Grifos do autor.
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Ano Ndmero de matriculas
1960 96.691
1970 425.478

Quadro 6: Matriculas entre 1960 e 1970.

No entanto, em 1974 havia apenas 57 universidades, cujo crescimento se deu
via instituicoes particulares, principalmente por meio de estabelecimentos isolados.
Rossatto (2005) aponta que o crescimento das instituicbes foi proporcional ao

crescimento de matriculas:

Ano NUumero de instituicdes de ensino superior
1960 260
1968 441
1972 756
1974 843

Quadro 7: Matriculas entre 1960 e 1974.

Para sintetizar esta parte de nossa tese, apresentamos um quadro onde estao
listados os principais fatos e acontecimentos relacionados a historia brasileira e a

constituicdo do ensino superior em solo brasileiro:
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Quando

Fatos/acontecimentos: constituicdo do ensino superior

1549

Chegada dos jesuitas responsaveis pela fundacéo dos sistemas de ensino durante o

periodo colonial.

Meados do século XVI

Modelo jesuitico de ensino superior.

1550 Fundacéo do Colégio da Babhia.
1554 Fundacéo do Colégio de Sdo Paulo de Piratininga.
1638 Colégio do Rio de Janeiro comegou a oferecer o curso de Filosofia.
1653 Fundacdo do Colégio de Santos.
1687 Fundacéo do Colégio de Olinda.
1678 Fundacéo do Colégio de Recife.
1688 Fundacéo do Colégio do Maranh&o.
1695 Fundacéo do Colégio do Para.
1750 Seminario de Nossa Senhora da Boa Morte, em Mariana: ultimo curso superior
criado pelos jesuitas antes da expulsdo.
1759 Reforma Pombalina/Expulséo do jesuitas.
1808 Chegada da Familia Real ao Brasil.
Inicio do século XIX Modelo Napolebnico de ensino superior.
1808 Academia Real da Marinha.
1808 Faculdade de Medicina na Bahia e, em seguida, no Rio de Janeiro:
0 inicio do ensino superior no Brasil.
1810 Academia Real Militar.
1822 Independéncia do Brasil.
1825 Implantacao de Cursos Juridicos.
1828 Faculdades de Direito de Olinda e S&o Paulo.
1838 Criag&o do Colégio Pedro 1.
1870 Modelo alem&o (germanismo) comega a influenciar o ensino superior brasileiro.
1889 Proclamacéo da Republica brasileira.
1912 Universidade do Parana (oficializada em 1949).
1920 Universidade do Rio de Janeiro.
1927 Universidade de Minas Gerais.
11/04/1931 Decreto n° 19.851, de 11/04/1931 - Estatuto das Universidades Brasileiras.
1931 Reorganizagdo da Universidade do Rio de Janeiro com a inclusdo de novos cursos,
entre eles, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras.
25/01/1934 Universidade de S&o Paulo: primeira criada segundo as normas do Decreto de
1931.
1935 Universidade do Distrito Federal.
1935 Universidade de Porto Alegre.
1939 Universidade do Rio de Janeiro foi transformada na Universidade do Brasil.
1939 UDF foi extinta e incorporada a Universidade do Brasil.
A partir de 1946 Surgem as universidades particulares, com destaque para a atuagéo da Igreja
Catolica.
Década de 1950 21 universidades e mais de cem instituicdes de ensino superior.
1964 Golpe militar.
1968 Lei n°®5.540/1968 - Lei da Reforma Universitaria.
1968 Modelo norte-americano de ensino superior.
1960 e 1975 “Milagre brasileiro”.
1974 57 universidades cujo crescimento se deu via institui¢cdes particulares.

Quadro 8: Constituicdo do ensino superior no Brasil.



61

Encerramos nosso percurso pela histéria do ensino na década de 1970,
época em que se deu a implantacdo da instituicdo que nos interessa nesta pesquisa.
Tal como analisamos no Capitulo 3, no processo de constituicdo da UNOCHAPECO

emergem as marcas de diferentes modelos de ensino.

1.2 Discurso sobre a formacao de professores no Brasil

A formacéo de professores, no Brasil, tem sua institucionalizagdo somente no
Império, na forma de Escolas Normais, por iniciativa das provincias. Antes disso,
Tanuri (2000) relata que o que havia era tdo somente a preocupacdo com a selecao

dos candidatos, os quais eram submetidos a exames de verificagao.

Em 1834, logo ap6s a Reforma Constitucional, as Escolas Normais foram
criadas sob o controle dos sistemas provinciais, a partir do modelo europeu, de
moldes franceses, tal como se deu com a implantacdo do ensino superior. Para
Tanuri (Ibid.), isso foi resultante da tradicdo colonial e de fato de que o projeto

nacional brasileiro era direcionado as elites, de formacéao cultural europeia.

A primeira Escola Normal brasileira foi criada durante a Epoca Imperial, na
Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n° 10, de 1835, que determinava, entre outros
indicativos, a forma de regéncia da escola, a organizacdo curricular e o processo de
selecdo para ingresso. Sobre o curriculo, ele organizava-se na leitura e escritura do
método lancasteriano®’; nas quatro operacdes e propor¢des; na lingua nacional,

nos elementos de geografia; e nos principios de moral cristd. Quanto aos critérios

%1 O Método de Lancaster ou Método Lancasteriano, na historiografia, ficou conhecido como Método
de Ensino Mutuo, Método Monitorial, Método Inglés de Ensino, Método de Lancaster, Método
Lancasteriano de Ensino e também como Sistema de Madras. O quaker inglés Joseph Lancaster
(1778-1838), identificado com o trabalho pedagdgico realizado em Madras, na india, pelo pastor
anglicano Andrew Bell (1753-1832), e com os ideais reformadores do jurista inglés Jéremy Bentham
(1748-1792), autor do Panoptico, estabeleceu em 1798 uma escola para filhos da classe
trabalhadora, também utilizando monitores para o encaminhamento das atividades pedagdgicas.
Todavia, Lancaster amparou seu método no ensino oral, no uso refinado e constante da repeticéo e,
principalmente, na memorizacdo, porque acreditava que esta inibia a preguica, a ociosidade, e
aumentava o desejo pela quietude. Em face desta opgcdo metodolégica, ele ndo esperava que os
alunos tivessem “originalidade ou elucubracdo intelectual” na atividade pedagdgica, mas
disciplinarizacdo mental e fisica (Fonte: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/
verb_c_metodo_lancaster.htm>).
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para ingresso, estes eram limitados “a ser cidad&o brasileiro, ter 18 anos de idade,

ter boa morigeracdo® e saber ler e escrever” (TANURI, 2000, p. 64).

Para desenvolver nosso gesto interpretativo, propomos analisar essa
discursividade destacada no paragrafo anterior a partir de um dialogo com as
proposicoes de Guimardes (2003; 2007). Em seus trabalhos, Guimarées reflete
sobre os espacos de enunciagdo e de circulagdo das linguas, apresentando 0s
conceitos de lingua nacional, lingua materna, lingua oficial e lingua franca.
Objetivamos, entdo, deslocar os conceitos propostos por Guimardes (2003; 2007)
para a analise que aqui desenvolvemos, uma vez que também estamos tratando da

circulacdo da lingua, mas no espaco escolar de enunciacao.

Observamos que lingua, no curriculo da primeira escola normal brasileira, era
designada como lingua nacional. Guimardes explicita que a lingua nacional “é¢ a
lingua de um povo, enquanto lingua que o caracteriza, que da a seus falantes uma
relagdo de pertencimento a este povo” (2003, p. 48). No entanto, podemos observar
que no método de ensino lancasteriano parece entrar em funcionamento a nocao de
lingua oficial, entendida como a lingua de Estado, aquela que é obrigatéria nas
acOes formais e nos seus atos legais desse Estado (GUIMARAES, 2007, p. 64).
Completamos essa definicdo apontando que a lingua oficial € aguela ensinada nas
instituicbes escolares, compreendendo-se o funcionamento da lingua imaginaria
definida por Orlandi e Souza (1988, p. 28) como “a lingua que os estudiosos fixam
na sua sistematizacdo, a lingua da norma, do padrdo, do correto e da escrita”.
Linguas imaginarias “sao as linguas-sistemas, normas, coercbes, as linguas-
instituicdes, a-historicas. E a sistematiza¢do que faz com que elas percam a fluidez

e se fixem em linguas imaginarias” (Id.Ibid.).

Em termos discursivos, ndo podemos deixar de chamar a atencdo para a
relacdo entre a composi¢ao curricular e os critérios para ingresso na escola Normal:
para se aprender a lingua nacional era necessario ser um cidadao brasileiro.
Nesse viés, quem nédo era cidaddao nao teria direito a aprender a lingua nacional,
pois esta da a seus falantes uma relacdo de pertencimento a determinado povo.

Entdo, ndo ser brasileiro implicava ndo ter acesso a lingua nacional via sistema

s Morigeracdo: moderacdo no modo de viver; boa educacéo, bons costumes.

33 Grifo nosso.
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formal de ensino, bem como n&o ingressar na Escola Normal. Delimitava-se e
determinava-se a quem era permitido 0 acesso a lingua do Estado, ou a lingua
imaginaria, apagando-se com isso outras linguas presentes/ausentes em territorio

brasileiro.

Retornando nosso olhar para a historia de formacdo de professores,
observamos que Tanuri (2000) afirma que a primeira escola normal, nos seus
primeiros quatro anos de funcionamento, havia formado tdo somente 14 alunos e
perdurado por um tempo bastante curto, uma vez que foi extinta em 1849. Tanuri
(Ibid.) ressalta que, em todas as provincias, as escolas normais tiveram trajetorias
incertas, com constantes criacdes e extingbes. O autor também aponta algumas
caracteristicas comuns que podem ser observadas nas primeiras escolas normais
brasileiras, entre elas, a organizacdo curricular que era extremamente simples e
rudimentar, de modo que se contava com um ou dois professores apenas para todas
as disciplinas. Os conteudos curriculares tinham como objeto os conteudos dos
estudos primarios, e a formacao pedagogica era limitada a uma disciplina de caréter
essencialmente prescritivo. Somente a partir 1870, com a consolidacao de ideias
liberais de democratizacdo e com a obrigatoriedade da instru¢éo primaria € que a
situacdo comecaria a mudar. As transformacfes de ordem ideoldgica, politica e
cultural da época foram acompanhadas por uma movimentagao de ideias no campo

educacional, passando este a assumir uma importancia até entdo nao vislumbrada.

Paulatinamente, acontecia a valorizacdo das escolas normais, o0
enriquecimento do seu curriculo e a abertura para a entrada das mulheres, pois as
primeiras escolas normais do Brasil eram, exclusivamente, destinadas aos homens.
A permisséo de participagéo das mulheres no ensino brasileiro apresentava-se como
uma solugéo para o problema de mé&o-de-obra, uma vez que a carreira para o ensino

na educacao primaria era pouco procurado pelos homens.

Mesmo assim, aponta Tanuri (2000) que, no final do Império, a maioria das
provincias ndo tinha mais do que uma escola normal publica, no maximo duas,
sendo uma para homens e outra para mulheres. A progressiva criacdo de escolas
normais no Brasil, durante a Epoca Imperial, pode ser visualizada no quadro a

seqguir:
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Quando Fatos/acontecimentos da histéria da educacéo brasileira
1822 O Decreto de 1° de margo criava no Rio de Janeiro uma escola baseada no método
lancasteriano ou de ensino muatuo, que previa um Unico professor para cada escola.
1824 A Constituicdo, outorgada pela Assembléia Constituinte, dizia, no seu artigo 179, que
a instrucdo primaria era gratuita a todos os cidadaos.
1835 E criada uma escola normal em Niterdi, a primeira do Brasil.
1836 E criada uma escola normal na Bahia.

1838 O Colégio Pedro Il é fundado no Rio de Janeiro.

1839 E criada uma escola normal no Para.

1845 E criada uma escola normal no Ceara.

1846 E criada uma escola normal em S&o Paulo.

1854 E criada uma escola normal na Paraiba.

1870 E criada uma escola normal no Rio Grande do Sul.

1872 O Brasil contava com uma populacdo de 10 milhdes de habitantes e apenas 150.000

alunos matriculados em escolas primarias. O indice de analfabetismo era de 66,4%.

1880 Surge a primeira escola normal da Capital do Império, mantida e administrada pelos
Poderes Publicos.

1889 Ferreira Viana, Ministro do Império, dizia ser fundamental formar "professores com a
necessaria instrugdo cientifica e profissional". Em sua Ultima fala do trono, Sua
Majestade pedia empenho para a criagdo de um ministério destinado aos negdcios
da Instrucdo Publica. Com a Proclamacao da Republica, no Governo Provisério do
Marechal Deodoro da Fonseca, torna-se Ministro da Instru¢do Publica, Correios e
Telégrafos Benjamin Constant Botelho de Magalhaes.

Quadro 9: Histéria da Educacéo Brasileira. Fonte: adaptado de Lima (1969).

Considerando-se os fatos elencados no Quadro 9, observamos que caberia a
Republica a tarefa de desenvolver de modo qualitativo e quantitativo as escolas
normais, assim como a tarefa de implanta-las por todo o seu territério, tal como teria
que ser feito em relacéo ao ensino superior. No entanto, durante os primeiros anos
da Republica, pouco foi efetivado em relacdo a difusdo do ensino. Tanuri (2000)
relata que, embora no inicio do periodo republicano houvesse a auséncia da
participacdo federal na qualificacdo e na quantificacdo das escolas de formacao de
professores, os Estados brasileiros mais progressistas registraram avangos
significativos, especialmente S&o Paulo, cujo trabalho no sistema de ensino tornou-

se um paradigma a ser seguido pelos demais Estados.

Ao analisarmos a histéria da formacdo de professores no Brasil, o primeiro
fato que nos chama a atencéo e que precisa ser analisado € a auséncia e/ou infima

representatividade de escolas normais no final da Epoca Imperial. Essa auséncia
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revela-nos a relagdo que vem se constituindo entre o Estado e a preocupacdo com a
formacgéo de professores no Brasil, de tal modo que € somente na década de 30 que
se tem, via Universidade do Distrito Federal (UDF), uma preocupacdo em dar

formacao superior aos que trabalhavam com a denominada escolarizacéao inicial.

A institucionalizagdo dos cursos superiores de formacao de professores no
Brasil efetivou-se a partir da década de 1930. No Distrito Federal, por meio do
Decreto n° 3810, a reforma realizada por Anisio Teixeira®* provocou reformulacées
na escola normal. Dentre elas, houve a transformacao da Escola Normal do Distrito
Federal em Instituto de Educac&o®, composto por quatro escolas: Escola de
Professores; Escola Secundaria; Escola Primaria; e Jardim da Infancia. Em 1935, a
Escola de Professores foi incorporada a recém criada Universidade do Distrito
Federal, sob o nome de Faculdade de Educacdo, passando entdo a conceder a

“‘licenga magistral” aos alunos que ja tivessem obtido a “licenga cultural:

Considera-se como um marco a criagdo da Universidade Federal do Distrito
Federal [...] onde se prop6s uma escola de nivel superior pra formar todos
os professores, inclusive aqueles para a escolarizagéo inicial (SCHEIBE;
DANIEL, 2002, p. 23).

Em 1939, com a extincdo da UDF e a anexacédo dos cursos a Universidade do
Brasil, a Escola de Professores retornou ao Instituto de Educacéo. De acordo com
Tanuri (2000), algo semelhante aconteceu em Sao Paulo. O Instituto de Educacao
de Sado Paulo, pela sua Escola de Professores, foi incorporado em 1934 a
Universidade de S&o Paulo, assumindo a responsabilidade pela formacao
pedagogica dos alunos das diversas sec¢des da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, os quais almejavam a formacdo para o magistério. Em 1938, tem-se a
desvinculacdo do Instituto de Educagdo a USP, com a criacdo da Secdo de

Educacédo da Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras desta universidade.

Em 1939, foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do

* A reforma do ensino proposta por Anisio Teixeira, em 1931, tentava alcancar um sistema
organicamente articulado (primario-secundario-universitario) que tinha, como objetivo final, a
universidade, locus privilegiado para se pensar e responder aos grandes desafios colocados pela
necessidade do desenvolvimento nacional.

* Trata-se do Instituto de Educacéo criado juntamente com a Faculdade de Educagéo, na UDF, em
1935.
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Brasil, com a finalidade de formar professores para a atuacdo no ensino médio. Tal
faculdade foi instituida como padrdo e era composta por cinco sec¢des: Filosofia,
Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didatica. Os cursos de licenciatura®® seguiam o que
ficou conhecido como a “formula 3+1” em funcdo de trés anos serem dedicados as
disciplinas de contetdos de formacado especifica e, um ano, dedicado as disciplinas
de natureza pedagdgica para a formacédo do licenciado. Seguindo esse padréo,
foram sendo implantadas Faculdades de Filosofia em varios locais do Brasil, sendo
gue a critica que se faz a tal época € em relacdo ao carater que tais faculdades
teriam assumido, pois se vincularam muito mais ao preparo de
bacharéis/especialistas nas disciplinas do que ao preparo pedagdgico para o

exercicio do magistério.

Somente em 1961 a licenciatura passou a ser tratada por legislacédo
especifica, quando o entdo Conselho Federal da Educacao (CFE) foi instituido e
encarregou-se de estabelecer os curriculos minimos®’ dos cursos de Licenciatura.
No entanto, a preocupac¢do com contetddos pedagdgicos na formacédo de professores
s6 foi contemplada pela legislacdo mais de 30 anos depois, quando a Resolucdo n°

9, de 10 de outubro de 1969, determinou o seguinte:

Art. 1° - Os curriculos minimos dos cursos que habilitem ao exercicio do
magistério, em escolas de 2° grau, abrangerdo as matérias de contetdo
fixadas em cada caso e as seguintes matérias pedagogicas:

a) Psicologia da Educacgdo (focalizando pelo menos os aspectos da
Adolescéncia e Aprendizagem):

b) Didatica;

c¢) Estrutura e Funcionamento de Ensino de 2° Grau.

Art. 2° - Seré obrigatdria a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto
de habilitacdo profissional, sob forma de estagio supervisionado a
desenvolver-se em situacéo real, de preferéncia em escola da comunidade.
Art. 3° - A formagdo pedagodgica prescrita nos artigos anteriores sera
ministrada em, pelo menos, um oitavo (1/8) das horas de trabalho fixadas,
como duragcdo minima, para cada curso de licenciatura.

Art. 4° - As disposicBes dessa resolucéo terdo vigéncia a partir do ano letivo
de 1970, revogadas as disposi¢cdes em contrario.

% De acordo com Menezes e Santos (2002), licenciatura é definida como um curso que tem por
objetivo formar professores para o ensino nos niveis fundamentais e médio. Destacam os autores que
esse tipo de curso surgiu nos anos de 1930, principalmente em funcéo da preocupacédo que se tinha
em regulamentar o preparo de docentes para a escola secundaria.

" Adiante, discutimos a instituicdo dos Curriculos Minimos e a implantagdo das Diretrizes

Curriculares.
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Com essa legislacdo, instituiu-se a obrigatoriedade de trés matérias
pedagdgicas que perpassavam 0s aspectos relativos a psicologia, a didatica e a
legislacdo educacional. Tais disciplinas ndo eram vinculadas as especificidades das
matérias de habilitacdo, em relacdo as quais, por sua vez, foi instituida a
obrigatoriedade da préatica de ensino. Teve inicio, assim, uma preocupa¢do com a
formacao pedagdgica do professor.

Em 1971, a Lei n° 5692/71 reformou o ensino e previu a formacdo do
professor, ajustada a um aprimoramento técnico e as diferentes regides do pais.

Quanto a formacao de professores, determinava-se que:

CAPITULO V
Dos Professoéres e Especialistas

Art. 29. A formacao de professéres e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orienta¢do que atenda
aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas,
areas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos
educandos.

Art. 30. Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 12 & 42 séries, habilitagédo especifica de 2° grau;
b) no ensino de 1° grau, da 1* a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacao, representada por licenciatura de 1° grau
obtida em curso de curta duracgéo;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacao correspondente a licenciatura plena.

§ 1° Os professéres a que se refere a letra a poderdo lecionar na 52 e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em
guatro séries ou, quando em trés mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formacéao
pedagogica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderédo alcancar, no exercicio
do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Art. 31. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais referidos no § 2°
do artigo anterior serdo ministrados nas universidades e demais instituicdes
gue mantenham cursos de duragéo plena.

Paragrafo Unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministradas
em faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de
estabelecimentos criados ou adaptados para ésse fim, com autorizagéo e
reconhecimento na forma da lei*®.

%8 Fonte: <https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm>.
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Menezes e Santos (2002) apontam que a Reforma Universitaria de 1971, com
a proposta de elevacéao progressiva do nivel de formacao dos professores, introduziu
profundas alteracbes nos esquemas entdo vigentes. As licenciaturas foram
separadas das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e incorporadas as
Faculdades de Educacdo. Além disso, para atender a uma nova demanda de
professores, foram criadas as licenciaturas curtas (para atuar no primeiro grau) e as

licenciaturas plenas (para atuar no primeiro e segundo grau).

De acordo com tal legislacdo, as licenciaturas passaram a ser feitas em
habilitacdo especifica do 2° grau e habilitacdo por areas de 1° grau. Esta ultima
contemplava a ideia de formar professores destinados as séries finais do primeiro
grau (hoje, anos finais do ensino fundamental), em cursos de curta duracao,
conhecidos como Licenciaturas Curtas. Foram propostas cinco areas para tal
formacao: Comunicacao e Expresséo, Educacéao Artistica, Educacéo Fisica, Estudos
Sociais e Ciéncias. Tal tipo de formacgédo, a “curta”, foi amplamente criticada por

muitos educadores pela sua extrema precariedade na formacao docente.

Em plena época de ditadura militar, aconteceu a implantacdo da Lei n°
5692/71, que explicitava algumas preocupacdoes em relacdo a formacdo de

professores, das quais destacamos o seguinte excerto que merece analise:

Art. 29. A formacao de professoéres e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda
aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas,
areas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos
educandos. [...]

Paragrafo Unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministradas
em faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de
estabelecimentos criados ou adaptados para ésse fim, com autorizacdo e
reconhecimento na forma da lei.

Em nossa leitura, destacamos a opacidade de sentidos da forma niveis, em
niveis que se elevem progressivamente, uma vez que nao é possivel determinar
se tais niveis referem-se a parametros qualitativos ou quantitativos. A opacidade se
acentua ainda mais quando, na sequéncia do artigo, tem-se que tais niveis deverao
ser ajustados as diferencas culturais de cada regido e que as licenciaturas de 1°

grau em comunidades menores poderdo ser ministradas em faculdades ou



69

similares. Nesse funcionamento de sentidos, retomamos o que Pfeiffer (2000)
aponta em relagdo a escolarizacdo como um processo constitutivo do ‘ser brasileiro’,
no qual sé era contabilizado como brasileiro aquele que podia ir a escola. Nessa
discursividade em analise, observamos que a escolarizacdo progressiva, em niveis,
torna-se constitutiva do ‘ser professor’, uma vez que, para tanto, € preciso ascender

em niveis progressivos de formacéao.

Nesse excerto da legislacdo, também observamos um novo funcionamento da
relacdo entre escolarizacdo e urbanidade, dado que as licenciaturas de 1° grau,
em comunidades menores, poderiam ser ministradas em faculdades ou similares.
No inicio do século XX, havia um decreto federal que determinava a abertura de
escolas superiores apenas em cidades com populacdo superior a 100.000
habitantes. E somente apds mais de meio século que se tem uma legislacéo na qual
era determinado que as licenciaturas de 1° grau, em comunidades menores,
poderiam ser ministradas em faculdades ou similares e ndo unicamente nas

universidades:

Urbanidade Escolarizacéo

Populacéo superior a 100.000 —— Escolas superiores

Comunidades menores — » Licenciaturas de 1° grau

Figura 1: Relacao urbanidade/escolarizacao.

A organizacdo material da lingua permite-nos observar como se constitui a
discursividade, como se da o movimento dos sentidos e como a memoaria emerge e
ressignifica em funcdo das condi¢cdes de producdo: no inicio do século é a
urbanidade que determina os limites da escolariza¢do, enquanto que na década de

1970 os niveis de escolaridade séo determinados pelos niveis de urbanidade.

De acordo com Menezes e Santos (2002), com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996 e com diversos outros decretos e resolugdes que
tratam da formacg&o dos professores, foram extintas as licenciaturas de 1° grau. A
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partir dessa legislacdo, a formacdo de professores para a educagdo basica

aconteceu atraves de licenciaturas plenas e de cursos normais de nivel médio.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, na oferecida em nivel médio, na

modalidade Normal 39.

Nessa legislacé@o, formulada nos anos finais do século XX, observamos que
novas formas materiais da lingua sdo empregadas para fazer referéncia a relacéao

entre escolaridade e ser professor:

Lei n°5692/71 Lei n°®9394/96

A formacdo de professéres e especialistas | A formagdo de docentes para atuar na
para o ensino de 1° e 2° graus educacdo bésica

serd feita em niveis que se elevem | far-se-4& em nivel superior, em curso de

progressivamente licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de
educacéo,

Quadro 10: Escolaridade e ser professor.

Propomos olhar inicialmente para como as designagdes professores e
docentes funcionam nos dois textos legais, formulados com quase trés décadas de
diferenca. Para isso, caracterizamos 0 processo de designacdo de acordo com
Guimaraes (1995, p. 74), afirmando que “a relagédo de designagdo € uma relagao
instavel entre a linguagem e o objeto, pois o cruzamento de discursos néo é estavel,
€ ao contrario, exposto a diferenga”. Quando se designa, um sentido € instaurado e,
como consequéncia, apagam-se outros possiveis sentidos, muito embora estes

outros sentidos possam sempre retornar, 0 que depende das alteracbes de

% Lei n° 9394, de 1996. Fonte: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394.htm>.
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condi¢bes de produgéao, das tomadas de posi¢cao dos sujeitos, etc.

Para compreender o funcionamento de novos sentidos por meio do processo

de designacao, remetemo-nos agora a etimologia do par professor/docente:

Professor Docente

«latim professor,oris, "o que faz profissdo de, o | « Do latim docens, docentis que era o participio
que se dedica a, o que cultiva; professor de, | presente do verbo latino docere que significa
mestre”, do radical de professum, supino de | ‘ensinar’. Este verbo veio da raiz indo-européia
profitéri, "declarar perante um magistrado, fazer | dek, dak, de que dimanam, através de
uma declaracdo, manifestar-se; declarar alto e | transformac¢des materiais e semanticas, os verbos
bom som, afirmar, assegurar, prometer, | gregos dékomai, disdako, dokeo, com inimeros
protestar, obrigar-se, confessar, mostrar, dar a | derivados. Docente seria aquele que ensina,
conhecer, ensinar, ser professor”.» instrui e informa. Sua datagdo, na Lingua
Portuguesa, seria de 1877.»

Quadro 11: Professor/Docente. Fonte dos dados: Martins (2005).

BN

Na legislacgdo da década de 1970, faz-se referéncia a formacdo de
professores, termo que tem sua origem em uma forma substantiva latina que
designa o que tem a profisséo de ensinar. De acordo com o dicionario*® Houaiss,
professor e profissdo sdo palavras que derivam do latim professum, que por sua
vez vem do verbo profitéri. Na legislacdo de 1996 temos a formacéo de docente,
cuja origem provém da forma verbal latina que significa ensinar, resultado da

transformacao da forma verbal grega didasko, significativa de relativo ao ensino.

Na década de 1970, estava em funcionamento o modelo norte-americano de
ensino superior e o Brasil caracterizava-se pelo momento do “milagre econémico”.
Segundo Menezes e Santos (2002), a nova ordem politicoecondmica dessa época
determinou o crescimento da demanda social da educagao e a expansao do ensino
fundamental e médio no Brasil, de modo que a licenciatura tornou-se uma solugéo

para a falta de professores habilitados para o exercicio do magistério secundario.

0" Considerando que, em varios momentos de nosso trabalho, faremos uso das definicdes

apresentadas em dicionarios, torna-se necessario dizer que consideramos, com base em Orlandi
(2002), os dicionarios como instrumentos linguisticos, produtos do processo de gramatizagao, nos
guais se procede a descricdo das linguas. Assim, partimos também da nogéo de que os dicionarios
sao discursos e de que “na escuta propria a analise de discurso, podemos ler os dicionarios como
textos produzidos em certas condicdes tendo seu processo de produgdo vinculado a uma
determinada rede de memoria diante da lingua” (Ibid., p. 103).
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Assim, a preocupacdo estava centrada em formar profissionais, ou seja, méo-de-
obra para o ensino, por isso encontramos a forma professores no texto legal. Em
novas condi¢cdes de producdo, sob luzes que vinham do campo politico, pela
(re)democratizacdo do pais, e também do campo académico, como a entrada de
novas teorias do conhecimento, como as ideias de Vygotsky e Bakthin, a
preocupacgéao voltou-se para a formagao de docentes. Esse olhar para a etimologia
nos ajudar a entender como as formas materiais de designar revelam sentidos que
se instauram na relacdo com a sua exterioridade constitutiva, ou seja, com as

condi¢bes de produgéo.

Voltando nosso olhar para a atualizacdo das formas materiais da lingua no
discurso legal, também observamos a relacdo entre: ensino de 1° e 2° graus

(1971), que é substituido por educacdo basica (1996). E interessante aqui

observarmos a relacdo de sentido entre as designacdes ensino e educacao:.

Ensino® Educacdo®

s.m. Acdo, arte de ensinar, de transmitir s.f. Acdo de desenvolver as faculdades
conhecimentos. / Orientagdo no sentido de psiquicas, intelectuais e morais: a
modificar o comportamento da pessoa educacdo da juventude. / Resultado dessa
humana. acao. / Conhecimento e pratica dos habitos
sociais; boas maneiras.

Quadro 12: Ensino e educagéo. [grifos nossos]

Observamos que as formas de designar marcam a instauracdo de novos
sentidos: de ensino, enquanto arte e transmissdo de conhecimentos, passa-se a
educacdo, como acgao de desenvolvimento de faculdades intelectuais. Nas palavras
de Menezes e Santos (2002), educacéao, de acordo com a Constituicdo Federal do
Brasil e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), é o processo formativo que
visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania

e sua qualificacdo para o mundo do trabalho. Nesse movimento de sentidos por

“! Fonte: <http://www.dicionariodoaurelio.com/Ensino>.

2 Fonte: <http://www.dicionariodoaurelio.com/Educacao>.
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meio das designacdes, observamos que o discurso legal vai da transmissao de

conhecimentos ao processo formativo.

Nas palavras de Menezes e Santos (2002), educacdo basica
€ o0 nivel da educacdo escolar brasileira que compreende a educacao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio. Além da educacdo basica, o outro nivel
escolar do sistema educacional brasileiro € a educacdo superior. Segundo 0s
autores, o conceito de educacdo basica foi ampliado a partir da LDB, que o
considera como formacdo para um cidaddo a partir de uma educacdo basica
fundamental obrigatdria de oito ou nove anos continuos e uma educagdo basica
média, progressivamente obrigatoria, de trés anos. Anteriormente, a lei estabelecia
como basico o ensino chamado de primeiro grau. Assim, observamos nos textos
legais que, para a atuacdo em niveis diferenciados, em 1° e 2° graus, a formacao
dos professores também seguia esse nivelamento, pois era feita em niveis que se
elevavam progressivamente, relacdo essa estabelecida por uma opacidade de

sentido.

Quando had a mudanca na legislacdo, os docentes passam a atuar na
educacdo béasica e sua formacdo far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, ndo mais em niveis que se elevem progressivamente. O discurso é
textualizado por uma sequéncia de termos que, aparentemente, representam uma
tentativa de controlar o sentido, colocando em cena o0 esqguecimento numero 2
proposto por Pécheux (1995)*, pois a formacdo do docente deve ser em nivel
superior, mas ndo em qualquer curso, somente nos de licenciatura de graduacéo
plena. As substituicbes entre as formas linguisticas indicam sentidos da
discursividade dominante representativa de cada periodo em que cada legislacédo foi

(re)formulada.

Além de observarmos o funcionamento dos sentidos quando se legisla sobre
a formacao de professores, outro assunto que nos interessou em nosso trabalho de
tese sdo as alteragdes legais para a definicdo do curriculo e da carga horaria para os

cursos de formacéao de professores e sua distribuicdo curricular,

* 0 esquecimento niimero 2 é definido por Pécheux (1995, p. 173) como “o esquecimento pelo qual
todo sujeito falante seleciona no interior da formacao discursiva que o domina, isto &, no sistema de
enunciados, formas e sequéncias que nela se encontram em relagdo de parafrase [...]”. Isso da ao
sujeito a iluséo de que ele controla o seu dizer, que ele diz o que quer.
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Ao consultarmos a legislagdo que trata da definicdo dos curriculos dos cursos
de formacgé&o de professores, encontramos o Parecer CNE/CES n° 67/2003, que trata
do Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos Cursos de
Graduacdao, assinado pelo Conselheiro Arthur Roquete de Macedo. Nesse parecer,
Macedo aponta que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
4.024/61, em seu art. 9°, e posteriormente a Lei de Reforma Universitaria, Lei n°
5.540/68, no art. 26, estabeleciam que ao entdo Conselho Federal de Educacéo
incumbia a fixacdo dos curriculos minimos dos cursos de graduacao, validos para
todo o pais. Tais curriculos foram concebidos com objetivos que expressavam, entre
outros, 0 interesse em assegurar uma oferta curricular nacional uniforme; a
uniformidade minima profissionalizante; bem como a proposta de facilitar a
transferéncia e “permitir na duragao de cursos, de forma determinada, a fixacéo de
tempo atil minimo, médio ou maximo, desde que esses tempos ndo significassem
reducdo de qualidade, mantendo-se, pelo menos, o numero de créditos/cargas
horérias-aula estabelecido no curriculo aprovado” (PARECER CNE/CES 67/2003, p.
02).

No entanto, como bem pondera o Relator, como eram rigidamente concebidos
na norma, os curriculos minimos ndo permitiam o alcance da qualidade desejada
segundo a sua contextualizacdo no espaco e tempo. “Ao contrario, inibiam a
inovacado e a diversificacdo na preparacdo ou formacédo do profissional apto para a
adaptabilidade!...” (PARECER CNE/CES 67/2003, p. 02).

Esse quadro so sofreu alteracdo a partir da instituicdo da LDB (1996), como
consta no Parecer CNE n° 776/97**, que orientava para as diretrizes curriculares dos

cursos de graduagéo:

A nova LDB, no entanto, em seu art. 48, pds termo a vinculacdo entre
diploma e exercicio profissional, estatuindo que os diplomas constituem-se
em prova da formacgdo recebida por seus titulares. Isto propicia toda uma
nova compreensdo da matéria. Além do mais, os curriculos dos cursos
superiores, formulados na vigéncia da legislagdo revogada pela Lei 9.394,
de dezembro de 1996, em geral caracterizam-se por excessiva rigidez que
advém, em grande parte, da fixacdo detalhada de minimos curriculares e
resultam na progressiva diminuicdo da margem de liberdade que foi
concedida as instituicbes para organizarem suas atividades de ensino.
(PARECER CNE N° 776/97, p. 02).

“ Fonte: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0067.pdf>.
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Além disso, o Parecer CNE n° 776/97 estabeleceu os seguintes principios

para as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacao:

1. assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na
composicao da carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2. indicar os topicos ou campos de estudos e demais experiéncias de
ensino-aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a
fixacdo de conteludos especificos com cargas horéarias pré-determinadas, os
guais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3. evitar o prolongamento desnecessario da duragdo dos cursos de
graduagéo;

4. incentivar uma solida formag&do geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condicGes de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formacéo e habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa;

5. estimular préticas de estudos independentes, visando a uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6. encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
refiram a experiéncia profissional julgada relevante para a &rea de formacéo
considerada;

7. fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estagios e a participagdo em atividades
de extensdo, as quais poderao ser incluidas como parte da carga horéria;

8. incluir orientacdes para a conducado de avaliagbes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes a
cerca do desenvolvimento das atividades didaticas.

Em relacao a tais principios, chamamos a atencéo ao seguinte encadeamento

de sentidos:

assegurar liberdade na composi¢o da carga horaria

evitar a fixag3o de conteldos especificos

incentivar uma sdlida formagio geral

fortalecer a autonomia profissional e intelectual do aluno
reconhecer habilidades e competéncias adquiridas
lecer a articulac&o da teoria com a pratica

Figura 2: Encadeamento de sentidos — Parecer CNE n° 776/97.

Os principios partem da liberdade na composicédo da carga horaria para se
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chegar ao fortalecimento da articulagdo da teoria com a prética, 0 que nos mostra a
instauracdo de uma discursividade que considera a relacdo teoria/pratica e o
conhecimento construidos fora do contexto escolar, como constitutivos do processo

formativo do profissional em educacao: o docente.

Em relacdo a duracgéo e distribuicdo de carga horaria dos cursos de formacao
de professores, no Parecer CNE/CP 28/2001*, que deu nova redacdo ao Parecer
CNE/CP 21/2001 - que por sua vez estabelecia a duracdo e a carga horaria dos
cursos de Formacao de Professores da Educacédo Basica em nivel superior, curso
de licenciatura e de graduacao plena - encontramos uma sintese sobre a legislacédo
que trata da duragéo dos cursos de graduacédo e que transcrevemos a seguir, dada a

sua pertinéncia ao nosso trabalho:

Duragéo e Carga Horaria antes da Lei 9.394/96

O debate sobre a carga horaria e duracao dos cursos de graduacao sempre
foi bastante diferenciado ao longo da historia da educagdo envolvendo
multiplos aspectos entre os quais 0s contextuais.

Pode-se tomar como referéncia o Estatuto das Universidades Brasileiras
sob a gestdo do Ministro da Educagdo e Saude Publica Francisco Campos
em 1931. Trata-se do Decreto 19.852/31, de 11/4/31. Por ele se cria a
Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras que teria entre suas funcdes a
de qualificar pessoas aptas para o exercicio do magistério através de um
curriculo seriado desejavel e com algum grau de composi¢céo por parte dos
estudantes. A rigor, a efetivacao deste decreto sé se dard mesmo em 1939.

A Lei 452 do governo Vargas, de 5/7/1937, organiza a Universidade do
Brasil e da qual constaria uma Faculdade Nacional de Educacdo com um
curso de educacdo. Nele se |é que a Faculdade Nacional de Filosofia tera
como finalidades preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e
preparar candidatos ao magistério do ensino secundéario e normal. Esta
faculdade seria regulamentada pelo Decreto-lei 1.190, de 4/4/1939. Ela
passava a contar com uma secdo de Pedagogia constituida de um curso de
pedagogia de 3 anos que forneceria o titulo de Bacharel em Pedagogia.
Fazia parte também uma secdo especial: o curso de didatica de 1 ano e
gue, quando cursado por bacharéis, daria o titulo de licenciado, permitindo o
exercicio do magistério nas redes de ensino. Este é o famoso esquema que
ficou conhecido como 3 + 1.

O Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 teve vigéncia legal até a
entrada em vigor da Lei 4.024/61. Nela pode-se ler nos seus artigos 68 e
70, respectivamente:

“Os diplomas que conferem privilégio para o exercicio de profissées liberais
ou para a admissao a cargos publicos ficam sujeitos a registro no Ministério
da Educacdo e Cultura, podendo a lei exigir a prestacdo de exames e
provas de estagio perante os orgaos de fiscalizagdo e disciplina das
profissdes respectivas”.

> Fonte: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf>.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf
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“O curriculo minimo e a duracdo dos cursos que habilitem a obtencdo de
diploma capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profissao liberal
sergo fixados pelo Conselho Federal de Educagéo”.

O Parecer CFE 292/62, de 14/11/62, estabeleceu a carga horaria das
matérias de formacdo pedagégica a qual deveria ser acrescida aos que
quisessem ir além do bacharelado. Esta duracédo deveria ser de, no minimo,
1/8 do tempo dos respectivos cursos e que, neste momento, eram
escalonados em 8 semestres letivos e seriados.

O Parecer CFE 52/65, de 10/2/1965, da autoria de Valnir Chagas foi
assumido na Portaria Ministerial 159, de 14 de junho de 1965, que fixa
critérios para a duracdo dos cursos superiores. Ao invés de uma inflexao em
anos de duragdo passa-se a dar preferéncia para horas-aula como critério
da duragé&o dos cursos superiores dentro de um ano letivo de 180 dias.

Antecedendo a prépria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei
53, de 1966, trazia, como novidade, a fragmentacdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras e a criagdo de uma unidade voltada para a
formagdo de professores para o ensino secundério e de especialistas em
educacédo: a Faculdade de Educacdo. Poucas Universidades encamparam
este decreto-lei no sentido da alteragéo propiciada por ele.

A Lei 5.540/68 dizia em seu Art. 26 que cabia ao Conselho Federal de
Educacdo fixar o curriculo minimo e a duragcdo minima dos cursos
superiores correspondentes a profissées regulamentadas em lei e de outros
necessarios ao desenvolvimento nacional.

O Parecer CFE 672/69, de 4/9/69, conduz a Resolucdo 9/69 de 10/10/69.
Este parecer reexamina o Parecer 292/62 no qual se teve a fixacdo das
matérias pedagogicas da licenciatura, especialmente com relagdo ao tempo
de duracdo da formacgdo pedagdgica no ambito de cada licenciatura. A
Resolucdo 9/69, de 10/10/1969, fixava a formacdo pedagoégica em 1/8 das
horas obrigatérias de trabalho de cada licenciatura voltada para o ensino de
2° grau.

A Indicagdo CFE 8/68, de 4/6/68, reexaminou o0s curriculos minimos, a
respectiva duracdo dos cursos superiores e as matérias obrigatorias
entendidas como "matéria-prima" a serem reelaboradas. Desta Indicagéo,
elaborada antes da Lei 5.540/68, decorre o Parecer CFE 85/70, de 2/2/70,
ja sob a reforma universitaria em curso. Este Parecer CFE 85/70 mantém as
principais orientacdes da Indicacdo CFE 8/68 e fixa a duracdo dos cursos a
ser expressa em horas-aula e cuja duracdo minima seria competéncia do
CFE estabelecé-la sob a forma de curriculos minimos.

O Parecer 895/71, de 9/12/71, examinando a existéncia da licenciatura curta
face a plena e as respectivas horas de duracgdo, propde para as primeiras
uma duragéo entre 1200 e 1500 horas e para as segundas uma duracgéo de
2.200 a 2.500 horas de duracéo.

A Resolugcao CFE 1/72 fixava entre 3 e 7 anos com duracado variavel de
2200h e 2500h as diferentes licenciaturas, respeitados 180 dias letivos,
estagio e pratica de ensino. Tal Resolugcdo se vé reconfirmada pela
Indicacdo 22/73, de 8/2/73.

Pode-se comprovar a complexidade e a diferenciacdo da duracdo nos
modos de se fazer as licenciaturas através de um longo periodo de nossa
histéria. A LDB, de 1996, vai propor um novo paradigma para a formacao de
docentes e sua valorizacdo (PARECER CNE/CP 28/2001). [grifos do autor]
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Atualmente, é a Resolucdo CNE/CP 2%, de 19 de fevereiro de 2002, que
institui a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena,

de formacéo de professores da Educacédo Basica em nivel superior:

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, de conformidade com o
disposto no Art. 7° § 1°, alinea “f", da Lei 9.131, de 25 de novembro de
1995, com fundamento no Art. 12 da Resolucdo CNE/CP 1/2002, e no
Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da
Educacdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacao Béasica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas
mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteddos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacéo basica poderdo ter reducdo da carga horéaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duragdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolucéo,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera
integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 4° Revogam-se 0 § 2° e 0 § 5° do Art. 6°, 0 8 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art.
9° da Resolucdo CNE/CP 1/99 (RESOLUCAO CNE/CP 2).

Em relacdo a Resolugdo CNE/CP 2, chamamos atencéo ao item | do artigo 1°:
“400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso”, pois essa determinagao implicou a reorganizagao das disciplinas
que compdem o curriculo dos cursos de licenciatura. De acordo com 0 que esta
exposto no Parecer CNE/CP 009/2001, a concepcédo de organizagdo curricular e
disciplinar que dominou nos cursos de formacdo de professores provocava a
segmentacdo dos cursos em dois polos, sendo que um caracterizava o trabalho na

sala de aula, enquanto o outro caracterizava as atividades de estagio. No primeiro,

" Fonte: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf>.
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havia a supervalorizagéo dos conhecimentos tedricos, académicos, desprezando-se
as praticas como importante fonte de conteidos da formacdo e com uma visao
aplicacionista das teorias. No segundo, havia a valorizacdo do fazer pedagogico,
desprezando-se a dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de

selecdo e andlise contextual das praticas.

Segundo a Relatora do parecer CNE/CP 009/2001, essa concepgao
fragmentaria era bastante inadequada, pois ndo basta a um profissional apenas ter
conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que ele saiba mobilizar esses
conhecimentos, transformando-os em acdo, sendo que “a aquisicdo de
competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma acgao teorico-
pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada com o fazer e todo fazer
articulado com a reflexdao” (PARECER CNE/CP 009/2001, p. 29). Desse modo,
segundo o voto da Relatora, o planejamento dos cursos de formacao deve prever
situacbes didaticas nas quais os futuros professores coloquem em uso 0s
conhecimentos que aprenderam, a0 mesmo tempo em que mobilizem outros, em
diferentes tempos e espacos curriculares, sendo que essa mobilizacdo deve

acontecer:

[...] nointerior das &reas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem
o curriculo de formacgdo e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas tém sua
dimensdo pratica. E essa dimensdo pratica que deve estar sendo
permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicagdo no
mundo social e natural quanto na perspectiva da sua didatica (PARECER
CNE/CP 009/2001, p. 55).

Em nosso trabalho de tese, consideramos que tal exigéncia legal afetou
significativamente a organizagao curricular e disciplinar dos cursos de formacéo de
professores, e isso € observado na organizacdo das disciplinas do Curso de Letras
gue analisamos no Capitulo 4 deste trabalho. No quadro a seguir, sintetizamos 0s
principais fatos e acontecimentos que marcaram a historia da formagdo de

professores no Brasil:
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Quando Fatos/acontecimentos: formagédo de professores
1930 Institucionalizacéo dos cursos superiores de formagao de professores no Brasil.
1939 Extingdo da UDF e anexagao dos cursos a Universidade do Brasil; a Escola de Professores retornou
ao Instituto de Educagéo.
1939 Criacao da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil com a finalidade de formar
professores para a atuacéo no ensino médio.

1961 A licenciatura passa a ser tratada por legislacdo especifica, Conselho Federal da Educacéo (CFE).

1961- Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional 4.024/61, em seu art. 9°, posteriormente também a

1968 Lei de Reforma Universitaria 5.540/68, no art. 26, estabeleciam que ao, entdo, Conselho Federal de
Educacao incumbia a fixagdo dos curriculos minimos.

1969 Resolucéo n° 9, de 10 de outubro de 1969, a preocupacgdo com contetdos pedagdgicos.

1971 Lei 5692/71 reformou o ensino e previu a formagédo do professor ajustada a um aprimoramento

técnico e as diferentes regides do pais.
1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB).
1997 Parecer CNE N° 776/97 estabeleceu os principios para as Diretrizes Curriculares Nacionais dos

Cursos de Graduacao.

Quadro 13: Formacéao de professores.

Para finalizar este capitulo, podemos afirmar que, ao analisarmos o discurso

sobre o ensino superior e sobre a formacao de professores no Brasil, observamos

como os sentidos movimentam-se, deslizam, entrecruzam-se, reaparecem e

ressignificam-se. Esses movimentos nos ajudam a entender que as (trans)formacdes

do pensamento educacional brasileiro sdo determinadas pelas condi¢cdes de

producdo, ou seja, pelo contexto sdcio-historico-politico-ideoldgico. O movimento

dos sentidos vai tramando os fios da discursividade que mostra a historicidade do

ensino superior brasileiro e da formacdo de professores. Como explicita Mariza

Vieira da Silva, é “uma histdria de histérias que foram se escrevendo” (1998, p. 09).




CAPITULO 2

UM LUGAR PARA SE DIZER:
AS LETRAS, A LINGUISTICA, OS LINGUISTAS E O ENSINO

“A transformacéo se da na resisténcia, na construc¢éo de
um lugar para se dizer”
(PFEIFFER, 2000, p. 28).

Depois de fazermos um percurso pela historia da educacao brasileira para
nela identificarmos as condi¢gbes de producdo que marcam a fundacdo do ensino
superior e a formacado de professores, neste segundo capitulo ajustamos nosso olhar
analitico tomando como ponto de partida as no¢des de lugar e de entremeio para, a
partir delas, analisarmos a criacdo dos Cursos de Letras, a institucionalizacdo da
Linguistica e dos linguistas no Brasil e o modo de como se da a entrada da
Linguistica no ensino de lingua portuguesa. Assim, objetivamos compreender como
vao se constituindo os espacos institucionalizados, ou seja, os lugares autorizados
de onde se pode falar sobre Linguistica e também sobre a Linguistica na sua relacao
com o ensino de lingua portuguesa. Ao delinear esses percursos, descrevemos 0
estado da arte de nosso objeto de estudo: o lugar da Linguistica e dos linguistas na

formacao de professores de lingua portuguesa.
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2.1 O lugar, o entremeio e o lugar discursivo

Para compreendermos a nocao de lugar, pautamo-nos nas formulacdes de
Scherer (2008) e em Fonseca (2001). Scherer, ao discursivizar sobre sua propria
trajetéria como pesquisadora, trajetéria essa que vai “sendo levada de um campo
disciplinar a outro, de professora de francés para analista de discurso, por exemplo,
sem que as fronteiras pudessem se desfazer, desfazendo-se” (2008, p. 132), faz uso
da metafora do lugar e afirma que os estudiosos da linguagem, de forma geral, tém
por incumbéncia diaria a delimitacdo dos dominios e fronteiras naquilo que fazem. A
autora enuncia trés principios por ela considerados fundamentais para se pensar na

significacao de lugar.

O primeiro principio parte da no¢éo simbdlica de lugar, apoiando-se nas ideias
lacanianas de que ha diferentes lugares que podem ser ocupados pelo sujeito: “os
lugares topologicos, os lugares na ordem da esséncia, e depois, ha o lugar no
mundo” (SCHERER, 2008, p. 132). O segundo principio propde que se pense 0
lugar como dominios e fronteiras, onde as repeticbes sdo marcadas por uma
regularidade. “Lugar de formulagado, produgao e circulagdo de discurso e de lugar”
(Id.Ibid.). Tem-se, a partir da ideia de regularizagcado, a possibilidade de “pensar o
lugar como fundante de dominio e de fronteira entre o histérico e o simbdlico pela
lingua, na disciplinarizagdo” (SCHERER, 2008, p. 132). O terceiro principio diz
respeito a nog¢do de que falar de lugar implica pensa-lo como um jogo de forcas que
procura manter uma regularizacdo. Essa regularizacdo configura-se em um espaco
da estabilidade, onde as “fronteiras atravessam as regularidades e as constituem por
sua natureza e, nas profundezas dos dominios, o acontecimento disciplinarizado
retorna a cada nova circulagio em um lugar intervalar entre o discursivo e
disciplinar” (Ibid., p. 133).

Fonseca (2001) afirma que para se pensar o sentido de lugar deve-se levar
em consideragdo que os lugares ndo possuem sentidos e identidade Unicos, ndo

tém limites precisos e contém conflitos internos e por envolverem processos e
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interacdes, sdo dinamicos*’. “Ou seja, o lugar deve ser entendido por intermédio de

uma dimenséao interna, vinculado a sua histdria, e uma dimensao externa, que se
impde, através do processo de globalizagao” (Ibid., p. 102). Além disso, o lugar é

concebido como expresséao da singularidade.

A partir dos principios apontados por Scherer (2008) e dialogando com a
nocéo de lugar formulada por Fonseca (2001), propomos para este trabalho pensar
que: o lugar ndo possui sentido e identidade Unicos, ndo tem limites precisos e
contém conflitos internos, isso porque nele funcionam, pelo simbdlico, o repetivel e
os jogos de forca na manutencdo da regularidade. Essa formulacdo nos ajuda a
entender os lugares como sendo sobredeterminados pelo imaginario, nos quais
entram em funcionamento os jogos de forcas, que ndo mantém somente as
regularidades, mas também os lugares para se dizer e instituem os lugares

discursivos de onde o sujeito se diz e € dito.

Ao partirmos da ideia de que o lugar nédo tem limites precisos e de que ele nédo
tem uma identidade Unica, em nosso gesto interpretativo mobilizamos a nocédo de
lugar de entremeio. Neste trabalho, entendemos que entremeio se constitui entre
diferentes dominios do saber, ou seja, o entremeio é onde os sentidos que se filiam
a diferentes dominios de saber se formulam e entram em funcionamento. Esse
entremeio ndo tem limites precisos e sua constituicdo se faz pelo efeito de
identificacdo a saberes que emergem de outros dominios de saber, sendo, por isso,

também heterogéneo e ao mesmo tempo singular.

Para o trabalho que aqui desenvolvemos, a no¢ao de lugar aparece em um
duplo movimento: em um funcionamento discursivo, determinado ideologicamente e
afetado pelo imaginario, pelas formacdes imaginarias (Quem sou eu para lhe falar
assim? Quem é ele para me falar assim? De onde eu/ele fala?); e também em um
funcionamento que chamaremos de geografia institucional, ou seja, o lugar
institucionalizado, reconhecido legal e academicamente em uma formacao social, de
onde se pode dizer na/da posi¢do de linguista, por exemplo. A imbricacdo desses
funcionamentos chamaremos de tirania do lugar, pois para se dizer qualquer coisa
em qualquer lugar, para qualquer sujeito, € preciso estar em um lugar que,

imaginaria ou institucionalmente, autoriza o dizer. Do mesmo modo, o conteudo do

47 Grifos nossos.
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dizer, o que é dito, precisa ancorar-se em um dominio de saber, precisa ser

reconhecivel em um universo do dizivel.

Do ponto de vista discursivo, Grigoletto (2005) afirma que os lugares
discursivos séo construidos pelo sujeito na sua relacdo com a historia, de modo que
a discursivizagao so € possivel porque ha uma determinacdo da formacao social que
institui determinados lugares, que podem e devem ser ocupados por sujeitos
autorizados para tal. De acordo com a autora, o lugar social que o sujeito ocupa em
uma dada formacéo social e ideoldgica vai determinar seu lugar discursivo. Tanto o
lugar discursivo € efeito do lugar social, quanto o lugar social ndo é construido senédo
pela préatica discursiva. Conforme Grigoletto, “devemos tomar o lugar discursivo
como um espaco constitutivamente heterogéneo, onde se materializam as diferentes
imagens projetadas pelos interlocutores de um discurso” (lbid., p.158). Desse modo,
pensar a nocao de lugar em uma perspectiva discursiva implica ndo a tomar em um

sentido empirico, e sim como efeito das praticas sociais e discursivas.

Nesse sentido, de acordo com Orlandi (2005b), os mecanismos que
possibilitam o funcionamento do discurso assentam-se nas formacdes imaginarias
(doravante FIM). Nao sdo os sujeitos empiricos, em seus lugares sociais, que
funcionam no discurso, e sim “suas imagens que resultam de proje¢des” (Ibid., p.
40). Essas projecdes determinam as imagens que sécio-historicamente se formulam

em relacdo a posicao na relacdo discursiva:
- do sujeito locutor (Qquem sou eu para lhe falar assim?);
- do sujeito interlocutor (quem é ele para me falar assim?); e
-do objeto do discurso (do que eu estou falando?).

Nesse processo, entra em funcionamento um jogo imaginario que preside a
troca de palavras, de modo que sdo as imagens que constituem as diferentes
posicdes. Pécheux (1990), ao discutir as condi¢cdes de producéo do discurso, aponta
que todo o processo discursivo supfe a existéncia de formacdes imaginarias,

designadas pelo autor no seguinte quadro:
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Expressédo que designa as |Significacio da expressdo | Questdo implicita cuja
formacdes imaginarias ‘resposta” subentende a
formacéao imaginaria
correspondeante
Imagem do lugar de A para| “Quem sou eu para lhe
0 sujeito colocado em A falar assim™?”
Lo (A
A
. (B) Imagem do lugar de B para | “Quem & ele para que eu
o sujeito colocado em A lhe fale assim?”
lg (B) Imagem do lugar de B para | “Quem sou eu para que ele
B o sujeito colocado em B me fale assim?”
lg (A Imagem do lugar de A para | “Quem & ele para gque me
o sujeito colocado em B fale assim?”

Quadro 14: Processo discursivo. Fonte: Pécheux (1990, p. 83).

Ao esquema anterior, Pécheux (1990) acrescenta que o chama de “referente”
(o contexto, a situacdo na qual aparece o discurso), uma vez que se trata de um

objeto imaginéario:

Expressdes que Significacdo da Questédo implicita cuja
designam as expressao ‘resposta” subentende a
formacdes formacdo imaginéria
imaginarias carrespondente
A |14 (R) "Ponto de vista” de A | 'De que lhe falo assim?”
sobre R
B |l (R) “"Ponto de vista” de B | "'De que ele me fala assim?”
sobre R

Quadro 15: Processo discurso/referente. Fonte: Pécheux (1990, p. 84).

Todo o processo discursivo supde, por parte do interlocutor, uma antecipacao
das representacfes do receptor, o que ira determinar as estratégias do discurso.
Nesse sentido, a nocdo de formacdo imaginaria nos ajuda a compreender as
tomadas de posicdo do sujeito linguista em relacdo a formacgéo de professores e ao

ensino de lingua portuguesa, por exemplo, uma vez que 0S Seus movimentos
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discursivos sdo marcados pela forma-sujeito determinada historicamente e também,
ou principalmente, pelas representacdes imaginarias que entram em funcionamento
nas diferentes instancias do processo discursivo: quem sou (forma sujeito da ciéncia
linguistica) eu para Ihe falar assim (a forma sujeito do discurso pedagdgico)? Sobre
o que falo (dos saberes disponiveis no interdiscurso e filiados a diferentes dominios
do saber)? Em outros termos: “O que esperam que eu que ocupo o lugar de linguista
fale sobre o ensino de lingua portuguesa?”. O emprego do verbo esperar de modo
impessoal na formulacdo da questdo se da justamente em funcdo de se tratar de

uma ordem imaginaria de representacdo, e ndo empirica.

Ferreira (2005) observa que Pécheux parte do conceito lacaniano de
imaginario para definir que as formacfes imaginarias sdo o resultado de processos
discursivos anteriores. As formacbes imaginarias manifestam-se através da
antecipacgéo, das relagbes de forca e de sentido. Na antecipacdo, o emissor projeta
uma representacdo imaginaria do receptor e, a partir dela, estabelece seus modos
de dizer. Desse modo, entra em funcionamento um jogo de imagens: dos sujeitos
entre si, dos sujeitos com os lugares que ocupam na formacao social e do discurso
ja-dito com os possiveis e imaginados. Isso nos ajuda a compreender que nesse
jogo imaginario os sujeitos projetam identificacdes; ndo ha os sujeitos empiricos
(com identidades fixas) e sim um jogo imaginario, com identificagdes constituidas no

processo discursivo.

Assim como os lugares ndo possuem sentidos unicos, em AD a “linguagem
nao é transparente e os sentidos ndo sao conteudos” (ORLANDI, 2005b, p. 53). A
condicdo humana €é a incompletude, nem sujeito nem sentido sdo completos, plenos,
constituidos em definitivo. Diremos entdo que sentido, sujeito e lugar estdo em

movimento, em deslocamento continuo.

2.2 Um lugar para as Letras: discurso sobre a implantagdo dos Cursos de
Letras no Brasil

Os cursos de Letras foram implantados no Brasil a partir da década de 1930.
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Muito embora a literatura dessa fundacao seja bastante repetitiva, ao procedermos
em sua leitura algumas perguntas emergiram: Qual € o lugar dos cursos de Letras
nas Faculdades de Filosofia? E como eles se constituem como um lugar de
expressdo de singularidade? Em outras palavras, tém as Letras um lugar para a
expressao de sua(s) singularidade(s)? Nao temos a pretensao de responder ‘a cabo’
tais questionamentos, no entanto alguns apontamentos e interpretacées podem ser

tecidos.

Lajolo (2009) aponta que antes dos anos de 1930 houve varias reivindicacdes
para a implantagéo de cursos de Licenciatura em Letras, como, por exemplo, a de
Carlos de Laet durante o Congresso de Instrucéo de 1883;, ou a de Afranio Peixoto
na Aula Magna da Universidade do Rio de Janeiro, em 1921; e uma experiéncia de
1908, em Sao Paulo, no Mosteiro de Sdo Bento. Até essa época, o Colégio Pedro I
era a Unica instituicdo a conferir o Grau de Bacharel em Letras, que ndo se tratava
de um titulo superior, e sim de um passaporte de ingresso direto nos cursos

superiores sem a prestacdo dos exames das matérias preparatorias.

Bechara®® ([s.d.], p. 99), ao estudar a etimologia do termo Bacharel, formula
algumas informagbes que s&o bastante pertinentes ao nosso trabalho. De acordo
com o autor, o titulo de Bacharel correspondia ao primeiro grau universitario que era
alcancado depois que o candidato havia cursado cinco anos de estudos, ou seja,
depois do que se chamava de quinquenium. Desses cinco anos, dois eram
dedicados a Filosofia e trés a Teologia. Ao terminar o quinquenium, o candidato
submetia-se a um concurso de dois exames, composto pelas matérias estudadas,
sendo que cada prova tinha a duracdo de quatro horas. Aléem disso, também era
preciso defender, durante seis horas, uma tese, chamada de “tentativa”. O grau
seguinte era o de licenciado, mais rigoroso e mais importante. Nesses, 0 exame era
de seis horas e o candidato deveria defender trés teses. O ultimo grau era entdo o
de doutor. Como destaca Bechara, as faculdades de direito e medicina, de todos os
paises que as possuiam, seguiam mais ou menos a mesma nomenclatura e os

Mesmos processos examinatorios.

Em seu texto, Bechara chega a seguinte conclusdo sobre a etimologia do

termo Bacharel, conforme transcricdo a seguir:

8 Sobre essa discussao, agradeco a Juciele Pereira Dias que, em sua incansavel pesquisa em
sebos, indicou-me tal referéncia.



88

[...] a forma “baccalaureus” € uma latinizagdo do francés “bacheler”. Coube
a engenhosa imaginacdo humana o trabalho inteligente de criar uma historia
mais ou menos complexa para ligar “baccalaria” e “baccalarius” a “bacheler”,
e tirar este ultimo de “baccalaureus”. Devemos a inteligéncia e ao preparo
classico dos doutores da Idade Média a forma “baccalaureus”, com o fim de
suprir a lacuna na nomenclatura universitaria, onde, como sabemos de
sobejo, s6 se falava e escrevia latim. Os doutores ndo vacilaram ante a falta
de um termo que designasse o grau inferior dado as pessoas mais novatas
da universidade. Foram a prata da casa e de la tiraram “bacheler”, Unico
representante cabivel da idéia de novato, mas o vocabulario precisava de
ares latinos, porque sendo estaria em desacordo com o ambiente classico
gue reinava nas casas de ensino da época (BECHARA, [s.d.]., p. 103-4).

Observando a conclusdo exposta por Bechara, propomos estabelecer uma
relacdo entre a etimologia das palavras e a histéria dos cursos de Letras, sendo que
ambas sdo marcadas pelo funcionamento da histdria das instituicbes. O bacharel
ocupava o lugar institucional de novato e o licenciado ocupava um lugar institucional
mais importante. Até a década de 1930, o que se tinha no Brasil era o lugar para a
formacdo do Bacharel, no Colégio Pedro Il, o grau mais baixo de formacao e
atuacao nas Letras, ou seja, no inicio do século XX as Letras ainda ndo tinham um

lugar importante e institucionalizado para a expressao de suas singularidades.

Em um texto publicado na década de 1960, Castilho (1963) aponta que, em
1931, com a reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, concebeu-se a ideia
de uma Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, voltada para a pesquisa e para a
formacdo de professores. Tal Faculdade sO6 foi instalada em 1939 com a
denominacéo de Faculdade de Filosofia. A fundacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo, em 1934, sob o comando de
Armando de Sales Oliveira, marcou o0 momento de se repensar sobre qual deveria
ser a funcéo da Faculdade de Filosofia. Depois de muito debate, a ela foi atribuida a
funcdo de unir os desunidos institutos a que se chamavam universidades, “pois que
0S cursos basicos aqui seriam ministrados para toda a Universidade” (lbid., p. 15).
Além disso, a Filosofia tinha a incumbéncia de criar ciéncia, de aprofundar os
conhecimentos e de preparar 0s estudantes para a aplicagcdo pratica dos

conhecimentos.

Teixeira (1966) destaca que Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, criada

na década de 1930 para enfrentar o problema de diversificacdo e expansao dos



89

sistemas escolares, deveria transformar-se na grande escola de formacdo do
professor e de estudo dos problemas de curriculo e organizagcdo do novo sistema
escolar. No entanto, a duplicidade dos seus propésitos de preparar o professor
secundario e, ao mesmo tempo, 0s especialistas e pesquisadores das diversas
disciplinas, sem falar no propdsito implicito de difundir a cultura geral, antes

reservada ao ensino secundario académico e seletivo,

[...] levou a Faculdade de Filosofia a buscar sua distingdo no preparo dos
especialistas e pesquisadores em ciéncias e humanidades, ficando residual
a funcdo do preparo dos professodres secundarios. Pouco importa que a
maioria das Faculdades de Filosofia ndo cheguem sendo a essa fungéo
residual. A gravidade estd em que esta funcdo ndo é a que atribui as
Faculdades de Filosofia a sua distingédo e o seu orgulho. O espirito de estrita
especializacdo académica que as caracteriza ndo se coaduna com a
formagdo do ndvo professor secundéario para o primeiro ciclo de ensino
médio de cultura comum, nem mesmo para o professor do segundo ciclo de
ensino médio de carater técnico, ou preparatdrio, € sdbmente em pequena
parte, de cultura geral académica (TEIXEIRA, 1966, [s.p.]).

O projeto de funcdo integradora da Faculdade de Filosofia ndo foi
compreendido e aceito pelas demais faculdades que a tomaram como intrusa.
Assim, “perdido seu papel na Universidade, guerreada pelas irmas mais antigas,
ameacadas pelos governos, restringiu-se a formacédo de professores, trocando o
essencial pelo acessoério” (CASTILHO, 1963, p. 16). Nas palavras de Cunha, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras “veio a ser a realizacdo deteriorada do
ambicioso projeto de reproduzir em nosso pais a faculdade de filosofia da

Universidade de Berlim, no cultivo do saber livre e desinteressado [...]" (1988, p. 16).

Castilho (1963), ao historicizar a implantacdo do Curso de Letras no Estado
de S&o Paulo, discorre sobre o curso vinculado a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da USP. O autor aponta que o Curso de Letras era a terceira secao dessa
faculdade. Tem-se ai uma primeira resposta a pergunta: qual o lugar do curso de

Letras nas Faculdades de Filosofia?

O Curso de Letras era composto por suas secoes: a de Letras Classicas e
Portugués, com as cadeiras de Filologia Grega e Latina, Filologia Portuguesa,
Literatura Luso-brasileira, Literatura Grega e Literatura Latina; bem como com as
cadeiras de Linguas Estrangeiras compostas de Lingua e Literatura Francesa,

Lingua e Literatura Italiana, Lingua e Literatura Espanhola, Lingua e Literatura
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Inglesa e Lingua e Literatura Alema. De acordo com o Regulamento da Faculdade, a
obtencao do titulo de licenciado em lingua estrangeira era condicionado a realizagédo
do Curso de Portugués e de Letras Classicas. O Curso de Linguas Estrangeiras so
entrou em pleno funcionamento em 1940. Em funcdo do Decreto n® 6583, de 25 de
janeiro de 1934, os cursos superiores do Instituto de Educacado, antiga Escola
Normal da Praga da Republica, foram anexados a Faculdade de Filosofia, isso
porque constava em seus objetivos a formacdo de professores, formacdo essa
marcada pragmaticamente para o atendimento ao mercado e negligenciada em

termos de espaco para a pesquisa desinteressada.

Altman (2004) afirma que a criacdo das Faculdades de Filosofia em S&o
Paulo e no Rio de Janeiro, além de marcarem o inicio do processo de cientificizacao
dos estudos linguisticos no Brasil, representaram o fim do autodidatismo em matéria
de linguagem e a profissionalizagdo da carreira das Letras, ou seja, criou-se um
lugar institucionalizado para a expressao da(s) singularidade(s) das Letras, um lugar
para se dizer das Letras. A autora (lbid.) também pondera que, até essa época, a
Gnica instituicdo que favorecia alguma producdo no campo das Humanidades era o
Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro, por exigir dos candidatos a catedra a elaboracéo
de uma tese e por ser o Unico colégio a conferir o Grau de Bacharel em Letras
(Decreto de 1843). Até esse periodo, os estudiosos da area de Letras tinham uma
formacdo superior em outras areas, como o exemplo de Mattoso Camara, que era

arquiteto e advogado, e Antenor Nascentes, também advogado.

Em 1935, quando houve a criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia,
aconteceu também o desdobramento do Curso de Letras em Classicas, Neolatinas e
Anglo-Germéanicas. Note-se que tal desdobramento se faz necessario para que se
possa assegurar as singularidades de cada subéarea. Castilho (1963) chama a
atencédo para o fato de que, entre 1939 a 1946, tem-se um “periodo de mimetismo”,
pois todas as faculdades criadas na época deveriam moldar-se “a imagem e
semelhanga” da Faculdade Nacional que, segundo o seu projeto de criacdo, tinha
como maior objetivo a formacdo do professor secundario e normal. Observam-se,
agui, novamente as marcas do pragmatismo vinculado a formacgéo profissional para

0 magisterio.

Castilho (1963) relata que, em 1953, foi organizado o Primeiro Simpésio das

Faculdades de Filosofia do Brasil para discutir problemas relacionados as
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Faculdades de Filosofia. Segundo o autor, tal evento contou com a participagao de
24 representantes de Faculdades. Coube ao professor Dr. Mario Pereira de Souza
Lima a redacao do texto sobre as modificacbes propostas para o Curso de Letras,
dividido entdo em Secdo de Letras Classicas e Vernaculas, Letras Neolatinas e
Letras Anglo-Germanicas, com a proposicao de curriculos subdivididos em matérias
bésicas e matérias optativas. Nas palavras de Castilho, a instituicAo das matérias
basicas e optativas foi uma “uma feliz antevisdo do que os minimos federais viriam a
estabelecer, quando falam da parte comum e da parte diversificada do curriculo
minimo de Letras” (CASTILHO, 1963, p. 23).

No inicio da década de 1960, a Associacdo de Estudos Classicos (AEC) retomou a
antiga estrutura de 1934, que preconizava a biparticAo do curso de Letras em
Linguas Classicas e Vernaculas e Linguas Estrangeiras. A AEC insistiu na
necessidade de regulamentacdo da carreira de Professor de Portugués, Latim e
Grego, cujo diploma so seria concedido aos que concluissem o curso de Linguas
Classicas e Vernaculas. Em um documento redigido em 1962 e enderecado ao
Conselho Federal de Educacédo, o Departamento de Letras da USP apresentava

uma proposta de regularizagéao do diploma (Cf. CASTILHO, 1963).

A partir de 1957, houve uma multiplicagcdo dos nucleos universitarios pelo
Brasil e os cursos de Letras, em sua maioria, seguiam o modelo de curso implantado
na USP. Castilho (Ibid.) faz uma forte critica a esse modelo, uma vez que havia uma
rigidez curricular na qual os alunos eram submetidos ao estudo simultaneo de varias
linguas e respectivas literaturas, em um prazo de apenas quatro anos. O que existia
eram curriculos densos, abrangendo conjuntos de linguas. O grupo das Linguas
Neolatinas, por exemplo, incluia o estudo de cinco linguas com suas respectivas

literaturas, o que, na pratica, apresentava resultados duvidosos.

Isso provocou uma improvisacdo de pesquisadores e licenciados que, ao
concluirem seus cursos, davam-se conta da caréncia em relagdo ao
desenvolvimento do campo da pesquisa. Ou, entdo, ao postarem-se diante de uma
classe de alunos, quando percebiam que ainda seria necessaria uma longa, senéo
ardua, trajetOria para se exercer o magistério. Para Castilho (1963), esse foi 0
“‘drama” de uma geracgao de licenciados que precisaram fazer uso do autodidatismo

para poderem “saltar o abismo” que separava a vida profissional da vida académica.

Esse quadro s6 foi finalmente alterado com a Resolugéo do Conselho Federal
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de Educacdo (CFE) que fixou o curriculo minimo dos cursos de Letras. O que se
propunha era a eliminagdo dos cursos enciclopédicos, com vistas a uma “unificacao
harmoniosa do ensino das Letras” (CASTILHO, 1963, p. 26). Transcrevemos a
seguir, parcialmente, o Parecer do CFE n° 283/62 do Conselho Federal de

Educacao:

Art. 1° - O curriculo minimo dos cursos que habilitam a licenciatura em
Letras compreende 8 (oito) matérias escolhidas na forma abaixo indicada,
além das matérias pedagdgicas fixadas em Resolucéo especial:
1. Lingua Portuguesa
2. Literatura Portuguesa
3. Literatura Brasileira
4. Lingua Latina
5. Linguistica
6 a 8. Trés matérias escolhidas dentre as seguintes:
a) Cultura Brasileira
b) Teoria da Literatura
¢) Uma lingua estrangeira moderna
d) Literatura correspondente a lingua estrangeira escolhida na forma
da letra anterior
e) Literatura Latina
f) Filologia Roméanica
g) Lingua Grega
h) Literatura Grega (RVEP*°, 1963, p. 158). [grifos nossos]

O grande mérito dessa resolucao, segundo Castilho (1963), foi a valorizacéo
do ensino do vernaculo. Note-se, no entanto, que no curriculo minimo nao havia
referéncia a matérias pedagdgicas voltadas a formagcdo docente. A esse respeito,
Lajolo salienta que os cursos criados nos anos 30 ndo tinham em comum apenas a
designacdo de Letras, pois eles aparentavam-se também “pela configuragcéo
bipartida que assumia a forma de consecucédo de seus objetivos: confinavam a
licenciatura (entdo chamada Licenca Magistral) a umas tantas matérias cursadas
fora do curso de Letras, e num ano que se somava aos anos dedicados as linguas e
literaturas” (2009, [s.p.]). O que podemos observar é que a fixagdo do curriculo
minimo garantiu uma “unificagdo harmoniosa do ensino de Letras”, o que promovia
uma formac&o mais especifica, por isso menos enciclopédica aos seus egressos. No
entanto, ainda ndo se havia garantido o minimo em relacdo a formacao docente,
afinal, mesmo que a formagdo para o magistério fosse um dos objetivos das

Faculdades de Filosofia, Ciéncia e Letras, a énfase era dada na formacao dos

9 Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.



93

contetidos especificos. A preocupacdo com contetudo pedagdgicos na formacédo de
professores s6 foi contemplada em 1969, pela legislacdo, como apontamos no
Capitulo 1 desta tese. No quadro abaixo, reunimos o0s principais fatos e

acontecimentos que marcaram a institucionalizacdo dos Cursos de Letras no Brasil:

Quando Fatos/acontecimentos: institucionalizagdo dos Cursos de Letras

1930 Colégio de Pedro Il era a Unica instituicdo a conferir o Grau de Bacharel em Letras.

1931 Reorganizagdo da Universidade do Rio de Janeiro: concebeu-se a ideia de uma Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras, voltada para a pesquisa e para a formagao de professores.

1934 A fundacgéo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo.

1934 Em funcéo do Decreto n® 6583 de 25 de janeiro de 1934, os cursos superiores do Instituto de
Educacdo, antiga Escola Normal da Pragca da Republica, foram anexados & Faculdade de
Filosofia.

1935 Criacao da Faculdade Nacional de Filosofia.

1939 a 1946 | “Periodo de mimetismo”, pois todas as faculdades criadas na época deveriam moldar-se “a
imagem e semelhanca” da Faculdade Nacional.

1953 Organizacao do Primeiro Simposio das Faculdades de Filosofia do Brasil para discutir problemas
relacionados as Faculdades de Filosofia.

A partir de | Multiplicagdo dos nucleos universitarios pelo Brasil; os cursos de Letras, na sua maioria, seguiam
1957 0 modelo de curso implantado na USP.

1962 Parecer do CFE no. 283/62 do Conselho Federal de Educacao - obrigatoriedade da Linguistica.

Quadro 16: Institucionalizagcdo dos Cursos de Letras.

Em nosso percurso de leitura, observamos que a preocupagcdo com a
formacao de professores aparece tardiamente na organizagao curricular dos Cursos
de Letras, mais de 30 anos apoOs a implantacdo destes. Com esse olhar para a
historia dos Cursos de Letras, podemos entender que, do mesmo modo que a
implantagdo do ensino superior no Brasil foi marcada pela fungdo pragméatica de
formar técnicos profissionais necessarios ao novo pais, a implantacdo dos cursos de
Letras, como componente de uma Faculdade, nasceu sob o desejo da formacéao
para a pesquisa, para a construcdo do conhecimento, mas sucumbiu ao
pragmatismo. Isso assim se mostra como reflexo de um contexto socio-historico e

ideoldgico, em que h& uma busca pela conquista e pela consolidagéo de lugares.
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2.3 Um lugar para a Linguistica e para os linguistas: discurso sobre a
institucionalizacéo

“Falar da Linguistica é falar de um saber sobre a lingua,
cientifico, institucionalizado e legitimado”
(LAGAZZI-RODRIGUES, 2002, p. 13).

Para falar sobre a institucionalizacdo da Linguistica em solo brasileiro,
consideramos necessario apresentar, mesmo que de modo breve, como acontece a
institucionalizacdo dos estudos da linguagem no Brasil. Para isso, é na Historia das

Ideias Linguisticas no Brasil que encontramos suporte.

Guimaraes (2004) aponta que os estudos sobre a linguagem no Brasil tiveram
inicio no século XVI, quando se inicia 0 movimento de gramatizagéto50 massiva das
linguas no mundo. Apresentando um panorama que engloba acontecimentos
politicos, institucionais, culturais e linguisticos, o autor prop6e uma periodiza¢do na
qual descreve o curso do processo de gramatizacdo brasileira do portugués, o que
nos ajuda a compreender o processo de criagdo dos Cursos de Letras e da
institucionalizacdo da Linguistica no Brasil.

O primeiro periodo tem inicio em 1500 e perdura até o inicio da segunda
metade do século XIX. Trata-se de um momento em que ainda nao havia estudos de
lingua portuguesa feitos no Brasil. E também marcado pela Independéncia no Brasil
e pela entrada de ideias roméanticas no cenario intelectual brasileiro, ideias essas

gue nao vinham somente de Portugal.

Para compreendermos o0 que mais acontece durante esse primeiro periodo,
apoiamo-nos em Orlandi (2002), que reflete sobre 0 modo como a producédo do
conhecimento linguistico resulta em uma organizacdo social do trabalho sobre a
lingua. Afirma a autora que, antes do século XIX, muitos brasileiros ou estudavam
com preceptores que utilizavam gramaticas portuguesas ou eram alunos de
instituicbes portuguesas, geralmente em Portugal. Orlandi (Ibid.) chama a atencao

para o fato de que os autores da producao linguistica e literaria brasileiras eram de

%% Auroux define gramatizagao como “o processo que conduz a descrever e a instrumentar uma lingua
na base de duas tecnologias, que sé@o ainda hoje os pilares de nosso saber lingiistico: a graméatica e
o dicionario” (1992, p. 65).
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um grupo de intelectuais nem sempre formados em Letras: eram historiadores,
médicos, advogados, engenheiros. Esses profissionais dedicavam-se ao estudo e ao
ensino da lingua, como também a producéo de instrumentos linguisticos e literarios,
caracterizados por uma escrita jornalistica e responsaveis pela divulgacdo do saber
sobre a lingua. Além disso, Orlandi (2002) ressalta que esse primeiro periodo, em
especial o século XIX, foi marcante na institucionalizagédo e na profissionaliza¢do dos
estudos da linguagem, pois foram criadas escolas, programas e materiais de ensino,

bem como um modo de ensinar essa lingua.

O segundo periodo apontado por Guimardes (2004) vai da segunda metade
do século XIX até final dos anos 30. Nesse periodo, ja se pode falar de estudos
portugueses do Brasil. Tal periodo é marcado pela publicacdo de gramaticas como a
de Julio Ribeiro em 1881, que busca uma nova orientacéo tedrica em seu trabalho.
Nos anos que seguem, Vvarias gramaticas importantes surgiram e sofreram um
impacto do novo Programa de Portugués para os Exames Preparatérios™?, elaborado
por Fausto Barreto, em 1887. Segundo Guimaraes (lbid., p. 28-9), “este programa
sera, no dominio da instituicdo escolar brasileira, 0 acontecimento que catalisa o
processo de gramatizacao brasileira do portugués”. Entre as gramaticas estdo:
Grammatica da Lingua Portugueza de Pacheco da Silva e Lameira de Andrade; a
Grammatica Portugueza de Jodo Ribeiro; a Grammatica da Lingua Portugueza
de Alfredo Gomes. H& também a publicacdo do Diccionario Brasileiro da Lingua
Portuguesa, de Antonio Joaquim de Macedo Soares, em 1888, em que o autor

afirma que era preciso que os brasileiros comegassem a escrever como se falava no

L O programa estabelecia duas provas para 0s exames preparatérios: uma escrita e outra oral. A
escrita era “composicao” sobre assunto a ser sorteado no momento da prova a partir de uma lista de
pontos organizada diariamente pela comissdo julgadora. A prova oral consistia de uma andlise
“fonética, etimoldgica e sintaxica” a ser feita sobre um trecho escolhido pela comissédo a partir de um
livro de uma lista que constava do programa em questdo; e de uma exposicdo de um dos pontos
apresentados pelo programa, sendo a escolha do ponto também feita por sorteio.Um aspecto a se
destacar é que a prova de portugués precedia a todas as outras. Os pontos orais constavam de 46
itens. O primeiro deles era “Observagbes gerais sobre o que se entende por gramatica geral,
gramética histérica ou comparativa e por gramatica descritiva ou expositiva. Objeto da gramatica
portuguesa e divisdo do seu estudo. Fonologia: os sons e as letras; classificacdo dos sons e das
letras; vogais; grupos vocdlicos; consoantes; grupos consonantais; silaba; grupos silabicos;
vocabulos; notagbes léxicas”. O item 6 é “Morfologia: estrutura da palavra; raiz; tema; terminacao;
afixos; Do sentido das palavras deduzido dos elementos morficos que as constituem;
desenvolvimento de sentido novos nas palavras”. Os itens de 7 a 11 tratam das classes de palavras.
O item 12 é “Agrupamento de palavras por familias e por associagdo de idéias. Dos sindbnimos,
homoénimos e parénimos”. Os itens de 17 a 20 s&o sobre formacgao de palavras. Os itens de 21 a 28
sdo sobre etimologia portuguesa. Os itens de 30 a 41 sdo sobre sintaxe. O item 40 é “da colocagéo
de pronomes pessoais”. Os itens de 42 a 46 sdo sobre o que podemos chamar de retérica e estilistica
(Cf. GUIMARAES, 1997).
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Brasil e ndo como se escrevia em Portugal.

Guimaraes (2004) afirma que se observa, nessa época, uma relagdo entre a
instituicdo escolar e os estudos da lingua que produziam um movimento novo.
Orlandi (2002) destaca que a propria maneira como se constroem as gramaticas e
0s programas sao indicacdes de como se deve proceder no ensino da lingua,
especialmente porque nesse momento oS mesmos intelectuais que produzem as
gramaticas sdo os que ensinam a lingua nos principais colégios do pais. Desse
modo, tem inicio a profissionalizacdo do ser professor de Letras, de modo que a

gramatica € o centro organizador e os autores literarios sdo modelos de lingua.

O terceiro periodo teve inicio com a Fundacdo dos Cursos de Letras no Brasil
e vai até meados da década de 1960. A fundacdo dos Cursos de Letras passou a
constituir-se em espaco de pesquisa sobre as questdes de linguagem e, segundo
Guimarées (2004, p. 32), esse periodo foi marcado por trabalhos cujos resultados
estédo ligados ao novo momento das instituicbes de ensino no Brasil, 0 que mostra a

forca imediata destes acontecimentos institucionais.

E neste periodo que, de modo institucional, surgiu a Linguistica moderna no
Brasil ligada as novas condi¢Bes dos estudos sobre a linguagem, propiciadas pela
implantacé@o da disciplina de Linguistica nos cursos superiores de Letras. De acordo
com Lagazzi-Rodrigues (2002), o terceiro periodo de gramatizacdo brasileira do
portugués, quando as pesquisas sobre as questdes de linguagem entraram nas
Faculdades de Letras, constituiu um intervalo interessante que culminou na
introducé@o obrigatéria da disciplina de Linguistica, a partir de 1963, no curriculo
minimo dos cursos. Do ponto de vista discursivo, podemos entender que a
publicacdo dessa portaria constituiu um acontecimento® que marcou uma ruptura
entre o ndo-lugar que a Linguistica tinha até o momento e o lugar que se institui pelo

discurso do Estado. Sobre isso, Dias (2009, p. 51) aponta:

Esse deslocamento vem a constituir uma probleméatica no momento da
passagem da disciplina Linglistica de um “nédo-lugar especial” a um “lugar
especial”: antes da Resolugao, tinhamos o linguista buscando constituir um
lugar para si e para a disciplina; depois da resolucdo, temos lugares para a
disciplina Linguistica reclamando por um linguista.

°2 De acordo com Guimardes (2005), o acontecimento ndo é um fato no tempo. N&o se trata de um
fato novo, mas um acontecimento que temporaliza, que instala uma temporalidade.
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7

O quarto periodo teve inicio em meados dos anos 60 do século XX e é
marcado por novas expectativas nos estudos da linguagem no Brasil. Nesse
periodo, a Linguistica passou a fazer parte do curriculo minimo dos cursos de
graduacdo em Letras. Guimardes (2004) destaca os acontecimentos vinculados a
Universidade de Brasilia (UNB), entre 1962 e 1965, como significativos ao
desenvolvimento da Linguistica. Isso porque, durante o periodo de funcionamento
da UNB, foi criado o Instituto Central de Letras, cujo projeto contava com o
Departamento de Linguistica e, em 1963, teve inicio o primeiro curso de Pés-
graduacdo em Linguistica no Brasil, em funcionamento até 1965, com a defesa de
trés dissertacdes. Em 1966, iniciou a pés-graduacdo em Linguistica da USP e, em
1971, a da Unicamp. Em 1969, aconteceu a criacdo do sistema nacional de pés-
graduacéo que também se constituiu como um marco deste periodo, pois garantiu a
institucionalizagao e “reafirmo que a cientificidade (se) faz (n) um lugar institucional.
[...] Cientificidade e institucionalidade ficam sobrepostas” (LAGAZZI-RODRIGUES,
2007, p. 17). Para Guimardes (2004), nos anos subsequentes, aumentou
significativamente o numero de cursos de pés-graduacdo na area dos estudos de
Letras, de lingua portuguesa e dos estudos da linguagem em geral. Podemos
afirmar, desse modo, que se institucionalizou um lugar para a expressdo das

singularidades.

Guimaraes (2004) considera de importancia decisiva para o desenvolvimento
dos estudos da linguagem no Brasil o modo como as universidades responsaveis
pelos primeiros cursos de pos-graduacdo atuaram na qualificacdo dos seus

docentes, em particular no caso da USP, da Unicamp e da UFRJ.

Alguns professores que tiveram papel importante na constituicdo da
Linguistica na USP fizeram sua formacéo especifica na Franga, nos anos de 1960,
guando puderam ter contato com os estudos da semiotica, 0 que marcou o0s estudos
da USP de modo bastante significativo. Quanto ao curso de pos-graduacdo da
Unicamp, na sua criagéo foi trazido ao Brasil o professor Gentilhomme, que acabou
nao permanecendo em Campinas; quem veio foi entdo o professor Ducrot. Na
avaliacdo de Guimardes (2004), esses fatos marcaram a producdo linguistica
nessas duas universidades e ajudam a explicar a capacidade irradiadora de seus
estudos, assim como as diferencgas tracadas em cada caminho: na USP os estudos

marcados pela linha semidtica e, na Unicamp, os estudos enunciativos e discursivos.
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Ja no Rio de Janeiro, mais especificamente na UFRJ, os estudos da linguagem
foram marcados por uma relacdo com a linguistica norte-americana. Isso produziu
caminhos institucionais diferentes que culminaram numa producdo linguistica

também diferenciada.

Quanto a constituicdo dos departamentos de Linguistica da USP, Unicamp e
UFRJ, Guimardes (2004) observa que na USP a Linguistica se instalou em uma
relacdo direta com a Cadeira de Linguistica Indo-europeia, dirigida por T. H. Maurer.
No Rio de Janeiro, Mattoso Camara foi o responséavel pela cadeira de Linguistica na
Universidade do Distrito Federal e, depois, o responsavel pela organizacdo do Setor
de Linguistica do Departamento de Antropologia no Museu Nacional. Ja na Unicamp,
a Linguistica foi constituida no final dos anos de 1960, no Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas, sem relacdo com as Letras, mas com um forte vinculo com as
ciéncias humanas e sociais e com a légica. Isso resultou no Instituto de Estudos da
Linguagem, em 1976, pelo desmembramento do Departamento de Linguistica que

se separou do Instituto de Filosofia. Guimaraes afirma:

[...] o que vemos é uma historia em que o Brasil, a partir de suas questdes,
promove o seu dominio crescente dos meios de producgdo de conhecimento
e de constituicdo de uma comunidade cientifica propria. E esta histéria é
diretamente dirigida pelas questdes prépria do Brasil (Ibid., p. 44).

Altman (2004) destaca que, na época de fundacdo das Faculdades de
Filosofia, os estudiosos da linguagem possuiam uma formacéo superior de outra

natureza. A respeito disso, Antenor Nascentes escreveu:

Nossos governos tardaram a criar uma escola normal superior, de modo que
neste vasto pais de quarenta milhdes de almas os professores secundarios
ainda s&o uns auto-didatas.

Acabamos os preparatorios e urgidos pelas obrigagfes da vida, arvoramo-
nos em professores e comecamos a lecionar o que sabemos e como
podemos.

Com o tempo a pratica nos vem vindo e, se ndo abandonamos o magistério,
tomamos gosto e acabamos de qualquer modo professores;

O médico ensina ciéncias fisicas e naturais; o engenheiro, matematica e
desenho; o bacharel em direito, latim, historia universal, filosofia, literatura
(1935, p. 10).

N&o havia um corpo docente suficiente no Brasil para atuagcdo nos cursos, o
que foi resolvido com a “importacdo” de professores, principalmente da Europa, que

aqui formaram seus discipulos brasileiros. Estes, por sua vez, se tornaram grandes
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filologos, como Manuel Said Ali lda, Antenor Nascentes, Serafim da Silva Neto,
Gladstone Chave de Melo, entre outros que também foram responsaveis pela
fundacdo dos primeiros centros de pesquisa dedicados a assuntos linguisticos. Os
trabalhos realizados por esses estudiosos envolviam desde o estudo critico de
textos medievais até a elaboragéo de atlas linguisticos brasileiros regionais, em uma
perspectiva inovadora, que incluia a pesquisa de campo. Isso tudo acabou por
contribuir na unificacao da tradicdo de pesquisas em Filologia e Dialetologia, que se
desenvolvia de modo promissor. No entanto, a crise politica instaurada na década de
1960, no pos-golpe militar, fez com que o trabalho de pesquisa de campo se
tornasse perigoso, impedindo que os estudos da Filologia brasileira avangassem no
mesmo ritmo das ultimas décadas. Altman (2004) chama a atencéo para o fato de
que, além de se ter esse quadro no cenario politico, havia também, no cenario
académico, a instauracdo de outro programa de pesquisa, 0 estruturalismo, que

adentrava o Brasil.

Aqui também é preciso relembrar o papel do Summer Institute of Linguistics®
(SIL) na formacdo em pesquisa linguistica no Brasil. De acordo com Barros, no

Brasil, ao contrario do resto da América Latina, o SIL

[...] ndo entrou por convénio com a burocracia indigenista e sim com a
academia. Depois da negativa de entrar por meio do SPI em 1954, a missao
fez em 1956 contatos com o Museu Nacional com a oferta de pesquisar
linguas indigenas pela metodologia linguistica. O emissario da misséo foi
Kenneth Pike, que apresentava um perfil académico (grau de doutor,
professor universitario etc.). Dessa vez, houve aceitacdo, tendo o SIL
conquistado seu primeiro acordo para entrar no pais. No Museu Nacional foi
criado o Setor de Linguistica para abrigar os missionarios. O prestigio da
linglistica americanista entre setores intelectuais foi a forma de sustentacdo
inicial da missao no pais. Seus membros foram identificados como
"discipulos" da Escola de Boas (BARROS, 2004, p. 75).

Altman (2004) afirma que a emergéncia de uma disciplina Linguistica no
Brasil, que se pretendia autbnoma em relacdo a Filologia, a Antropologia e a
Dialetologia, envolveu mudancas de diferentes ordens, dentre elas, a concepcao de
profissionalizacdo do linguista. A autora cita o ano de 1968 como uma data
representativa que marca o inicio da disciplina no Brasil, pois esta ligada “ao

*% A miss&o evangélica americana Summer Institute of Linguistics (SIL), criada no México na década
de 1930, expandiu-se na América Latina por meio de aliangas com intelectuais latino-americanos e
ndo com o apoio das igrejas evangélicas locais (STOLL, 1985). A misséo teve como politica manter
"padrinhos", "protetores" ou "patronos” entre politicos e intelectuais, tais como Lazaro Cardenas no

México, Vargas Llosa no Peru e Darcy Ribeiro no Brasil (Cf. BARROS, 2004).
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momento em que um grupo de profissionais ligados aos estudos da linguagem
percebeu-se como pertencentes a especialidade designada de ‘Linguistica”
(ALTAMAN, 2004, p. 47)°*. Foi a partir desse ano que se concentrou um conjunto de
fatores de ordem intelectual e social que permitiu a solidificacdo institucional de uma
Linguistica brasileira e de um jovem grupo de pesquisadores que comecgaram a se
reconhecer como linguistas. Até o final da década de 1970, a Linguistica Brasileira

foi uma “Linguistica de individuos” (Ibid., p. 116).

A criacdo das Faculdades de Filosofia, de acordo com Altman (2004), além de
propiciar a profissionalizacdo dos estudiosos da linguagem, também possibilitou que
se instalasse no pais, pela primeira vez em um Curso de Letras, um curso extensivo
de Linguistica, ministrado por Mattoso Camara>>, em 1938 e 1939, na Faculdade de
Filosofia e Letras da Universidade do Distrito Federal- RJ. Mattoso Camara, formado
em Arquitetura e Direito, lecionava latim e portugués no ensino secundéario desde
1928. No ano de 1937, Mattoso participou de um curso de Filologia Latina e
Neolatina, com Georges Millardet, professor visitante da Universidade do Distrito
Federal que indicou Mattoso para substitui-lo quando acabasse seu contrato. As
licbes que Mattoso ministrou nas suas aulas de Linguistica constituiram o livro

Principios de Linguistica Geral, publicado em 1941. De acordo com Altman,

[...] Mattoso néo propds, nos Principios, uma teoria propria, ao contrério,
inaugurou uma prética que traria importantes consequéncias para as
geracdes que o sucederam, que consistia em derivar ideias linguisticas da
Europa e dos Estados Unidos e aplica-las na descricdo do Portugués (2004,
p. 102).

No inicio da década de 1940, houve uma ruptura provocada pela extingdo da
Universidade do Distrito Federal e criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia na
Universidade do Brasil, que, infelizmente, ndo concedeu lugar a Linguistica em sua
organizacdo. Mattoso entdo se afastou do meio académico, mas continuou a
ministrar aulas no ensino secundario e passou a atuar no Museu Nacional, em 1943.

Mesmo depois de defender tese de doutoramento e de livre-docéncia na

** Grifos da autora.

*® De acordo com Orlandi (2002), Mattoso Camara foi um dos maiores linguistas no Brasil, pois além
de atuar no ensino médio e superior, organizou de modo diferente o conhecimento sobre a lingua, o
gue mudava também o mercado de trabalho, a profissionalizacéo do linguista.



101

Universidade Nacional de Filosofia do Rio de Janeiro, Mattoso nao obteve
reconhecimento académico oficial, de modo que, nas palavras de Altman, seu
reconhecimento como “lider intelectual se deu a posteriori” (2004, p. 104). A
orientacdo de seu trabalho se dava em uma perspectiva estruturalista e suas
propostas nao tiveram a receptividade suficiente para que o modo como tradicional e
institucionalmente se vinha fazendo os estudos da linguagem no Brasil fosse
alterado. Altman afirma que as primeiras reacdes contra o enfoque de Mattoso para
os estudos linguisticos eram de natureza pessoal e tinham como origem o fato de
ele ndo possuir o tipo de formacdo autorizado em questdes linguisticas: ndo era
fildlogo, nem literato. Segundo a autora (Ibid.), esse primeiro embate entre Filologia
e Linguistica era de ordem social, de interesse institucional e mesmo de
incompatibilidades pessoais. Ao discorrer sobre as contribuicbes de Mattoso, Aryon

Rodrigues afirma que

[...] Mattoso foi sem duavida, um pioneiro e, como tal, esteve praticamente
isolado em grande parte de seu trabalho, experimentou a incompreensao e
a hostilidade de seus colegas de formacdo tradicional e espirito
conservador, e viu-se tolhido no seu justo anseio de maior participacdo na
vida universitaria (2005, p. 24).

Altman (2004) afirma que o curso que Mattoso ministrou de 1938 a 1939, na
Universidade do Distrito Federal, marcou o que passou a ser considerado o inicio do
processo de institucionalizacdo da Linguistica no Brasil e também o inicio de uma
nova orientagdo tedrica e metodoldgica para os estudos linguisticos. “Mattoso é
consensualmente apontado como pioneiro dos estudos propriamente linguisticos no
Brasil, seu primeiro divulgador e o primeiro professor de Linguistica de uma
universidade brasileira” (Ibid., p. 107). Nessa perspectiva, Lagazzi-Rodrigues (2002)
afirma que falar em Linguistica no Brasil & ndo ignorar o autor Mattoso Camara,
porque sua obra trouxe para os estudos gramaticais o lugar da descri¢ao linguistica.
Segundo a autora, o lugar da descricdo cientifica vai constituir a posi¢cao de linguista

em oposi¢ao a de gramatico normativo.

Na Universidade de Sao Paulo, a entrada da Linguistica como disciplina
académica e como programa de investigacdo cientifico autbnomo deu-se por meio
do trabalho de dois professores: Robert Henri Aubetron, que ministrava a cadeira de
Lingua Grega, e Theodoro Henrique Maurer Jr., que ministrava a cadeira de Filologia
Romanica. Altman (2004) afirma que Maurer, além de ensinar Linguistica antes da
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resolucdo do Conselho Federal de Educacdo, também atuava na divulgacdo das
ideias de Mattoso Camara. Nas palavras de Blikstein (1994), o papel de Maurer ou
de Salum vai além de sua lembranca como introdutores da ciéncia linguistica na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, pois eles também tiveram uma

significativa atuacéo na docéncia, na pesquisa e na formacgao de especialistas.

Aubreton era um professor visitante que permaneceu de 1952 a 1964 atuando
de forma bastante dinamica na estruturacdo de associacdes, bibliotecas, reunides de
estudos e no envio de seus discipulos a Franca também para estudos. Dentre eles,
destacaram-se Isidoro Blikstein e Cidmar Teodoro Pais. O primeiro, ao retornar de
seus estudos em Linguistica Indo-europeia, encarregou-se das aulas de Introducdo
a Linguistica, ao mesmo tempo em que cursava o doutorado sob orientacéo de Isaac
Nicolau Salum. Em seu trabalho conseguiu formar um grupo de jovens estudiosos
gue se reuniam para discussoes, entre eles Eni Orlandi e Rodolfo llari. O segundo,
Cidmar Teodoro Pais, em 1968, assumiu a regéncia das aulas de Introducdo a
Linguistica e depois se tornou responsavel pela coordenacdo dos cursos de
Linguistica. Nas palavras de Altman (2004), foi ele o responséavel pela solidificacédo
institucional da Linguistica na USP em razdo das suas fungfes intelectuais e
organizacionais, pois viabilizou uma série de novas proposi¢cdes, como a contratacdo
de voluntarios para ministrar aulas, captacao de bolsas de estudos e organizacao de

programas e curriculos.

Aryon Rodrigues, que em seus estudos dedicou atencéo especial as linguas
indigenas, em 1962 chegou a Universidade de Brasilia (UNB) para chefiar o
Departamento de Linguistica e organizar um mestrado nessa area. IsSso porque 0
Conselho Federal de Educacdo, em 1962, publicou a resolugdo que previa a
obrigatoriedade da disciplina de Linguistica no curriculo minimo® dos Cursos de
Letras para o proximo ano. O entdo Ministro da Educacdo, Darcy Ribeiro, que
também era o grande mentor da UNB, projetava a instalacdo de uma universidade
diferente a0 modelo da época e pensava em instalar um Departamento de

Linguistica®’, para o qual convidou Aryon Rodrigues.

A publicacdo da resolucao surpreendeu a toda a comunidade académica, pois

% cf. apresentada anteriormente.

A Departamentalizagdo, que sera oficializada na Reforma de 1968, ja era prevista na UNB, como
marca de uma profusdo do modelo norte-americano.
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havia poucos profissionais formados em Linguistica, o que discutiremos mais

adiante. Altman relata que Aryon Rodrigues

[...] teria protestado como pdde ao que, do seu ponto de vista, era um mau
comeco. Primeiro, porque a institucionalizacdo oficial da disciplina nascia
vinculada as Faculdades de Letras e, segundo, porque a precipitacdo da
medida favorecia a improvisacdo e comprometeria o desenvolvimento dos
estudos na entdo nova disciplina (2004, p. 114).

Em 1963, Aryon Rodrigues implantou o primeiro departamento auténomo de
Linguistica e o primeiro programa de pos-graduacédo, em nivel de mestrado, dirigido
a formacdo de pesquisadores em Linguistica. O objetivo do curso era formar
profissionais que, ao retornarem as universidades de origem, pudessem assumir as
aulas de Lingua Portuguesa ou de Linguistica. No entanto, ja em 1965 os programas
de pos-graduacdo foram dissolvidos e o primeiro curso de pds-graduacdo em

Linguistica teve somente trés anos de vida.

Altman (2004) enfatiza que o fato de a disciplina de Linguistica ter se
constituido como obrigatéria aos alunos dos cursos de Letras ndo garantiu sua
solidificacdo institucional, a ponto de definir um campo especifico de atuacao
profissional. Essa nocdo também é capital para o trabalho que aqui desenvolvemos,
uma vez que a preocupacao com o ensino de lingua se configurard como um espaco

de atuacao dos linguistas nas décadas seguintes.

Um dos maiores problemas que a Linguistica enfrentou no inicio de seu
processo de institucionalizagcdo, como campo cientifico e disciplinar, foi a auséncia
de um corpo profissional especializado e preparado para ocupar 0S espacos que se
criavam na graduacgdo e também na pés-graduacgao. Kato afirma que a “repentina”

implantagéo da disciplina de Linguistica, em 1962, fez com que

[...] professores sem formagdo Linguistica atuassem na base da
improvisa¢do, a ensinarem algo que nada tinha a ver com Linguistica ou
ainda a ministrarem essa matéria a duras penas, aprendendo Saussure e
Mattoso Camara junto com os alunos (KATO, 1983, p. 52).

Segundo Kato (lbid.), a falta de uma formacdo especifica da maioria dos
professores de Linguistica, entre 1963 e 1973, fez com muitas aberracdes tivessem
sido cometidas. Bem ditas para esse contexto, as palavras de Antenor Nascentes,

novamente: “urgidos pelas obrigagées da vida, arvoramo-nos em professores e
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comegamos a lecionar o que sabemos e como podemos” (1935, p. 10). Em fungéo

disso,

a ciéncia passou a ser questionada, dada uma legislacdo precipitada e de

formacdo precéria, que levou professores e autores de livros e manuais a proporem

a utilizacdo de propostas pedagodgicas baseadas em conceitos linguisticos que

estava

m mal compreendidos.

Para finalizar esse ponto, apresentamos um quadro elaborado com base na

proposta de Ferreira (2009) sobre alguns acontecimentos importantes relativos ao

proces

brasile

so de institucionalizacdo da linguistica em faculdades e universidades

iras até meados da década de 1980 do século XX:

Quando Fatos/acontecimentos: institucionalizagao da Linguistica

1935 O termo linguistica comecga a aparecer como matéria de disciplinas de cursos de Letras.

1938- Curso de Linguistica ministrado por Mattoso Camara na Universidade do Distrito Federal, Rio de

1939 Janeiro.

1950 Curso de Linguistica ministrado por Mattoso Camara na Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, Rio de Janeiro.

1958 Criacao do Setor de Linguistica no Departamento de Antropologia do Museu Nacional do Rio de
Janeiro, organizado por Mattoso Camara.

1962 Estabelecimento do Curriculo Minimo para os cursos de Letras, por resolucdo do Conselho Federal
de Educagéo, nos quais a Linguistica se torna disciplina obrigatéria.

1962 Criacdo de um Departamento de Linguistica no Instituto Central de Letras da Universidade de
Brasilia.

1963 Criacdo de um Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica no Instituto de Letras da Universidade
de Brasilia.

1965 Inicio da Pés-Graduagdo em Linguistica na Faculdade de Letras da Universidade de S&o Paulo —
USP.

1968 Criacdo da Pés-Graduagédo em Linguistica no Museu Nacional do Rio de Janeiro.

1970 Criacdo do Departamento e do Curso de Graduagdo em Linguistica no Instituto de Ciéncias
Humanas da Unicamp.

1971 Inicio da Pés-Graduagao em Linguistica no Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Unicamp.

1971 Transferéncia da Pés-Graduagdo em Linguistica do Museu Nacional para a Faculdade de Letras da
Universidade do Rio de Janeiro.

1971 Inicio da Pés-Graduagao em Linguistica na Universidade Federal de Santa Catarina.

1976 Criacdo do Instituto de Estudos da Linguagem na Unicamp, formado pelo Departamento de
Linguistica e pelo recém criado Departamento de Teoria Literaria.

[1984 ?] Inclusdo da Linguistica na Tabela de Areas do Conhecimento do CNPq.

1986 Criacao do Departamento de Linguistica na Faculdade de Letras da USP.

Quadro 17: Institucionalizagao da Linguistica. Fonte: adaptado de Ferreira (2009).

Para Lagazzi-Rodrigues (2007, p. 12), “a Linguistica é legitimada por quem
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institui uma ciéncia, por quem pratica uma ciéncia, por quem ensina uma ciéncia, por
quem divulga uma ciéncia”, ou seja, por todos aqueles que tomam a Linguistica
como seu objeto de “trabalho”, seja na produgao via pesquisa, na circulagdo via
ensino ou na divulgacdo via publicizacdo. Essas sao instancias diferentes que
revelam as diferentes posi¢cdes que o sujeito que se identifica com a Linguistica
assume. Orlandi (2002) ressalta que a profissionaliza¢ao do linguista se explicita na
medida em que, na instituicdo, a disciplina Linguistica ganha estatuto oficial
especifico e no ensino, um lugar especial: de quem conhece a lingua cientificamente

e por isso pode ensinar como se pratica esse saber.

2.4 Discurso sobre o ensino de lingua portuguesa: um lugar para a Linguistica
e para os linguistas

Considerando que nosso estudo constitui-se na relagdo entre a Linguistica e o
ensino de lingua portuguesa, entendemos que se torna necessario retomar como se
deu o processo de constituicdo da lingua portuguesa como lingua nacional. Isso é
necessario para entdo delinearmos o percurso historico sobre o ensino de lingua
portuguesa e, nesse percurso, observarmos como se deu a entrada dos saberes

vinculados a ciéncia linguistica nas questdes relativas ao ensino da lingua.

Em relacdo a constituicdo da lingua nacional, Orlandi (2001) afirma que, a
partir de 1532, com a instalagdo dos portugueses no Brasil, a lingua trazida ao Brasil
comecou a ser falada em um novo espaco-tempo, reconhecendo-se quatro
momentos diferentes até a constituicdo da lingua portuguesa como lingua nacional.
O primeiro momento iniciou com a colonizacdo e finda com a expulsdo dos
holandeses em 1654. Nessa época, a lingua portuguesa era falada por um pequeno
namero de pessoas, pelos letrados, grandes proprietarios de terras e por um
pequeno numero de funcionarios. O que predominava eram as linguas dos indios,
como uma lingua franca, a chamada Lingua Geral. Entdo, nos tempos iniciais do
Brasil Col6nia, a lingua portuguesa estava ausente ndo somente do curriculo
escolar, mas também da vida social do pais, uma vez que aqui funcionavam trés
linguas: o portugués, que havia sido trazido pelos colonizadores; a lingua geral, que

se constituiu pela codificacdo das linguas indigenas faladas na costa; e o latim, que
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era o que fundava o ensino secundario e superior dos jesuitas. No entanto, ndo era
a lingua do colonizador que se sobressaia e funcionava no cotidiano social, e sim a
lingua geral que havia sido sistematizada pelos jesuitas, em especial por José de
Anchieta, sendo usada como instrumento de evangelizacdo. O portugués, mesmo
sendo a lingua oficial, ndo era a lingua mais falada, ndo funcionava no intercambio

social e, por esse motivo, ndo havia por que institui-la como disciplina curricular.

Na escola, a lingua portuguesa ndo era disciplina curricular, mas um
instrumento de alfabetizacdo para se aprender a ler e a escrever. Até meados do
século XVIII, quando aconteceu a Reforma de Estudos em Portugal e em suas
colbnias, eram os jesuitas que dominavam o sistema de ensino, como apresentamos
no Capitulo | deste trabalho. Em tal sistema, ndo havia espaco para o ensino do
vernaculo, pois o grande objetivo era a evangelizacdo por meio da lingua geral. Os
poucos que se escolarizavam nesse periodo eram os filhos das camadas
privilegiadas e o ensino tinha como objetivo seguir o modelo educacional da época,
fundamentado na aprendizagem do latim através do latim. A funcdo do ensino era
levar o aluno ao conhecimento das normas do funcionamento do dialeto padréao.
Para Orlandi (2001), durante este periodo o portugués era ensinado nas escolas
catllicas e empregado em documentos oficiais, aparecendo como a lingua de
Estado. Nessas praticas, observamos o funcionamento da lingua imaginéaria, como ja

definimos anteriormente.

O segundo momento apontado por Orlandi (Ibid.) vai de 1654 até a chegada
da Familia Real Portuguesa em 1808. Segundo a autora, a expulsdo dos holandeses
garantiu que os portugueses tomassem posse efetiva do territério, aumentando a
acdo colonizadora e o numero de portugueses no Brasil. Houve também a chegada
de africanos no periodo de escravatura, e isso alterou as relagbes entre as linguas
faladas no Brasil. Ainda de acordo com Orlandi (2001), a acdo do Estado se fez
sentir pela pratica colonizadora em geral e, mais fortemente, pela imposicdo do
ensino da lingua portuguesa na escola, dada a acdo proibitiva do Marqués de
Pombal quanto ao ensino das linguas indigenas nas escolas dos jesuitas e a

concomitante obrigatoriedade do ensino do portugués.

Somente com a Reforma Pombalina, de 1759°8, tornou-se obrigatério o uso

*% A Reforma Pombalina de Educacdao substitui o sistema jesuitico de ensino, sendo dirigida pelos
vice-reis nomeados por Portugal.
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da lingua portuguesa no Brasil, proibindo-se o uso de qualquer outra lingua. Isso se
justificava pelo fato de o colonizador ndo ter conseguido impor aos colonizados a

sua lingua, como se observa no texto do Diretério>®:

Sempre foi maxima inalteravelmente praticada em todas as nagbes que
conquistaram novos dominios, introduzir logo nos povos conquistados o
seu préprio idioma, por ser indispensavel que este € um meio dos mais
eficazes para desterrar os povos rasticos a barbaridade dos seus antigos
costumes e ter mostrado a experiéncia que, a0 mesmo passo que se
introduz neles o uso da lingua do Principe que os conquistou, se lhes
radica também o afeto, a veneracdo e a obediéncia ao mesmo Principe
(apud, MARIANI, 2001, p. 119).

A imposicdo do uso da lingua portuguesa ao povo que aqui habitava foi a
forma encontrada para se efetivar uma dominacdo. Essa medida explicitava os
esforcos para a construcdo de um efeito de homogeneidade, de monolinguismo,
impondo o portugués como a lingua oficial do Estado-nac¢do e apagando as suas
variedades, bem como as outras linguas que aqui circulavam. Quanto ao ensino do
vernaculo, a Reforma prop6s que, além do aprendizado da leitura e da escrita em
portugués, haveria a introducdo do estudo da gramética portuguesa, que passou a

ser uma disciplina curricular, ao lado do estudo da gramética latina.

Para Mariani (2001), a diretriz de Pombal constituia-se como uma politica
normatizadora e unificadora, com o objetivo de inibir os usos linguisticos que nao
fossem portugueses. Na analise da autora, o Diretério funcionou como uma censura,
pois modificou a relagdo com a diferenga existente no dizivel da brasilidade que se

firmava: “trata-se de um acontecimento linguistico” (Ibid., p. 111).

O terceiro momento distinguido por Orlandi (2001) iniciou com a chegada da
Familia Real e encerra em 1826, quando a questdo da lingua portuguesa como
lingua nacional é oficialmente formulada. A vinda de cerca de 15.000 portugueses
para a sede da Coroa Portuguesa alterou significativamente as relacdes entre as
linguas faladas no Rio de Janeiro. Também, houve a criagdo da imprensa e a
Fundacdo da Biblioteca Nacional. Isso provocou um “efeito de unidade” do
portugués no Brasil, mesmo que a lingua brasileira ndo fosse a lingua portuguesa,

lingua oficial do Estado-nac&o, da metrépole. E com Pombal que passamos ao efeito

% Diretério: data de 03 de maio de 1757, quando sdo determinadas as medidas a serem aplicadas.
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de pais monolingue.

O quarto momento®® apontado por Orlandi (Ibid.) teve inicio em 1826, quando
um deputado propds que os diplomas dos meédicos formados no Brasil fossem
redigidos em linguagem brasileira. No ano seguinte, uma lei estabeleceu que o0s
professores deveriam ensinar a ler e a escrever utilizando a gramatica da lingua
nacional. A lingua nacional representava, nesse momento, o0 signo de nacionalidade
e era percebida de um modo diferenciado em relacdo a lingua portuguesa de
Portugal. Nesse sentido, Orlandi afirma que, historicamente, o ensino de lingua
portuguesa, como lingua nacional, esta ligado a gramatica. “A gramatica &, pois, a

forma dominante de estudos da lingua na escola” (2002, p. 194).

A partir da segunda metade do século XIX, o processo de gramatizacao
brasileira do portugués foi colocado em funcionamento e o Brasil passou a ter seus
proprios instrumentos linguisticos de gramatizacdo (graméticas e dicionarios),
diferentes dos de Portugal. Nas palavras de Auroux (1992), as graméaticas sao
consideradas, juntamente com os diciondrios, instrumentos de tecnologia linguistica
constituidos a partir da gramatizacdo. Nesse sentido, € com a elaboracdo da
gramatica de uma lingua que tem inicio a producao de um conhecimento sobre essa
lingua. Além de ser uma tecnologia, um instrumento linguistico, ela é uma
textualidade socio-historico-politica em que se materializam os saberes sobre uma
lingua, em determinados tempo e espaco. Orlandi afirma que “a gramatica, como um
objeto histérico, um instrumento linguistico, disponivel para a sociedade brasileira, é
assim lugar de construcdo e representacdo dessa unidade e dessa identidade
(Lingua/Nacao/Estado), através do conhecimento” (2007, p. 54). A partir de 1900,
para Orlandi (2002), as graméticas assumiram outras fun¢des, que ndo mais a de
dar forma aos dificeis limites da identidade brasileira: era preciso, sobretudo, manter
essa identidade brasileira, o que implicava distinguir quem sabia e quem nao sabia a

lingua “corretamente”.

Nesse processo de nacionalizacéo da lingua e dos brasileiros, a gramatizacao
foi marcada fortemente pela instituicdo escolar brasileira, especialmente pela

fundacédo do Colégio Pedro II. Orlandi (2002) considera o Colégio Pedro Il como um

® Também é significativo desse momento, como pontua Guimarades (2004), o trabalho de Coruja que,
em 1837, publicou o Compedio da Grammatica da Lingua Nacional e, em 1852, Colecédo de
vocabulos e frases usados na Provincia de S&o Pedro do Rio Grande do Sul.
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lugar de formacéo e elaboragédo de programas que configuram formas de cidadania
e, no que diz respeito a lingua, apresenta-se como lugar de conhecimento legitimo,
da garantia da unidade linguistica (nacional) e de dominios da “boa” lingua, da “boa”
retérica, da “boa” escrita. Soares (2002) afirma que, em 1838, com a criagcdo do
Colégio Pedro Il, o estudo da lingua portuguesa foi incluido no curriculo escolar, sob
a forma de diferentes disciplinas, quais sejam, a gramatica, a retorica e a poética:

Retorica, poética, gramética - estas eram, pois, as disciplinas em que se
fazia o ensino da lingua portuguesa até o final do Império; s6 entdo foram
elas fundidas numa anica disciplina que passou a se denominar Portugués
(SOARES, 2002, p. 164).

No entanto, de acordo com Visioli (2004), o estudo da lingua portuguesa,
segundo os aspectos gramatica, retérica e poética, foi oficialmente instituido pela
Reforma Pombalina, em 1759, que tomava como modelo de lingua os escritores
classicos e seguia os preceitos da Filologia. Em nosso gesto interpretativo,
entendemos que a nova designacgao que se tripartia em gramatica, poética e retorica
ndo motivou a instauracdo de novos sentidos e também ndo representou o
surgimento de uma nova disciplina, ou de um novo modo de se ensinar/estudar a

lingua.

De acordo com Clare (2002), no século XIX, o ensino de lingua se relacionava
a uma tradicdo e a uma andlise com raizes na filosofia grega, em que a linguagem
era usada como expressao do pensamento. Soares (2002) afirma que até os anos
de 1940 a disciplina de Portugués manteve-se fundada na tradicdo da gramatica, da
retérica e da poética. Isso foi possivel porque o publico atendido pela escola era
ainda o mesmo: os filhos de familias ricas, que necessitavam das mesmas
aprendizagens que anteriormente se promoviam. Assim, na disciplina de Portugués
continuou a se estudar a gramatica da lingua portuguesa e a se analisar textos de
escritores consagrados. A retdrica e a poética aconteciam, ainda, sob uma
perspectiva atualizada: assumem um carater de estudos estilisticos, “embora a
disciplina curricular se denominasse portugués, persistiam embutidas nela as

disciplinas anteriores, até mesmo com individualidade e autonomia” (lbid., p.165).

Gregolin (2007) aponta que o que dominou o ensino de lingua até os anos de



110

1950 era o ensino pensado a partir do modelo de lingua culta, em uma perspectiva
conservadora que se baseava na escrita de autores da tradicdo literaria. A
concepcao de lingua que embasava essa pratica era a de lingua como sistema, o
gue implicava o reconhecimento da gramatica e o uso de textos como pretexto. Esse
tipo de ensino privilegiava o trabalho com a variedade escrita culta e um de seus
objetivos basicos era a correcdo formal da linguagem, determinando o uso correto

da lingua.

Segundo Clare (2002), a escola cabia, assim, o ensino da gramatica
normativa e as habilidades de leitura e escrita desenvolvidas pelo contato com os
textos literarios que compunham as antologias. Em relacdo aos ensinos primario e
secundario, a autora chama atencao para o fato de que cada professor seguia sua
maneira de trabalhar, o que resultava em empregos variados de homenclatura, razao
pela qual se deu a publicacdo da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB) em
1959. Nesse momento, o Estado entrou em cena com a proposta de elaboracao de
uma politica linguistica que foi materializada discursivamente na NGB para legislar
sobre a lingua nacional escrita, em uma tentativa de homogeneizar a terminologia
gramatical. “A NGB resultou de uma intervencéo direta do Estado que produziu a
homogeneizagao, fixagdo da terminologia gramatical no Brasil” (ORLANDI, 2002, p.
193).

A NGB foi elaborada por uma comissao, composta por Antenor Nascentes,
Clovis do Régo Monteiro, Candido Jucd, Celso Ferreira da Cunha e Carlos Henrique
da Rocha Lima. A comissdo de cinco professores do Colégio Pedro Il era
encarregada de estudar e propor um projeto de simplificacdo da NGB, para uso dos
estabelecimentos de ensino e da literatura didatica. Desse modo, a NGB foi o
resultado do trabalho da comissdo e ainda do estudo, minucioso e atento, das
contribuicbes remetidas a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Docentes para o
Ensino Secundéario (CADES) pela Academia Brasileira de Filologia, por varias
Faculdades de Filosofia do pais, pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio
Grande do Sul e, individualmente, por numerosos e abalizados professores de
portugués. A Portaria e o texto da NGB foram publicados no Diario Oficial da Uni&o,
em 11 de maio de 1959. Nas palavras de Bisinoto (2009), a NGB foi elaborada com
o objetivo de uniformizar, esquematizar e simplificar a terminologia de andlise

gramatical instituida visando, principalmente, ao ensino da lingua nas escolas.
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Nesse sentido, a autora explicita que, a partir da NGB, saber a lingua passou a ser
sinbnimo de conhecer as classes e fungBes gramaticais, o sistema fonético, a
constituicdo morfolégica das palavras, enfim, objetivava-se nomear conforme a

norma.

Segundo Orlandi, com sua publicacdo, a NGB “provoca uma mudanga de
autoria: o gramatico passa a ser regido por uma nomenclatura uniforme e o
conhecimento da lingua passa a ser caucionado pelo linguista” (2002, p. 205). Esse
deslocamento também retirou dos Colégios a autorizacdo para a constru¢do do

conhecimento, sendo este exclusivo, entdo, da universidade.

Com a instauracdo desse novo estatuto de autoria, a instituicdo escolar, no
ensino de lingua portuguesa, mantém “o funcionamento de duas discursividades: a
do gramético e a do linglista, este se apresentando como um superego as vezes
desejado, outras vezes detestado” (ORLANDI, 2002, p. 206). Ainda sobre a relacéo
tensa entre gramaticos e linguistas, instaurada apés a NGB na década de 1960,
Orlandi (Ibid.) afirma que o gramatico, de sua posi¢cdo de defensor da unidade da
lingua nacional, criou o imaginario de uma lingua regida para todos os brasileiros,
mostrando os desvios e as diferencas. O linguista, de seu lado, também concorre
para esse efeito de unidade, mas por meio da apropriacdo de um discurso da ciéncia
e ndo da norma, elaborando uma metalinguagem que d& o estatuto de objetividade

cientifica a representacao de unidade.

No entanto, Clare (2002) pondera que, mesmo com a publicacdo da NGB, os
problemas em relacdo ao ensino da lingua continuaram e o fracasso escolar era
denunciado constantemente. Essa situacdo comecou a se transformar na década de
1960, representativa de um marco no ensino de lingua portuguesa dadas as
transformacdes significativas na vida politica e social do pais com o “milagre
brasileiro”. Com a democratizagdo das escolas, as camadas populares passaram a
ter lugar nos bancos escolares e aconteceu uma mudanca profunda do alunado
atendido. O numero de alunos que cursavam o ensino médio triplicou e houve a
duplicac&o de alunos no ensino primario. A comunidade escolar fazia uso de outras
variantes linguisticas, e ndo mais da variante dominada pela classe privilegiada da
sociedade. Era preciso que a escola aprendesse a trabalhar com essa
heterogeneidade linguistica, com a fluidez linguistica que € constitutiva fora do

espaco escolar.
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Além do cenario politico da década de 1960, havia também, segundo
Gregolin (2007), a instalacdo de uma crise tedrica com a entrada da disciplina de
Linguistica nos cursos de Letras, em 1963. Tal crise colocou em embate as ideias da
gramatica e as ideias da Linguistica. Houve uma desestabilizacdo no dialogo entre
gramatica normativa e ensino, pois havia lugar para a diferenca, desmoronando o
discurso da homogeneidade apregoado pela posicdo gramaticalista. A entrada da
Linguistica nos curriculos provocou um conflito entre as concepcdes descritivistas e
o carater normativo da gramatica tradicional, além de coincidir com o periodo mais

rigido da ditadura militar no Brasil.

Ao analisarmos como é posto 0 ensino de lingua portuguesa durante a
década de 1960, é preciso considerar que havia todo um contexto socio-historico e
ideoldgico posto: ao lado da censura e da repressao, havia a expansao expressiva
dos meios de comunicacao; as orientagcdes dos documentos oficiais em relagdo ao
ensino de lingua revelavam uma confusdo de no¢bes da gramatica tradicional com
nocdes da teoria da comunicacdo, o que atendia aos fins de ensino tecnicista da

época, como afirma Gregolin (2007).

No contexto politico instaurado a partir do golpe de 1964, quando na
reformulacédo do ensino a educacao é posta a servico do desenvolvimento, a lingua
passou a ser considerada um instrumento. De acordo com Pereira (2006), em nome
de uma politica centralizadora foi aprovada a Lei n°® 5692/71, que dava um relevo
especial ao estudo da lingua como instrumento de comunicacdo e expressao da
cultura brasileira. Pereira (Ibid.) também afirma que nessa época o ensino de lingua
portuguesa estava centrado no utilitarismo e no funcionalismo, pois a lingua era
considerada o meio essencial de emissdo de mensagens, ou seja, COmMo expressao
do pensamento, pelo falar, pelo escrever; e de recepcdo de mensagens, pelo ler e

ouvir, conforme se propunha na Lei n° 5692/71°":

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatorio em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos
alunos.

[.]

®' Fonte: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm>.
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2° No ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial relévo ao estudo da lingua
nacional, como instrumento de comunica¢do e como expressdo da cultura
brasileira.

Nas palavras de Visioli (2004), a ideia de que a lingua formava um grande
quadro da identidade nacional, sendo depositaria da cultura, da origem a visao de
lingua proposta na Lei n® 5.692/71, a saber, expressdo da cultura brasileira. Na
lingua estaria, entdo, o patrimoénio e a patria de um povo, assim como a visao de
mundo que a animava. Segundo a mesma autora (Ibid.), no momento histérico em
que a Lei n® 5.692/71 foi elaborada, duas concepc¢fes de linguagem dominavam o
cenario tedrico relativo ao ensino de lingua portuguesa: o normativismo, concepcéao
subjacente a lingua como expressao da cultura brasileira, e o estruturalismo,

verificado na concepcao de lingua enquanto instrumento de comunicacao:

A Lei 5.692/71, em consonancia com a concepc¢do de linguagem como
expressdo do pensamento, atua no sentido de fixar a norma culta da lingua
como expressao da cultura brasileira. No entanto, esse ideal baseia-se em
uma concepgdo estatica e homogénea de lingua, pois pensa na sua
unidade, sem considerar que a lingua varia e que, portanto, conhecer uma
lingua é conhecer as suas variedades no manejo social (VISIOLI, 2004, p.
37).

Em relacdo ao que esta posto na Lei n® 5692/71, nossa primeira observacao é
em relacdo ao emprego da forma material lingua nacional. Trata-se, aqui, da lingua
de um povo, enquanto lingua que o caracteriza e que da a seus falantes uma
relacdo de pertencimento, por isso mesmo servindo, nesse contexto sécio-histoérico,

como instrumento de comunicacao e como expressao da cultura brasileira:

- instrumento de comunicacéo
Lingua nacional

- expressdo da cultura brasileira

Para melhor compreendermos esse funcionamento, também podemos

lembrar que, nesse periodo da historia brasileira, ha um ufanismo instaurado pelo
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regime militar, dai a insisténcia da legislagdo em voltar o ensino para a relacdo entre
lingua e povo, pois dessa relacdo poder-se-ia instaurar a relacdo de pertencimento,
necessaria a manutencdo do regime ditatorial instalado. Tal relacdo ja estava
anunciada pela Resolucdo n° 8, de 1 de dezembro de 1971, que fixava o0 nucleo
comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo-lhes os objetivos e a

amplitude:

a) em Comunicacdo e Expressdo, ao cultivo de linguagens que
ensejem ao aluno o contacto coerente com 0s seus semelhantes e a
manifestacdo harmodnica de sua personalidade, nos aspectos fisico,
psiquico e espiritual, ressaltando-se a Lingua Portuguesa como
expressao da Cultura Brasileira; [...]

Nesse contexto, houve a alteracdo na designacdo da disciplina de lingua
portuguesa, que passou a ser chamada de Comunicacdo e Expressdo, nas séries
iniciais, e Comunicacdo em Lingua Portuguesa, nos anos finais; no segundo grau

(hoje ensino médio), passou a se chamar Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira.

Para compreendermos as implicacbes dessas novas formas materiais de
designar, retomamos a no¢cdo de que a designacdo é uma relacdo instavel entre a
linguagem e o objeto. Quando se designa, um sentido € instaurado e, como
consequéncia, apagam-se outros possiveis sentidos que podem sempre retornar.
Sem a pretensdo de darmos conta das possiveis respostas pertinentes a este
trabalho, dois questionamentos se fazem necessarios: por que a mesma disciplina
curricular € designada de modo diferenciado em funcéo dos diferentes graus (niveis)
de ensino? Que efeitos de sentido se constituem nessas diferentes formas materiais
de designar a disciplina curricular? Abaixo, apresentamos um quadro onde
relacionamos formas de designar e objetivos previstos para cada nivel de ensino,

como uma proposta de responder aos questionamentos por nos levantados:



115

Designacao Niveis de Objetivos®
ensino
Comunicagéo e Séries iniciais No inicio da escolarizagédo, a aprendizagem se fara principalmente a base de
expressao atividades, a serem desenvolvidas de modo e com intensidade que o idioma

surja diante do aluno menos como uma sucessdo de palavras do que sob a
forma natural de comportamento.

Comunicagdo em Séries finais Dai por diante, insinua-se e amplia-se progressivamente a preocupacdo da

lingua portuguesa lingua como tal, até que se chegue as sistematizacdes gramaticais, a partir das
séries finais do primeiro grau, para ordenar as experiéncias assim colhidas.

Lingua Portuguesa e 2°, grau Ao lado de sua fungéo instrumental, o ensino da Lingua Portuguesa héa de revestir,

Literatura brasileira como antes se assinalou, um indispensavel sentido de "expresséo da Cultura

Brasileira". As situagfes criadas e os textos escolhidos para leitura, em
articulagdo com as outras matérias, devem conduzir a uma compreensdo e
apreciacdo da nossa Histéria, da nossa Literatura, da Civilizagdo que vimos
construindo e dos nossos valores mais tipicos. Isto, evidentemente, ndo ha de
conduzir a exclusivismos estreitos. Assim como a nossa Historia é parte da
Histéria Universal, a Literatura Brasileira ndo podera ser estudada com abstragéo
de suas raizes portuguesas e sem inserir-se no complexo cultural europeu de
que se origina.

Quadro 18: Designacdes/Niveis de ensino/Objetivos

Nas séries iniciais, 0 ensino da disciplina de Comunicacdo e Expressao
deveria acontecer de modo e com intensidade que o idioma surja diante do aluno.
Note-se nessa formulacdo que a lingua, posta como idioma, € considerada como
algo ndo constitutivo do sujeito, jA que surgird diante do aluno como algo que lhe é
externo. O dominio do idioma aparece entdo como uma forma de comportamento,
Ou seja, como expressdo do pensamento e instrumento para se comunicar com 0S
semelhantes. Nas séries finais, ampliou-se a preocupag¢do com a lingua até se
chegar as sistematizacdes gramaticais, ou seja, ao estudo da lingua imaginaria,
como expressdo de semelhanca entre os alunos. No 2°. grau, além de dominar a
lingua em sua fungdo instrumental, assinalou-se a necessidade de concentrar
esforgcos na expresséo da cultura brasileira, entendida como originada do complexo
cultural europeu. Disso, entendemos que a estudo da lingua dar-se-ia de modo a se
chegar aos estudos literarios, entendidos como marcados pela heranca de

colonizagéo.

Segundo Silva (1994), nessa época a perspectiva instrumental, ligada ao
carater instrutivo do ensino de lingua, pautava-se na ideia de que existe um saber
acumulado que deveria ser distribuido pela escola, para todos. O dominio dos

instrumentais da lingua passou a ser visto como fundamental para a aprendizagem

®2 Nicleo Comum para os Curriculos do Ensino de 1° e 2° Graus. Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, Brasilia, v. 74, n. 177, p. 385-423, maio/ago. 1993 (Disponivel em:
<http://www.emaberto.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/view/354/359>).
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em outras areas. Segundo a autora,

[...] ao lado do ensino de lingua voltado ao dominio dos comportamentos
social e linguisticamente adequados continuou a existir um trabalho
excessivamente apoiado na memorizacdo de regras, classificacbes e
denominacdes da gramatica normativa (SILVA, 1994, p. 13).

Para Visioli (2004), a lingua nacional ensinada na escola adquiriu um carater
emblematico, servindo de instrumento de dominacdo ao poder politico e militar,
porque a propria concepcao de lingua corrente eximiu as instituicdes de propiciar a
reflexdo e o posicionamento do sujeito, face a um ensino centrado na repeticao

mecénica da estrutura da lingua.

Nessa época, Pietri (2003) discute que a Linguistica foi acusada de ser
‘permissiva”, o que causaria a deterioragdo do ensino do idioma nacional. No
entanto, o autor pondera que tal deterioracdo nd&o se daria em funcdo da
desvalorizacdo da tradicdo gramatical ou das teorias linguisticas, mas sim em
funcdo de um projeto politico desenvolvimentista, fundamentado na teoria da
comunicacdo, que ndo era monitorado por linguistas e nem estava inserido em

projetos de formacao de professores sob responsabilidade de linguistas.

Gregolin (2007), ao analisar os Guias Curriculares®®, aponta que além das
ideias comunicacionais, também apareciam noc¢fes formalistas advindas do
estruturalismo e do gerativismo, 0 que promoveu uma rejeicdo por parte do
professorado, que nao conseguia entender essa proposta. Além disso, “a
apropriacdo do discurso cientifico no discurso pedagdgico, em um certo momento
histdrico, que revela o regime politico utilizando ideias cientificas para justificar-se
politicamente por meio de um discurso em que o0 tecnicismo e 0 autoritarismo se
fundem” (lbid., p. 64). Nao ha espaco para o debate, para a discussdo desses
discursos, ha tdo somente a imposicdo. Na visdo de Gregolin (2007), essa
imposicdo de um discurso pedagogico que se deu por meio de um discurso
autoritario, acabou por ser responsavel pela resisténcia generalizada que o0s

professores de lingua criaram a Linguistica.

Assim, 0 que podemos observar € que a constituicdo do ensino de lingua

® Os Guias Curriculares para o Ensino de 1° Grau foram elaborados na década de 1970 para orientar
a implantacdo da reforma do ensino estabelecida pela Lei n® 5.692/71.
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portuguesa dessa época estava marcado pela heterogeneidade, uma vez que ao
mesmo tempo em que se incorporaram saberes outros, que se faziam necessérios
dada a conjuntura socioecondmica e politica, saberes que emergiram da memoaria
discursiva do ensino de lingua, do interdiscurso, funcionaram de modo simultaneo,
nao em um jogo de oposi¢cdes, mas em uma relacdo em que se abriu espaco para o
novo: saber lingua é saber se comunicar, mas sem ‘abrir mdo’ da tradicao,

minimizacdo da gramatica.

De acordo com Mariza Vieira da Silva®, é na década de 1970 que podemos
verificar mais fortemente a presenca da Linguistica nas politicas e legislacdo
educacionais. Segundo a autora, esse foi um periodo de expansdo do acesso a
Educacdo Fundamental, de avanco da globalizacdo da economia e de
reestruturacao produtiva, de busca de formas alternativas para o enfrentamento das
contradicbes entre capital e trabalho. Datam desta década os primeiros debates
oficiais ou oficializados sobre a importancia da Linguistica no ensino do portugués,

os Relatérios de Comissdes Ministeriais — 1976/1986.

Silva (1994) afirma que a chegada dos anos de 1980 deflagrou um intenso
processo de revisdo. Ja Silveira aponta que, durante a década de 1980, o “ensino de
lingua materna no Brasil foi sacudido por idéias oriundas principalmente das
instituicdes universitarias e veiculadas em alguns livros basicos e inumeraveis
cursos de treinamento para professores” (1991, p. 38). Essas ideias provocaram o
guestionamento das anteriores concepcdes sobre objetivos e métodos de ensino de

lingua portuguesa.

Silva (1994) entende como significativo para essa época 0 acesso a Nnovos
paradigmas que vinham das ciéncias da linguagem e das teorias do conhecimento,
como as ideias de Vygotsky e Bakthin, que s6 come¢am a chegar ao Brasil nos anos
finais da década de 1970. Também se tem no inicio dos anos de 1980 uma crise de
paradigma na Psicologia, cujos modelos baseados no behaviorismo, que levava o
ensino a se pautar na memorizagdo, nao respondiam mais aos problemas
enfrentados no ensino; assim como uma crise na Linguistica, pelo esgotamento do

modelo estrutural.

® Fonte: Histéria das Idéias Linguisticas: o Estado, as instituicdes, as politicas (Disponivel em:
<http://www.ged.letras.ucb.br/sites/100/118/00000110.pdf>).
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De acordo com Angelo (2005, p. 06), no final dos anos 70 e inicio dos 80,
muitas pesquisas voltaram-se para a faléncia do processo de alfabetizacdo, as
“deficiéncias” de expressao oral e escrita de criangas e jovens. A autora cita as
seguintes obras como representativas desse momento de denuncia, na producao
intelectual, sobre o ensino de portugués: Crise na linguagem: a redagcdo no
vestibular, de Maria Thereza Fraga Rocco (1981); Leitura em crise na escola:
alternativas do professor, coletdnea organizada por Regina Zilberman (1982); e
Invasdo da catedral: literatura e ensino em debate, de Ligia Chiappini Leite
(1983).

Angelo (2005) também destaca que, nesse periodo, as dificuldades dos
alunos de primeiro e segundo graus ficaram ainda mais evidentes com a introdugao
da redacédo nos vestibulares. Nesse contexto, muitos pesquisadores se debrucaram
sobre conjuntos dessas redacdes, como é o caso de Pécora (1983) que, em
Problemas de redacao aponta o divorcio entre a interlocucdo, que esta na origem
do processo legitimo da escrita, e as condicdes artificiais de producdo da escrita
escolar. Angelo (2005) pontua, ainda, que é somente um ano ap6s a publicacdo
desse livro que foi publicado O texto na sala de aula, organizado por Jo&o
Wanderley Geraldi®®, obra que, segundo Silveira (2001), viria a se transformar num
“breviario” para o professor de portugués atualizado dos anos 80. Na mesma década
de 1980, tiveram também destaque obras como Lingua e Liberdade, de Celso Luft,
em 1985, e Criatividade e gramatica, de Carlos Franchi, em 1987 (Cf. CLARE,
2002).

Nessa esteira de discussfes, autores como Franchi, Travaglia, Possenti e Geraldi
defendiam uma posicdo metodoldgica para o ensino de lingua portuguesa sob um
enfoque linguistico-descritivo em que se postulava a gramatica reflexiva como a
opcao mais adequada para o ensino. Essa nova conjuntura no ensino de lingua,
segundo Silva (1994), produziu um importante deslocamento no ensino de lingua
portuguesa, pois a eleicdo do fenbmeno social da interacdo verbal, como espaco e

lugar de realizagédo da lingua, fez com que o trabalho em sala de aula se voltasse

®* De acordo com Paula (2010), além de sua participacdo em cursos e projetos de formacédo de
professores em todo o Brasil, a contribuicdo de J. W. Geraldi para o ensino de lingua portuguesa € de
extrema importancia, tendo em vista a sua producéo escrita, iniciada no final da década de 1970, no
momento em que havia uma preocupacdo geral com novas ideias em relagcdo as que existiam,
baseadas em um “ensino tradicional”.
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para as praticas do uso efetivo da lingua no dizer-ouvir-escrever-ler. Silva (Ibid.)
afirma que o interesse pelas ideias de Vygotsky e Bakthin - em relagdo aos aspectos
sociais e culturais na producdo do conhecimento, a no¢cdo de homem enquanto
sujeito e produtor da histéria, a nocdo de cultura e de linguagem bem como do
funcionamento dialégico e interativo - criou condicbes para que VAarios grupos no
interior das universidades fossem constituidos para a pesquisa, a realizacdo de
cursos e a publicacdo de textos que passaram a circular de forma a interrogar as

praticas instituidas no ensino de lingua.

Como marco das propostas de mudancas metodoldgicas no ensino de lingua
portuguesa na década de 1980, destacamos o trabalho realizado pelo linguista Jodo
Wanderley Geraldi, que era vinculado a Unicamp e atuava com um grupo de outros
professores em cursos de formacédo. O trabalho realizado pelo grupo da Unicamp é,
detalhadamente, relatado e analisado na tese de doutorado de Lilian Lopes Martin
da Silva (1994), sob orientacado de Raquel Salek Fiad e apresentado a Faculdade de

Educacao da Unicamp.

Silva (1994) relata que iniciou seus trabalhos na area de formacdo de
professores, em 1982, junto a Faculdade de Educacdo da Unicamp, ministrando as
disciplinas de Didatica para o Ensino de Lingua Portuguesa e Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa | e 1l do Curso de Letras. No final de
1983, teve 0 primeiro contato com Jodo Wanderley Geraldi, que lhe pedira
emprestados os alunos de Pratica de Ensino para que atuassem como monitores em
um projeto da rede municipal. O grupo de trabalho que se constituiu, inicialmente,
era formado por professores que atuaram em um conjunto diversificado de
atividades, como palestras, cursos e assessoria para a divulgacao da ideias sobre o

ensino de lingua portuguesa.

Nas palavras de Geraldi (2009%):

N&o existia previamente uma equipe que tenha elaborado uma proposta
pronta e acabada e que a partir dai comecasse a trabalhar. Foi o trabalho
conjunto que foi obrigando a irmos constituindo uma equipe, que acabou se
fixando essencialmente em trés pessoas: eu (do Departamento de
Linguistica); Raquel Salek Fiad (do Departamento de Linguistica Aplicada) e
Lilian Silva (da Faculdade de Educacgédo), todos da Unicamp. Claro que

% Entrevista concedida a nés por correio eletrénico, em margo de 2009, para fins de realizaco desta
tese - Anexo A.
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contdvamos com outros colegas em nossas atividades e faziamos questdo
de incluir entre os professores dos projetos também professores do ensino
fundamental.

Silva (1994) relata que, quando Geraldi retornou a ljui-RS em 1978, apos
cursar a pos-graduacdo em Linguistica na Unicamp, ele percebeu que as suas
preocupacdes com a descricdo e explicacdo dos fenébmenos da linguagem, proprias
de sua posicao-sujeito linguista, ndo correspondiam aos interesses dos alunos que

cursavam o ultimo ano do Curso de Letras, para quem ministrava aulas.

Em depoimento a Silva (1994), gravado em 1990, Geraldi conta que, em
1979, ao trabalhar num curso noturno de formacédo de professores, cujos alunos, na
maioria, ja lecionavam, constatou um descompasso entre o que se estudava em um
Curso de Letras e 0 que acontecia em uma sala de aula. Havia uma distancia muito
grande entre os conteddos e ndo se vislumbrava uma relacdo entre teoria e pratica.
Ouvindo também as discussfes surgidas em cursos de extensado para professores
de lingua portuguesa, nos quais Geraldi ja atuava nessa €poca, o linguista resolveu
alterar a ementa de uma disciplina que ocorria concomitantemente a Préatica de
Ensino. Geraldi relata que, nesse “novo espag¢o” do curriculo, comegou a buscar
uma articulacéo inicial dos pontos de vista defendidos na analise da linguagem com
a pratica de ensino da lingua portuguesa, tendo como base as nhocdes
benvenistianas de que a linguagem é marcada pela subjetividade do sujeito que

assume a enunciagéo.

Geraldi, entdo, iniciou com os seus alunos uma experiéncia de trabalho em
salas de aula do primeiro grau (hoje ensino fundamental). Desse trabalho do
cotidiano da sala de aula da universidade, como texto oral, com o entrecruzamento
de muitas vozes, é que comecaram a ser construidos os Subsidios metodoldgicos
para o ensino de lingua portuguesa de 5% a 82 séries, publicados pelo autor em
1981. Depois, isso comecou a circular como “notas de sala de aula” que eram
trocadas entre os alunos, uma vez que boa parte deles ja lecionava. Em 1981,
quando Geraldi retornou a Unicamp para o doutoramento, as ideias oriundas
daquelas experiéncias e discussdes foram organizadas e resultaram na primeira

versao escrita, publicadas nos Cadernos da FIDENE, pela Unijui — Universidade
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Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul®’.

De acordo com Silva (1994), as ideias de Geraldi foram estruturadas entre os
anos de 1978 e 1981, na tenséo entre diferentes desafios, em resposta aos alunos e
professores e em dialogo com outros autores. O texto intitulado “Subsidios” surgiu
nessa tensao, nessa agao entre a teoria e a pratica, num didlogo com professores e
alunos. O texto era formado por um prefacio, dois anexos e uma pequena
bibliografia com sugestdes de leitura para os professores de Lingua Portuguesa,
organizado em trés partes: uma introducdo; um conjunto de consideracdes sobre o
ensino de lingua e ensino de metalinguagem e uma proposta de organizacdo de
contelidos e préaticas para a disciplina de lingua portuguesa de 52 a 82 séries. Na
analise que aqui desenvolvemos, consideramos tal texto de grande significancia no
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, pois ele retoma e ressignifica saberes
gue vém se constituindo nas ciéncias da linguagem e os faz funcionar em relagdo ao
ensino de lingua portuguesa, tal como os advindos da Sociolinguistica e da

Linguistica Aplicada.

Compreendemos que o texto organizado por Geraldi, na década de 1980,
entra em conflito com os sentidos que se constituiram em relacdo ao ensino de
lingua portuguesa, em especial com o ensino de base gramatical que vigorava até a
década de 1960 e, também, com o ensino de carater essencialmente comunicativo
gue dominava a década de 1970. O que se propunha era uma ruptura com o0 ensino
tradicional, um deslocamento. Esse movimento implicou a instauragdo de uma nova
discursividade, em que as relagbes entre Linguistica e ensino ressoam de modo
muito significativo, uma vez que se produziu “alguma coisa a mais: a possibilidade e
a regra de formagao de outros textos” (ORLANDI, 2003, p. 24). O novo imaginario
em relagcdo ao ensino de lingua portuguesa ressignificava o que estava posto
anteriormente e instituia uma nova memdéria. Esse movimento pode ser observado

na dedicatoria que Geraldi (1981, [s.p.]) faz nos texto dos Subsidios:

Para Joana
gue estando hoje com dois anos, ndo venha a sofrer o ensino que

hoje fazemos nem aquele que aqui propomos, mas o melhor que criarmos.

o7 Agradecemos a FIDENE pela disponibilizacdo de copia do referido material que hoje integra a
Colecao Producéo Intelectual do Arquivo Fidene/Unijui.
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Alguns anos depois, esse material foi publicado pela Editora Assoeste sob o
titulo de O texto na sala de aula. Sobre a obra, Geraldi (2009), em entrevista®®,

relata:

O Texto na Sala de Aula, para o ensino fundamental: baseado em
concepcdes enunciativas, deslocava o ensino de lingua do conhecimento
sobre a lingua para préaticas linguisticas, incluindo entre elas a proépria
reflexdo sobre os recursos linguisticos mobilizados nestas préaticas. A
primeira versédo deste texto é de 1981, e foi publicada pela Fidene e se
espalhou através de seus cursos de formacgéo de professores, em regime de
férias. Foi o trabalho diferenciado destes professores que tornou possivel
avancgar nesta proposta e construir assessorias a secretarias de educacéo e
a escolas.

Ao mesmo tempo em que exercia a docéncia no Curso de Letras da FIDENE,
Geraldi cursava a pés-graduacdo na Unicamp e atuava em cursos de capacitacdo de
professores de lingua portuguesa. As suas ideias sobre o ensino de lingua
comecaram a tomar corpo nas exposi¢des orais, numa troca dialégica com alunos e

professores:

Do interior da sala de aula da pequena e distante ljui/RS (1979) elas
sairam para a sala de aula do Curso de Atualizagdo em Leitura e Teorias
educacionais, em Aracaju/SE (1980). Dai para Cascavel/PR (1982), na
disciplina de Metodologia do Ensino, de um Curso de Especializagcdo em
Lingua Portuguesa. Entdo, em Campinas, no ano seguinte (1983), no
trabalho com colegas do IEL junto a grupos de professores da rede
municipal (SILVA, 1994, p. 69).

No entanto, ndo eram mais suficientes os cursos rapidos, era necessario
encontrar uma maneira de colocar em circulagdo aquelas ideias e, sobretudo, de
garantir que o que estava sendo proposto ndo fosse tomado como uma novidade a
ser aplicada. Disso surgiram os Projetos, desenvolvidos durante a década de 1980
com grupos de professores de portugués e pensados de modo a fazer um
contraponto ao modelo de formacé&o que se tinha até entdo. Em outras palavras, era
preciso instituir uma nova discursividade tanto para o ensino de lingua portuguesa
quanto para a formacdo de professores, sob o olhar atento da Linguistica e dos

linguistas.

8 Anexo A.



123

Silva (1994) relata que o “Grupo da Unicamp” tinha um conjunto de ideias
sobre o ensino de lingua portuguesa apoiado em uma perspectiva
sociointeracionista, de modo que era preciso construir a formacédo de professores
nessas mesmas bases, garantindo-se, com isso, a coeréncia entre teoria e pratica.
Entre os anos de 1980 a 1989, Silva (Ibid.) descreveu o desenvolvimento de cinco
projetos por diferentes Estados brasileiros. Os cursos resultantes auxiliaram na

divulgacao e na discusséo das ideias apresentadas na proposta®.

Todo esse movimento que se constituia em torno do ensino de lingua
portuguesa na década de 1980 e que contemplava grupos de estudos, publicagfes,
etc., levou o Conselho Federal de Educacao a recuperar a denominacdo Portugués
nos ensinos fundamental e médio. Houve uma forte insercdo de nocdes
fundamentadas nas teses da Sociolinguistica, como heterogeneidade, diversidade
linguistica, variedades linguisticas, niveis de linguagem, relacbes entre escrita e
oralidade, as quais sinalizam uma concepg¢do mais humanista e social do ensino e
chamam a atencédo para as diferencas entre as variedades linguisticas faladas pelos
alunos e a variedade padréo escrita. O ensino de lingua passou a exigir uma Vvisao
critica sobre a graméatica quanto ao seu papel e suas implicacdes. No final dos anos
de 1980, entraram em funcionamento as ideias da Linguistica Textual, que centraram
0 ensino na formacgao de leitores/produtores competentes. Nesse contexto, ocorreu
uma transformacao na concepcéo de lingua, que passou a discutir as relacdes entre

lingua, histéria e sociedade, sendo a lingua expressa em textos.

Nas palavras de Angelo (2005), o ensino da lingua, a partir da década de
1980, nado ficou incolume as propostas de renovacdo que surgiram na area do
ensino da Lingua Portuguesa, pelas propostas curriculares oficiais, inUmeras
reunides e cursos de treinamento realizados entre professores universitarios e
professores do ensino fundamental e médio. No entanto, como bem pondera a
autora (lbid.), até hoje ndo se sabe precisar quais foram as modificacdes

efetivamente levadas a cabo no conjunto de propostas de reconceptualizagdo de

% Sobre isso, Geraldi (2009) relata: “Poderia fazer a seguinte sequéncia mais ou menos organizada
de trabalhos mais longos realizados neste periodo: Aracaju (SE); Regido Oeste do Parand; Regido
Sudoeste do Parana; Campinas; Cetepar/Estado do Parana; Secretaria Estadual de Educacao do
Mato Grosso do Sul; Univ. Federal de Rondénia. A participagdo de cada um dos professores variou
profundamente. Em resumo, na década de 1980, na forma de conferéncia, cursos, ou assessorias,
participamos de trabalhos com Secretarias Municipais e Estaduais em todos os estados do pais
(exceto Paraiba, Tocantins, Roraima)”.
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objetivos, pressupostos tedricos e procedimentos didaticos para a area de Lingua
Portuguesa. “O que de certo se sabe é que a histéria do ensino da Lingua
Portuguesa iniciou uma nova etapa, ainda em construgdo, a partir dos anos 80"
(Ibid., p. 12).

Na década de 1990, como ja apontamos, houve a aprovagdo da LDB
9394/96°, que determinava o seguinte:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,

especialmente do Brasil.

Na década de 1990, aconteceu também a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN™) que se constituiram como diretrizes para orientar a
pratica das disciplinas curriculares. Segundo Gregolin (2007), nessa época 0S
documentos oficiais que orientam o0 ensino de lingua portuguesa incorporaram as
teorias da Linguistica da Enunciacdo, que trazem a tona uma perspectiva
enunciativa, bem como a Andlise do Discurso, que mostra que é preciso ver a lingua

como um dispositivo de insercao social.

De acordo com Venturi e Junior (2004), as mudancas do ensino de lingua
portuguesa ocorridas nas Ultimas trés décadas do século XX foram bastante

significativas. O ensino gramatical centrado na frase e/ou na palavra foi sendo

® Fonte: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>.

n«Q processo de elaboragcado dos Pardmetros Curriculares Nacionais teve inicio a partir do estudo de

propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da anélise realizada pela Fundacgéo Carlos
Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato com informacdes relativas a experiéncias de outros
paises. Foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacédo, de pesquisas nacionais
e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino fundamental, bem como
experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, seminarios e publicacdes. Formulou-se, entao,
uma proposta inicial que, apresentada em versao preliminar, passou por um processo de discussao
em ambito nacional, em 1995 e 1996, do qual participaram docentes de universidades publicas e
particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacdo, de instituicbes
representativas de diferentes areas de conhecimento, especialistas e educadores. Desses
interlocutores foram recebidos aproximadamente setecentos pareceres sobre a proposta inicial, que
serviram de referéncia para a sua reelaboragao” (Introducdo aos Parametros Curriculares
Nacionais, 1997, p. 15. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>).


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
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guestionado e repensado no sentido de se considerar o texto como objeto central do
processo pedagdgico. Concluem os autores que o “ensino da Lingua Portuguesa,
antes fundamentado na teoria da comunicacdo, passou a adotar uma concepcgao

téorico-metodoldgica mais préoxima da interlocucao” (lbid., p. 73).

No entanto, aqueles que tém circulado pelos espacos escolares podem
questionar se isso de fato se efetivou na praxis educativa ou constituiu-se em mais
um discurso oficial que ndo obteve aceitacdo. Assim, o que podemos observar é
gue o ensino de lingua, em suas diferentes concepc¢des, tem acompanhado tanto a
vida politica do pais quanto os movimentos que acontecem no campo teérico das
ciéncias da linguagem. Temos uma constante reformulacdo no ensino de lingua
portuguesa, que retoma saberes advindos orientacdes tedricas anteriores, num
movimento que garante o carater heterogéneo e que embasa 0s atuais documentos
oficiais de ensino, como Parametros Curriculares Nacionais e Propostas Curriculares

Estaduais.

Esse movimento que inicia na nocdo de ensino de lingua com base na
normatividade da gramatica, passando pela énfase na comunicacédo até chegar aos
aspectos da textualidade e finalmente ao discurso, mostra também as diferentes
relacdes que se dao entre sujeito, historia, lingua e ensino. Note-se que reaparecem
0s saberes em funcionamento na constituicdo de cada uma das perspectivas
anteriores, agora atualizados e inscritos na nova orientacdo tedrica que se constitui
nos anos de 1990. O que é constitutivo de todo esse processo € a nocado de
heterogeneidade, pois saberes outros e saberes novos sao incorporados ou
reintroduzidos em um dominio de saberes. Afinal, se em uma dada conjuntura se
baniu a gramética do ensino de lingua, a atualizagdo da perspectiva tedrica, que se
da via interdiscurso, recupera esse saber e o reintroduz nesse funcionamento
discursivo. Nessa perspectiva, Orlandi (2002) afirma que se passa a considerar a
gramatica como instrumento linguistico, como objeto historico. O ensino, de seu
lado, também ganha nesse novo contexto, pois 0 que se ressalta ndo € mais a
funcdo da gramatica, dado o deslocamento de sentido em dire¢cdo ao saber sobre a
lingua na relagdo desta com o sujeito e a sociedade na histéria. “Falamos do
funcionamento histérico-social da gramatica, ou mais, largamente, dos estudos

linguisticos na escola, no ensino, na formagéo do cidadao brasileiro” (Ibid., p. 196).

Seguindo 0 nosso percurso de escrita, apresentamos, a seguir, um quadro no
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qual sintetizamos os principais fatos e acontecimentos relativos a constituicdo da

lingua e do ensino da lingua portuguesa:

Quando Fatos/acontecimentos: lingua e ensino de lingua
1532 Instalagéo dos portugueses no Brasil, a lingua portuguesa para ca trazida comegou a ser falada em
um novo espago-tempo.
Séc. XVII Predominio da Lingua Geral.
Meados do Séc. Reforma Pombalina: tornou-se obrigatério o uso da lingua portuguesa no Brasil, proibindo-se o uso de
XVIII- 1759 qualquer outra lingua.
1826 Deputado propds que os diplomas dos médicos formados no Brasil fossem redigidos em lingua

brasileira.

metade do séc. XIX

Brasil passou a ter seus préprios instrumentos linguisticos de gramatizagdo (gramaticas e
dicionarios).

A partir de 1900

As graméticas buscam manter a identidade brasileira.

Até os anos de
1940

A disciplina de Portugués manteve-se fundada na tradicdo da gramética, da retérica e da poética.

Século XX

H& uma profuséo de producéo de gramaticas e cada professor faz a sua.

1959

Publicagdo da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB).

Até os anos de
1950

O ensino era pensado a partir do modelo de lingua culta, em uma perspectiva conservadora.

1960 Marco no ensino de lingua portuguesa: abriu-se espago para as discussdes sobre a heterogeneidade
linguistica.
1972 E aprovada a Lei n° 5692/71 que da um relevo especial ao estudo da lingua como instrumento de

comunicagao e expressao da cultura brasileira.

Década de 1970

Alteracdo na designacdo da disciplina de lingua portuguesa que passa a ser chamada de
Comunicagao e Expresséo, nas séries iniciais, e Comunicagao em lingua portuguesa, nos anos finais;
no segundo grau (hoje ensino médio), passou a se chamar Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira.

Década de 1980

Intenso processo de revisdo e questionamento do ensino com a entrada de novas teorias que
chegavam das &reas das ciéncias linguisticas.

Na metade da
década de 1980

Recuperada a denominagéo Portugués nos ensinos fundamental e médio.

No final dos anos
de 1980

Entraram em funcionamento as ideias da Linguistica Textual que centra o ensino na formacéo de
leitores/produtores competentes.

Nos anos de 1990

Documentos oficiais que orientam o ensino de lingua portuguesa incorporam as teorias da Linguistica
da Enunciacéo e da Andlise do Discurso

Quadro 19: Lingua e ensino de lingua.

Em nosso gesto interpretativo, entendemos que essas mudancas que
ocorreram no ensino da lingua sempre foram acompanhadas por tensdes, equivocos
e resisténcias. Com base em Clare (2001), entendemos que em educacdo nada é
definitivo, pois a educacdo € sempre um processo de questionamento. Em relacéo
ao ensino de lingua portuguesa, € preciso compreender como as diferentes
concepcdes de lingua vdo se constituindo, afinal, “lingua, agora, ndo é mais
instrumento de comunicagdo, mas principalmente, enunciagédo, discurso, que
estabelece relagbes de intercomunicacado” (lbid., p. 06). Nesse sentido, também
entendemos que é preciso, na posicdo de professores de lingua portuguesa,
estarmos preparados para a reflexdo e para a mudanca, pois € nesse movimento de

renovacao que sujeitos, ensino e lingua constituem-se.



PONTOS DE ANCORAGEM II: DISPOSITIVO ANALITICO

Considerando que nesta pesquisa colocamo-nos em um lugar de entremeio
entre AD e HIL, para constituirmos nosso dispositivo analitico é também nos
preceitos da AD e da HIL que marcamos nossos espacos de deriva em que, por
meio da leitura, da interpretacdo e da compreensdo, procuramos apreender o
funcionamento da linguagem em sua relacdo com a exterioridade em um dado
discurso selecionado como objeto de analise. A saber, o discurso sobre o Curso de
Letras da UNOCHAPECO.

Partimos do exposto em Orlandi (2005a; 2005b) quando a autora reitera o que
tem proposto para a escrita em AD: a relacdo entre o dispositivo tedrico e o
dispositivo analitico. O dispositivo teorico (DT) é estabelecido pela teoria do discurso
enquanto que o dispositivo analitico (DA) € construido pelo préprio analista a cada
analise e é definido pela questado posta pelo analista, pela natureza do material de
analise e pela finalidade da analise. Desse modo, para cada material de analise e de
acordo com a questdo formulada, o analista pode mobilizar conceitos que outro
analista ndo mobilizaria, assim chegando a um percurso interpretativo e a uma

escrita a qual o outro analista também né&o chegaria.

Em nosso trabalho, tomamos o discurso sobre o Curso de Letras da
UNOCHAPECO como objeto de andlise. Para compreendé-lo em seu

funcionamento, constituimos um DA que se torna singular.
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Silveira (2004) considera que o discurso sobre tem as caracteristicas proprias
de um discurso que produz efeitos de sentido contraditorios, pois, a0 mesmo tempo
em que funciona na recuperacdo de uma memaria, corre o risco de reduzi-la a um

acumulo de informacdes sobre o passado.

No entanto, ponderamos que em nosso trabalho entendemos que o discurso
sobre funciona ndo como um acumulo de informacdo, mas em uma estreita relacao
com a nogao de arquivo, que Pécheux (1997, p. 57) define como “campo de

documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdao”. O autor aponta duas
perspectivas de se ler o arquivo: a literaria e a cientifica. Na primeira, por tradi¢éo,
os profissionais de arquivos sdo os literatos, que tém como hébito a regulacdo da
leitura, praticando, cada um a seu modo, sua propria leitura. Ndo se tem ai um
método de leitura, e sim modos particularizados de conduzir a construcdo de
arquivos que, por consequéncia, promovem maneiras diferentes e mesmo

contraditorias de ler o arquivo.

Na segunda possibilidade de leitura de arquivo, a cientifica, tem-se o trabalho
por meio do qual os aparelhos do poder regem a memaria coletiva e provocam o
apagamento do sujeito-leitor através do desenvolvimento de métodos de tratamento
em massa do arquivo textual (como se da no caso dos copistas, escrivaos, etc.). Ha
nessa Otica, também, o apagamento de qualquer originalidade, pois o que se
objetiva € a comunicacéo e transmissao dos arquivos, regidos por um principio de
objetividade. No entanto, ao se assumir a perspectiva de historicizar, desfaz-se a
ideia de apagamento do sujeito “produtor”’, uma vez que assim como o analista
realiza um gesto de interpretacdo que é marcado pela sua posicdo em relacdo a
histéria e lingua, os métodos de tratamento de massa também estdo inscritos em
determinadas condicbes de producdo, marcando as relagcdes entre
sujeito/historia/lingua. Guilhaumou e Maldidier (1997) afirmam que o arquivo néo é o
reflexo passivo de uma realidade institucional, mas é ordenado por sua abrangéncia
social. O arquivo ndo é um simples documento no qual se encontram referéncias;

ele permite uma leitura que traz a tona dispositivos e configurac¢des significantes.

De acordo com Orlandi (2002), a nocao de arquivo em analise do discurso é o
discurso documental, a memoria institucionalizada que mantém relacdes complexas
com o saber discursivo, ou seja, com o interdiscurso que é constituido na histéria da

experiéncia de linguagem. N&o se procura o sentido verdadeiro, mas o real do
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sentido em sua materialidade linguistica e histérica. Orlandi (2004) propde expandir
a nogao de arquivo a partir da ideia de que todo dizer se liga a uma meméria. “Para
dizer, de certo modo, todo sujeito ‘recorre’ a um ‘arquivo’, aos discursos disponiveis.

Todo sujeito tem seu ‘discurso textual™ (Ibid., p. 95).

Para Nunes, o discurso documental € visto “como um saber cientifico, que
toma forma na relacdo com as instituicbes, 0s sujeitos da ciéncia, os meios de
circulacdo do saber” (2008, p. 82). A leitura de documentos de arquivo conduz a
explicitacdo dos gestos de interpretacdo que permeiam a sua elaboracdo, e néo

somente uma leitura que reconstroi uma histéria ja dada.

No movimento de constituicdo de nosso dispositivo analitico, depois de
procedermos a escolha dos documentos pertinentes e disponiveis sobre uma
questdo, passamos a constituicdo do corpus de nossa pesquisa. Para Orlandi
(2002), quando se pensa em analise discursiva, um dos primeiros aspectos a se
considerar é em relacdo a constituicdo do corpus que, em sua delimitagdo, néo
segue critérios empiricos, e sim teodricos. Isso porque, nas palavras da autora
(2005a, 2005b), a constituicdo do corpus e sua andlise, em AD, estdo intimamente
relacionadas, tendo em vista que, ao se fazer a sele¢do do que faz parte do corpus,
ja se determinam as propriedades discursivas do que € selecionado, por meio de
uma construcdo do préprio analista. Além disso, a analise € um processo que inicia
pelo estabelecimento do corpus e que se organiza em funcdo da natureza do

material de arquivo disponivel bem como da pergunta que o organiza.

Considerando a questado que mobilizou a escritura desta tese e fazendo o que
Zoppi-Fontana (2005, p. 100) chamou de “varredura”, chegamos a constituicéo, a
delimitacdo do corpus de nossa pesquisa, que se configura pelo conjunto de

diferentes documentos relativos a constituicio do Curso de Letras da
UNOCHAPECO:

|.  Parecer N°. 397/88/CEE, que trata da conversdo das licenciaturas de 1°

Grau em licenciaturas plenas’?;

Il. Parecer N°. 122/89/CEE, que autoriza o funcionamento do curso de Letras
da FUNDESTE; e Parecer N°. 146/60/CEEE, que trata da alteracdo curricular do

2 Anexo B.
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Curso de Letras da FUNDESTE"®:

lll. Projeto de Reconhecimento do Curso de Letras, UNOESC/FUNDESTE -
1992;

IV. Relatorio de Avaliacdo para Reconhecimento do Curso de Letras,
UNOESC/FUNDESTE -1994;

V. Projeto de criagcdo das habilitagbes em portugués, inglés e espanhol e
aumento de 40 vagas do curso de Licenciatura Plena em Letras da
UNOESC/Chapeco- 2001;

VI. Projeto de alteragdo curricular com aumento de vagas do Curso de
Licenciatura de Graduacao Plena em Letras e respectivo projeto politico pedagogico
- 2003;

VIl.Alteracdo curricular do curso de licenciatura de graduacdo plena em
Letras - Habilitagdo em Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa —
2006.

Consideramos que os documentos selecionados para o0 corpus respondem ao
critério de falar sobre o Curso de Letras da UNOCHAPECO, constituindo-se, nesse
sentido, no discurso sobre tal curso, um discurso que disciplina e organiza uma
memoria a0 mesmo tempo em que institucionaliza sentidos. Para tratarmos desse
arquivo, também é necessério dizer que a perspectiva tedrica que assumimos, 0
entremeio AD/HIL, possibilita-nos tomar um documento como parte de um arquivo,
ndo como um dado objetivo, com uma leitura superficial, mas como uma
discursividade inscrita na historia, ou seja, com historicidade, 0 que nos permite uma
pluralidade de gestos de leitura e de interpretacdo produzidos no tratamento do

objeto de analise.

Orlandi (2005a; 2005b), com base em Pécheux ([1975] 1995), descreve trés
etapas envolvidas no tratamento do objeto de analise: parte-se da superficie
linguistica ao objeto discursivo e, deste, para o processo discursivo. Na primeira
etapa, o analista trabalha com a superficie linguistica (o corpus bruto), para chegar a
um objeto tedrico, a um objeto linguisticamente de-superficializado. O processo de

de-superficializacdo consiste na analise da materialidade linguistica: o como se diz,

3 Anexo C.
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guem o diz, em que circunstancia, etc. Na segunda etapa, observa-se “0 modo de
construcdo, a estruturagdo, o modo de circulacéo e os diferentes gestos de leitura
que constituem os sentidos do texto submetido a analise” (ORLANDI, 2005b, p. 67).
Na terceira etapa, do objeto para o processo discursivo, chega-se a relacéao entre as
formacdes discursivas e a ideologia, a compreensdo sobre a constituicdo dos
sentidos do discurso. Para Pécheux, a expressdo processo discursivo designa “o
sistema de relacbes de substituicdo, parafrases, sinonimias, etc., que funcionam
entre os elementos linguisticos em uma dada formacédo discursiva” (1995, p. 161).
Dessa forma, através dessas etapas, 0 analista encontra, no texto, as pistas dos
gestos de interpretacdo que séo tecidos na historicidade e que podem explicitar o
modo de constituicdo do sujeito e da producdo de sentido. Nessa perspectiva, 0
analista “observa os efeitos da lingua na ideologia e a materializacdo desta na

lingua” (ORLANDI, 2005b, p. 68).

Nesse processo também entra em funcionamento, na configuracéo do corpus,
o recorte. O recorte € o resultado da relacédo entre a pergunta basica do analista e 0
material da andlise. O recorte € considerado como uma unidade discursiva, um
fragmento indissociavel da linguagem e da situacao (ORLANDI, 1987, p. 139). No
caso do corpus desta tese, consideramos como recortes as discursividades

constitutivas dos documentos que compdem o corpus, tais como:
- 0s quadros de formacédo docente;
- as matrizes curriculares; e

- as ementas de disciplinas curriculares de Linguistica, Estudos Linguisticos,

Lingua Portuguesa e Leitura e Producao Textual.

Esses recortes, além de outros que foram selecionados no movimento de
analise/escritura, mobilizados em nosso dispositivo analitico e perscrutados pelas
lentes da AD/HIL nos ajudam a tramar, por meio do exercicio de escuta analitica,
algumas respostas a nossa questdo de tese e ao nosso objeto de pesquisa. No
movimento de analise, partimos da no¢do de que os sentidos ndo estdo dados e
nem escondidos na superficialidade dos textos, reconhecendo assim a néo
transparéncia da linguagem. Frente a qualquer objeto simbdlico, o sujeito é levado a

interpretar, pois “ha assim uma injungao a interpretacdo” (ORLANDI, 2005a, p. 22). A
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interpretacdo se configura como um gesto por meio do qual é produzida a
significacgéo.
Em relacdo aos processos de leitura, interpretacdo e compreensao,

ancoramo-nos, principalmente, nos trabalhos de Orlandi (2004; 2005a) que

apresentamos a seguir.

Nas palavras da autora (2004), a leitura se constitui como o caminho material
para se chegar a interpretacdo assim como uma pratica discursiva em que o sujeito-
leitor, em contato com um texto e inscrito em uma determinada formacéao discursiva,
reconstréi os sentidos. A leitura, dada sua natureza, tende a ser multipla e plural,
uma vez que permite a abertura e a ruptura. Orlandi (Ibid., p. 87) esclarece que
leitura e interpretacdo ndo se recobrem, pois a nocéo de interpretacdo é mais ampla,

sendo a leitura funcéo da interpretacdo, com caracteristicas proprias.

A interpretacdo é um gesto, porque € do nivel simbdlico, e se da neste espaco
porque é marcada pela incompletude e por sua relagdo com o siléncio. “A
interpretacdo é o vestigio do possivel. E o lugar proprio da ideologia e é
“materializada” pela histéria” (ORLANDI, 2004, p. 18). “Ela sempre se da de algum
lugar da historia e da sociedade e tem uma direcdo, que € o que chamamos de
politica” (Ibid., p.19). Os gestos de interpretacéo sao carregados de uma relacao da
lingua com/sobre a histdria e caracterizam-se por colocar o dito em relacdo ao néo-
dito, o que o sujeito diz em um lugar com o que € dito em outro lugar. Nessa
perspectiva, interpretar ndo € atribuir sentidos, mas observar o0os gestos de
interpretacdo que funcionam no que € objeto de analise, porque compreender é
“explicitar o modo como um objeto simbdlico produz sentidos, o que resulta em
saber que o sentido sempre pode ser outro “(ORLANDI, 2004, p. 64). Para a autora,
pela compreensdo busca-se explicitar os processos de significacdo presentes no
texto assim como “escutar” outros sentidos presentes e o modo como eles se

constituem.

De acordo com Nunes (2007), a nogao de compreensao se distingue tanto de
uma perspectiva psicoldgica, qguanto de uma perspectiva légica, pois se trata de uma
nocao histérico-politica. Afirma o autor, ainda, que praticar a compreensdo é nao
somente levar em consideragcdo uma ou outra interpretacdo, mas ter em vista os
conflitos de interpretacdo. “E atentar para os varios direcionamentos de sentido que
funcionam em um mesmo espaco discursivo” (Ibid., p. 375).
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Em nosso trabalho de tese, interessamo-nos pelo funcionamento do
intradiscurso e do interdiscurso, observando como, por meio da regularizacao, o ja-l14
emerge e como a memoéria € retomada e atualizada nos processos discursivos da

materialidade linguistica que analisamos, nos niveis de constituicdo e formulacao.

A partir de Achard (2007) compreendemos que a regularizacdo que se apoia
sobre o reconhecimento do que é repetido e que € da ordem do formal, na oscilacéo
entre o histérico e o linguistico. Também nos interessa observar como a
regularizacdo discursiva € sempre suscetivel de ruir sobre o peso de um
acontecimento novo que perturba a memdria e instaura a possibilidade de “romper
com a repetibilidade dos sentidos ja-l& e abrir espaco para a producdo de novos
dizeres” (INDURSKI, 2003, p. 119) de uma nova rede discursiva de formulagdes. A
partir de tais consideracdes, tecemos 0os movimentos de andlise nos Capitulo 3 e 4

de nossa tese, descritos na sequéncia.

No Capitulo 3, tratamos da constituicdo do ensino superior no oeste
catarinense e focamos nosso olhar na fundac&do/constituicio da UNOCHAPECO,
retomando elementos de cunho histoérico sobre o ensino superior no Brasil,
apresentados no Capitulo 1, observando os efeitos de identificacdo aos diferentes
modelos de ensino que se constituiram na histéria do ensino superior brasileiro.
Esse percurso nos ajudou a remontar as condigbes de producdo que marcaram a
fundacado/constituicio do Curso de Letras em tal instituicAo. Neste capitulo,
analisamos o0s seguintes recortes: Quadros de formacdo docente e Matrizes

curriculares.

Em relacdo aos Quadros de formacdo docente, selecionamos os quadros
que listam os professores e suas respectivas formacfes académicas, vinculados as
disciplinas de Linguistica, Estudos Linguisticos, Lingua Portuguesa e Leitura e
Produgédo Textual, representativos de dois momentos significativos do curso: o
primeiro quadro vincula-se ao momento de implantacdo da Licenciatura Plena do
Curso de Letras e, o segundo quadro, ao momento de criagao de novas habilitagcdes
e extingdo das habilitagbes duplas. Consideramos que cada um desses momentos
marca um acontecimento historico no Curso de Letras, pois eles levam a quebra do

ritual, rompendo o circulo de repeticao, tal como aponta Pécheux (1990).

Na leitura dos Quadros, observamos como o processo de interiorizagdo do

ensino superior funciona e estd marcado na formacdo de nivel superior dos
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professores que compunham o quadro funcional do Curso de Letras da
UNOCHAPECO. Atentamos, ainda, para o0 modo e sob efeitos de identificacdo se
deu lugar para a entrada de servicos de assessorias externas no curso. Nessas
assessorias, destacou-se o trabalho realizado pelo linguista Jodo Wanderley Geraldi,
no inicio da década de 1990, que ao mesmo tempo em que tem seu lugar de
reconhecimento na geografia institucional, também tem uma histéria de formacéo

docente marcada pela interiorizacao.

Em relacéo as Matrizes Curriculares do Curso de Letras da UNOCHAPECO,
tomando-se como ponto de partida a organizacgdo disciplinar, observamos como em
um curto espaco de tempo séo realizadas seis alteragdes curriculares, motivadas por
fatores de ordem pedagdgica, legal e mercadolégica. Compreendemos que tais
alteracdes ndo contribuem para a constru¢do de uma identidade desse curso, uma

vez que a volatilidade o constitui.

No Capitulo 4, apresentamos a andlise das ementas das diferentes matrizes
curriculares do curso de Letras, com o olhar voltado para a compreensao de como e
quais saberes da ciéncia linguistica funcionam na constituicdo disciplinar. No
processo de andlise de nosso objeto, pelo delineamento de regularidades,
chegamos a constituicdo de processos discursivos que colocam em funcionamento
diferentes efeitos de sentido na relacdo entre Linguistica/lingua/ensino, a partir dos
quais mobilizamos as seguintes categorias de andlise: (pro)fusdo de saberes;
(con)fusado de saberes; identificacdo/confronto de saberes e

didatizacao/pedagogizacao de saberes.

Por meio dessas regularidades, constituimos quatro Blocos Discursivos
Tematicos (BDT), sendo que cada um deles é formado por Grupos Discursivos (GD),
por sua vez compostos por Sequéncias Discursivas (SD). Entendemos que 0s
Blocos Discursivos, a0 mesmo tempo em que exigem e permitem o exercicio de
recorte, também dao visibilidade aos eixos tematicos que se constituem pela
regularidade. Essas regularidades estdo marcadas na organizagcdo dos Grupos

Discursivos e materializadas nas sequéncias discursivas que constituem cada GD.



CAPITULO 3

SOBRE A CONSTITUICAO DO ENSINO SUPERIOR E DO CURSO DE
LETRAS DA UNOCHAPECO

Neste capitulo, de um ponto de vista histérico-discursivo, apresentamos a
constituicdo do ensino superior no oeste catarinense e focamos nosso olhar na
histéria da UNOCHAPECO, procurando compreender como a memdria discursiva do
ensino superior brasileiro, entendida como as possibilidades do dizer, ressoa via
interdiscurso e é ressignificada na constituicdo desse ensino. Neste capitulo também
iniciamos a andlise do arquivo documental/institucional em que revisitamos o
discurso sobre a constituicio e a reformulacdo do curso de Letras da
UNOCHAPECO, pelo percurso de andlise da formag&o docente e das organizacbes
curriculares, observando os sentidos que ai se constituem e entram em

funcionamento.

3.1 O ensino superior no oeste catarinense: da criacdo da FUNDESTE a
implantagdo da UNOCHAPECO

Na tentativa de compreendermos os modos de constituicdo do ensino superior
em Santa Catarina, em especial na regido oeste, construimos um movimento de
andlise que parte da criagdo da FUNDESTE a implantacéo da hoje UNOCHAPECO.

Rossetto (1994) aponta que, até o final da década de 1960, o ensino universitario em
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Santa Catarina era prerrogativa exclusiva da Universidade Federal de Santa
Catarina’ (UFSC) que, além de ser a Unica, situava-se na extremidade do Estado,
centenas de quildmetros da regido oeste de Santa Catarina. Ao discorrer sobre a
situacdo do ensino superior em solo catarinense, Rossetto apresenta uma critica ao
modo como tal ensino vinha se constituindo, tendo em vista que, segundo ele, o que
acontecia se mantinha como exemplo do modelo universitario que foi implantado no
Brasil: “uma instituicdo de ensino elitista e elitizante, geograficamente distanciada
e estruturalmente desvinculada dos centros propulsores da nossa economia agro-
exportadora” (1994, p. 08) °. Da afirmacado de Rossetto (1994), também destacamos
a relacéo entre escolarizacdo e urbanidade, pois entendemos que ela nos ajuda a
compreender os modos de constituicdo do ensino superior em Santa Catarina e em
sua regido oeste. Podemos aproximar a critica feita por Rossetto (lbid.) a relacéo
fundante entre escolarizacéo e urbanidade proposta por Pfeiffer (2000), uma vez que
0s centros de economia agroexportadadora, ndo urbanos, ndao eram providos de
escolarizacdo de nivel superior, ficando essa modalidade de ensino restrita aos

centros urbanos do Estado catarinense.

Collaco e Neiva (20107°) destacam que, no comeco da década de 1960, o
governo do Estado de Santa Catarina dava seus primeiros passos no campo do
ensino superior. Em 1956, foi criada em Joinville uma Faculdade de Engenharia; em
1963, a Faculdade de Educacéo; e, em 1965, a Escola Superior de Administracdo e
Geréncia, ambas com sede em Florian6polis. Segundo esses mesmos autores, na
segunda metade da década de 1960, para poder atender as reivindicacbes dos
polos econdmicos que se formavam nas diferentes regides do territorio estadual e
que reclamavam por ensino superior em razdo de sua conformacdo geografica,
forma de colonizacéo e potencialidades produtivas, o governo do Estado passou a
prestar apoio técnico e financeiro para que as comunidades microrregionais

criassem, por intermédio do respectivo municipio-polo, funda¢des educacionais de

™ “O ensino superior do Estado de Santa Catarina iniciou-se com a criacdo da Faculdade de Direito,
em 11 de fevereiro de 1932. Pela Lei 3.849, de 18 de dezembro de 1960, foi criada a Universidade de
Santa Catarina, reunindo as Faculdades de Direito, Medicina, Farmacia, Odontologia, Filosofia,
Ciéncias Econbmicas, Servico Social e Escola de Engenharia Industrial, sendo oficialmente instalada
em 12 de margo de 1962. Com a reforma universitaria, foram extintas as Faculdades e a
Universidade adquiriu a atual estrutura didatica e administrativa” (Decreto n° 64.824, de 15 de julho
de 1969. Fonte: <http://www.ufsc.br/paginas/historico.php>).

S Grifos nossos.

® Fonte: <www.educonsult.com.br/sc/leis/mudancas_graduacao_sc.doc>
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ensino superior.

A atual Universidade Comunitaria da Regido de Chapecdé - UNOCHAPECO
tem sua origem nessa expansao das fundacfes educacionais de ensino superior no
Estado de Santa Catarina, no periodo de 1960 a 1974, que corresponde ao periodo
do mito do crescimento brasileiro, o “milagre Brasileiro”, descrito no Capitulo 1 desta
tese. A UNOCHAPECO tem origem na Fundacdo de Ensino do Desenvolvimento do
Oeste (FUNDESTE), concebida como “instrumento do desenvolvimento regional”, ou
seja, para “o progresso da sociedade”, tendo sido criada pela Lei Municipal n° 14/71,
de 15 de julho de 1971, com sede na cidade de Chapecé - SC.

Segundo Rossetto (1994), a implantacdo da FUNDESTE foi precedida pela
elaboracdo de um documento denominado “Estudo da Viabilidade Técnica e
Financeira”, no qual se enfatizava a relacdo essencial entre educacdo e
desenvolvimento social. As atividades da fundacgéo iniciaram em 1971, por meio de
um Uunico curso de graduagcdo, o curso de Pedagogia, que se denominava
“Faculdade de Ciéncias da Educacgao”, ou seja, um curso de licenciatura voltado a
formacao de professores e de baixo custo operacional, que atendia as necessidades
da sociedade, profissionalizando mao-de-obra para o ensino, porque formava
profissionais professores.

Ja no Parecer n® 397/88/CEE, que trata da conversao das licenciaturas de 1°
grau em Licenciaturas Plenas, encontramos a informacdo de que em 1973 foi
aprovado, pelo Conselho Estadual de Educacdo, o funcionamento do Centro do
Ensino Superior (CES), mantido pela FUNDESTE, abrangendo além do curso de
Pedagogia, os cursos de Administracdo, Ciéncias Contabeis e Estudos Sociais. Em
1974, o CES/FUNDESTE foi autorizado definitivamente a funcionar, de acordo com
o Decreto Presidencial de fevereiro do mesmo ano. No periodo de 1977/78, os

quatro cursos foram reconhecidos pelo Conselho Federal de Educacéao.

Segundo o historico institucional, disponivel no Projeto de criacdo das
habilitacbes em Portugués, Inglés e Espanhol e aumento de 40 vagas do curso de
Licenciatura Plena em Letras da UNOESC/Chapecé (2001), o CES/FUNDESTE
criou, no inicio da década de 1980, trés cursos de licenciatura de 1° grau, em regime

especial de férias, sendo Ciéncias, Estudos Sociais e Letras’’, buscando habilitar os

TEm funcé@o de ndo termos localizado os documentos relativos ao curso de Letras de licenciatura de
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professores em atuacdo. Como isso era uma necessidade regional, houve uma
grande demanda que motivou que os projetos das licenciaturas de 1° grau fossem
alterados com vistas a implantacdo das Licenciaturas Plenas. Entdo, em 1989
receberam autorizacdo para funcionamento as licenciaturas plenas em Letras
Portugués/inglés, em Histéria e em Matematica. Nesse sentido, podemos observar
que a fundacédo do ensino superior em Chapec6-SC € marcada pela necessidade de
titulacdo e de formacdo de mao-de-obra para o atendimento da demanda regional,
com devida diplomacdo exigida pela legislacdo educacional em vigor’®. Nessa
época, o CES-FUNDESTE desenvolveu atividades pioneiras e de relevancia,
especialmente na &area de ensino, com a formacao de profissionais para voltados a
educacdo e ao agrocomércio. No entanto, as funcdes béasicas de pesquisa e
extensdo universitarias existiam de forma muito embrionaria e precéaria durante os

primeiros dezessete anos de FUNDESTE.

Sobre esse aspecto, Rossetto (1994) aponta que os trabalhos de pesquisa se
limitavam a um levantamento de dados para fins pragméaticos, ndo atingindo um
nivel de comprometimento com a producédo do conhecimento cientifico. Além disso,
a extensdo também deixava muito a desejar. O que se fazia na FUNDESTE,
segundo o autor, se aproximava muito a uma linha assistencialista e restrita a

parcelas da comunidade.

De acordo com o histdrico institucional, a comunidade regional reivindicava
ensino superior também nas cidades préximas a Chapecd, de modo que a
FUNDESTE viabilizou em 1985 que os cursos de Pedagogia e Administracédo
fossem ministrados em S&o Miguel do Oeste-SC e, os cursos de Ciéncias Contabeis
e Pedagogia, em Xanxeré-SC. Além disso, mesmo com as medidas do governo para
conter a expansao do ensino superior no pais, em 1985 e 1989 foram criados, em

Chapec6-SC, os cursos de Direito e Servigo Social, respectivamente.

Sobre a década de 1980, periodo em que se inicia a expansao da

1° Grau, licenciatura curta, em nosso trabalho analisamos apenas o curso de licenciatura plena em
Letras.

8 “Art. 30. Exigir-se-4 como formag&o minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% a 4@ séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitagdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracao;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagao especifica obtida em curso superior de graduagao
correspondente & licenciatura plena” (Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971).
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FUNDESTE, Rossatto (2005) afirma que alguns autores a consideram como a
“‘década perdida” para a educacédo, devido 0os poucos avangos registrados. A crise
econdmica da “década perdida” caracterizou-se pelo endividamento externo do pais
e pelas incertezas criadas pelos altos indices de inflacdo, que refletiram diretamente
no ensino superior. De acordo com Queiroz e Queiroz (2004), o numero de
matriculas nas instituicdes de ensino superior privadas brasileiras aumentou apenas
8,6% nos anos de 1980, saltando de 885.054 neste ano para 961.455 em 1990,
sendo que em 1985 havia 810.929 matriculas em tal modalidade de ensino

particular.

O ano de 1985 é dado como o inicio do segundo periodo da histéria da
FUNDESTE, pois, nas palavras de Rossetto (1994), marca um processo de reflexao
interna sobre as necessidades de se pensar novos rumos para a instituicdo, o que
acontece em concomitancia a primeira eleicdo de Direcdo geral através de voto
direto. As atividades de extensdo comecaram a ter um planejamento institucional em
1986, quando foi criado o Setor de Educacdo Permanente (SEP) e o Centro de
Organizacdo da Meméria Sécio-Cultural do Oeste de Santa Catarina (CEOM™). A
partir disso comecaram a ser organizados cursos de capacitacdo, seminarios,
debates, entre outras atividades que davam corpo ao projeto de institucionalizagéao
das atividades de pesquisa e de extensao.

Segundo o historico institucional, a FUNDESTE iniciou sua “caminhada” para
transformar-se em universidade em 1990. Inicialmente, a Fundacdo Educacional do
Oeste de Santa Catarina (FUOC), de Joacgaba, transformou-se em Fundacéo
Educacional Unificada do Oeste de Santa Catarina (UNOESC), e a esta agregaram-
se a Fundacé&o Educacional e Empresarial do Alto Vale do Rio do Peixe (FEMARPE),
de Videira, e a FUNDESTE. Assim, a FEMARPE e a FUNDESTE transferiram os
seus cursos e patriménios para a UNOESC, que passou a significar Universidade do
Oeste de Santa Catarina. Em 06 de novembro de 1991, foi aprovado o Projeto de
Transformacdo que institucionalizou a UNOESC por meio do funcionamento dos

campi de Chapecd, Joacaba e Videira, sendo que a sua sede juridica passou a ser

" Criado em 1986, o CEOM — Centro de Meméria do Oeste de Santa Catarina, foi um dos primeiros
programas de extensdo da entdo FUNDESTE (Fundagdo Universitaria do Desenvolvimento do
Oeste), atual 6rgdo mantenedor da Universidade Comunitaria Regional de Chapecé -
UNOCHAPECO (Fonte: <http://www.unochapeco.edu.br/?cod_orgao=26&cod_modulo=6&cod_dado=
2668>).
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em Joacaba e a sede administrativa, Chapecd. Desse modo, 0 curso que
analisamos neste trabalho é fruto deste momento de transicdo em que de centro de

ensino superior passou-se a universidade multi-campi.

O periodo compreendido entre os anos de 1996 a 2002 representou uma fase
de expansédo nas atividades de graduacdo, em todos os campi da UNOESC assim
como o inicio do processo de desmembramento da UNOESC e a posterior
constituicio da UNOCHAPECO. A UNOCHAPECO foi instituida oficialmente em 21
de setembro de 2002 e credenciada no Conselho Estadual de Educacdo em 13 de
agosto do mesmo ano, incorporando 0s cursos e toda a estrutura da UNOESC-

campus de Chapeco.

A UNOCHAPECO, caracterizada juridicamente como sendo de direito privado,
declarada de utilidade publica municipal, estadual e federal, filantropica e sem fins
lucrativos®®, foi credenciada como universidade independente. No seu histérico

institucional, encontramos o seguinte excerto, sobre o qual propomos um olhar:

[...] se constitui num projeto marcado pela autonomia universitaria e pela
afirmagdo de uma concepg¢do de universidade para além do respeito aos
ordenamentos legais. Busca reafirmar sua vocacdo regional e seu
compromisso com o desenvolvimento econdmico-social e politico-
cultural do homem-mulher desta regido, a medida que se coloca o desafio
da promocao de ensino de qualidade, colocando-se a frente das mudancgas
gue ocorrem na estrutura do conhecimento e nos processos de ensino-
aprendizagem que caminham para a interdisciplinaridade e
interdependéncia das é&reas do conhecimento e novas formas de
apropriagdo do conhecimento, através da inovagdo curricular,
especialmente articulada com o estimulo & iniciacdo cientifica”®. [grifos
Nossos]

No excerto acima, observamos marcas discursivas que remetem ao modelo
de ensino superior com identificacdo ao modelo alemdo, dada a mencédo a
autonomia universitaria e o estimulo a iniciacédo cientifica. Também ha ressonancias
do modelo norte-americano ao se reafirmar um compromisso com O
desenvolvimento econémicossocial da regidao. Entendemos que essas ressonancias

se fazem pelo funcionamento do interdiscurso e se constituem pela ressignificacédo

% Fonte: <http://www.unochapeco.edu.br/info/caracterizacao-juridica>.

8 Fonte: <://www.unochapeco.edu.br/?cod_orgao=1&cod_modulo=6&cod_dado=643>.
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do ja-dito. No Estatuto da UNOCHAPECO®? também podemos observar as seguintes

ressonancias de modelos de ensino:

Secao |

Dos Principios

Art. 3° - A Universidade tem como norteadores de suas acdes os seguintes
principios:

I. formacdao profissional para a cidadania;

Il. gestdo democrética e participativa;

[ll. compromisso com o desenvolvimento Regional;

IV. indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensao;
V. garantia de meios de acesso e permanéncia de académicos na
Universidade;

VI. pluralismo;

VII. autonomia

VIII. interdisciplinariedade;

IX. avaliagéo institucional permanente. [grifos N0Ss0S]

Chamamos atencdo ao primeiro principio elencado: formacéo profissional
para a cidadania. Entendemos que no principio formacédo profissional para a
cidadania, no nivel de formulacdo intradiscursiva, ressoam sentidos que remetem
aos modelos de ensino superior que foram se constituindo no Brasil, mobilizando
assim o interdiscurso e promovendo uma atualizacdo de sentidos: ao mesmo tempo
em que a preocupacao com a formacdo de quadros profissionais € da ordem do
repetivel, do interdiscurso; a atualizacéo, a ressignificacdo do dizer se da por meio
do complemento para a cidadania, que promove um deslocamento de sentido em
funcdo de sua relacdo com a exterioridade. A preocupacdo nao estaria em formar
mao-de-obra, mas sim em formar profissionais conscientes de seus direitos em
relacdo ao Estado, considerando ai 0 acesso ao ensino superior Como um exercicio

de cidadania.

Em relagdo ao quarto principio, indissociabilidade do ensino, da pesquisa
e da extensdo, a relacdo entre o ensino e a pesquisa € acrescida a extensado, que
se da pela atualizacéo, via exterioridade. Sdo saberes diversos que se entrecruzam
na constituicdo do discurso sobre 0 ensino superior, constituindo um novo espaco

discursivo: o do ensino superior em Chapeco.

Desse modo, quando tratamos da fundagdo do ensino superior no oeste

catarinense, da constituicio da UNOCHAPECO, observamos que o funcionamento

% Fonte: <https://www.unochapeco.edu.br/?cod_orgao=1&cod_modulo=6&cod_dado=1139>.
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discursivo se da pelo atravessamento de saberes que advém de formacdes
discursivas diferentes, o0 que da espaco para saberes heterogéneos se
reorganizarem e constituirem um lugar de entremeio, como podemos visualizar no

quadro a seguir:

Modelo norte-am eticano
-multiplicidade e diversidade
- pragmatismao
-democratizagao
- progresso wia Eensino e
pesguisa

Modelo hapolednico Modelo alemio

- pragmatismo - autonornia
- diplomagao - iniciacao a pesouisa
- faculdades Modelo misto - fomagao

- pragmatismo

- diplomagan

- iniciagfo 3 pesquisa

- formagdo profissional para
a cidadania

Quadro 20: Modelos de Ensino - UNOCHAPECO.

Entendemos que em funcéo das condi¢cdes sécio-histéricas e ideoldgicas que
entram em funcionamento, a UNOCHAPECO configurou-se como uma instituicdo de
ensino superior em um lugar de entremeio entre os modelos de ensino que se
constituiram na histéria do ensino superior brasileiro e cujas marcas discursivas
ressoam e sao ressignificadas via interdiscurso. Dessa forma, o que podemos
ressaltar € que a constituicdo do ensino superior no oeste catarinense, em especial
na UNOCHAPECO, em Chapec6-SC, e de seus respectivos cursos, € marcada por
condi¢cdes de producdo soécio-histéricas amplas, nas quais emergem vestigios de

uma memoria que, via interdiscurso, ressoa de outros tempos e espacos.

Ha ainda que se destacar que Santa Catarina possui atualmente uma
universidade federal consolidada, a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
e uma universidade estadual, a Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), sendo que ambas iniciaram suas atividades de interiorizacdo apenas no
final da década de 1990. Além delas, o Estado possui ainda uma universidade em

implantacéo, a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Desse modo, durante
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muitas décadas as fundacdes de ensino foram as responséaveis pela oferta do ensino
superior no oeste catarinense, atendendo as demandas regionais, em especial, na
area de formacéo de professores e de méao-de-obra especializada para o mercado

regional.

Apresentamos a seguir um quadro onde constam os principais fatos e
acontecimentos que marcaram a constituicdo do ensino superior catarinense e da
UNOCHAPECO, fatos esses que nos ajudam a observar o movimento de sentido

que faz significar esse processo de fundacao/constituicao:

Quando Fatos/Acontecimentos: constituicdo do ensino superior catarinense e da
UNOCHAPECO
1956 Criacao da Faculdade de Engenharia em Joinville.
1960 O governo do Estado de Santa Catarina dava seus primeiros passos no campo do
ensino superior.
1963 Criacao da Faculdade de Educagdo em Floriandpolis.
1965 Criagao da Escola Superior de Administracdo e Geréncia em Florianopolis.

Segunda metade O governo do Estado passou a prestar apoio técnico e financeiro para que as
da década de 1960 |comunidades microrregionais criassem fundac¢des educacionais de ensino superior.

1971 FUNDESTE iniciou suas atividades, pela Lei Municipal n° 14/71, de 15 de julho de
1971, com sede na cidade de Chapeco — SC.

1973 Aprovacao, pelo Conselho Estadual de Educagédo, do funcionamento do Centro do
Ensino Superior (CES), mantido pela FUNDESTE, abrangendo o0s cursos
Pedagogia, Administragdo, Ciéncias Contabeis e Estudos Sociais.

1974 Autorizacgdo para o funcionamento da CES/FUNDESTE.

1977 a 1978 Reconhecimento dos quatro cursos junto ao Conselho Federal de Educagéo.

Inicio da década CES/FUNDESTE criou trés cursos de licenciatura de 1° grau, em regime especial

de 1980 de férias, sendo Ciéncias, Estudos Sociais e Letras.

1983 Inicio das atividades no campo da pdés-graduacdo com a oferta de cursos de
especializagdes lato sensu.

1985 Os cursos de Pedagogia e Administragdo passaram a ser ofertados também em Sao
Miguel do Oeste, e os cursos de Ciéncias Contabeis e Pedagogia, em Xanxeré.

1985 Criacéo do curso de Direito.

1986 Criacdo do Setor de Educagédo Permanente — SEP e do Centro de Organizagcédo da
Memoéria Sdcio-Cultural do Oeste de Santa Catarina — CEOM.

1989 Autorizagdo para o funcionamento das licenciaturas plenas em Letras
Portugués/Inglés, em Histéria e em Matematica.

1989 Criacdo do Curso de Servico Social.

1990 A FUNDESTE iniciou o processo para transformar-se em universidade.

1991 Aprovacao do Projeto de Transformacéo, autorizando a UNOESC — Universidade do
Oeste de Santa Catarina, com os campi de Chapecd, Joagaba e Videira.

19996 a 2002 Grande expanséo na graduacédo, em todos os campi da UNOESC.

2002 A UNOCHAPECO foi instituida oficialmente em 21 de setembro de 2002, e

credenciada no Conselho Estadual de Educacéo em 13 de agosto do mesmo ano.

Quadro 21: Constituicdo do ensino superior no Oeste catarinense e da UNOCHAPECO.
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Na sequéncia de nosso trabalho, apresentamos o0 processo de
fundac&o/constituicio do Curso de Letras da UNOCHAPECO, a partir dos discursos

gue constituem os aspectos legais de criacdo e alteracao curriculares.

3.2 Discurso sobre a implantagao/constituicdo do Curso de Letras da
UNOCHAPECO: aspectos legais

Segundo o Projeto de Reconhecimento do Curso de Letras (1992), a
FUNDESTE objetivava, com a implantacdo do Curso de Licenciatura Plena em
Letras/Habilitacdo Portugués-Inglés, atender aos anseios dos educadores da regido
oeste que pretendiam habilitar-se em tal area com vistas ao suprimento das
necessidades sociais da regido. Nos anos finais da década de 1980, o diretor geral
da Fundacéo encaminhou ao Conselho Estadual de Educacéo o Projeto de Curso de
Licenciatura Plena em Letras/Habilitacdo Portugués-inglés, cuja Carta-Consulta foi
aprovada em 30/08/88, pelo Parecer n® 397/88. O Projeto foi aprovado em 25/04/89,
pelo Parecer n°® 122/89, do Conselho Estadual de Educacdo, de modo que o de
Curso de Licenciatura Plena em Letras/Habilitacdo Portugués-Inglés entrou em

funcionamento no primeiro semestre de 1990.

Segundo o Relatério de Reconhecimento do Curso (1992), em 1990, quando
os alunos cursavam ainda o primeiro semestre, foi observada a necessidade de
proceder a alteragcdes na grade curricular, pois se chegou a conclusdo de que a
mesma nao habilitava adequadamente para as disciplinas de Literaturas de Lingua
Portuguesa. A alteracdo da grade curricular do Curso de Licenciatura Plena em
Letras/ Habilitacdo Portugués/inglés e respectivas Literaturas foi objeto do Parecer
n°® 146/90/CEE, aprovado em 12/06/1990.

Para a implantagcdo dessa proposta curricular, houve um trabalho de
assessoria orientado pelo linguista vinculado & Unicamp, Prof. Dr. Jodo Wanderley
Geraldi. Em 19 de agosto de 1994, foi publicada no Diario Oficial a Portaria n® 1196,

gue reconheceu o Curso de Letras/Licenciatura Plena, Habilitacdo Portugués/inglés
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e respectivas Literaturas, ministrado pela Universidade do Oeste de Santa Catarina,
mantida pela Fundagdo Educacional Unificada do Oeste de Santa Catarina, no
Campus de Chapec6-SC.

Em 24/11/97, através da Resolucdo n° 84/CONSEPE/97, foi aprovada a
alteracdo da grade Curricular do Curso de Letras em suas diversas habilitagcées. Em
11/12/97, pelo Parecer n° 062/97 do CONSUN, foi aprovada por unanimidade a
alteracdo da grade curricular do Curso de Letras e suas habilitacbes
correspondentes. Até esse momento, o Curso de Licenciatura em Letras da
UNOESC apresentava trés habilitagbes duplas: Portugués/inglés e respectivas
Literaturas, Portugués/Aleméo e respectivas Literaturas e Portugués/Espanhol e

respectivas Literaturas.

Em funcdo do Projeto de criacdo das habilitacdes em Portugués, Inglés e
Espanhol e aumento de 40 vagas do curso de Licenciatura Plena em Letras da
UNOESC/Chapecé (2001), houve um dado descontentamento por parte do corpo
docente e discente nos anos de 1998 e 1999, o que resultou em discussdes sobre a
possibilidade de implantacdo de licenciaturas simples de modo a garantir a
ampliacdo da carga horaria global para cada area, bem como a reorganizacdo das
disciplinas em termos de niamero, ementas e carga horéaria, o que implicaria tanto na
criacdo quanto na extingdo de disciplinas. Esse processo contou com uma
assessoria externa prestada pela Universidade Estadual de Maringad (UEM), pela
equipe de professores Célia Regina dos Santos (Mestre e Doutoranda em Literatura
Inglesa), Silvia Inés Coneglian Carrilho de Vasconcellos (Dra. em Linguistica
Aplicada e Assessora do Escritério de Cooperacao Internacional da UEM) e Arnaldo

Franco Juanior (Dr. em Literatura Brasileira).

No ano de 2000 chegou-se a forma final do Projeto Politico Pedagdgico do
Curso de Letras, aprovado em instancia final pelo Conselho de Gestao, pela Portaria
n° 011/PROAD/2001, bem como do Projeto de Reestruturagdo Curricular do Curso
de Letras, pela Portaria n° 012/PROAD/2001, ambas de 05 de maio de 2001. A
Resolugdo n° 45/CONSUN/2001, de 30 de maio de 2001, autorizou a criagdo de
habilitacbes e 0 aumento de vagas do Curso de Letras. Assim € que 0 curso de
Letras da UNOCHAPECO passou a oferecer as seguintes opcbes de formacao:

Letras/Inglés; Letras/ Espanhol e Letras/Portugués.

No final do primeiro semestre de 2003, em funcdo da Resolu¢gdo CNE/CP 2,
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de 19 de fevereiro de 2002, que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciaturas de graduacédo plena, de formacéo de professores da Educacéo Basica
em nivel superior, iniciaram-se novamente as discussdes para adequacdo das

matrizes curriculares e houve nova alteracao curricular no curso de Letras.

Trés anos depois de aprovada a matriz curricular, em 2006 foi aprovada a
Resolugdo n® 036/CONSUN/2006, do Conselho Universitario, que instituiu uma
Politica para a Oferta de Cursos de Licenciatura da UNOCHAPECO. Essa resolucdo
criou o Ndcleo Comum das Licenciaturas da UNOCHAPECO, de modo que as
habilitacdes de Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa e de Lingua
Inglesa e Literaturas de Lingua Inglesa passaram a, inicialmente, compartilhar
disciplinas com os cursos de Licenciatura em Fisica e Licenciatura em Matematica,

além do compartilhamento entre as duas habilitacées do mesmo curso.

Depois de fazer esse rapido percurso pelos documentos legais que marcam
as diferentes etapas de constituicdo do curso de Letras da UNOCHAPECO,
compreendemos que, no inicio da década de 1980, quando a CES/FUNDESTE criou
o curso de Letras Licenciatura de 1° grau, em regime especial de férias,
transformando-o posteriormente em Licenciatura de 2°. Grau, esse curso se fazia na
articulacdo da demandas regionais que constituiam suas condi¢cdes de producao.
Depois de sua implantacdo, o curso de Letras passou por uma série de
reformulacbes e de consequentes alteracdes curriculares, as quais podemos

visualizar no quadro a seguir:
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Ano Acontecimentos/momentos: Curso de Letras da UNOCHAPECO

30/08/88 Aprovagcdo da Carta Consulta do Projeto de Curso de Licenciatura Plena em
Letras/Habilitagdo Portugués-Inglés no Conselho Estadual de Educacéo.

25/04/89 Aprovacado do Projeto de Curso de Licenciatura Plena em Letras/Habilitagdo Portugués-
Inglés pelo Conselho Estadual de Educacéo.

1990 Implantacdo do Curso de Licenciatura Plena em Letras/Habilitagdo Portugués-
Inglés.

12/06/90 Alteragdo da grade curricular, ampliagcdo de 8 para 9 semestres letivos.

1991 Inicio da assessoria do professor Jodo Wanderley Geraldi, da Unicamp.

19 de agosto|Publicagdo da Portaria n° 1196, no Diario Oficial, que reconheceu o Curso de

de 1994 Letras/Licenciatura Plena, Habilitagdo Portugués/inglés e respectivas Literaturas.

1996 Discussfes sobre a necessidade de alteragdo da matriz curricular em fungdo dos altos
custos; reducéo para 8 semestres letivos.

11/12/97 Aprovacdo da alteragdo da grade Curricular do Curso de Letras em suas diversas
habilitagbes.

1998 e 1999 | Discussfes sobre a possibilidade de implantacdo de licenciaturas simples de modo a
garantir a ampliagéo da carga horéaria global para cada area.

2000 Assessoria externa prestada pela Universidade Estadual de Maringad (UEM) através dos
Professores Célia Regina dos Santos (Mestre e Doutoranda em Literatura Inglesa), Silvia
Inés Coneglian Carrilho de Vasconcellos (Dra. em Linglistica Aplicada e Assessora do
Escritério de Cooperagdo Internacional da UEM) e Arnaldo Franco Junior (Dr. em
Literatura Brasileira).

2001 Aprovacdo do Projeto Politico Pedagégico do Curso de Letras; criacdo de novas
habilitagBes; extingdo das habilitagcdes duplas.
2003 Alteracdo da matriz curricular para atender ao disposto na RESOLUCAO CNE/CP 2, de

19 de fevereiro de 2002, que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciaturas, de graduacgéo plena, de formacdo de professores da Educagédo Basica em
nivel superior

2006 Alteracdo da matriz curricular em funcdo da Resolucdo n°® 036/CONSUN/2006, do
Conselho Universitario, que instituiu uma Politica para Oferta de Cursos de Licenciatura
da UNOCHAPECO.

Quadro 22: Acontecimentos que marcaram a historia da constitui¢cdo do Curso de Letras da
UNOCHAPECO.

Em nosso entender, essa sequéncia de alteracdes curriculares realizadas em
curtos espacos de tempo marcam uma volatilidade do curso, uma vez que a
inconstancia curricular e, portanto, disciplinar, ndo permitiu que fosse construida uma
identidade de curso voltado a questdes linguisticas e literarias e, ao mesmo tempo,
formador de professores de lingua. Essa inconstancia curricular, além de ter sido
provocada pelas contingéncias de ordem legal, como as alteracdes realizadas para
atender as mudancas na legislacdo educacional, também € marcada pela formacgéao

docente dos quadros de professores que atuaram nos diversos momentos do curso.
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3.3 Aformacgé&o docente na constituicdo do Curso de Letras

Para tratar do discurso sobre o curso de Letras da UNOCHAPECO, um curso
voltado a formacédo de professores, e por entendermos que formacéo docente se
constitui em um elemento importante em nosso objeto de trabalho, no percurso de
analise dos documentos constitutivos de nosso corpus de pesquisa fez-se
necessario olharmos para aspectos teoricos relativos a formacao docente. Também,
aos fatos/dados que recortamos de nosso corpus para compreendermos como a
formacdo docente dos sujeitos professores que atuaram no curso deixa ou nao
marcas nessa constituicdo, assim como para compreendermos de que lugar falam

esses formadores.

Em relacdo a expressao formacdo docente, tomamo-la a partir de Tardif
(2002), que desenvolve pesquisas na area da formagdo docente, voltadas ao
entendimento dos saberes docentes e dos processos de aprendizagem do ser
professor. Segundo o autor (Ibid.), os saberes docentes devem ser relacionados ao
contexto mais amplo da profissdo docente, levando-se em consideracdo aspectos da
sua construcdo histérica dentro e fora do ambiente escolar, ou seja, a formacao
docente ndo € definida tdo somente pelo curso de formagdo inicial, mas
principalmente por uma histdria de formac@o que se inicia muito antes do ingresso

No ensino superior.

Para Tardif (2002), o saber do professor constitui-se na interface entre o
individual e o social. O autor entende que o saber profissional encontra-se na
confluéncia entre “[...] varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formagao” (Ibid., p. 64). A formagéo docente compreende uma trajetoria
de vida, em uma histéria vivenciada, narrada e interpretada em diferentes cenarios,
sendo alguns deles caracterizados por Tardif (2002) como os contextos das fontes
pré-profissionais. Tais fontes sdo responsaveis pela constituicdo de toda uma
bagagem de conhecimentos, crengas, representacdes e certezas que 0s professores
possuem sobre a pratica docente construida na imersao, no lugar de trabalho antes

de comecar a trabalhar, ou seja, entra em funcionamento o que chamamos de
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discurso de formacdo docente no processo constituinte de identificacdo do
professor.

Ao analisarmos a constituicdo do Quadro Docente 1990/1991% e apresentado
0 Relatério para Reconhecimento de Curso, de 1994, observamos que 0 corpo
docente era composto por cinco profissionais que atuavam nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Linguistica, sendo que trés deles concluiram o curso de graduacéo
durante a década de 1970 e dois, na década de 1980. Todos os professores
concluiram curso de pés-graduacdo lato sensu na area de atuacdo, sendo dois na
década de 1980 e trés na década de 1990. Esses numeros nos dao os seguintes
indicativos: a formacao inicial dos professores, em nivel superior, aconteceu durante
a década de 1970, periodo marcado pelo regime militar no governo brasileiro; pela
implantacdo da Lei n°® 5692; pelos Atos Institucionais; e por um ensino de lingua

portuguesa identificado a teoria da comunicacéo.

Com base em Tardif (2002), ao pontuarmos que uma histéria de formacéo se
inicia muito antes do ingresso no ensino superior, além da formacao inicial, também
€ preciso considerarmos como se constituiu o processo formativo desses
professores enquanto alunos de lingua portuguesa. Assim, levando em conta o
tempo em que eles passaram pelo ensino superior, entendemos que a formacgéo de
primeiro e segundo graus tenha ocorrido durante as décadas de 1960 e 1970,
periodos nos quais o ensino de lingua portuguesa passou por significativas
transformacdes: a década de 1960, marcada pelos efeitos da democratizacdo da
escola; e a década de 1970, pelo carater instrumental atribuido a lingua. Além de
considerarmos quais 0s saberes que circulavam durante os periodos de formacao
desses docentes, também consideramos relevante observar em que lugar tais
sujeitos cursaram 0 ensino superior, 0 que pode ser visualizado no quadro a seguir,
onde grafamos com destaque em negrito a localizacdo (cidade e Estado) das

instituicdes formadoras:

8 Anexo D.
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FORMAGCAO DOCENTE- PROFESSORES 1990/91

Professor® Disciplinas ministradas Formacao
Sujeito 1 Lingua Portuguesa | Graduagdo: Portugués, Instituto de Ensino Superior do Alto
Linguistica | Uruguai- Frederico Westphalen, RS - 1977
Linguistica Aplicada ao Portugués Pés-graduacéo: Lingua Portuguesa Lato-Sensu. Instituto de
Pratica de Ensino de 1° Grau em | Ensino Superior do Alto Uruguai - Frederico Westphalen, RS -
Portugués/Inglés 1980
Pratica de Ensino de 2° Grau em
Portugués e Literatura de Lingua
Portuguesa
Seminario de Avaliagdo
Sujeito 2 Lingua Portuguesa IlI Graduagéo: Letras Portugués-Francés
Lingua Portuguesa VI Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - Palmas — PR - 1974
Pés-graduacdo: Lingua Portuguesa Lato Sensu - Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarapuava — Guarapuava - PR,
1992
Sujeito 3 Linguistica Il Graduag&o- Letras Portugués-Inglés na Faculdade de Filosofia
Linguistica Ill Ciéncias e Letras — Palmas — PR - 1979
Produgéo de Textos | Pés-graduacdo em Metodologia do Ensino da Lingua - Lato
Produc&o de Textos II Sensu - Instituto de Ensino Superior do Alto Uruguai - Frederico
Westphalen, RS - 1987
Sujeito 4 Lingua Portuguesa Il Graduagéo — Portugués - Centro de Ensino Superior de Erechim -
Lingua Portuguesa IV Erechim - RS - 1988
Lingua Portuguesa V Pés-graduacdo: Lingua Portuguesa Lato Sensu, UNOESC-
Lingua Portuguesa VII Chapeco, SC - 1994.
Sujeito 5 Metodologia do Ensino de Portugués Graduacgéo- Portugués- Inglés Instituto de Ensino Superior do Alto
Lingua Portuguesa VIl Uruguai - Frederico Westphalen, RS - 1982.
Pés-graduacéo: Lingua Portuguesa — UNOESC - Chapec6-SC-
1994.

Quadro 23: Corpo docente 1990/91. Fonte: adaptado de Avaliacdo de Reconhecimento de
Curso (1994).

Ao

identificarmos as

instituicbes de formacdo dos professores que

compunham o quadro docente, € possivel compreendermos também como foi
significativo para as instituicbes de ensino superior 0 processo de interiorizacdo e
massificagcdo dessas instituicbes nas regibes geograficamente distanciadas dos
centros urbanos. Ao mesmo tempo em que eram responsaveis pela formacdo de
profissionais de diferentes areas para o atendimento as demandas regionais, essas

mesmas instituicdes formavam, academicamente, seus quadros docentes.

Ao analisarmos o discurso sobre o Curso de Letras, observamos como marca
de sua constituicdo a presenca de assessorias externas, ou seja, 0 curso abria-se
para a entrada de sujeitos que vinham de diferentes lugares da geografia
institucional, marcados, portanto, por diferentes discursos de formagéo e por

relacdes singulares com o saber cientifico e escolar.

No momento da implantagéo do curso, quando houve a criagao da licenciatura

8 Nao faremos a identificacdo nominal dos professores, uma vez que o que nos interessa é observar
a formacéo desses profissionais.
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plena, aconteceu o trabalho de assessoria do linguista Jodo Wanderley Geraldi e,
quase uma década depois, quando foram criadas as licenciaturas simples, a
assessoria foi prestada por um grupo de professores vinculados a Universidade
Estadual de Maringa (UEM).

No percurso de leitura de nosso arquivo, encontramos referéncias aos
trabalhos realizados pelas assessorias e,no documento de 2001, que marca o0
momento de extincdo das licenciaturas duplas com a criacdo de novas habilitacdes,
encontramos referéncia ao trabalho realizado por Geraldi. Em tal documento, é feita
uma ressalta de que o que estava sendo proposto naguele momento, nos anos de

2000 e 2001, apresentava muita semelhanca com o que Geraldi propunha em 1991

Vale a pena recuperar a idéia desta assessoria, porque 0 que estamos
propondo agora, de alguma forma, tem muita semelhanga com o que
Geraldi propunha na época, e a idéia ndo foi implementada naquele,
talvez, por falta de “ouvidos” preparados para refletirem sobre suas
propostas (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM
PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO,
2001, p. 84). [grifos nossos]

A partir do que é discursivizado no excerto acima, constitutivo do documento
de 2001, destacamos a expressdo falta de “ouvidos” preparados para, a partir
dela, compreendermos que sentidos entram funcionamento e como a formagao
docente do grupo de professores que atuava em 1991 no curso de Letras marca
esse funcionamento. Entendemos que a idéia proposta por Geraldi ndo foi
implementada em funcéo das diferentes historias de formag&o docente colocadas

em funcionamento naquele momento do curso.

A interiorizacdo da formacdo docente e o consequente distanciamento dos
saberes produzidos nas instituicdes e localizados em centros maiores, ajuda-nos a
compreender a falta de “ouvidos” preparados para a implementacdo das
mudancas propostas por um linguista. Entendemos que essa falta marca o confronto
entre diferentes historias de formacédo docente e também da néo filiagdo, a nao
identificagdo ao mesmo dominio de saber. Essa falta também esta marcada no

seguinte excerto:
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No inicio do curso de Letras, mais precisamente em 1992%, houve uma
assessoria do prof. Jodo Wanderley Geraldi da Unicamp para construir com
o grupo de professores uma proposta metodolégica. A base da mesma
repudiava o modelo que, por “n” motivos, o Curso acabou adotando
até recentemente (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM
PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO,
2001, p. 84). [grifos nossos]

Ao se afirmar que a base da proposta metodologica construida com o grupo
de professores, a partir da orientagdo do linguista, repudiava o modelo que o curso
acabou adotando, observamos o funcionamento de uma histéria de formacdo do
grupo de professores, constitutiva da pratica docente, e distante dos saberes que
eram anunciados pela voz de um linguista. Isso também assim se formula no
seguinte excerto:

Em decorréncia disso, tivemos um curso com base tedrica historico-dialética
e um ensino positivista (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM
PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO

CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO,
2001, p. 84).

Note-se, na citagdo acima, uma contradicdo que se constituiu internamente no
curso: um conflito entre a base teérica, proposta via assessoria externa de um
linguista, e o ensino positivista, posto em préatica em funcdo da histéria de formacéo
do corpo docente. Esse conflito também foi apontado por Geraldi, pois ao relatar
sobre sua experiéncia na assessoria no curso de Letras, ele afirma que: [...]
Certamente nestes trabalhos ndo obtivemos uma unidade rija (toda unidade rija é
pouco inteligente) [...]" (2009, [s.p.]).

Observamos que Geraldi (Ibid.) reconhece que o trabalho por ele proposto
nao obteve uma unidade, ou seja, em uma perspectiva discursiva, enquanto houve
sujeitos sob um efeito de identificacdo, houve sujeitos que se desidentificaram ao
gque era proposto e assim instaurou-se um lugar para a diferenca. Esses sujeitos
constituiram-se em um lugar de entremeio entre a historia de formagéo docente,
constitutiva de sua pratica docente, e a nova discursividade que se instituia no
ensino de lingua portuguesa, assim como na formacdo de professores de Lingua

Portuguesa que vinha sendo anunciada pelos linguistas e marcada pela insercao de

% Neste documento, faz-se referéncia ao ano de 1992 como o ano em houve a assessoria do
linguista, no entanto, em outros documentos, o ano de 1991 é indicado como o0 ano de inicio das
mesmas atividades.
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saberes da linguistica no ensino de lingua portuguesa e na formacgéo docente.

Ainda em relag&o ao trabalho realizado pelo linguista Jodo Wanderley Geraldi,

no texto de Reconhecimento do Curso de Letras encontramos a seguinte afirmacao:

A melhoria da qualidade do ensino é objetivo permanente do Departamento
de Letras. Estdo em execucédo investimentos na qualificacdo dos docentes
com o curso de aperfeicoamento. O assessoramento na area das letras
realizado no inicio de cada semestre letivo, sob a orientacdo de um
assessor de alto nivel, o Sr. Prof. Dr. Jodo Wanderley Geraldi, da
Unicamp, trouxe valiosas contribui¢cdes (1992, p. 46). [grifos nossos]

Em 1992, o sujeito linguista Jodo Wanderley Geraldi é qualificado como um
assessor de alto nivel, com um artigo definido o e as formas de tratamento Sr.,
Prof. e Dr. antepostas ao nome préprio e a identificacdo de seu vinculo institucional.
O uso dos qualificativos, o uso do determinante o e o emprego das formas de
tratamento sinalizam o funcionamento das formac¢fes imaginarias, pois, como ja
tratamos em outro momento, ndo Sao 0s sujeitos empiricos, em seus lugares sociais,
gue funcionam no discurso, e sim suas imagens gue resultam de projecdes. Essas
projecbes determinam as imagens que se constituem em relacdo a posicdo dos
envolvidos na relacao discursiva: o0 sujeito que prestou assessoria € de alto nivel, ele

€ “o Sr. Prof. Dr. e é da Unicamp”.

Por outro lado, no documento de Avaliacdo para Reconhecimento de Curso,

encontramos a seguinte formulacao:

Todo inicio de semestre é ministrado para os professores o curso intitulado
“A criagdo do Conhecimento na Area de Letras”, por um consultor da
Unicamp. A partir dos resultados destes cursos, sdo elaborados ementarios
e feita toda a articulacdo das disciplinas (1994, p. 09). [grifos nossos]

Ao se fazer referéncia ao trabalho realizado pelo linguista, no documento de
1994 encontramos apenas mencdo a funcdo desempenhada no curso, um
consultor, e um vinculo institucional, da Unicamp. E interessante observar que o
texto de 1994 foi elaborado por sujeitos externos ao Curso, designados como
avaliadores de curso, e com base na analise do texto do Projeto de Reconhecimento
do Curso, de 1992. Nesse processo de (re)escritura, novos sentidos sao postos em
funcionamento e sdo marcados pelas formas materiais da lingua para designar e

qualificar o linguista.
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Em 1994, ha o emprego de um artigo indefinido um anteposto ao substantivo
consultor, enquanto no documento de 1992 tem-se um assessor de alto nivel, o
Sr. Prof. Dr. Jodo Wanderley Geraldi, da Unicamp. O que determina as formas
materiais da lingua para qualificar e determinar o sujeito que assessora 0 curso séo
as imagens projetadas no jogo discursivo por quem enuncia: o texto de 1992
materializa a imagem que 0s sujeitos do curso de Letras projetam em relacdo ao
sujeito que prestou a assessoria; 0 texto de 1994 representa a imagem dos sujeitos
avaliadores de curso e que se encontravam em uma relacdo discursiva/enunciativa

diferenciada.

O que se mantém nos dois textos é a identificacdo da instituicdo a qual o
sujeito que assessorou 0 Curso se vincula: ele € da Unicamp. Compreendemos que
o vinculo a Unicamp € marcado nos dois textos porque tal instituicdo ocupa um lugar
de reconhecimento em relagdo a producdo do conhecimento linguistico, aos estudos
da linguagem no Brasil, ou seja, 0 sujeito que esta vinculado a Unicamp ocupa o
lugar de quem esta autorizado a dizer. O sujeito é reconhecido pelo lugar de onde
fala. Esse funcionamento discursivo é determinado ideologicamente e é afetado
pelas formacdes imaginarias (Quem € ele e de onde ele fala?). Nesse jogo
imaginario, funciona o que chamamos em nosso trabalho de geografia institucional,
ou seja, o0 lugar institucionalizado, reconhecido legal e academicamente em uma
formacdo social, de onde se pode dizer na/da posicéo de linguista sobre a formacéao

de professores e sobre o0 ensino de lingua portuguesa.

Observamos que, apesar de o discurso sobre o Curso de Letras, produzido
por sujeitos vinculados ao curso, marcar o reconhecimento ao sujeito linguista e do
lugar de onde ele fala, também se discursiviza a relagdo de confronto entre
diferentes histérias de formacdo docente, as quais acabam por ndo efetivar uma
proposta tedrico-metodologica para o0 curso e resultam em um efeito de
contraidentificacdo. Ha, ainda, outro ponto que merece atencao: trata-se do fato de o
linguista Jodo Wanderley Geraldi, apesar de estar vinculado a Unicamp, trazer em
sua historia de formacdo docente uma inser¢cdo em instituicées do interior, como a

Unijui - RS, por exemplo.

Em relacdo a assessoria externa prestada em 2000 pela Universidade

Estadual de Maringa, encontramos a seguinte referéncia no documento de 2001:
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O encontro com a Assessoria Externa em 21 e 22 de agosto p.p. esta
devidamente registrado em Ata. Neste encontro, o grupo de Professores de
Letras sistematizou o diagnostico do Curso, bem como configurou as
alternativas de solucdo dos problemas acima mencionados, as quais foram
semanalmente retomadas, aprofundadas e reavaliadas ao longo de todo o
semestre, processo que esta documentado nas Atas correspondentes em
anexo (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM PORTUGUES,
INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO CURSO DE
LICENCIATURA PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO, 2001, p.
33).

No excerto acima, faz-se referéncia ao encontro com a assessoria externa,
realizado em dois dias, e, depois, as atividades realizadas pelo grupo de professores
do curso. Propomos considerar que, nesse momento, o grupo de professores que
atuava no curso apresentava uma formacdo docente diferenciada da do grupo de
1991.

No Quadro Docente 2001%°, o niimero de professores aumentou em relacéo
ao numero de professores de 1990/91 e houve a substituicdo de professores e
qualificacdo na formacdo. Observamos uma significativa alteracdo na formacéo
docente desses profissionais: de sete professores, cinco tem sua formacao inicial
nas décadas de 1980 e 1990, e dois na década de 1970; apenas um nao tem
formacdo em pos-graduacgdo stricto sensu (mestrado); dos cinco professores que
compunham o quadro docente de 2001 trés sdo mestres em Linguistica, um em
Letras (Teorias do texto e do Discurso), um em Comunicagdo Social e um em
Educacdo. As datas de formacdo nos indicam que a formacdo docente desses
professores se constituiu em condicdes de producdo (académicas e sociais)
bastante diferenciadas das do grupo de 1991. Além disso, as instituicdes e o nivel de
formacdo em poés-graduacédo também diferem significativamente, tal como podemos
observar no quadro a seguir, construido sequencialmente a partir das seguintes

modalidades de titulagcdo: G — Graduacao; E — Especializacéo; e M - Mestrado:

8 Anexo E.
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FORMAGAO DOCENTE- PROFESSORES 2000/01

Professor Disciplinas Ministradas Formacéo
Sujeito 1 Lingua Portuguesa |l Lingua | G: Letras — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Palmas
Portuguesa lll — Palmas - PR - 1974.
E: Metodologia da Leitura e Produgdo de Textos — URI — Erechim
— RS -1985.
Sujeito 2 Linguistica  1l,  Linguistica Ill, | G: Licenciatura Plena em Letras — UNOESC, Chapecé — 1994.

:;ingU"Stif:a IV,EPré_lticaFdedEnSino Ido E: Lingua Portuguesa — UNOESC, Xanxeré — 1996.
ortugues no Ensino Fundamental e E: O ensino de inglés como lingua estrangeira — UNOESC,

Médio Chapecé — 1997.
M: Linguistica — UFSC — 1998.
Sujeito 3 Lingua Portuguesa VI G: Licenciatura em Letras — CESE Erechim - RS — 1983.
E: Lingua Portuguesa — UNOESC — 1993.
E: Comunicagdo Social - UNOESC — 1996.
M: Comunicagao Social — UNESP — 1998.
Sujeito 4 Metodologia  do Ensino de | G: Pedagogia — UNOESC — 1991.

Portugués, Pratica de Ensino de

{ : Comunicagéo Social — IMS — 1995.
Lingua Portuguesa

: Produgéo de Textos — UNOESC — 1997.
: Linguistica- UFSC- 2000

: Licenciatura Plena em Letras — UNOESC, Chapec6 — 1994.
: Lingua Portuguesa — UNOESC, Xanxeré — 1996.

E: O ensino de inglés como lingua estrangeira — UNOESC,
Chapeco6 — 1997.

M: Linguistica — UFSC — 1998.

Sujeito 5 Linguistica Il, Lingua Portuguesa I,
Pratica de Ensino do Portugués no
Ensino Fundamental e Médio

maoaEmma@

Sujeito 6 Lingua Portuguesa IV, Oficina — | G: Licenciatura Plena em Letras — UPF — 1976.
Redacéo Académica, Lingua | G: pedagogia — FAFI — 1982.

Portuguesa V”L Pratica de Ens!no E: Lingua Portuguesa — Redagdo — Universidade Catodlica de
do Portugués no Ensino | . .
Minas Gerais — 1982.

Fundamental e Médio
E: Educacé&o Popular — UNOESC — 1991.
M: Educagédo — IPLAC — 2000.

Sujeito 7 Lingua Portuguesa |, Linguistica | G: Bacharel em Letras — UFRGS — 1986.
M: Letras - UFRGS — 2000.

Quadro 24: Corpo docente - 2000. Fonte: Adaptado do Projeto de criacdo das habilitagdes em
Portugués, Inglés e Espanhol e aumento de 40 vagas do curso de licenciatura plena em Letras
da UNOESC/Chapecé (2001).

O que merece destaque, no Quadro 24, é o numero de professores com
mestrado nas areas de Linguistica e de Letras (Teorias do Texto e do Discurso) que
formava o quadro docente no ano 2000. Esse numero indica-nos que a maioria dos
professores tinha uma formacao strictu sensu em Linguistica, ou seja, os linguistas
ocupavam um lugar neste momento do curso, de modo que nao era mais preciso “ter
ouvidos preparados” para as ideias anunciadas por outros linguistas. Os proprios
linguistas do quadro de professores colocam em funcionamento a sua formacao

docente.

Nesses percursos, compreendemos que o funcionamento é marcado pelas
condi¢gbes de produgédo que “envolvem os sujeitos e a situagao” (ORLANDI, 2005b,

p. 30), 0 que nos ajuda a compreender como foi se constituindo do lugar do linguista
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na formacgéo de professores de lingua portuguesa, neste curso.

Na implantacdo do curso, em funcéo das identificacbes/filiacdes teodricas dos
docentes e da situacdo de instituicAo de ensino superior interiorana, o linguista é
“‘convocado a dizer’. Em outras palavras, ele é reconhecido pelo seu lugar na
geografia institucional, ele vem de um lugar e ocupa um outro lugar que autoriza o
dizer ao mesmo tempo em que tem, em sua trajetoria, em sua formacédo docente,
uma estreita relacdo com as instituices de ensino interioranas. Tem-se ai um duplo
efeito de identificacdo: identificacdo ao lugar de onde o sujeito fala e identificacdo a

sua historia de formacgéo docente.

No entanto, ndo se trata de um efeito de plena identificacdo. H& lugar para a
contraidentificacdo/desidentificacdo que leva a recusa parcial ou total do dizer e que
se faz marcada nas diferentes historias de formacdo docente, constituidas pelo
atravessamento de formacdes discursivas, “diferentes regides que recortam o
interdiscurso (o dizivel, a memoéria do dizer) e que refletem as diferencas
ideologicas, o modo como as posicdes dos sujeitos, seus lugares sociais ai

representados, constituem sentidos diferentes” (ORLANDI, 2007, p. 20).

3.4 Discurso sobre a constituicdo do Curso de Letras da UNOCHAPECO: os
modos de organizagéo disciplinar nas matrizes curriculares

Como estamos tratando da historia de uma instituicdo e de um curso dessa
instituicio (UNOCHAPECO), consideramos que a organiza¢do desse curriculo se
constitui como um discurso de onde emergem vestigios de uma historia feita por
determinados sujeitos em dadas condi¢Ges de producao. De tal modo, consideramos
o curriculo do curso como um observatorio do funcionamento do diadlogo entre o
dispositivo tedrico e o dispositivo analitico. Entendemos o curriculo com base em

Menezes e Santos como um

[...] conjunto de disciplinas sobre um determinado curso ou programa de
ensino ou a trajetéria de um individuo para o seu aperfeicoamento
profissional. Também pode ser entendido como um documento histérico na
medida em que reflete expectativas, valores, tendéncias etc. de um
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determinado grupo ou tempo (2002, [s.p.])®".

Considerando-se que nesta parte de nosso trabalho escolhemos o percurso
de andlise das matrizes curriculares, € preciso dizer que entendemos que a
formulacdo destas se constitui num movimento em que 0s sujeitos, de um lugar
tedricoinstitucional, recortam o0s seus centros de interesse dos objetos do

conhecimento.

De acordo com Auroux (2007), o sistema cientifico funciona pela organizacéo
de comunidades do conhecimento que s&do normativas e promovem O
reconhecimento dos pares, dando-lhes validacéo e legitimacéo. Segundo o autor, ao
se pensar a historia de um campo de conhecimento, ndo se pode pensar o passado
sem se considerar o presente e o futuro. Nao se pode pensar o conhecimento sem
conhecer a historia disciplinar daqueles saberes que o constituem. Para se produzir
ciéncia € preciso partir do que ja esta posto, é preciso entdo conhecer o que ja foi
dito, ndo como um mero retorno aos saberes, mas sim fazendo uma retomada por
meio de outros enfoques, considerando sempre que o modo como 0s saberes sao
produzidos e depois “comunicados” é afetado pelas condicdes de producdo. E
necessario entao historicizar o conhecimento, ou seja, compreender o modo como

0s saberes sao constituidos.

Puech e Chiss (1999) complementam essa ideia dizendo que o ponto de vista
disciplinar pode ser uma somatoria de quatro fatores: em relagdo ao que ja foi dito,
ao que veio antes, ou seja, 0 horizonte de retrospecc¢éo; em relacdo ao que ainda
esta por ser dito, o horizonte de prospeccédo; em relacdo a atualidade, ao tempo
sincrdnico, em que se estabelecem os jogos de relagdes discursivas; e, por fim, em
relacdo a exigéncia de transmissibilidade. A transmisséo depende da didatizagéo, ou
seja, para que um saber seja disciplinarizado ele precisa passar por um processo de
pedagogizacédo: tem-se entdo 0s savoirs savants e 0s savoirs enseignés (Cf.
PUECH; CHISS, 1999).

Puech e Chiss (1999) afirmam que no processo de disciplinarizagcdo entram
em funcionamento, de modo continuum, dois movimentos: de invencdo e de
transmissdo. Segundo os autores, a representacdo disciplinar € um processo que

acontece simultaneamente dentro do processo de constituicdo do conhecimento,

% Fonte: <http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=349>.
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nao um antes do outro.

Para que uma proposicéo intelectual, nos termos de J. Schlanger (apud
PUECH; CHISS, 1999), torne-se uma disciplina, a dimensdo da comunicacdo é
fundamental, pois € ela que estabelece a adesdo, a participacdo, o
compartilhamento de sentidos, fundando uma compatibilidade intelectual. De acordo
com Silva (2005), a disciplinarizagdo da uma visilibilidade institucional as ciéncias da
linguagem, tornando-as socialmente Uteis, e coloca em questdo a extensdo e 0s

limites das teorias da linguagem em uma sociedade

Em uma perspectiva ligada a histéria da educacao, Chervel (1990) € um dos
autores de referéncia quando se discute a definicdo de disciplina e o modo pelo qual
as ciéncias de referéncia séo transformadas em conteddos de ensino. Segundo o
autor (lbid.), o termo disciplina, empregado para designar os conteudos de ensino,
surgiu no inicio do século XX. Antes disso, sua significacdo estava relacionada as
nocdes de ordem e organizacdo. Apds a Primeira Guerra Mundial, disciplina passa a
fazer referéncia a classificacdo das matérias de ensino, caracterizando os contetdos
e mantendo uma relacdo com a noc¢do de ginastica intelectual, que fora propagada
na segunda metade do século XIX. Isso significa que o uso do termo é bastante
recente, tendo menos de um século (Ibid.).

Segundo Chervel (1990), a nocéo de disciplina vincula-se a escolarizacao de
saberes, muito embora os saberes escolares ndo representem a vulgarizacdo dos

saberes cientificos ou uma adaptagdo das ciéncias:

Os conteddos de ensino sdo concebidos como entidades sui generis,
proprios da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda
realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizacéo, de
uma economia interna e de uma eficicia que elas ndao parecem dever a

nada além delas mesmas, quer dizer a sua propria histéria (CHERVEL,
1990, p. 180). [grifos do autor]

Entendemos que as disciplinas constituem-se em produtos historicos e
instrumentos pedagdgicos, pois 0 que é ensinado na escola deve estar sob o rétulo
de uma disciplina, ou seja, deve estar em um lugar institucionalizado para se dizer.
Chervel (1990) afirma que a disciplina € o preco que a sociedade paga a cultura para
passa-la de uma geracao a outra. Chiss e Puech (1999) afirmam que a nocéo de

disciplina ndo possui no campo da historiografia e da epistemologia dos
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conhecimentos 0 mesmo prestigio, ou seja, 0 mesmo lugar que uma teoria, um
saber ou uma ciéncia, j& que estas nocdes fazem parte de uma metalinguagem
historicamente construida. Segundo tais autores (lbid.), no campo das Ciéncias
Humanas a nocao de disciplina é vaga, o que faz com que seu uso remeta a um

recorte dos centros de interesse e dos objetos do conhecimento.

Apesar de, na andlise que ora propomos, apresentarmos as matrizes
curriculares por ordem cronoldgica de aparecimento, reiteramos com base em

Nunes que

[...] tomamos como ponto de partida a questdo da temporalidade do/no
discurso e comecamos por evocar o fato de que a AD nédo trabalha com a
temporalidade empirica, cronolégica, mas com a temporalidade dos
processos discursivos. Um discurso remete a outros discursos dispersos no
tempo, ele pode simular um passado, reinterpreta-lo, projeta-lo para um
futuro, fazendo emergir efeitos temporais de diversas ordens. Compreender
a temporalidade significa atentar para as diferentes temporalidades inscritas
no discurso, mostrando as relagdes entre elas e os efeitos de sentido que ai
se produzem (2007, p. 376).

De tal modo, ao analisarmos as matrizes curriculares, objetivamos
compreender como essa materialidade remete a outros discursos ja ditos em outro
lugar e em outra temporalidade, assim como o modo como a sua formulagédo é
marcada pelo entrecruzamento de diferentes saberes que se constituem no

interdiscurso e que, aos serem acionados, constituem um lugar de entremeio.

Em nossa analise, focamos as alteracbes do Curso de Letras da
UNOCHAPECO a partir dos dois principais momentos: o primeiro é marcado pela
implantacdo da licenciatura plena em Letras e o segundo, pela criagcdo de novas
habilitacbes. Cada um desses momentos € constituido por uma sequéncia de trés
reformas curriculares, totalizando, assim, seis diferentes organiza¢des curriculares
em curtos intervalos de tempo. Na sequéncia deste texto, apresentamos a analise

das diferentes Matrizes Curriculares, as quais identificamos da seguinte forma:
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Matriz curricular 1: formulada na implantacdo do curso em 1990 (Anexo F);

Matriz curricular 2: reformulada com assessoria de um linguista em 1991 (Anexo G);

Matriz curricular 3: reformulacao curricular de 1997 (Anexo H);

Matriz curricular 4: criagdo de novas habilitagbes com assessoria de um grupo de
professores em 2001 (Anexo I);

Matriz curricular 5: reformulacao curricular de 2003 (Anexo J); e

Matriz curricular 6: reformulagao curricular de 2006 (Anexo K).

Quadro 25: Identificacdo das matrizes curriculares analisadas.

A primeira organizacdo curricular do curso de Letras, Matriz Curricular 1,
estava estruturada em dois ciclos: o primeiro era basico a todos os cursos da
FUNDESTE, com a duracdo de um semestre, “constituido por um conjunto de
disciplinas introdutérias que servem para proporcionar ao aluno o embasamento
necessario para o ciclo posterior, além de recuperar insuficiéncias procedentes do 2°
grau” (PARECER n° 122/89/CEE, p. 01); e o segundo era o ciclo profissionalizante,
gue contava com 07 (sete) semestres letivos. Da Matriz Curricular 1, destacamos a

organizacao disciplinar do primeiro semestre:

1° Semestre do Curso de Letras - Ciclo Comum
1° SEM DISCIPLINAS H CRED
Lingua Portuguesa | 60 04
Metodologia Cientifica | 45 03
Filosofia Geral 45 03
Ciclo Sociologia Geral 45 03
Comum Psicologia Geral 45 03
Matematica | 60 04
Educacéo Fisica | (Praticas Desport.) 30 02
Estudo de Problemas Brasileiros 30 02

Quadro 26: 1° Semestre do curso de Letras - Ciclo Comum

Além de contemplar o curriculo minimo, essa organizacéo curricular atendia

ao disposto no Decreto-Lei n® 464 de 11 de fevereiro de 1969%, quanto as funcdes

% Fonte: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL/Decreto-Lei/1965-1988/Del0464.htm>.
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do ciclo comum, que determinava o seguinte:

Art 5° Nas instituicdes de ensino superior que mantenham diversas
modalidades de habilitacdo, os estudos profissionais de graduacdo serao
precedidos de um primeiro ciclo, comum a todos 0s cursos ou a grupos de
cursos afins, com as seguintes funcdes:

a) recuperacdo de insuficiéncias evidenciadas, pelo concurso vestibular,
na formacéo de alunos;

b) orientacdo para escolha da carreira;

c) realizacdo de estudos basicos para ciclos ulteriores (DECRETO-LEI
N° 464, DE 11 DE FEVEREIRO DE 1969). [grifos hossos]

Ao tomarmos a expressdo recuperacdo de insuficiéncias, podemos
entender a nocdo da falta constitutiva no discurso sobre o ensino no Brasil,
pautando-nos no que propde Pfeiffer (2000). No vocabulo insuficiéncia,
encontramos o emprego da prefixagdo na formagéo da palavra. Considerando-se
qgue o prefixo in é classificado como um prefixo de valor negativo, para observar 0s
efeitos de sentido da forma material insuficiéncia como marcados pela nocédo de
falta, podemos refletir sobre o0 modo como é definida a forma suficiéncia e atribuir-

lhe um valor negativo:

Suficiéncia Insuficiéncia
s.f. Quantidade suficiente: tem suficiéncia de | Quantidade ndo suficiente: ndo tem suficiéncia

recursos. / Capacidade intelectual; aptidao, | de recursos/ Falta de capacidade intelectual;
habilidade. falta de aptiddo; falta de habilidade.

Quadro 27: Suficiéncia/lnsuficiéncia®.

Podemos afirmar que, de acordo com o que é determinado pela legislacdo e
posto em funcionamento no discurso do curso oferecido pela entdo FUNDESTE, os
estudantes que chegavam ao ensino superior ndo apresentariam a “quantidade
suficiente de conhecimentos”. Tal falta era evidenciada pelo concurso vestibular que
se constituia em uma prova de conhecimentos que objetivava medir a “quantidade
de conhecimentos acumulados” pelos estudantes durante sua vida escolar, ou seja,
no periodo anterior ao ingresso em um ensino de nivel superior. Seguindo esse

encadeamento de sentidos, os estudantes apresentariam a “falta de capacidade

% Fonte: <http://www.dicionariodoaurelio.com/>.
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intelectual”, a “falta de aptiddo e habilidades” que seriam, parcial ou ilusoriamente,
dirimidas pela “passagem” pelo ciclo comum. Isso nos permite questionar: seria o
ensino superior tdo superior aos niveis anteriores, a ponto de ser capaz de em um
semestre recuperar o que faltou em, pelo menos, 11 anos de vida escolar, oito anos
relativos ao entdo 1° grau e trés relativos ao 2° grau? Também observamos que na
organizagdo curricular do Curso de Letras, o ciclo comum tinha a atribuicdo de
fornecer ao aluno o “embasamento necessario para o ciclo posterior”’, que era o

profissionalizante.

A organizacgdo do ciclo comum da Matriz Curricular 1 atendia a essas duas
funcdes, de modo que entendemos que as disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica cumpririam a funcdo de recuperacdo de insuficiéncias, enquanto as
demais disciplinas cumpriam a outros dispositivos legais e cumpriam a funcgéo

preparatoria.

Quanto a disciplina de Estudos de Problemas Brasileiros (EPB), presente no
ciclo comum do curso de Letras, ela se tornou disciplina obrigatéria a partir do final
da década de 1960, por meio do Decreto-Lei n® 869, de 12/9/69%°, que tornou a
Educacdo Moral e Civica como disciplina obrigatéria nas escolas de todos os graus
e modalidades do sistema de ensino no Pais, com a seguinte redacao:

Art 3° A Educagdo Moral e Civica, com disciplina e prética, educativa, sera
ministrada com a apropriada adequacdo, em todos os graus e ramos de
escolarizacao.

8§ 1° Nos estabelecimentos de grau médio, além da Educacdo Moral e
Civica, devera ser ministrado curso curricular de "Organizacdo Social e
Politica Brasileira."

§ 2° No sistema de ensino superior, inclusive pos-graduado, a Educacéo
Moral e Civica sera realizada, como complemento, sob a forma de
Estudos de Problemas Brasileiros, sem prejuizo de outras atividade
culturais visando ao mesmo objetivo (DECRETO-LEI n® 0869, de 12 de
setembro de 1969°"). [grifos nossos]

A incluséo da disciplina de EPB, desse modo, obedecia ao disposto legal que

se fazia em consonancia com as condicbes sociopoliticas daquele momento

9 A Leine 8.663, de 14 de junho de 1993, revogou o Decreto-Lei n° 869, de 12 de dezembro de 1969.

% Fonte: <http://www.prolei.inep.gov.br/exibir.do?URI=http%3A%2F%2Fwww.ufsm.br¥%2Fcpd%2Finep%2F
prolei%2FDocumento%2F-1206569569409739093#anexos>.
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histérico brasileiro: o militarismo®. Quanto as disciplinas de Metodologia Cientifica |,
Filosofia Geral, Sociologia Geral e Psicologia Geral, entendemos que sua insercao
se dava em funcao de objetivos similares aos de EPB, uma vez que, por se tratar de
disciplinas vinculadas a area das humanidades, sua funcédo estaria muito mais

atrelada a formacdo humana do sujeito do que a sua formacéo profissional.

Do Parecer n°® 149/90/CEE, das alteragcbes propostas na reformulagdo de

1990, destacamos o lugar das disciplinas de Linguistica:

a) A carga horaria total do curso de 2790h/a para 3135h/a a ser
integralizada em 9 (nove) semestres letivos, um semestre letivo a mais do
aprovado.

b) Houve aumento da carga horaria das disciplinas:

- Lingua Latina de 90h/a para Lingua Latina | e Il com 60h/a cada;

- Linglistica | e Il de 60h/a cada para Linguistica I, Il e Il com 60h/a
cada de 120h/a para 180h/a) (PARECER N° 149/90/CEE). [grifos nossos]

Em 1991, com a aprovacdo do Projeto da Universidade, quando foram
reestruturadas todas as grades curriculares dos cursos em funcionamento na
instituicdo, a grade curricular do Curso de Letras teve excluida apenas a disciplina
de Matematica, do nucleo comum, permanecendo as demais disciplinas, conforme

apresentamos no quadro a seguir:

2 A disciplina de EPB ensejava, entre outras coisas, “i) o preparo do cidaddo para o exercicio das
atividades civicas com fundamento na moral, no patriotismo e na acdo construtiva, visando ao
bem comum; h) o culto da obediéncia a Lei, da fidelidade ao trabalho e da integragdo na comunidade”
(DECRETO-LEI N° 0869, de 12 de setembro de 1969).
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MATRIZ CURRICULAR 2 - Letras Portugués/Inglés- 1991
SEMESTRE DISCIPLINAS H CRED
Lingua Portuguesa | 60 04
1° Ciclo comum Metodologia Cientifica 45 03
Filosofia | 45 03
Sociologia Geral 45 03
Psicologia Geral 45 03
Educacao Fisica 30 02
Est. de Problemas Brasileiros | 30 02
Lingua Portuguesa Il 60 04
20 Lingua Inglesa | 60 04
Lingua Latina | 60 04
Producéo de Texto | 60 04
Educacéo fisica Il 30 02
Linguistica | 60 04
Est. de Problemas Brasileiros | 30 02
Lingua Portuguesa lll 60 04
3° Lingua Inglesa Il 60 04
Producéo de Texto Il 60 04
Lingua Latina Il 60 04
Teoria da Literatura | 60 04
Linguistica ll 60 04
Lingua Portuguesa IV 75 05
40 Lingua Inglesa lll 60 04
Linguistica lll 60 04
Teoria da Literatura Il 60 04
Psicologia da Educacéo | 45 03
Literatura Portuguesa | 60 03

Quadro 28: Matriz Curricular 2 - Letras Portugués/inglés - 1991.

Além do aumento da carga horéria das disciplinas de Linguistica, também
houve a inclusdo das disciplinas de Producéo de Textos | e Il. Chamamos a atencao
para a designacéo da disciplina Producéo de Textos, que coloca em funcionamento
novos sentidos. Esses novos sentidos marcam um efeito de identificacdo as ideias
vindas do campo da Linguistica, em especial da Linguistica textual, nos anos finais
da década de 1980 e inicio dos anos de 1990, quando aconteceu essa reforma
curricular do Curso de Letras da UNOCHAPECO.

Segundo o0 Projeto de Reconhecimento do Curso de Letras,
UNOESC/FUNDESTE (1992), em 1991 teve inicio o trabalho de assessoria do
linguista Jodo Wanderley Geraldi, sendo que a proposta curricular por ele orientada
seguia a mesma organizacédo da Matriz Curricular 2, de 1991. No entanto, o que a
diferenciava era a ideia de integrar as areas em projetos semestrais, de modo que
em cada semestre uma disciplina acabava por ‘liderar’ os estudos. Tal proposta
acabou estruturando a reformulacdo do curso, em termos de ementarios e

bibliografias, e corresponde a versdo que foi encaminhada para o reconhecimento
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do curso.

No primeiro semestre do Curso de Letras o eixo organizador era Variacdes®
e, como analisamos na sequéncia desta tese, a variacao linguistica aparece como
parte do componente curricular de Lingua Portuguesa I, 0 que nos permite
compreender que na organizagdo desse eixo ha influéncia dos saberes das teorias
linguisticas. Tal funcionamento também pode ser observado em Histéria e
diacronia, em Linguagem e sociedade e em Andlise do Discurso.
Compreendemos que a proposicdo desses quatro eixos marca o efeito de
identificacdo aos saberes que se constituem na relacdo entre as teorias linguisticas
e o ensino de lingua portuguesa, uma vez que eles sdo postos em funcionamento
em um curso de Letras voltado a formacdo de professores de lingua portuguesa,
marcando uma preocupacdo com a formacdo tedrico-linguistica dos estudantes,
futuros professores. No quinto semestre, o eixo A escola e ensino aponta o
deslocamento das preocupagbes para o campo da pratica pedagdgica. E
interessante observar que nos Ultimos semestres ndo ha os artigos definidos
(determinantes), mas somente 0os nomes Escola e ensino, articulados pela
conjuncao aditiva e. Esse deslizamento da formacao tedrico-linguistica para o campo
pedagdgico marca a preocupac¢do do curso quanto aos componentes necessarios a
formacao: teoria e pratica. Podemos observar como se da o encadeamento dos

eixos presentes nessa organiza¢ao da seguinte maneira:

Variaghes — 17 semestre
LHistéria e diacronia- 2°. semestre

Linguagem e sociedade- 3% semestre

Analise do discurso- 4°. semestre
Aescolae o ensing- 5% semestre
Escola e ensino- 62 semestre

Escola e ensino- 7°. semestre

Escola e ensino- & semestre

Quadro 29: Eixos articuladores — 1991.

% Anexo L.
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Segundo o Relatério de Avaliacdo (1994), o Conselho Estadual de Educacao
considerou que o desempenho do Curso era bom e que a realidade encontrada era
bastante superior ao documento apresentado, demonstrando preencher as

condi¢Oes para o seu reconhecimento.

De acordo o histérico do curso apresentado no Projeto de Criacdo das
Habilitacbes em Portugués, Inglés e Espanhol e Aumento de 40 Vagas do Curso de
Licenciatura Plena em Letras a UNOESC/Chapecé (2001), apesar das observacdes
positivas apontadas no Relatério de Avaliacdo, em 1996, o Departamento de
Ciéncias da Comunicacdo® discutiu a necessidade de alteracdo da organizacdo
curricular, pois foi constatado que a matriz em vigor naquele momento era
inadequada para cursos noturnos, devido a carga horéaria (nove semestres com 24
créditos cada) e ao alto custo das mensalidades, fatores que acabavam por

inviabilizar a execucéo de muitas atividades.

A proposta que foi submetida a apreciacdo do Colegiado do Departamento
Geral em 1996 reduzia para quatro anos, ou oito semestres, o Curso de Letras, em
suas diferentes Habilitacbes (Portugués/inglés, Portugués/Espanhol,
Portugués/Aleméao e Portugués/italiano), o que representava uma tendéncia dos
cursos de licenciaturas. No entender do parecerista e, segundo ele, do Colegiado do
Departamento Geral de Ciéncias da Comunicacdo, a matriz curricular proposta
atendia as linhas gerais e aos objetivos especificos do curso, sendo que as
disciplinas que tivessem suas cargas horarias diminuidas ou extintas teriam seus
conteudos contemplados nas ementas das disciplinas da nova matriz. Considerando
0 objeto de nossa analise, interessa-nos observar que, em 1997, houve a reducéo
do numero de disciplinas de Linguistica de 180h/a para 120h/a bem como a

manutencao das disciplinas de Producéo de Textos.

Segundo o Projeto de Criacédo das novas habilitagées (2001), no ano de 2000
teve inicio um novo processo de reorganizacdo curricular, motivado por fatores
internos do curso, como as avaliagdes docentes e discentes, 0 que podemos

observar no relato a seguir:

% O Curso de Letras fazia parte do Departamento de Ciéncia da Comunicagdo, composto também
pelos cursos de Jornalismo e Licenciatura em Artes.
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O estabelecimento de novas habilitacdes foi motivado pela fragilidade das
habilitacbes existentes até agora, inclusive das grades em vigor, da
necessidade de mudancas, principalmente quanto ao conceito de
aprendizagem. Nesses dez anos, as politicas de ensino propostas e
aplicadas no Curso de Letras, privilegiaram um saber enciclopédico
preocupado em fornecer subsidios generalizantes para um uso futuro que,
conforme pesquisas, ndo basta porque os problemas com os quais 0s
alunos se deparam mudam constantemente e, exigem, mais do que um
saber de reserva, um saber dialético, como um processo de construcao que
se faz a todo momento.

A partir de pesquisas com alunos e professores, percebemos que o trabalho
com o saber no Curso de Letras se dava basicamente a partir do ensino,
com cargas horérias reduzidas para cada disciplina ndo permitindo o
aprofundamento. Em decorréncia disso, o ensino era fragmentado, n&o
permitindo o questionamento e a relativizacdo do conhecimento
“transmitido”. A auséncia da pesquisa na grade e na sala de aula,
demonstra que este tipo de ensino ndo queria ou ndo conseguia produzir
novos conhecimentos (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM
PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS A UNOESC/CHAPECO,
2001, p. 84).

Segundo o que estd relatado nos documentos consultados, o curso
apresentava fragilidades. Os questionamentos e as criticas as deficiéncias do Curso,
bem como as sugestdes para supera-las foram objeto de estudo sistematico ao
longo do segundo semestre de 1999 e no ano de 2000. O processo de elaboragao
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso contou com o apoio institucional de
professores de diferentes setores vinculados a instituicdo, além de uma assessoria
externa prestada pela Universidade Estadual de Maringa (UEM). Durante o periodo
de discussdo e sistematizacdo, o grupo de professores de Letras trabalhou na
construcdo de textos e propostas que comporiam 0 novo projeto do curso de Letras.
Essas atividades foram semanalmente retomadas, aprofundadas e reavaliadas ao
longo de todo o semestre. Com duracéo de quatro anos (oito semestres), todas as

habilitacdes foram oferecidas no periodo noturno.

Além de considerar tais aspectos, no momento da reformulacdo também era
preciso atentar para as orientagdes que emanavam dos 6rgaos oficiais, em relacao,
por exemplo, a organizacdo curricular. Uma dessas orientacfes versava sobre a

flexibilizac&o curricular preceituada pelas Diretrizes Curriculares:

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares séo a
flexibilidade na organizacdo do curso de Letras e a consciéncia da
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diversidade/heterogeneidade do conhecimento do aluno, tanto no que se
refere a sua formagdo anterior, quanto aos interesses e expectativas em
relacdio ao curso e ao futuro exercicio da profisséao.

A flexibilizacéo curricular, para responder as novas demandas sociais e aos
principios expostos, é entendida como a possibilidade de:

- eliminar a rigidez estrutural do curso;

- imprimir ritmo e duracao ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

- utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacéo ja existentes nas
instituicdes de ensino superior (PARECER CES 492/2001, p. 29) *.

Considerando essa orientacdo, podemos compreender 0 modo como a Matriz

Curricular 4 do curso de Letras foi organizada, uma vez que nela encontramos, por

exemplo, as disciplinas de Seminarios Teméticos, Seminarios de Pesquisa e

Oficinas, tal como pontuamos no quadro a seguir:

Matriz Curricular 4 - Letras Portugués - 2001

Periodo Disciplina Créd H/a
10, Seminario Tematico | 01 15
Oficina: Expresséo Oral 01 15

20 Pesquisa em Letras |
Seminario Tematico Il 02 30
Oficina — Andlise: Producado de Sentidos 01 15
30 Seminario Tematico IlI 01 15
Oficina — Ferramentas Multimidias 01 15
40 Seminario de Pesquisa | 01 15
Oficina — Portugués para estrangeiros 01 15

Quadro 30: Flexibiliza¢&o curricular - Matriz Curricular 4/Letras Portugués - 2001.

A insercdo das disciplinas elencadas no Quadro 34 esta assim explicitada no

Projeto de 2001:

Além das disciplinas, serdo oferecidas oficinas, seminarios tematicos,
seminarios de pesquisa, viagens de estudo e eventos que objetivam garantir
uma formacgdo mais ampla ao académico.

As oficinas indicadas em cada semestre serdo recursos utilizados para a
oferta de conteludos de natureza instrumental e serdo articulados aos
conteudos discutidos no semestre ou em semestres anteriores.

Os Semindrios Tematicos que ocorrem no primeiro, segundo, terceiro,
sétimo e oitavo periodos serdo contemplados com ementarios flexiveis, pois
tm como objetivos discutir temas pertinentes ao curso e garantir a

% Fonte: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf>.
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atualizacao do curriculo.

Os Seminarios de Pesquisa, previstos para o quarto, quinto, sexto, sétimo e
oitavo periodos, tém como objetivo construir um espaco para a articulacéo
das atividades de ensino e de pesquisa desenvolvidas no Curso, a partir das
disciplinas de Pesquisa em Letras | e Pesquisa em Letras Il e das
disciplinas de Estagio, que iniciam no terceiro periodo (PROJETO DE
CRIAGAO DAS HABILITAGOES EM PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL
E AUMENTO DE 40 VAGAS DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM
LETRAS A UNOESC/CHAPECO, 2001, p. 91). [grifos do autor]

Desse modo, compreendemos que, com essa nova configuracdo, além de
atender as necessidades internas de qualificacdo do curso, também eram atendidas
as orientacdes legais, promovendo-se desse modo um processo de circulacdo de
sujeitos e saberes. A avaliacdo do curso em relacéo a essas disciplinas esta relatada
no Projeto de Alteragéo Curricular com Aumento de Vagas do Curso de Licenciatura
de Graduacado Plena em Letras e respectivo Projeto Politico Pedagogico (2003) da

seguinte forma:

A flexibilidade da matriz curricular, garantida através dos Seminérios
Teméticos, Oficinas e Seminéarios de Pesquisa previstos em cada semestre,
também contribuiu para a nova dindmica do Curso, uma vez que em todo
semestre ha a discussao e escolha de um tema pertinente a ser trabalhado,
em sua maioria, por docentes vindos de outras instituicdes (PROJETO DE
ALTERACAO CURRICULAR COM AUMENTO DE VAGAS DO CURSO DE
LICENCIATURA DE GRADUACAO PLENA EM LETRAS E RESPECTIVO
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2003, p. 28).

Entendemos que esse principio de flexibilidade promoveu um movimento
importante no curso: contribuiu para eliminar a rigidez curricular e colocar diferentes
sujeitos e diferentes saberes em circulacio em um curso distanciado

geograficamente dos grandes centros intelectuais.

No primeiro semestre de 2003, em funcéo da Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que trata da carga horaria referente a pratica como componente
curricular (400 horas), ao estagio curricular supervisionado (400 horas), as
atividades curriculares complementares — ACCs (200 horas) e as horas de
conteados curriculares (1800 horas), iniciaram-se novas discussfes para a
adequacao das matrizes curriculares do curso de Letras, chegando-se a constituicéo
da Matriz Curricular 5. No projeto de 2003, encontramos a seguinte justificativa

para a alteracdo da matriz curricular:
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[..] o que justifica, neste momento, a revisao do projeto pedagogico ndo esta
fundamentando em problematicas emergentes do curso, mas sim na
necessidade de adequacdo do ponto de vista legal ao que dispbe a
Resolucdo CNE/CP 1 e 2, de 19 de fevereiro de 2002 (PROJETO DE
ALTERAGAO CURRICULAR COM AUMENTO DE VAGAS DO CURSO DE
LICENCIATURA DE GRADUACAO PLENA EM LETRAS E RESPECTIVO
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2003, p. 28).

Observamos nesse excerto a necessidade de deixar marcado discursivamente
que o0 processo de revisdo curricular em 2003 ndo se fundamentava em
problematicas do curso, mas tdo somente na adequacao a legislacdo educacional.
De acordo com o que esta relatado no Projeto (2003), considerando que as matrizes
em vigor desde 2001 ja propunham muito do que a legislagéo exigia, foi necessario

fazer as seguintes alteracdes:

Entre os itens a serem considerados no processo de adequacgdo das
matrizes curriculares estdo: as matrizes em vigor prevéem 300 horas de
estagio, sendo necessario acrescer mais 100 horas; as horas relativas a
pratica serdo inseridas em disciplinas, seminérios e oficinas, no decorrer de
todo o curso, o que implica na revisdo de ementarios, objetivos e
bibliografias de vérias disciplinas nas trés habilitacdes; a carga horéria das
ACCs serdo ampliadas em 80 horas (PROJETO DE ALTERACAO
CURRICULAR COM AUMENTO DE VAGAS DO CURSO DE
LICENCIATURA DE GRADUA(;AO PLENA EM LETRAS E RESPECTIVO
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2003, p. 29).

De acordo com o Projeto de 2006, com a aprovacdo da Resolugdo n°
036/CONSUN/2006, no qual o Conselho Universitario aprovou a Politica para Oferta
de Cursos de Licenciatura da UNOCHAPECO, aconteceu o reordenamento dos
cursos de licenciatura da instituicdo. Entre algumas medidas referendadas pelo

documento esta a

[...] definicdo de um nucleo de disciplinas a serem compartilhadas pelos
cursos de licenciatura, envolvendo aproximadamente 30% da carga horéaria
dos cursos, priorizando sua oferta a partir dos periodos intermediarios dos
cursos (RESOLUCAO N° 036/CONSUN/2006, p. 5).

Seguindo tal definicdo, as habilitacdes de Lingua Portuguesa e Literaturas de
Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa e Literaturas de Lingua Inglesa do Curso de
Letras passaram a compartilhar disciplinas com os cursos de Fisica e Matematica,
além do compartiihamento entre as duas habilitagdes do mesmo curso. Ja a
habilitacdo de Lingua Espanhola e Literaturas de Lingua Espanhola compartilhava

disciplinas com o curso de Pedagogia e com turmas das outras duas habilita¢cdes do
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curso de Letras.

Em relacdo ao Nucleo Comum das Licenciaturas, ele configurava-se de modo
diferenciado do Ciclo Comum (ou Ciclo Basico), basico e obrigatério a todos os
cursos da FUNDESTE, em 1990. Enquanto o clico comum constituia-se por um
conjunto de disciplinas introdutérias que deveriam proporcionar ao aluno o
embasamento necessério para o ciclo posterior, além de recuperar insuficiéncias, o
Nucleo Comum das Licenciaturas constituia-se por um conjunto de disciplinas

comuns aos cursos de licenciaturas. Observe-se o0 quadro abaixo:

Disciplinas do ciclo comum- Disciplinas do Nuicleo Comum das Licenciaturas-
1990 2006
Lingua Portuguesa | Leitura e Producéo de Textos |
Metodologia Cientifica | Metodologia Cientifica
Filosofia Geral Filosofia geral
Sociologia Geral Sociologia geral
Matematica | Tecnologias da educagao
Psicologia Geral Literatura e saberes
Educacao Fisica | Filosofia da Educacao
Estudo de Problemas Brasileiros Sociologia da Educacao
Psicologia da Educacao
Didatica
Politica e gestao da Educacéo Basica
Estatistica
Fundamentos de Educacg&o Especial
Antropologia das Sociedades Indigenas
Producéo de textos cientificos
Seminario de Educagédo de Jovens e adultos
Histdria cultural e patrimdnios regionais
Seminario — Relacdo Homem - Natureza e Educacéo
Ambiental

Quadro 31: Ciclo Comum/Nucleo Comum das Licenciaturas.

Ao compararmos o0s dois conjuntos de disciplinas, observamos que, ao
mesmo tempo em que algumas se repetem, como a Metodologia Cientifica, outras
sdo extintas, como EPB, e outras sao incluidas. Nessas inclusfes destacamos a
insercado da disciplina de Tecnologias da Educacdo, que em nosso entendimento
teria, nessas condi¢des de producédo, um funcionamento similar ao que se esperava
do ensino da Matematica nos anos de 1990. Se em 1990 a Matematica estava no

curriculo para atender a necessidade de suprimento de determinadas deficiéncias,
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Tecnologias da Educacédo também ali se encontrava por um contexto em que 0 uso
das tecnologias ja se fazia presente no cotidiano socio-histérico, em particular no
cotidiano escolar. No geral, o conjunto de disciplinas de 2006 marca a preocupacao

com a formacao pedagodgica e formacado humana dos egressos.

Em relacdo a Matriz Curricular 6, em sua organizagdo foram incluidas as

disciplinas de Trabalho de Conclusé&o de Curso |, Il e lll, de modo a

[...] contemplar os apontamentos feitos pela comissdo de reconhecimento
do curso, em 2005. Desta forma, foram incluidas na matriz do Curso de
Letras, em todas as habilitagbes, as disciplinas de TCC |, Il e Ill, de modo a
assegurar aos académicos a caminhada pela pesquisa e a apresentacao de
um Trabalho de Conclusdo de Curso ao final da graduagdo (ALTERACAO
CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA DE GRADUA(;AO PLENA
EM LETRAS HABILITACAO EM LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS
DE LINGUA PORTUGUESA, 2006, p. 05).

Além dessas alteracdes, a Matriz Curricular 6 marca o emprego de novas

designac¢des na organizacéao curricular, como podemos observar no quadro a seguir:

Disciplinas- Matriz Curricular 6 Créd. Horas
Estudos Linguisticos | 4 60
Estudos Linglisticos Il 4 60
Sociolinguistica 3 45
Andlise do Discurso 3 45
Leitura e Producdo de Textos 4 60
Leitura e Producéo de Textos llI- Fatores de Textualidade 4 60
Leitura e Producéo de Textos lll- Fonética e Fonologia da Lingua Portuguesa 3 45
Leitura e Producéo de Textos IV- Morfologia da Lingua Portuguesa 4 60
Leitura e Producdo de Textos V- Sintaxe da Lingua Portuguesa 4 60
Leitura e Producéo de Textos VI- Seméantica da Lingua Portuguesa 3 45
Estudos Gramaticais 2 30
Revisdo de Textos 4 60

Quadro 32: Designacéo disciplina - Matriz Curricular 6.

A designacédo Estudos Linguisticos é usada em substituicdo a Linguistica; e
Leitura e Producdo de Textos em substituicdo a Lingua Portuguesa. Entendemos
que essas novas formas de designar marcam uma tentativa de (i)/(re)novacéo
curricular, como se novos sentidos fossem colocados em funcionamento.
Qualificamos essa alteracdo de tentativa de refletir sobre os sentidos outros dessa

nova designacao, pois como analisaremos no capitulo a seguir, a (i)/(re)novagéo



178

desliza e se esvai pela manutencdo da formulacdo dos ementarios ou pelo retorno
aos saberes que se filiam a uma tradigdo, a gramatica tradicional ou a uma histéria

da linguistica.

3.5 Tramando os fios do discurso sobre a implantacdo do ensino superior e
sobre o Curso de Letras

Em nosso percurso de escrita, para compreendermos 0s modos de
constituicdo do ensino superior em Santa Catarina, em especial na regido oeste,
tomamos como ponto de partida a criacdo da FUNDESTE até chegar a implantacéo
da hoje UNOCHAPECO. Nesse movimento, observamos que, na fundacdo do
ensino superior no oeste catarinense, ressoaram tragos dos modelos de ensino
superior que foram se constituindo na histéria desse ensino. Do mesmo modo,
observamos que essa fundacdo é marcada, sobretudo, pela necessidade de atender

as demandas da regido quanto a profissionalizacdo de méao-de-obra.

Quanto ao Curso de Letras, levantamos questdes relativas a formacéo
docente dos grupos de professores do curso e aos trabalhos de assessorias
realizados. Nesse percurso, compreendemos que a formacdo marca 0s processos
identificatorios dos docentes de Lingua Portuguesa aos saberes constitutivos de um
discurso préprio da formacédo docente. Na implantacdo do Curso de Letras, essa
formacéo estava marcada por um processo de interiorizacdo do ensino superior, ou
seja, os profissionais que atuavam eram formados em instituicbes geograficamente
distantes de grandes universidades. Posteriormente, o quadro de professores foi se
renovando e, nesse movimento, iniciou-se uma “desinteriorizacdo” da formacéo,
uma vez que 0s sujeitos passaram a ter formacdo em instituicbes mais antigas,
situadas em centros urbanos maiores, e também reconhecidas como lugares de

producéo de conhecimento.

No percurso de analise das matrizes curriculares que se sucederam em
curtos espacgos de tempo, compreendemos que essas sucessdes marcaram a

volatilidade do Curso, o que, por sua vez, marca também a fragilidade de cursos que
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estdo vinculados a instituicbes de carater privado e que precisam, constantemente,
adequar-se as condi¢des socioecondmicas da regido atendida. Esse caréater volatil
contribui para a ndo construcdo de uma identidade desse curso. Nos diferentes
momentos do curso em foco, observamos o funcionamento do jogo de forcas e de
conflitos internos que se constituem no entrecruzamento das memoarias de formacéo
dos sujeitos, e € nesse enfrentamento que sujeitos e sentidos se constituem. No
Capitulo que segue, apresentamos a analise dos ementarios de disciplinas
curriculares do Curso de Letras e, nesse percurso de andlise, buscamos rastrear
como e quais saberes da ciéncia linguistica funcionam e, nesse funcionamento, qual

lugar se institucionaliza a esses saberes.



CAPITULO 4

(D)O LUGAR DA LINGUISTICA NO CURSO DE LETRAS DA
UNOCHAPECO

“As condi¢6es do saber descansam em uma permanente
contestacdo. Toda pesquisa é aventura — risco e promessa. O
pedagdgico ndo escapa dessa lei. E assim”

(GENOUVRIER; PEYTARD, 1974, p. 215).

BN

Neste capitulo, analisamos como e quais saberes vinculados a ciéncia
linguistica sdo constitutivos dos ementarios das disciplinas curriculares de
Linguistica, Estudos Linguisticos, Lingua Portuguesa e Leitura e Producéo de textos.
Do mesmo modo, como esses saberes se vinculam a outros advindos da area
educacional, marcando a (pre)ocupacao dos linguistas e da Linguistica em torno do
ensino da lingua portuguesa, e também como se constitui a relacdo dos saberes

linguisticos com os saberes da gramatica tradicional.

4.1 Saberes em funcionamento

Para construir as analises que seguem neste Capitulo, escolhemos o
percurso da analise dos ementarios das disciplinas constitutivas das diferentes
organizacées curriculares do Curso de Letras da UNOCHAPECO, pois, como afirma
Scherer, “falar da histéria dos estudos linguisticos, a partir dos ementarios, nos leva
a uma compreensdo mais especifica da propria historia disciplinar” (2005, p. 15).

Consideramos os textos das ementas curriculares como recortes de um objeto do
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conhecimento, como recorte do universo do dizivel em uma disciplina e, por isso
também, materialidades linguisticas, objetos linguistico-historico-discursivos a partir
dos quais podemos analisar o funcionamento do interdiscurso na relagdo com o

intradiscurso, bem como os modos de inscricdo da histéria e dos sujeitos.

Considerando que cada Matriz Curricular é constituida por um conjunto de
disciplinas, de modo que para recortarmos as ementas que se tornaram objeto de
analise, tomamos como critério de selecdo a estreita relacdo entre as disciplinas e
nosso objeto de estudo: Linguistica e ensino de lingua portuguesa. De todo o
conjunto de disciplinas e de ementas constitutivas de nosso corpus, recortamos
aquelas que sdo designadas de Linguistica, Estudos Linguisticos, Lingua

Portuguesa e Leitura e Producéo de Textos.

No processo de analise de nosso objeto, pelo delineamento de regularidades,
chegamos a constituicdo de processos discursivos que colocam em funcionamento
diferentes efeitos de sentido na relacdo entre o0s saberes vinculados a
Linguistica/lingua/gramatica/ensino, a partir dos quais mobilizamos as seguintes

categorias de andlise que designamos de saberes em funcionamento:
- (pro)fuséo de saberes;
- (con)fuséo de saberes;
- identificacédo/confronto de saberes; e
- didatizacdo/pedagogizacao de saberes.

Essas regularidades discursivas foram agrupadas em Blocos Discursivos

Tematicos (BDT), identificados da seguinte forma:



182

Bloco discursivo temético 01 (BDT 01): (Pro)Fusédo de saberes no ensino de
Linguistica

Bloco discursivo tematico 02 (BTD 02): (Con)Fusé&o de saberes: Lingua
Portuguesa e Linguistica

Bloco discursivo teméatico 03 (BDT 03): Identificagcdo/confronto de saberes: o
lugar da gramética tradicional

Bloco discursivo temético 04 (BDT 04): A (pre)ocupacao com o ensino de lingua
portuguesa e com a formagao de professores

Quadro 33: Identificacdo dos Blocos Discursivos Tematicos.

Cada BDT esta organizado em Grupos Discursivos (GD) constituidos por
sequéncias discursivas (SDs) agrupadas de acordo com o0 tema em comum e com a
questdo que norteia nosso trabalho de pesquisa. Em cada GD, as SDs estdo
identificadas numericamente. Utilizamos o recurso grafico de destague em negrito
para marcar as formas linguisticas significativas para nossa analise. Ao final de cada
SD, indicamos, entre parénteses, a data correspondente ao ano do documento de
onde tal sequéncia foi recortada.

7

A (pro)fusdo de saberes é analisada no BDT 01 que agrupa saberes
vinculadas nas disciplinas de Linguistica e Estudos Linguisticos. Neles, identificamos
a co-ocorréncia de diferentes disciplinas e/ou teorias linguisticas na constituicdo de

uma disciplina.

A (con)fusdo de saberes, por sua vez, é analisada no BDT 02, a partir do
gual mostramos o funcionamento de saberes vinculados aos estudos linguisticos
nas ementas de disciplinas designadas de Lingua Portuguesa e Leitura e Producao
de Textos. Buscamos compreender, nesse bloco, como as condi¢cdes de producao
marcam o recorte desses saberes, assim como o papel dos sujeitos nesse

funcionamento.

Ja a identificacado/confronto de saberes é analisada no BDT 03 em que
focamos nosso olhar na formulacdo das ementas das disciplinas de Lingua

Portuguesa e de Leitura e Producdo de Textos. Nelas, buscamos observar como
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funcionam os saberes que marcam a identificagdo aos saberes da graméatica
tradicional e também a critica a tais saberes e ao seu ensino, constituindo um
espaco de confronto a partir da institucionalizacdo da Linguistica nos curriculos dos

Cursos de Letras.

A didatizacdo/pedagogizacdo de saberes, por final, é apresentada no BDT
04, no qual analisamos como a (pre)ocupacdo em relagdo ao ensino de lingua
portuguesa e a aplicacdo dos saberes vinculados aos estudos linguisticos no ensino
de lingua portuguesa esta marcada na constituicio/formulacdo disciplinar de
componentes curriculares designados de Lingua Portuguesa, Leitura e Producédo de
Textos, Linguistica e Estudos Linguisticos.

Em nosso percurso analitico, para compreendermos o funcionamento desses
efeitos de sentido que sinalizam as diferentes relacfes entre os saberes, ancoramo-
nos nas noc¢des tedricas de interdiscurso e intradiscurso, tendo como pano de fundo,

também, a nocdo de memodria.

Como lembra Pécheux (1999), a memoaria implica, ao mesmo tempo, uma
regularizacdo e uma desregularizacdo sobre os sentidos dados, mobilizada pelo
acontecimento novo, que se situa como forca capaz de fazer uma lacuna nos
sistemas de implicitos, impedindo-os de se assimilarem como mera parafrase. A
memodria é, assim, um dispositivo capaz de se transformar e gerar possiveis e outros

sentidos.

Essa nocdo de memoria se mostra produtiva quando tomamos como objeto
de andlise processos que envolvem as relacdes de ensino, em que entra em
funcionamento o discurso pedagogico. Orlandi define o discurso pedagogico “como
um discurso circular, isto €, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se
garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a escola”
(1987, p. 28). Assim, entendemos o discurso pedagdgico como um discurso sobre
outros discursos. O discurso pedagogico, quando costuma colocar as coisas a saber
como conteudos para serem assimilados pelo aluno, conduz a uma repeticdo da
formulagé@o linguistica, minimizando o trabalho sobre a memodria discursiva. No
entanto, a memoria discursiva ndo é fixa nem homogénea; ela é permeavel a

modificacdes por conta da acdo dos sujeitos que ressignificam o que esta dado.

Entendemos que essas relacbes de (pro)fusdo, (con)fusdo, identificacéo,
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confronto e didatizacdo/pedagogizacdo de saberes se fazem, no nivel de
constituicdo, pelo funcionamento do interdiscurso ao se operar sobre o que ja foi
dito, sobre o repetivel, determinando os deslocamentos promovidos pelo sujeito nas
fronteiras de uma formacgdo discursiva. Isso porque o interdiscurso determina
materialmente o efeito de encadeamento e articulagdo de tal modo que aparece
como o puro "ja-dito". Nessas relacbes, observamos também o funcionamento
intradiscursivo, pois consideramos que o intradiscurso € o "fio do discurso” e que ele
é do nivel da formulacéo, no qual se realiza o trabalho de juntar, alinhavar, costurar

os sentidos dispersos.

Em nosso estudo, torna-se necesséario também considerar que, ao tomarmos
como objeto de andlise as ementas curriculares, estamos tratando de um objeto que
materializa o processo de didatizacdo de saberes. Entendemos a didatizacdo como
0 processo de mobilizacdo de saberes, oriundos nesse caso da ciéncia Linguistica,
gue se tornam outros ao serem transpostos para uma situacao de ensino, ou seja,
0s saberes sabios (cientificos) que séo transformados em saberes ensinados pela
exigéncia de transmissibilidade dos discursos da ciéncia. Tem-se uma relacdao que
se constitui entre o cientifico e o pedagogico, mediada pelo funcionamento da
transposicdo didatica, que mobiliza a relacdo entre a teoria cientifica e a pratica
pedagdgica: a transformacdo de objetos de conhecimento em objetos de

ensinoaprendizagem.

Quando analisamos as ementas das disciplinas estamos mobilizando saberes
gue se encontram em um processo de didatizacdo, ou seja, que estao transpostos
para uma situacdo de ensino e ndo Sao mais 0s mesmos, sao outros dentro do
mesmo, pois se encontram em uma outra relagdo com as coisas a saber, visto que
as condi¢cbes de producgéo do discurso pedagodgico sdo também outras em relagédo
as condicbes de producao do discurso cientifico. Entendemos que os saberes que
sado ensinados sO 0s sdo porque, antes, eles funcionam no universo do dizivel dos
saberes sabios, ou seja, no interdiscurso do discurso cientifico. A convocac¢ao de um
conjunto de saberes, e ndo de outros, se faz com base em uma filiagdo a partir de

uma identificagcéo tedrica.
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4.2 O funcionamento intradiscursivo: em busca do fio discursivo nos estudos
linguisticos do Curso de Letras

Para compreendermos como e quais 0s saberes da ciéncia linguistica sao
encadeados em cada formulacdo, ou seja, como 0s saberes se tramam no fio do
discurso nas ementas curriculares, propomos olhar sobre as ementas das disciplinas
de Linguistica e Estudos Linguisticos atentando para a sua sequencializacdo nas
diferentes matrizes curriculares. Portanto, esse nivel da analise, o intradiscursivo,
compreende a descricao e os efeitos que as marcas linguisticas operam no fio da

sequéncia discursiva.

Destacamos que, nos documentos que registram as trés primeiras
organizagbes curriculares do curso (Matrizes curriculares 1, 2 e 3), ndo s&o
explicitados os objetivos ou o programa de cada disciplina, tdo somente o ementério

e as referéncias bibliogréficas.

Nas ementas das disciplinas constitutivas da Matriz Curricular 1%, mesmo que
as disciplinas de Linguistica estivessem ordenadas em ordem crescente na matriz
curricular em I, Il e Ill, observamos que 0s ementarios propostos apresentavam uma
(des)organizacdo em relagcdo ao que ndo podemos estabelecer uma articulacao
intradiscursiva para a remontagem do fio discursivo. Nas diversas disciplinas, ndo se
mantém uma unidade tedrica ou um estudo gradual e sisteméatico, e sim uma
profusdo de saberes. Entendemos que essa profuséo pode ser explicada em funcéo
das condicbes de producéao: caracteristicas da formacdo docente dos sujeitos e da

situacao de interiorizagdo, tanto dessa formagédo como da propria instituicéo.

Em 1991, observamos, nas ementas das disciplinas de Linguistica
constitutivas da Matriz Curricular 2%, uma sistematizacdo dos contetidos elencados
em cada disciplina de Linguistica a partir dos eixos organizadores para cada

semestre, nos quais se tinha a seguinte articulagao:

% Anexo M.

" Anexo N.
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Historia e diacronia

— linguagem e sociedade

» andlise do discurso

Quadro 34: Articulacdo Linguistica - Matriz Curricular 2.

Por esse percurso, conseguimos remontar o seguinte fio do discurso: em
Linguistica | se objetivava tracar o movimento de fundagédo da Linguistica em uma
perspectiva histérica na qual, do ponto vista disciplinar, tem-se a priorizacdo do
discurso sobre a Linguistica, ja que sdo nesses discursos que podemos remontar a
memdéria da Linguistica, ou seja, ao que foi antes dito. Em Linguistica Il, objetivava-
se estudar as caracteristicas da linguagem e a relacdo dessa com as noc¢fes de
ideologia e poder, por isso a articulacdo ao eixo de Linguagem e sociedade. Ja em

Linguistica Ill, as nog¢des relativas aos estudos do discurso.

De acordo com o que apresentamos no percurso de andlise das matrizes
curriculares no Capitulo 3 desta tese, em 1997 o curso de Letras passou por um
processo de reorganizacdo para atender a necessidade de reducdo de tempo de
curso, de modo que, na organizacdo da Matriz Curricular 3, houve a reducao do
namero de semestres de duragdo do curso e do lugar das disciplinas de Linguistica,
gue entdo passaram a ser somente duas. Em ambas, observamos o funcionamento
da profusdo de saberes, uma vez que novamente ndo € possivel remontar uma
unidade discursiva, ou melhor, tem-se a dispersdo que ganha um efeito de unidade

ao estar sob o rétulo de uma disciplina®.

Quando aconteceu a criagdo das novas habilitagbes em 2001, encontramos
na Matriz Curricular 4 os programas de cada disciplina em que havia uma
explicitacdo, uma listagem de contedos para cada componente curricular®.
Compreendemos que a explicitagdo dos contetdos no programa de cada disciplina

marca uma tentativa de controle de sentidos, em que o0 sujeito coloca em

% Anexo O.

% Anexo P.
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funcionamento o esquecimento niumero 2, que € da ordem da enunciacdo, semi-
inconsciente, na qual o sujeito tem a ilusdo de que controla o seu dizer. Nas palavras
de Orlandi (2005b), esse esquecimento produz a impressdo da realidade do
pensamento, que faz com que o sujeito acredite que ha uma relacéao direta entre o
pensamento, a linguagem e o mundo, como se 0 que esta sendo dito s6 pudesse ser
dito com tais palavras e daquela maneira. Assim, ao listar conteddos e ao definir

objetivos, o sujeito tem a ilusdo de que controla o dizer.

Na Matriz Curricular 4, observamos 0 seguinte percurso das ementas das

disciplinas de Linguistica:

Linguistica |- Introducdo aos estudos linguisticos, fonética e fonologia

Linguistica |- Morfologia & sintaxe

Linguistica lll- Semantca

|, Linguistica V- aguisicio de linguagem

Figura 3: Articulacéo das disciplinas de Linguistica - Matriz Curricular 4.

Como observamos anteriormente, em 2001 a determinacdo do Progama de
cada disciplina funcionava como um mecanismo de controle de sentidos, do dizer do
sujeito e, ao mesmo tempo, de delimitacdo dos limites de uma disciplina pelo
programa. Em 2001, havia ainda uma acentuada preocupacdo na formacéo teédrica
dos futuros professores de lingua portuguesa, como pode ser observado pelos
conteudos elencados em cada ementario. Na disciplina de Linguistica | (2001)
observamos a incluséo dos estudos pré-linguisticos na organizacdo dos ementarios.
Entendemos que tal insercdo objetivava mostrar que, antes de a Linguistica ter seu
marco fundador com Saussure, ja havia outros estudos, investigacdes que tomavam
a linguagem como objeto de analise. Nessa mesma sequéncia, ha espaco para o
estudo da constituicdo do objeto da Linguistica. Em outras palavras, o objetivo de
Linguistica | parece-nos estar centrado na sinalizacdo da cientificidade da
Linguistica. A disciplina de Linguistica Il (2001) enfocava nog¢des de morfologia e

sintaxe, e o estudo de teorias linguisticas formais € garantido ao se propor o estudo
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do panorama das versoes da teoria gerativa.

A disciplina de Linguistica Ill (2001) enfocava a area de estudos semanticos e,
em funcéo de a disciplina propor um estudo panoramico das varias linhas de estudos
semanticos, compreendemos que a perspectiva que se assumia era a do discurso
sobre, em que se prioriza 0 estudo do ja-dito antes em outro lugar, sem no entanto

atentar para a lingua em funcionamento nos seus aspectos semanticos.

Contudo, ndo encontramos no documento de 2001 uma explicitacdo quanto
aos critérios de abordagem dos estudos semanticos em detrimento de outra linha de
estudos da linguagem. Hipotetizamos, entdo, que tal escolha tenha se pautado no
fato de que, na reorganizacao das disciplinas de Lingua Portuguesa em 2001, tinha-
se como fio orientador o mote do texto ao fonema e, na distribuicdo de conteddos
nos ementarios, ndo havia a explicitacdo, um lugar, para a area de semantica. Outra
possibilidade é a de que havia um efeito de identificacdo com tal &rea, ou seja, um
efeito de identificacdo a filiacdo tedrica dos estudos seménticos, como constitutiva
da histéria de formacdo docente daquele grupo de professores que atuaram ha

formulacdo dos ementarios.

Entendemos que os conteludos recortados do campo da ciéncia linguistica
para a formulacdo dos ementarios das disciplinas de Linguistica I, Il e Ill da matriz
curricular de 2001 caracterizam-se em discurso sobre a Linguistica muito mais do
gue o estudo da pratica cientifica em Linguistica. Isso assim se constitui em nosso
olhar em funcdo do objetivo que vem se delineando para o ensino de Linguistica em
um curso voltado a formacéo de professores: o dominio de um arcabouco teorico e
conceitual que auxilie o futuro professor na pratica de ensino de lingua portuguesa, e

nao na pratica cientifica de estudo da linguagem.

Em nosso gesto interpretativo, também merece atencdo a referéncia aos
nomes dos estudiosos nas ementas de Linguistica | a Ill e no programa de tais
disciplinas. A estratégia de explicitacdo de nomes, como Hjelmslev, Pottier, Katz e
Fodor, Trier, Guiraud, Mounin, Bally, Buhler; Frege, Austin, Searle, Benveniste e
Ducrot, Greimas e Pécheux, funciona, em nossa anélise, como um mecanismo de
controle de sentidos. O sujeito tem a ilusdo de que, se além do contetdo ou da linha
de estudos ele indicar também os autores de referéncia para cada area, seria
possivel melhor delinear as fronteiras de cada disciplina. Mais do que delimitar

fronteiras, 0 uso no nome proprio nos faz atentar para a relagdo entre o sujeito da
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producdo do conhecimento e o seu reconhecimento enquanto sujeito que faz

linguistica.

No ano de 2003 houve uma nova alteracao curricular no Curso de Letras da
UNOCHAPECO, em decorréncia da necessidade de adequac&o da matriz curricular
e dos ementarios das disciplinas curriculares a legislagdo em vigor, como ja
anunciamos em outros momentos de nossa tese. Na Matriz Curricular 5, a
descricdo do programa é substituida pela formulacdo dos objetivos de cada
disciplina'®. Como era significativa nesse momento a exigéncia legal de explicitacdo
do componente de pratica em todas as disciplinas do curso, encontramos a

preocupacdo com o ensino de lingua marcada no corpo textual das ementas.

Podemos observar que houve alteracdes nas ementas, especialmente a
exclusdo dos nomes dos autores de referéncia para cada modelo tedrico. Em
Linguistica | houve também a exclusdo do conteudo relativo a fonética e fonologia,
sendo que tal conteudo foi incorporado a ementa de Lingua Portuguesa V, focando o
estudo da lingua especifica. O mesmo movimento aconteceu na ementa de
Linguitica Il, uma vez que dela foram excluidos os contetdos relativos a Morfologia

e a Sintaxe.

Em nosso percurso de analise pelos ementarios das disciplinas de
Linguistica, passamos agora a andlise do ultimo momento do curso de Letras da
UNOCHAPECO. Em 2006, em funcéo da resolucdo da UNOCHAPECO, que instituiu
o Nucleo Comum das Licenciaturas, houve a reorganizacdo da matriz curricular e a
reformulacdo de ementarios e de seus respectivos objetivos para a constituicdo da

Matriz Curricular 6.

Na Matriz Curricular 6 havia duas disciplinas com a designacéo de Estudos
Linguisticos e outras duas disciplinas da area de Linguistica: Sociolinguistica e
Analise do Discurso. Em 2006, observamos o seguinte percurso na organizacédo dos

ementérios vinculados a Linguistica’®*:

19 Anexo Q.

101 Anexo R.
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—I_Visao inicial da Linguistica: as dicotomias saussurianas

Gerativismo e funcionalismo

Sociolinguistica
—

Analise do Discurso

Figura 4: Articulacdo das disciplinas de Linguistica - Matriz Curricular 6.

Nesse percurso, observamos que a organizacao intradiscursiva pela visédo
panoramica dos estudos linguisticos é substituida pelo estudo mais sistematico de

uma abordagem ou de, no maximo, duas em cada disciplina.

Interessa-nos no momento também observar, em termos numeéricos, 0 espago
destinado as disciplinas de Linguistica no curso de Letras da UNOCHAPECO. Para
tal, elencamos as disciplinas que apresentam a designacao Linguistica ou Estudos
Linguisticos em sua nomeacao ou que sejam consideradas como areas de estudo

da ciéncia Linguistica:

Disciplinas obrigatorias
1990 1991 1997 2001 2003 2006
Linguistica | | Linguistica | Linguistica | Linguistica | | Linguistica | Estudos
Linguisticos |
Linguistica Il | Linguistica Il | Linguistica Il | Linguistica Il | Linguistica Il Estudos
Linguisticos I
Linguistica lll Linguistica lll | Linguistica Ill | Sociolinguistica
Analise do
Discurso

Quadro 35: Disciplinas obrigatérias da area de Linguistica.

No curso de Letras da UNOCHAPECO, identificamos uma oscilagdo no
namero de oferta de disciplinas de Linguistica: em 1991, era ofertada em dois
semestres; em 1991, em trés semestres; em 1997, tem-se a reducdo de um
semestre de Linguistica; em 2001 e 2003, tem-se trés semestres destinados as

disciplinas de Linguistica; em 2006, tem-se quatro semestres destinados as
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disciplinas vinculadas a Linguistica. Esse percurso quantitativo nos permite dizer que
a Linguistica, gradativamente, foi conquistando seu espaco e institucionalizando seu
lugar na constituicdo da matriz curricular desse curso de Letras: se no momento da
implantacdo da licenciatura plena, havia apenas dois semestres destinados a
Linguistica, na alteragdo que segue, sob assessoria de um linguista, esse numero
aumenta. No entanto, na reforma curricular seguinte, tem-se a reducdo de um
semestre; nas trés reformas seguintes, tem-se novamente o aumento do numero de
disciplinas. Essa oscilacdo demonstra-nos o funcionamento do jogo de forcas e dos

conflitos internos que se constitui e que sdo marcados na organizagao curricular.

4.2.1 O funcionamento interdiscursivo: a (pro)fusdo de saberes no ensino de
Linguistica

Ao analisarmos os ementéarios das disciplinas de Linguistica e de Estudos
Linguisticos formulados nas diferentes matrizes curriculares do curso de Letras da
UNOCHAPECO, objetivamos compreender no nivel interdiscursivo como os efeitos
de sentido se instituem no ponto de encontro entre o que esta sendo dito no fio do
discurso e a rede de sentidos socioculturais e ideoldgicos existentes no universo do

dizivel.

Quando se fala em ciéncia linguistica, Guimaraes (1983) aponta que, na
década de 1980, ja parecia possivel dizer que os estudos linguisticos haviam
superado a situacdo fundada por Saussure, viés pelo qual a definicdo do objeto da
Linguistica parecia excessivamente restrito, pois provocava o ruptura da relacéo
mundo e da linguagem e tomava esta como um sistema fechado. Essa superagéo,
no entanto, promoveu a convivéncia de identificacbes e contraidentificacbes a
filiacdes tedricas'® diversas, que se constituiram pela redefinicdo de objetos, tal
como uma posicao gerativo-transformacional, de base légico-matematica, e a

posi¢ao enunciativa, de base pragmatica.

102 Lagazzi-Rodrigues (2007) afirma que a filiagdo tedrica se da nas bases de uma identificacédo, que

no campo cientifico determina uma pratica cientifica. A filiagdo determina modos diferentes de fazer
ciéncia, de lidar com um objeto de estudo, que pode ser constantemente “redefinido”.
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Observamos o funcionamento de diferentes filiacdes tedricas vinculadas a
ciéncia linguistica tanto na organizacao interna de cada disciplina, quanto na
organizacdo sequencial das disciplinas, o que nos levou a organizacao deste bloco
discursivo em que analisamos a (pro)fusdo de diferentes perspectivas e modelos

tedricos na organizacao disciplinar, a partir dos seguinte grupos discursivos:

Bloco Discursivo Tematico 01 (BDT 01): (pro)fusao de saberes

Grupo discursivo 01- (GD 01)- Discurso fundador: Saussure e o estruturalismo
Grupo discursivo 02- (GD 02)- Formalismo e funcionalismo

Grupo discursivo 03- (GD 03)- Estudos Semaéanticos

Grupo discursivo 04- (GD 04)- Sociolinguistica

Grupo discursivo 05- (GD 05)- Analise do discurso

Grupo discursivo 06- (GD 06)- (Pro)Fuséo linguistica

Quadro 36: Identificacdo dos GDs - BDT (01).

Para analisarmos o primeiro Grupo discursivo - GD 01 - deste bloco
discursivo, ao qual damos uma atencdo maior, partimos das palavras de Gadet e
Pécheux para quem “Saussure constitui, direta ou indiretamente, a pedra de toque

de todas as linguisticas atuais, o seu ponto de partida critico” (2004, p.55).

De acordo como Paveau e Sarfati (2006), Saussure definiu a lingua como o
objeto da linguistica e fundou a linguistica moderna, operando uma “ruptura com a
linglistica comparatista de sua época, propondo uma abordagem nao historica,
descritiva e sistematica (dir-se-a. Mais tarde, ‘estrutural’)” (Ibid., p. 63). O
estruturalismo foi marcado por um retorno aos trabalhos de Saussure, em especial

ao Curso de Linguistica Geral (1916).

Em Pécheux (1999), encontramos também a ideia de que Saussure pds-se a
pensar contra seu tempo, rompendo com uma série de interrogacdes pré-linguisticas
sobre a origem da linguagem e suas determinagcdes bioldgicas, logicas, soécio-

histéricas ou filosoficas. Também afirma Pécheux que “o estado atual da Linguistica
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é gue o ponto inaugural permanece evanescente, e que a ruptura por ele suposta

nunca é efetuada” (Ibid., p. 09)*%.

Pécheux (1999) afirma que, desde a publicacdo do Curso de Linguistica
Geral (1916) até os anos 1950, as teorias linguisticas giraram em torno de
Saussure, ora filiando-se a ele, ora dela se distanciando. Essas “diasporas e
reunificagbes” demonstram o quanto a recepgao das obras do genebrino se fizeram
descontinuadamente. A primeira diaspora aparece nos anos 1920: a linguistica
saussuriana vai vagar do circulo de Moscou até o circulo de Praga, depois vai para
Viena e Copenhague. Os anos 1950 dao a aparéncia de uma reunificacao, na qual a
teoria saussuriana teria finalmente encontrado seu caminho: a "segunda vida" de
Saussure parece se confundir com a da Linguistica enquanto disciplina acima de
qualquer suspeita. Do funcionalismo de Martinet as teorias behavioristas da
comunicacdo, 0 pensamento de Saussure se estende até o estruturalismo

distribucional de Bloomfield:

Efetivamente, de Bloomfield até Harris, e deste até os primeiros trabalhos
de Chomsky, a heranca do estruturalismo saussureano parecia se dirigir
para suas melhores condicdes de realizacdo, através da espetacular
retomada, no nivel sintatico, dos fundamentos teéricos que Saussure havia
formulado no plano fonolégico e morfologico (PECHEUX, 1999, p. 10).

Nas ementas que analisamos, encontramos o retorno ao discurso fundador da

Linguistica, como podemos observar no GD 01:

193 Grifos do autor.
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Grupo discursivo 01 (GD 01) - Discurso fundador: Saussure e o estruturalismo

SD 01: LINGUISTICA I: Origens da Linguagem através do processo semidtico. Nocdes de signo linguistico.
Lingua e Linguistica. Linguagem e o idioma Universal. Aplica¢cbes da Linguistica. Histéria na perspectiva
filosofica. Linguistica até o século XX. Eixo: Histéria e diacronia (1991).

SD 02: LINGUISTICA I: Nogbes gerais sobre a Linguistica; breve historia da Linguistica; o signo; o surgimento
da linguagem; a expansao linguistica; tipos de linguagens; lingua, fala e escrita; lingua e linguagem. Concepgoes
de linguagem. Concepgdes de gramatica (1997).

SD 03: LINGUISTICA I: Lingua, Linguagem e Linguistica Estudos pré-linguisticos. Vis&o inicial da Linguistica: as
dicotomias saussurianas. No¢des basicas do estruturalismo linguistico: unidades minimas e niveis de
andlise linguistica. Implicag6es do modelo estruturalista ao ensino de linguas (2003).

SD 04: ESTUDOS LINGUISTICOS I: Lingua, Linguagem e Linguistica Estudos pré-linguisticos. Vis&o inicial da
Linguistica: as dicotomias saussurianas. No¢8es bésicas do estruturalismo linguistico: unidades minimas e
niveis de analise linguistica. Discusséo das implicagdes do modelo estruturalista ao ensino de linguas com base
nas experiéncias dos alunos (2006).

Quadro 37: Grupo discursivo 01 - Discurso fundador.

Saussure constitui 0 ponto de partida das Linguisticas atuais, como apontam
Gadet e Pécheux (2004), e esse mesmo funcionamento pode ser observado na
constituicdo disciplinar do Curso de Letras, uma vez que em todas as primeiras
disciplinas elencadas como primeiras tem-se o retorno ao discurso fundador,
materializado em Noc¢des de signo linguistico, As dicotomias saussurianas e

Noc¢Oes basicas do estruturalismo linguistico.

Entendemos o discurso fundador como “os discursos que funcionam como
referéncia basica no imaginario”, conforme propde Orlandi (2003, p. 07) ao tratar da
constituicdo do discurso fundador da histéria de um pais. Tomando de empréstimo
essa nocao e deslocando-a para o campo disciplinar, diremos que Saussure
funciona com uma referéncia basica no imaginario constitutivo da disciplina de
Linguistica, ou seja, ndo seria admissivel ensinar Linguistica sem remontar a seu

discurso fundador.

No entanto, mesmo se considerando a importancia de Saussure e de suas
ideias no processo de cientifizacdo da Linguistica, podemos ponderar se 0 processo
de didatizacdo de saberes deve ser dar na mesma sequéncia da constituicdo do
discurso cientifico. Ou seja, é preciso ensinar a Linguistica seguindo 0 mesmo
percurso de sua constituicdo enquanto ciéncia? E preciso iniciar em Saussure? E
preciso remontar o fio do discurso cientifico em sua transposicdo em discurso

pedagogico? Entendemos que esse funcionamento negligencia o fato de que
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quando os saberes cientificos sdo didatizados, no processo de transposi¢cdo didatica

eles passam a ser outros, sob a ilusdo de ser o mesmo.

Pécheux (1999) afirma que a unidade académica da linguistica poés-
saussuriana iria esfacelar-se no inicio dos anos de 1960 sob o efeito de dois
processos independentes, mas que se desenvolviam simultaneamente: o
desenvolvimento da hegemonia tedrica da Gramatica Gerativo-Transformacional e o
aparecimento de uma nova corrente filosofica que se pautava na releitura de Freud,

Marx e Saussure, o estruturalismo.

De acordo com Orlandi e Guimaraes (2006), para a posicdo chomskyana, o
objeto da Linguistica passou a ser a competéncia linguistica, entendida como as
regras de formacdo de frases que um falante ideal tem por natureza. Gadet e
Pécheux, ao analisarem os percursos de Chomsky, marcam a filiacdo desse linguista

a uma linha tedrica:

De Saussure ao C. L. P, do C. L. P. ao funcionalismo, de Bloomfield a Harris
e de Harris a Chomsky, um deslocamento tedrico foi realizado, conseguindo
colocar no centro das preocupacdes linglisticas a questdo da construcao
sintdtica dos enunciados; no campo americano, essa questdo se colocara
nas formas, fazendo diretamente alusdo as preocupacdes da logica
matematica (GADET; PECHEUX, 2004, p. 127).

Segundo os mesmos autores, se havia uma falha no raciocinio de Chomsky,
essa falha estaria na sua tentativa de propor uma teoria que, a0 mesmo tempo em
gque da conta do infinito na linguagem, seja verificavel segundo padrbes

matematicos:

A contradicdo do chomskianismo revela-se, aqui, entre o cuidado em
construir protétipos gramaticais (parciais, portanto experimentaveis) e a
tentagcdo de um recurso narcisista infalsificavel aos ideais totalizantes da
biologia (GADET; PECHEUX, 2004, p. 143).

Gadet e Pécheux (2004) prosseguem afirmando que Chomsky vai se mostrar
sempre antifuncionalista, pois para ele a linguagem ndo é um instrumento de
comunicacdo, e sim uma propriedade biol6gica da espécie humana que deve ser
tratada de um ponto de vista formalista.

Orlandi (2008), ao tratar do funcionalismo e do formalismo na Linguistica

brasileira, lembra que o estruturalismo se desenvolveu a partir de duas tendéncias: o
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formalismo e o funcionalismo. Enquanto forma do estruturalismo, o funcionalismo
tem como objetivo considerar as funcdes desempenhadas pelos elementos
linguisticos. JA4 o formalismo tende a preocupar-se com a determinacdo das
regularidades da organizacao linguistica. Esse funcionamento de ideias gerativistas
(formalistas) e ideias funcionalistas também esta marcado nos ementérios das
disciplinas de Linguistica e Estudos Linguisticos, como podemos observar no GD 02,

a sequir:

Grupo discursivo 02 (GD 02) - Formalismo e funcionalismo

SD 01: LINGUISTICA II: Conceitos de gramatica. Niveis de anélise gramatical. O gerativismo e seus
representantes. Noc¢des basicas do funcionalismo linguistico. Os paradigmas formal e funcional:
conceitos basicos, métodos analiticos e repercussfes no ensino de linguas (2003).

SD 02: ESTUDOS LINGUISTICOS II: O gerativismo e seus representantes. Nocdes béasicas do
funcionalismo linguistico. Os paradigmas formal e funcional: conceitos basicos, métodos analiticos e
andlise das repercussdes no ensino de linguas com base em memoriais descritivos (2006).

Quadro 38: Grupo discursivo 02 - Formalismo e funcionalismo.

Podemos observar que a formulagéo das sequéncias que compdem o GD 02
praticamente se repete e em ambas se marca o estudo dos paradigmas formal e
funcional em Linguistica. Fazendo aqui um empréstimo dos estudos semanticos,
destacamos a relacdo hiperonimica estabelecida na articulacao intradiscursiva de:
gerativismo e seus representantes, Noc¢bes basicas do funcionalismo
linguistico e Os paradigmas formal e funcional, uma vez que o gerativismo se
constitui em dos modos de fazer um estudo formal, e o efeito de sentido produzido
nessa articulacdo marca um movimento oposto: como se do gerativismo derivassem

os paradigmas formal e funcional.

Considerando que o gerativismo € um dos modos de se fazer um estudo
formalista e que h&, como aponta Oliveira (2004), formalistas ndo-gerativistas e ha
muitas formas de ser formalista, podemos questionar por que entdo somente o
modelo gerativista é, nas SD 01 e 02, apresentado e por que, por outro lado, o

funcionalismo linguistico é apresentado de modo bastante genérico?

Para tentar responder a esses questionamentos, observamos o que afirma
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Pezzati (2004) ao analisar que na area da linguistica formal tem se dado uma
“‘importancia excessiva” a figura individual de Chomsky, a quem se atribui a fundacéao
do gerativismo. Para Pezzati, esse tipo de consideracao “nao faz jus a investigagao
funcionalista, uma vez que esse modo de pesquisa ja existia antes mesmo do
surgimento da teoria gerativa no final dos anos de 1950 (lbid., p. 167). Também, na
mesma linha, apropriamo-nos do que afirma Pezzati (2004) ao considerar que o
termo funcional tem sido vinculado a uma variedade tdo grande de modelos teéricos
gque se torna impossivel a existéncia de uma teoria monolitica que seja

compartilhada por todos os que se identificam com tal corrente.

Nos ementarios que constituem as matrizes curriculares do Curso de Letras,
além de se remontar ao discurso fundador da Linguistica (GD 01) e de colocar em
relacdo os paradigmas formal e funcional (GD 02), também ha lugares para saberes
linguisticos que se constituem em outros campos disciplinares, como a Semantica, a
Sociolinguistica e a Andlise de Discurso, tal como podemos observar nos grupos

discursivos a seguir.

Grupo discursivo 03 (GD 03) - Estudos semanticos

SD 01: LINGUISTICA llIl: Panorama de varias linhas de estudos semanticos: Semantica Componencial
(Hjelmslev), Lexical (Pottier), Gerativa (Katz e Fodor), Légica (Trier, Guiraud, Mounin, Bally, Bihler;
Frege), Semantica Conversacional (Austin, Searle); Enunciativa (Benveniste e Ducrot), Semiotica
(Greimas) e Discursiva (Pécheux) (2001).

SD 02: LINGUISTICA lll: Semantica; Fenémenos Semanticos; Panorama de varias linhas de estudos
semanticos: Semantica formal, Seméantica Argumentativa, (da enunciacdo), Semantica Cognitiva,
Semidtica, Semantica aplicada ao ensino (2003).

Quadro 39: Grupo discursivo 03 - Estudos semanticos.

Grupo discursivo 04 (GD 04) - Sociolinguistica

SD 01: SOCIOLINGUISTICA: Aspectos socioculturais da lingua: lingua como sistema heterogéneo.
Significado social das formas variantes. Discussédo da variagdo linguistica e ensino de lingua através da
andlise documental de textos coletados nas escolas (2006).

Quadro 40: Sociolinguistica.
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No século XX, de acordo com Guimaraes e Orlandi (2006), surgiram as ideias
linguisticas que deram énfase a exterioridade, ligadas a Antropologia e a
Sociolinguistica. Na posicdo vinculada a Antropologia, considera-se que a lingua faz
parte e € marcada pela cultura; na posicao vinculada a Sociolinguistica, a lingua é
pensada como sendo e tendo uma estrutura variavel, dependente de fatores
externos a lingua, como classe social, faixa etaria e escolaridade. Em ambas
perspectivas, 0s elementos constitutivos da exterioridade sdo considerados como

relevantes no modo de se configurar e se estudar o objeto lingua.

Guimaraes e Orlandi (2006) apontam o século XX como um ultimo movimento
na histéria dos estudos da linguagem, marcado por uma posicéo tedrica que pensa a
relacdo entre a exterioridade e o linguistico como uma relacdo constitutiva do
processo linguistico. Essa perspectiva € representada pela Analise do Discurso,
desenvolvida a partir da década de 1960 na Franca e cujo objeto de estudo
fundamental é o discurso, entendido como um “objeto integralmente linguistico e

integralmente historico” (Ibid, p. 151).

Grupo discursivo 05 (GD 05) - Analise do discurso

SD 01: LINGUISTICA lIl: Nocdo do discurso. Conceito. Andlise do discurso. Tipos de discurso. A
heterogeneidade. O discurso. Os conetivos argumentativos. O discurso e o antidiscurso. Os conectivos
argumentativos. Eixo: Analise do discurso (1991).

SD 02: ANALISE DO DISCURSO: Lingua, linguagem, discurso. Condi¢des de producéo do texto/discurso
pedagdgico. A constituicdo dos sujeitos e sentidos do texto: analise de discursos que circulam na escola.
(2006).

Quadro 41: Grupo discursivo 05 - Analise do discurso.

Para analisarmos o ultimo grupo discursivo deste bloco, ancoramo-nos em

Pécheux e Gadet (1998), ao afirmarem que

[...] a histdria da Linguistica apresenta uma particularidade em relacdo a
histéria das outras ciéncias (por exemplo, a fisica) que é a de que a gente
ndo encontra nela, aparentemente, invalidacdo definitiva de teorias.
Assistimos, com efeito, a producéo de conceitos cientificos mas, e isto é
significativo, aquilo contra o que se constituiram esses conceitos continua a
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existir e a produzir efeitos na pesquisa: é assim para o corte saussuriano, €
assim para as criticas construtivas que Chomsky enderecou as gramaticas
estruturalistas. Nao podemos pois levar em conta s6 a histéria da
Linguistica, temos de levar igualmente em conta o que chamamos filosofia
espontanea dos linguistas, que explica que se perpetuem certas
contradic6es, mesmo se de forma transformada (1997, [s.p.]).

Nesse mesmo sentido, segundo Guimardes (1983, p. 06), a “redefinicdo do
objeto”, que se deu nos estudos linguisticos, ocorreu por meio do “alargamento do
seu objeto de estudo” (lbid.) e isso permitiu o desenvolvimento das pesquisas nas
diferentes areas. Para compreender esse “alargamento do objeto da Linguistica”,
Orlandi e Guimardes (2006) afirmam que as diferentes linhas de reflexdo n&o se
configuram como momentos que se sucedem no tempo, pois elas produzem
permanéncias e concomitancias: uma posicao tedrica nao provoca a substituicdo da
posicdo anterior, ao contrario, ha a convivéncia simultanea. Além disso, ndo houve
(ha) uma estabilizacdo dessas perspectivas tedricas, pois elas mantém-se

produtivas e em constante conflito.

E preciso considerar o que aponta Altman (2004) ao dizer que em ciéncias da
linguagem o avanco da producédo cientifica se da por acumulacédo e continuidades
dos saberes que sao produzidos. A autora refuta a ideia de que se possa pensar a
Linguistica como uma ciéncia paradigmatica, uma vez que a cientificidade
Linguistica contemporanea parece ter se fragmentado em diversos paradigmas'®
gue nao sdo autoexcludentes, dado que o surgimento e a supremacia momentanea
de um modelo tedrico, de um modo de fazer a ciéncia linguistica, ndo implica no

desaparecimento dos outros.

Na analise das ementas, observamos um movimento disciplinar similar,
guando identificamos a presenca de saberes que se vinculam a diferentes
perspectivas teoricas na formulacdo de cada ementario, o que pode ser visualizado

no quadro a seguir:

104 A autora (2004) parte da nocéo de paradigma proposta por Kuhn. Para este, o progresso cientifico

ndo se da somente por continuidade e acumulagdo, mas por rupturas e descontinuidades, que
marcam o surgimento de um novo paradigma, incomparavel e incomensuravel em relagdo ao que o
precedeu.
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Grupo discursivo 06 (GD 06) - (Pro)Fusao Linguistica

SD 01: LINGUISTICA I: Linguagem e sociedade. Linguagem e cultura. Variagdo linguistica:
desenvolvimento, fungdo e uso. A ciéncia linguistica. Linguistica. Lingua e linguagem oral e escrita. (1990)

SD 02: LINGUISTICA 1I: Andlise do discurso. O signo linguistico. A dupla de articulagdo. Fonética
articulatéria. Fonologia e morfologia. Fonologia: conceito. Andlise fonoldgica. Morfologia: conceito. Tipos
de unidades, morfemas e alomorfes. Pratica de andlise em fonologia e morfologia. (1990)

SD 03: LINGUISTICA llI: A sociolinguistica. A psicolinguistica. Gramatica Gerativa Transformacional:
fundamentos, conceitos basicos e componentes. (1990)

SD 04:LINGUISTICA II: Linguagem. Signo Linguistico. Caracteristicas da linguagem. Linguagem e
Ideologia. Linguagem e Poder. Linguistica e o ensino da Lingua materna. Eixo: Linguagens e sociedade.
(1991)

SD 05: LINGUISTICA II: Nocdes de fonética, fonologia, Variagdo Linguistica (fatores), lingua, fala e
escrita, lingua e linguagem, caracteristicas da linguagem, caracteristicas e aquisicdo da linguagem,
funcdes, niveis de linguagem. (1997)

SD 06: LINGUISTICA I: INTRODUCAO AOS ESTUDOS LINGUISTICOS; FONETICA E FONOLOGIA
Linguagem e comunicagdo; estudos pré-linglisticos; a Linguistica: a constituicdo de seu objeto;
panorama das escolas e correntes linguisticas (o Estruturalismo: o Funcionalismo e o
Distribucionalismo; o Gerativismo Transformacional); a Pragmética e a Teoria da Enunciagdo; a Semiotica
norte-americana (Pierce) e a francesa (Greimas); a Linguistica Textual; a Andlise do Discurso francesa
(Pécheux); interdisciplinaridade; iniciacéo a Fonética e a Fonologia. (2001)

SD 07: LINGUISTICA II — MORFOLOGIA E SINTAXE: Conceitos de gramatica; aquisicdo da
linguagem; mudanca linguistica; os niveis de andlise morfoldgica e sintatica; Morfologia: a constituicéo
da palavra; processos de formacdo das palavras; Sintaxe: panorama das versdes da Teoria Gerativa: a
Gramatica Transformacional; Teoria X-Barra; Teoria Tematica; a Teoria do Caso; a Teoria da Vinculacao;
Mova a. (2001)

Quadro 42: Grupo discursivo 06 - (Pro)fuséo linguistica.

Ao analisarmos as sequéncias constitutivas do GD 06 observamos como, em
sua formulacdo, funcionam saberes filiados a disciplinas ou teorias linguisticas
diferentes. Por exemplo, na SD 01 identificamos saberes que n&o se articulam a
uma perspectiva, pois ha saberes vinculados a Linguistica antropoldgica, pelo
estudo das relacdes entre linguagem, sociedade e cultura; a Sociolinguistica, por
meio da variacdo linguistica; e ainda a propria Linguistica, ao se propor o estudo

da Ciéncia Linguistica.

Na SD 02 estdo marcados saberes vinculados a Analise do Discurso,
Fonética, Fonologia e Morfologia. Na SD 03, encontramos mencdo a duas
disciplinas consideradas subareas, mas independentes da Linguistica, em
sociolinguistica e psicolinguistica. Além disso, também se propde o estudo da

Gramatica Gerativa.

Entendemos que a co-ocorréncia de saberes filiados a diferentes perspectivas
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ou disciplinas linguisticas na formulacdo de um mesmo ementario, mostra a
(pro)fuséo de saberes e marca a preocupacdo em fornecer um panorama geral das
diferentes linhas de estudo na ciéncia linguistica, constituindo uma disciplina
interdisciplinar. Nesse sentido, consideramos o que Orlandi tem chamado de

“disperséao disciplinar”:

Ha uma dispersdo das formas de conhecimento e os projetos de
interdisciplinaridade sup8em poder elidir essa dispersdo necessaria, ou
seja, pensam poder ultrapassa-la pela instrumentalizacdo de uma disciplina
pela outra. Estes se iludem com a possibilidade do objeto integral e do
saber total, como se a fala da interdisciplinaridade pudesse por si
ultrapassar a histéria do conhecimento e néo fosse, ao contrario, parte dela.
A Andlise de Discurso reconhece a dispersdo das disciplinas como uma
necessidade que se sustenta na propria relagcdo do conhecimento com a
linguagem (com o discurso), sendo esta sempre sujeita a interpretacdo. O
gue significa afirmar a abertura do simbdlico nessa relagdo com a dispersao
do saber em seus diferentes discursos (ORLANDI, 1994, 53-4).

No entanto, consideramos que esse funcionamento pode apresentar algumas
fragilidades quando se trata do ensino da Linguistica, pois a imagem que o
estudante de Letras pode constituir em relacdo aos estudos linguisticos pode

configurar-se como uma area tao heterogénea e dispersa, de modo algum unitaria.

4.3 O funcionamento interdiscursivo: (con)fusdo de saberes - Lingua
Portuguesa e Linguistica

Ao analisar os cursos de Letras das universidades rio-grandenses, Scherer
(2005) aponta que nos cursos como UNISC (1973), URI (1969, 1972), URCAMP e
UCS (1965), “pelo menos na area de Estudos Linguisticos, a Linguistica vem se
juntar ao ensino de lingua portuguesa, ou seja, Linguistica e Lingua Portuguesa
aparecem justapostas, confundindo-se enquanto disciplina, enquanto ementa,
enquanto programa, salvo raras excegdes” (lbid., p. 10). Em nosso corpus,
observamos um funcionamento similar ao apresentado por Scherer (2005) o qual
apresentamos no Bloco Discursivo Tematico 02, BDT 02.
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7

O BDT 02 é composto por seis Grupos Discursivos (GD). Cada GD é
constituido por sequéncias discursivas que explicitam a presenca de saberes
vinculados a ciéncia linguistica na organizacao curricular de disciplinas designadas
de Lingua Portuguesa ou de Leitura e Producédo de Textos nas matrizes curriculares
do curso de Letras da UNOCHAPECO. Os GDs estdo assim identificados:

Bloco discursivo temético 02 (BDT 02): (Con)fuséo de saberes: Lingua Portuguesa e
Linguistica

Grupo discursivo 01 (GD 01)- Teoria da Comunicag¢éo

Grupo discursivo 02 (GD 02)- Gerativismo

Grupo discursivo 03 (GD 03)- Sociolinguistica

Grupo discursivo 04 (GD 04)- Linguistica textual

Grupo discursivo 05 (GD 05)- Estudos da Significac&do e do Discurso
Grupo discursivo 06 (GD 06)- (Con)juncdo: Linguistica e Lingua

Quadro 43: Identificacdo dos GDs — BDT (02).

A partir da analise dos quadros de ementéarios, observamos que no momento
de implantacdo do curso, em 1990, os conteudos listados na formulagdo das
ementas das disciplinas de Lingua Portuguesa, que correspondem a um recorte do
universo do dizivel, estavam vinculados a concepcéo que toma a linguagem como
instrumento de comunicagdo, vinculando-se a saberes advindos da Teoria da

Comunicagéo.

De acordo com Sampaio (2001), a teoria da comunicacao fundada na relacéo
entre os elementos do esquema de comunicacdo € um modelo linear, visto como um
processo de transporte da informagao de um ponto A (o emissor) para um ponto B (o
receptor). A informacdo, uma vez codificada em sinais por um emissor, seria
transmitida através de um canal (a midia) para um receptor que processaria a sua
decodificacd0®. No entanto, tal modelo encerra o processo comunicacional em uma
questdao de transporte de informacbes, de modo que o papel dos agentes

comunicacionais, como designa Sampaio (lbid.), s&o minimizados. De acordo com a

1% Esse modelo da comunicacdo, nos seus elementos fundamentais, encontra-se também na

Linguistica Estruturalista de Roman Jakobson, que analisa o ato de comunicacao verbal a partir dos
conceitos de remetente, destinatario, mensagem, canal, codigo e contexto. Ele se origina com F. de
Saussure, cujas ideias, organizadas no Cour de Linguistique Générale, postulava a existéncia de
uma ciéncia geral dos signos, a Semiologia, da qual a Linguistica faria parte (SAMPAIO, 2001).
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autora,

[...] a propria relagdo entre os agentes comunicacionais, na complexidade e
pluralidade de seus interesses e concepcdes, € desconsiderada, assim
também como é negligenciada a discussao acerca do contexto em que se
verifica a comunicacéo (SAMPAIO, 2001, [s.p.]).

Além da relacdo entre o que Sampaio (lbid.)) chama de agentes
comunicacionais, a utilizacdo do conceito de informacdo como algo objetivo €
bastante problematica em se tratando do esquema que liga um emissor A e um
receptor B, de tal modo que a informacdo é repassada em sua integridade e
completeza do emissor para o receptor, que ter4 acesso, sob essa 6tica, a mesma
mensagem. Apresentando de anteméo alguns problemas relativos a identificacdo, a
filiacdo a Teoria da Comunicacao, apresentamos o primeiro grupo discursivo (GD 01)

para, a partir dele, tecermos nossa analise em uma perspectiva discursiva:

Grupo discursivo 01 (GD 01) - Teoria da Comunicacao

SD 01: LINGUA PORTUGUESA II: Comunicacdo humana: os cédigos, os niveis
linguisticos, gramaticalidade e aceitabilidade. Expressdo oral: diccdo, ortoépia, prosodia,
entonacdo e andlise. Expressdo escrita. Estudo da gramética aplicada: revisdo geral e
sistematica. Interpretacéo de textos técnicos e literarios. (1990)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA llI: Linguagem. Lingua. Modalidades. Os processos sintaticos:
concordancia, regéncia. O uso dos pronomes pessoais. Redacdo oficial. Documentos e
correspondéncias. (1990)

Quadro 44: Grupo discursivo 01 - Teoria da Comunicagao.

Nas SDs que constituem esse primeiro grupo discursivo, identificamos
saberes que se vinculam a Teoria da Comunicagdo ao se marcar a preocupacao em
estudar a comunicacdo humana e seus codigos; a necessidade de aprender a
interpretar textos técnicos e de redigir documentos e correspondéncias de
acordo com os modelos ja formatados no circuito comunicativo da redacéo oficial.
Entendemos que a selecdo desses conteudos, no conjunto de ementarios de
disciplinas de Lingua Portuguesa, sinalizam um efeito de identificacdo ao modelo

tedrico que explica o funcionamento da lingua/linguagem por meio de um esquema
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em que se desconsidera, por exemplo, 0os sujeitos e as condi¢des de producao do

discurso.

Como apresentamos no Capitulo 2 deste trabalho, a Teoria da Comunicacao
embasou o ensino de lingua portuguesa durante a década de 1970 e, para
explicarmos a insercdo desses saberes nos ementarios de um Curso de Letras
implantado no inicio da década de 1990, podemos considerar que a presenca deles
se via interdiscurso (no eixo da constituicdo) nos/pelos vestigios das filiacdes

tedricas dos sujeitos que formulam (via intradiscurso) esses ementarios.

Como observamos no Capitulo 3 desta tese, a maioria dos professores que
formavam o corpo docente que atuou no momento de implantacdo do curso de
Licenciatura Plena caracterizava-se por ter sua formacdo em Letras datada na
década de 1970. Essa era uma época em que a Linguistica estava em fase
embriondria nas instituicdes distantes dos centros de referéncia nos estudos da
linguagem; época, também, marcada pelo militarismo e pela forte presenca da Teoria

da Comunicacéo.

No entanto, além de tentarmos compreender o porqué de saberes vinculados
a um modelo tedrico, cuja expressividade se deu em décadas anteriores, se fazerem
presentes em um curso de Letras no inicio da década de 1990, entendemos ser
necessario explicitar as fragilidades de tal modelo a luz da perspectiva discursiva a

qual nos filiamos.

De tal modo, quando em ementarios de disciplinas de um curso de Letras
marca-se um efeito de identificacdo a saberes que concebem que 0 processo
comunicativo se da de modo linear, que as informacdes e seus conteudos sé&o
objetivos e transparentes, que o papel dos sujeitos € minimizado e que as condi¢des
de producdo sao ignoradas, entendemos que tal concepcédo desconsidera que a
linguagem ndo € transparente, que os sentidos ndo sdo conteudos e “que nao ha
discurso sem sujeito e que ndo ha sujeito sem ideologia”, como sempre lembra
Orlandi (2005b, p. 17) a partir de Pécheux (1995).

Nesse sentido e na esteira do que afirma Orlandi (2005b), para a AD, o
discurso ndo se trata apenas de transmissao de informacédo, mas se constitui em
efeitos de sentido entre locutores. Assim, compreendemos que um ensino de lingua

pautado em uma teoria comunicativa mostra-se problematico, em especial quando
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consideramos que se trata de um curso de voltado a formacédo de professores na
década de 1990 e, também, por se desconsiderar o vinculo entre lingua, sujeito e
historia.

Por outro lado, em nossa analise compreendemos que, se nesse momento do
curso os saberes vinculados a Teoria da Comunica¢do tém seu lugar estabelecido
no curso de graduacdo, do mesmo modo que os saberes vinculados as teorias
discursivas, por exemplo, ndo se fazem presentes, isso acontece em funcéo de dois
principais aspectos que vimos desenvolvendo em nossa analise: a interiorizacdo da

instituicdo e também a interiorizacdo da formacao docente.

Além de saberes vinculados a Teoria da Comunica¢do, nos ementarios das
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producdo de Textos identificamos a
presenca de saberes vinculados a Teoria Gerativa, como podemos observar no GD
02:

Grupo discursivo 02 (GD 02) - Gerativismo

SD 01: LINGUA PORTUGUESA II: Comunicacdo humana: os codigos, os niveis linguisticos,
gramaticalidade e aceitabilidade. Expressao oral: dic¢éo, ortoépia, prosédia, entonagdo e analise.
Expressao escrita. Estudo da gramatica aplicada: revisdo geral e sistemética. Interpretacdo de textos
técnicos e literarios. (1990)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA llI: Lingiiistica textual e Lingua Portuguesa; estudo dos processos de
coesdo referencial e sequencial; coeréncia sintatica e semantica; gramaticalidade; adequacao;
aceitabilidade. (1997)

Quadro 45: Grupo discursivo 02 - Teoria Gerativa.

A partir da organizagdo da Matriz Curricular 2 do curso de Letras, em 1991,
guando houve o trabalho de assessoria do linguista Jodo Wanderley Geraldi,
observamos a insercdo de saberes vinculados a outras éareas das ciéncias
linguistica, ndo somente a Teoria da comunicacdo e ao Gerativismo, mas inscritos
ainda na Sociolinguistica, na Linguistica Textual, nos Estudos da Significacdo e do

Discurso, como analisaremos na sequéncia.

Em relagdo aos saberes vinculados a Sociolinguistica, destacamos que a

nocao de variedade linguistica nos mostra a possibilidade de insercdo da lingua
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fluida, como a lingua concreta da experiéncia comum (ORLANDI, 2005c). Isso
porque “é preciso considerar que a lingua ndo é homogénea: ha o falar comum, a
linguagem familiar, a vulgar, ha falares regionais, rurais, etc.” (lbid., p. 64). A nocao

em foco tem lugar nos ementarios, como esta posto no GD 03 a sequir:

Grupo discursivo 03 (GD 03) - Sociolinguistica

SD 01: LINGUA PORTUGUESA [: Variedades linguisticas e o dialeto padrédo. Leitura e
Producdo de Textos, narrativas pessoais, resenhas e textos de jornais. Analise linguistica a
partir dos textos produzidos pelos alunos: ortografia, acentuacdo gréfica, pontuacao, crase,
concordancia e regéncia. Eixo: Variacdes. (1991)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA VI: Aspectos socioculturais da lingua: lingua como
sistema heterogéneo. Significado social das formas variantes. Variacdo linguistica e
ensino de lingua. (2003)

Quadro 46: Grupo discursivo 03 - Sociolinguistica.

Além das nocgdes vinculadas ao campo da Sociolinguistica, também
identificamos uma acentuada presenca de saberes vinculados a Linguistica Textual
na formulacdo dos ementarios de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producado de

Textos, como apontamos no GD 04:
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Grupo discursivo 04 (GD 04) - Linguistica textual

SD 01: LINGUA PORTUGUESA Ill: Estudo de Texto. Coesdo Textual e Coeréncia Textual.
Coesdo Textual — Conceitos e mecanismos. Coesdo sequencial. Coeréncia Textual:
Conceito de Coeréncia. Coeréncia e Linguistica do texto. Fatores, Coeréncia e ensino.
Aspectos morfoldgicos. Eixo: Linguagens e sociedade. (1991)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA llI: Linguistica textual e Lingua Portuguesa; estudo dos
processos de coesdo referencial e sequencial; coeréncia sintatica e semantica;
gramaticalidade; adequacao; aceitabilidade. (1997)

SD 03: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS II: Anélise, producéo e andlise de textos. Texto e
textualidade. Texto escrito e falado. Fatores de textualidade no texto escrito e no texto
falado. Tipologias textuais. O texto na sala de aula: andlise de textos coletados em escolas.
(2006)

SD 04: LINGUA PORTUGUESA IV: Linguistica textual e Lingua Portuguesa:
intertextualidade, informatividade: os diferentes tipos de textos, seus contextos e
préticas sociais. As maximas de Grice; nocbes de implicatura e relevancia aplicadas as
diferentes tipologias de textos. (1997)

SD 05: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS II: Andlise, producéo e andlise de textos. Texto e
textualidade. Texto escrito e falado. Fatores de textualidade no texto escrito e no texto falado.
Tipologias textuais. O texto na sala de aula: analise de textos coletados em escolas. (2006)

Quadro 47: Grupo discursivo 4 - Linguistica Textual.

Nas SDs do GD 04, identificamos saberes vinculados a Linguistica Textual,
pela preocupacdo no estudo dos aspectos relativos a textualidade. Como
apresentamos no Capitulo 2 deste trabalho, no final dos anos de 1980, entraram em
funcionamento no ensino de lingua portuguesa as ideias advindas da Linguistica
Textual, que centravam o ensino na formacédo de leitores/produtores competentes.
Tais ideias promoveram uma transformacdo na concepg¢do de lingua, que passou a
ser discutida nas relacfes entre lingua, historia e sociedade, sendo ainda expressa

em textos.

Além de saberes vinculados a area dos estudos sociolinguisticos e da
Linguistica Textual, também ressoam saberes vinculados aos estudos da

significagdo, os quais apresentamos no GD 05:
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Grupo discursivo 05 (GD 05) - Estudos da Significacdo e do Discurso

SD 01: LINGUA PORTUGUESA IV: Semantica: fatores I6gicos e motivacéo do significado.
Alteracdo semantica. Analise semantica. (1990)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA II: O formal e o Semantico-Paradigma. Gramatical.
Semantica e Pragmética. Eixo: Historia — Diacronia. (1991)

SD 03: LINGUA PORTUGUESA IV: Semantica do Portugués. Fatores l6gicos e motivagdo
do significado. Alteragdes semanticas. Analise semantica. Significado e contexto. Eixo:
Andlise do discurso. (1991)

SD 04: LINGUA PORTUGUESA VII: O texto e a textualidade. Subjetividade. Filosofia de
ensino. Gramatica e Politica. Pressupostos e subentendidos. Linguagem, metalinguagem
e performativos. Eixo: Escola e ensino. (1991)

SD 05: LINGUA PORTUGUESA IV: Linguistica textual e Lingua Portuguesa: intertextualidade,
informatividade: os diferentes tipos de textos, seus contextos e préticas sociais. As maximas
de Grice; no¢des de implicatura e relevancia aplicadas as diferentes tipologias de textos.
(1997)

SD 06: LINGUA PORTUGUESA VII: Semantica e pragmatica. De@ixis. Performativos.
Polissemia, ambiguidade e polifonia. Atos de fala. (1997)

SD 07: LINGUA PORTUGUESA VII: Lingua, linguagem, discurso. Condi¢des de producio
do texto/discurso pedagogico. A constituicdo dos sujeitos e sentidos do texto. (2003)

Quadro 48: Grupo discursivo 5 - Estudos da Significacdo e do Discurso.

Nas SDs organizadas no GD 05, identificamos saberes vinculados a areas
de estudos linguisticos que tém como objeto questdes relativas a significacdo: a
semantica formal, ao se propor o estudo dos fatores logicos que motivam o
significado, e a semantica argumentativa (ou enunciativa), ao se propor o estudo das
questbes de subjetividade, pressuposicdo e subentendidos. Encontramos também

um lugar para a Pragmatica, o0 que é expresso na seguinte SDs:

SD 02: [...] O formal e o0 Semantico-Paradigma. Gramatical. Semantica e Pragmatica.

SD 03: [...] Seméantica do Portugués. Fatores loégicos e motivacdo do significado. Alteracdes
semanticas. Andlise semantica. Significado e contexto.

SD 04: [...] Subjetividade. Filosofia de ensino. Gramatica e Politica. Pressupostos e
subentendidos. Linguagem, metalinguagem e performativos.

Entendemos que os saberes expressos na formulacdo das SDs 02, 03 e 04
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funcionam no sentido de chamar atencgéo para o fato de que a significacdo e que os
sentidos ndo estdo presos as palavras, sendo necessario considerar fatores de

ordem extralinguistica.

Para analisar o ultimo grupo discursivo deste bloco, ancoramo-nos em
Pécheux (1981) ao analisar o efeito de articulacdo da particula e. Em termos
discursivos, 0 e estabelece uma relagdo rica em consequéncias semanticas, de
modo que nos elementos coordenados pode-se ter um efeito de articulacao
intradiscursiva em que o interdiscurso se manifesta como fonte de evidéncias
enunciadas. Orlandi complementa dizendo que “a coordenag¢ao funciona como uma
espécie de elemento catalisador de diferentes discursos” (1997, p. 37), no caso de
nosso trabalho, os discursos da/sobre Linguistica e os discursos do/sobre ensino de

lingua portuguesa, conforme apresentamos no GD 06:

Grupo discursivo 06: (Con)juncgdo: Linguistica e Lingua

SD 01: LINGUA PORTUGUESA VI (linguistica e ensino de lingua portuguesa): Articulacio
entre Linguistica e ensino da Lingua Portuguesa Brasileira. (2001)

Quadro 49: Grupo discursivo 06 - (Con)juncéo: Linguistica e Lingua

A partir da SD 01 apresentada no GD 06, propomos refletir sobre o emprego
da conjuncdo e como elemento coordenador entre os saberes vinculados aos
estudos linguisticos e o0s saberes relativos ao ensino de lingua portuguesa.
Propomos considerar que o GD 06 sintetiza os demais GDs que apresentamos, uma
vez que 0 emprego da conjuncdo e marca a catalisacao de saberes que emergem

de diferentes dominios do saber.

Em nossa analise, por meio desse funcionamento conjuntivo tem-se a
constituicdo de um lugar discursivo de entremeio, um entremeio que se constitui
entre a Linguistica e o0 ensino de lingua portuguesa, pois consideramos que 0
dominio dos conhecimentos sobre a lingua se significa como o objeto de estudo e de

trabalho do estudante de Letras.

7

Esse lugar de entremeio é reiterado pela co-ocorréncia dos demais grupos



210

discursivos, uma vez que, em nossa analise, a (con)fusdo entre Linguistica e Lingua
Portuguesa na constituicdo disciplinar ndo se configura com um espaco de tenséo
em que uma pressupde a exclusdo da outra, e sim em um lugar que se configura
como heterogéneo por nele funcionarem saberes advindos de campos disciplinares

distintos que, ao coexistirem, ndo fundam uma nova disciplina.

4.4 O funcionamento intradiscursivo: em busca do fio discursivo no estudo da
lingua portuguesa

Assim como o0 ensino da lingua, a partir da década de 1980, nado ficou
incélume as propostas de renovacao que surgiram na area do ensino da Lingua
Portuguesa (Cf. ANGELO, 2005), em nossa andlise, o curso de Letras da
UNOCHAPECO também ndo ficou incélume a todos os seus processos de
reformulacdo, a passagem de um linguista, a inser¢cdo de idéias linguisticas nas
ementas das disciplinas de lingua portuguesa coexistindo com a tradicdo gramatical

e a formacgédo docente.

Com o objetivo de visualizar as transformacdes que ocorreram ao longo da
constituicdo do Curso, apresentamos as ementas das disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Leitura e Produgdo de Textos, subdividas em dois conjuntos: o
primeiro conjunto refere-se aos ementarios das disciplinas constitutivas do curso de

licenciatura dupla'®

e 0 segundo conjunto, pelos ementarios das disciplinas
correspondentes as disciplinas da licenciatura simples®®’. Por esse percurso,
procuramos compreender, pelo funcionamento do interdiscurso materializado no
intradiscurso, quais saberes da Linguistica funcionam e coexistem com os saberes
da tradicdo gramatical em disciplinas designadas de Lingua Portuguesa ou de

Leitura e Producgéo de Textos..

O primeiro conjunto de ementarios esta apresentado no quadro a seguir:

1% Anexo S.

197 Anexo T.
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1990

1991

1997

Lingua portuguesa |: analise e
producao de texto.

Lingua Portuguesa |: variedades
linguisticas e o dialeto padrao.

Lingua Portuguesa I: niveis de
analise: processamento
“ascendente” e “descendente”,
pratica de interpretacao de
textos.

Lingua Portuguesa ll:
comunicagao humana.

Lingua portuguesa ll: critica a
gramética tradicional.

Lingua Portuguesa ll: estudo de
textos em linguagem formal e
vocabulario erudito.

Lingua Portuguesa lll: os
processos sintaticos; redacao
oficial.

Lingua Portuguesa lll: estudo de
texto.

Lingua Portuguesa llI: linguistica
textual e lingua portuguesa.

Lingua Portuguesa IV:
semantica.

Lingua Portuguesa IV: semantica do
portugués.

Lingua Portuguesa IV: linguistica
textual e lingua portuguesa.

Lingua Portuguesa V: normas
linguisticas e a gramética.

Lingua Portuguesa V: fonética e
fonologia.

Lingua Portuguesa V: fonologia
da lingua portuguesa.

Lingua Portuguesa VI: a
morfologia nas gramaticas.

Lingua Portuguesa VI: a morfologia
nas gramaticas.

Lingua Portuguesa VI:
morfologia e sintaxe.

Lingua Portuguesa VII: fonética
e fonologia. Fonemas em
portugués.

Lingua Portuguesa VII:

Lingua Portuguesa VII: o texto e a AL L
semantica e pragmatica.

textualidade.

Quadro 50: Conjunto de ementéarios - Lingua Portuguesa.

Ao analisarmos o conjunto de ementas de 1990, observamos a falta de I6gica
e de organicidade na sequéncia de contelidos, ndo se visualiza uma organizacédo na
verticalidade do curso. Somente na organizacao curricular de 1991 ter-se-ia uma
organicidade em sua horizontalidade, uma vez que cada semestre seria organizado
a partir de um eixo, no entanto, como ja ponderamos, nos documentos a que
tivemos acesso nédo foi possivel encontrarmos mais informacgfes sobre 0 modo como

0 curso operacionalizou o trabalho das disciplinas com base nos eixos.

Entendemos que, quando aconteceu o trabalho de assessoria realizado pelo
linguista, houve uma maior e mais diversificada inser¢cdo de discussbes do campo
dos estudos linguisticos nas ementas das disciplinas de Lingua Portuguesa, como
analisamos no BDT 01, e que essa entrada se fez pelo funcionamento do
intradiscurso, marcando o efeito de identificacAo aos saberes em circulacao
naquelas condi¢cdes de producdo. No entanto, a reformulacdo curricular de 1997
sucumbiu a forca da tradicho e provocou significativas alteragbes, como

analisaremos a seguir.
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Em 1991, a disciplina de Lingua Portuguesa | organizava-se a partir do eixo
VariacOes, e o primeiro conteudo a ser enfocado era em torno das relacdes entre
variedades linguisticas e o dialeto padréo, seguindo-se do estudo de textos de
diferentes géneros e tipologias e do estudo de topicos gramaticais selecionados dos
textos produzidos pelos alunos, o que, em nossa analise, constitui-se em um
aspecto metodolégico, marcado na ementa curricular como forma de garantir uma
coeréncia entre o0 0 qué e o como ensinar. Em 1997, ndo se faz mais menc¢éo a
organizacao a partir de eixos: a disciplina de Lingua Portuguesa | organizava-se a
partir de praticas de analise, seguindo-se a interpretacdo, o estudo de vocabulario e
a pratica de expressdo em linguagem formal. Do modo como o ementario esta
formulado, ndo se tem mais espaco para a variacdo, para o diverso e para o

heterogéneo no estudo da lingua portuguesa.

Em relacéo a disciplina de Lingua Portuguesa I, também houve significativas
alteragbes. Em 1991 se promovia uma critica a gramética tradicional, apontando-se
suas incoeréncias e o carater autoritario que a constitui. Por outro lado, em 1997, o

foco esta no estudo de textos formais e na linguagem erudita.

Observamos que essas alteracbes nos conteudos disciplinares marcam o
funcionamento de um jogo de forgcas, o enfrentamento entre o0s saberes da
Linguistica e os saberes da tradicdo gramatical. E nesse entremeio, entre a memoria

e atualidade, que se constitui o curso de Letras da UNOCHAPECO.

Em nossa andlise, entendemos que as alteragbes promovidas em 1997
marcaram um efeito de contraidentificacdo/desidentificacdo ao que havia sido
proposto da organizagdo curricular assessorada pelo linguista. Esse espaco
constitui-se em um modo de resisténcia dos sujeitos professores que constituiam o
corpo docente do curso, uma resisténcia que se configura inconsciente para o
sujeito, quando a sua formac&o docente, aliada a memoria discursiva de tradicéo
gramatical, funciona e faz emergir a filiacdo tedrica que constitui a posi¢cao-sujeito

professor.

Em consonéancia com o que aponta Orlandi (2002), entendemos que quando
se faz um recorte, e aqui lemos os ementarios como possibilidades de recorte do
objeto de conhecimento, com filiacdo a uma teoria e ndo a outra esta se praticando
uma forma de politica de lingua e também de politica de ciéncia. Isso porque, como
pontua Scherer (2008, p. 140), “histéria nenhuma se faz sem sujeito” e, na anélise
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gue propomos, 0s sujeitos professores e 0 sujeito linguista que trabalharam na
formulagdo dos ementarios das disciplinas do Curso de Letras da UNOCHAPECO
estavam marcados por uma filiacdo tedrica. Tais sujeitos se constituem nesse
entremeio, entre a memoria e atualidade, pois “para dizer, ele (0 sujeito) tem de
inscrever-se no interdiscurso, tem de se filiar a um saber discursivo (uma meméria)”
(ORLANDI, 2004, p. 88).

Em nossa analise, € importante observarmos que somente no documento de
2001 encontramos, além da apresentacdo da matriz curricular, da listagem de
ementéarios e de outras informacgfes, um texto em que os autores (professores do
colegiado de curso) explicitam os critérios utilizados para a organizacdo dos
ementarios. Tal texto, do qual apresentamos alguns excertos abaixo, é parte de um
texto maior intitulado Referenciais Orientadores (ético-politicos, epistemolégicos e

metodologicos):

DO TEXTO AO FONEMA — O TRABALHO LINGUISTICO NO CURSO DE
LETRAS DA UNOESC/CHAPECO

Considerando o quadro conceitual da concepc¢éo socio-interacionista, temos
trabalhado no sentido de construir, para o0 curso de Letras
UNOESC/Chapec6, ementas, conteldos, objetivos que discutam,
simultaneamente, questdes relacionadas ao texto quanto aos eixos acima
delineados: fala/escuta, analise/escritura e analise linglistica [...]
(PROJETO DE CRIAGAO DAS HABILITAGOES EM PORTUGUES, INGLES
E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO CURSO DE LICENCIATURA
PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO, 2001, p. 67). [grifos do autor]

No documento de 2001, encontramos a explicitagdo do quadro conceitual que
embasava teoricamente 0 curso: a concepgao sociointeracionista. A partir dela, o

curso inicia os estudos da lingua pelo trabalho com o texto em dire¢do ao fonema:

O caminho a ser feito assume assim o0 rumo inverso ao que
tradicionalmente os curriculos de Letras vém fazendo no estudo da lingua
materna:

Lingua Portuguesa I: Analise, Producgéo e Andlise de Textos

Lingua Portuguesa IlI: Texto e Gramatica

Lingua Portuguesa Il Sintaxe da Lingua Portuguesa Brasileira
Contemporanea

Lingua Portuguesa IV: Morfossintaxe da LPBC

Lingua Portuguesa V: Morfologia da LPBC

Lingua Portuguesa VI: Fonologia da LPBC

Lingua Portuguesa VIl — Articulacdo entre Linguistica e Ensino de Lingua.
(PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM PORTUGUES, INGLES
E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO CURSO DE LICENCIATURA
PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO, 2001, p. 76).
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Mais do que organizar o curriculo de modo diferenciado do que se vinha
fazendo tradicionalmente, marcava-se uma preocupacao relativa ao ordenamento do
‘0 que’ ensinar e, sobretudo, do ‘como ensinar’, conforme podemos observar na

sequéncia a seguir:

A partir de textos, sejam eles orais ou escritos (estes Ultimos publicados na
imprensa ou de autoria dos préprios alunos), o trabalho nos primeiros
periodos do curso deve iniciar com a articulacéo entre a fala, a escuta, a
andlise, a escrita através da andlise do material produzido na interagdo
discursiva. O ponto de partida de todo o processo de interacdo é o discurso,
materializado no(s) texto), assim como o ponto de chegada. Todos os
esforgos devem ser concentrados naquelas atividades. Em raz&o disso, o
trabalho de sistematizacdo dos enunciados, das palavras, das silabas, das
letras e dos fonemas ocorre a partir da producéo e interpretacdo textual-
discursiva, isto €, da atribuicdo de sentidos a partir das pistas ou marcas

linglisticas. E imprescindivel que a sistematizagdo dos contetdos
gramaticais seja organizada a partir de atividades que visem a compreensao
global do texto [...] (PROJETO DE CRIACAO DAS HABILITACOES EM
PORTUGUES, INGLES E ESPANHOL E AUMENTO DE 40 VAGAS DO
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM LETRAS DA UNOESC/CHAPECO,
2001, p. 68).

Afora a preocupacdo em relacdo a postura metodologica na abordagem dos
conteudos recortados em cada disciplina, observamos ainda um lugar para a
sistematizacdo gramatical, sem se perder de vista a globalidade do texto. Nesse
sentido, entendemos que mesmo que a proposta apresentada alterasse a ordem de
apresentacao dos conteudos, o lugar de funcionamento da lingua imaginaria revela-
se na necessidade de sistematizacdo de saberes gramaticais. O que gostariamos de
chamar a atencéo é o fato de que, nesse momento do curso, havia uma acentuada
preocupacdo em relacdo as questdes de ordem tedrico-metodoldgica. N&do se
negava, pelo contrario, se acentuava a preocupacao com a necessidade de o futuro
professor de lingua portuguesa dominar seu objeto de trabalho, a lingua, bem como
com a importancia de que o trabalho que se realizava no ensino superior estivesse
em consonancia com o que os documentos oficiais'® orientavam para o ensino de

lingua portuguesa para a educacéo basica.

Em 2001, também havia uma explicitacdo quanto aos critérios utilizados na
organizacdo dos conteudos constitutivos de cada disciplina, com a opcéo de se

iniciar os estudos da lingua portuguesa pelo texto em direcdo ao fonema. Quando

1% | embremos aqui que os Parametros Curriculares Nacionais tém sua Ultima versao publicada no

final da década de 1990 e a Proposta Curricular de Santa Catarina, em 1998.
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em 2003 houve a reorganizagao curricular para o atendimento da legislagdo em
vigor, houve altera¢c6es também na constituicdo das disciplinas de lingua. O ponto de
partida foi mantido: o trabalho com o texto e a gramatica a partir do texto do aluno,
tal como orientavam (e ainda orientam) os documentos oficiais do ensino de lingua
portuguesa na época. No entanto, o ponto de chegada nédo era mais as discussoes
em torno da relagdo entre linguistica e ensino, e sim as teorias linguisticas
vinculadas a variacao linguistica e aos estudos discursivos. Assim, mesmo que as
duas ultimas disciplinas da matriz curricular de 2003 estivessem designadas como
Lingua Portuguesa, os saberes elencados na ementa de cada disciplina vinculam-se
as areas de estudos linguisticos e reiteravam a relacdo que ia se constituindo entre
linguistica e ensino de lingua portuguesa neste curso: deixa-se de discutir tal relacao
para que ela seja colocada em funcionamento no ensino de lingua portuguesa em
um curso de formacédo de professores de lingua portuguesa. O segundo conjunto de

ementarios esta organizado no quadro a seguir:

2001 2003 2006
Lingua Portuguesa I: Lingua Portuguesa I: Andlise, Leitura e Producao de Textos
Analise, Producéo e Andlise | Producédo e Andlise de Textos | I: andlise, produgéo de textos,
de Textos analise linguistica
Lingua Portuguesa Il: Texto | Lingua Portuguesa II: Texto e Leitura e Producéo de Textos
e Gramatica Gramatica II: textualidade
Lingua Portuguesa lII: Lingua Portuguesa lII: Leitura e Producéo de Textos
Sintaxe da Lingua morfossintaxe lll: fonética e fonologia
Portuguesa Brasileira
Contemporanea
Lingua Portuguesa IV: Lingua Portuguesa IV: sintaxe | Leitura e Producdo de Textos
Morfossintaxe da LPBC IV: morfologia
Lingua Portuguesa V: Lingua Portuguesa V: fonética | Leitura e Produgéo de Textos
Morfologia da LPBC e fonologia V: sintaxe
Lingua Portuguesa VI: Lingua Portuguesa VI: Leitura e Producéo de Textos
Fonologia da LPBC variacdo linguistica VII: seméantica
Lingua Portuguesa VIl — Lingua Portuguesa VII:
Articulagdo entre Linguistica | teorias discursivas
e Ensino de Lingua.

Quadro 51: Sintese dos ementarios de Lingua Portuguesa e Leitura e Producao de Textos.

Ao compararmos 0s ementarios de 2003 aos de 2001, constatamos que nas

disciplinas de Lingua Portuguesa | e Il ndo houve alteracbes, os ementarios foram
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mantidos; a disciplina de Lingua Portuguesa lll, em 2003, passou a contemplar os
conteudos de morfossintaxe e ndo mais os de sintaxe, como ocorria em 2001; ja a
disciplina de Lingua Portuguesa IV, em 2003, passou a contemplar os contetdos de
sintaxe e ndo mais os de morfossintaxe, como ocorria em 2001; a disciplina de
Lingua Portuguesa V, em 2003, passou a contemplar os contetdos de fonética e
fonologia e ndo mais os de morfologia, como ocorria em 2001; a disciplina de Lingua
Portuguesa VI, em 2003, passou a contemplar contetudos vinculados a area da
variacao linguistica e ndo mais os de fonética e fonologia, como ocorria em 2001; e
a disciplina de Lingua Portuguesa VII, em 2003, passou a contemplar contetudos
vinculados as teorias discursivas e nao mais a relagdo entre Linguistica e o ensino

de lingua portuguesa.

Na organizacado curricular de 2003, houve a exclusdo de uma disciplina que
tratava exclusivamente de conteudos morfolégicos, como também a exclusdo da
disciplina que tratava das rela¢des entre linguistica e ensino. Por outro lado, houve a
inclusdo de uma disciplina voltada a variacdo linguistica e outra, as teorias
discursivas. Observamos nessa inclusdo o fenbmeno da fusdo entre lingua e
linguistica na organizacdo dos conteudos curriculares, em que saberes de uma séo

incorporados, justapostos, a outra.

Desse modo, o que havia sido proposto em 2001 em termos de organizacéo
de conteludos, partindo-se do texto para o fonema, mantém-se parcialmente na
reorganizacdo de 2003. Outros caminhos s80 propostos, com um outro ponto de

chegada.

Ao comparamos as ementas das disciplinas de 2006 as de 2003, verificamos
que além de se fazer 0 que era necessario para atender a resolucdo que instituia o
Nicleo Comum das Licenciaturas da UNOCHAPECO e a legislacdo em vigor, houve
ainda alteracdes na organizacdo dos conteudos, tanto em termos de supresséo
quanto de inclusdo. Em relacdo aos ementarios de 2006, em nossa analise,
constatamos que, tal como nos ementarios de 2001 e 2003, as disciplinas de Lingua
Portuguesa | e 1l contemplavam o trabalho com textos e o estudo da sistematizacéo
gramatical a partir dos textos dos alunos; ja em 2006, mantém-se tal organizacao,
sendo que em Leitura e Producdo de Textos Il ha uma significativa entrada de
saberes vinculados a Linguistica Textual, tal como aconteceu em 1991 e 1997. A
disciplina de Lingua portuguesa Ill, em 2003, contemplava o0s contetados
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morfossintaticos e, em 2006, Leitura e Producdo de Textos Ill passou a contemplar
os conteudos de fonética e fonologia. A disciplina de Lingua Portuguesa 1V, em 2003,
contemplava os conteudos de sintaxe e, em 2006, Leitura e Producdo de Textos 1V,
morfologia. A disciplina de Lingua Portuguesa V, em 2003, contemplava os
contetudos de fonética e fonologia e, em 2006, sintaxe. Por fim, a disciplina de
Lingua Portuguesa VI, em 2003, contemplava os conteudos vinculados a variagdo

linguistica e, em 2006, a semantica volta aos ementarios.

Observamos que em 2006 ndo havia mais disciplinas de Lingua portuguesa
que contemplassem conteudos vinculados as areas dos estudos discursivos e da
teoria da variagdo, no entanto ressaltamos que tais contedudos passaram a ser
contemplados em disciplinas designadas de Sociolinguistica e de Andlise de
Discurso. Feitas tais observagBes, em nossa analise consideramos que na
organizacdo dos ementarios em 2006 ressoa a memoria a tradicdo gramatical, pois
mesmo que se tenha como ponto de partida os estudos do texto, o percurso das
disciplinas de Leitura e Producdo de Textos remonta ao tradicional sumario das
gramaticas normativas. Se em 2001 o caminho a ser feito assumia o0 rumo inverso
ao que tradicionalmente os curriculos de Letras vinham fazendo no estudo da lingua
portuguesa, em 2006 tem-se o retorno a tradicdo. Entendemos que esse retorno a
organizacdo tradicional do ensino de lingua portuguesa fez-se em funcéo da forca
gue a gramatica tradicional tem no ensino de lingua portuguesa. Essa forca significa

também identificacdo a filiacdo tedrica que nessa memoaria funciona.

4.4.1 O funcionamento interdiscursivo: identificacdo/confronto de saberes - o lugar
da gramatica tradicional

Além de identificarmos a presenca de saberes dos estudos linguisticos na
formulagdo dos ementéarios das disciplinas curriculares de Lingua Portuguesa e de
Leitura e Producao Textual, também se destaca a acentuada presenca de saberes
gramaticais a0 mesmo tempo em que esses saberes sdo questionados, marcando-

se assim um lugar de confronto entre a Gramética e a Linguistica.

Para desenvolver as analises que seguem, retomamos a ideia de que a
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entrada da disciplina de Linguistica nos cursos de Letras, em 1963, provocou um
embate entre as ideias da gramatica e as ideias da Linguistica. Instituiu-se uma
desestabilizacdo no didlogo entre gramatica e ensino de lingua portuguesa que
passou ter um efeito de identificacdo a um ensino que se embasava nas teorias

desenvolvidas no campo dos estudos linguisticos.

Essa tensdo entre a identificagcdo aos saberes que funcionam no ensino de
lingua com base na gramatica tradicional e a identificacdo a um ensino de lingua
com base nos estudos linguisticos é analisada no Bloco Discursivo Tematico 03,

BDT 03, constituido por dois grupos discursivos:

Bloco Discursivo Teméatico 03 (BDT 03) - Identificacdo/confronto de saberes: o lugar
da gramatica tradicional

Grupo discursivo 01 (GD 01)- Identificagdo a gramética tradicional
Grupo discursivo 02 (GD 02)- Critica a gramética tradicional

Quadro 52: Identificagdo GDs - BTD (03).

Tomamos como ponto de partida para analise do BDT 03 a nocdo de
gramatica tradicional apresentada por Orlandi (1995; 2005b) em comparac¢do com a
Linguistica:

A Linglistica, no entanto, distingue-se da gramatica tradicional, normativa.
Ela ndo tem, como esta gramatica, o objetivo de prescrever normas ou ditar
regras de correcdo para o uso da linguagem (ORLANDI, 1995, p. 10).

Ha muitas maneiras de se estudar a linguagem: concentrando nossa
atencdo sobre a lingua enquanto sistema de signos ou como sistema de
regras formais, e temos a Linguistica; ou como normas de bem dizer, por
exemplo, e temos a Gramética hormativa (ORLANDI, 2005b, p.15).

A gramatica tradicional/normativa € atribuida a fungédo de prescrever normas,
de ditar regras para o uso correto da linguagem. Esse carater normativo nos remete
ao gue Orlandi (1988; 2006) tem definido como lingua imaginaria, ou seja, a lingua
gue os estudiosos fixam na sua sistematizacéo, a lingua da norma, do padréo, do

correto e da escrita.
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Para analisar o GD 01, voltamos nosso olhar as questdes de identificacdo a
gramatica tradicional, observando como a sistematizagdo dos estudos gramaticais
emergem nos ementarios das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Leitura e
Producdo Textual, caracterizando, possivelmente, um imaginario de que saber
gramatica implica saber regras gramaticais. Deparamo-nos assim com o efeito de
identificagdo a ordem da gramatica tradicional, no que tange, para este movimento
de analise, aos elementos de Fonética, Morfologia e Sintaxe. Para tanto,
apresentamos, a seguir, o0 GD 01, constituido por algumas SDs que exemplificam

esse efeito de identificagéo:
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Grupo discursivo 01 (GD 01)- Identificagdo a gramatica tradicional

FONETICA

SD 01: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS Ill: Andlise, producéo e analise do sistema fonoldgico
do portugués do Brasil. Producéo e classificagdo dos sons; Ortoépia; Prosddia; Metaplasmos;
correspondéncia fonema-grafema; pratica de transcrigdo fonética; fonética e fonologia aplicadas
ao ensino de lingua portuguesa. Analise de gramaticas utilizadas em sala de aula. (2006)

MORFOLOGIA

SD 02: LINGUA PORTUGUESA VI: A morfologia nas gramaticas: tradicional e funcional. A estrutura
das palavras. A formacdo das palavras. As classes gramaticais. Vocalismo e consonantismo
histérico. Morfologia histérica.(1990)

SD 03: LINGUA PORTUGUESA VI: A morfologia nas gramaticas: tradicional e funcional. A formag&o
das palavras. As classes gramaticais. Sintaxe do Portugués. Regéncia verbal. Concordancia
nominal e verbal. Eixo: Escola e ensino. (1991)

SD 04: LINGUA PORTUGUESA V (morfologia): Objeto de estudo da Morfologia; categorias de
pensamento/lingua: Aristoteles; formagcdo das palavras (processos criativos); a morfologia na
NGB, morfologia lexical e morfologia flexional; morfologia aplicada ao ensino de lingua portuguesa.
(2001)

SD 05: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS IV: Anélise, producdo e andlise dos processos de
formacdo das palavras em lingua portuguesa. Aspectos relevantes da morfologia no
ensino/aprendizagem da lingua. (2006)

SINTAXE

SD 06: LINGUA PORTUGUESA IlII: Linguagem. Lingua. Modalidades. Os processos sintaticos:
concordancia, regéncia. O uso dos pronomes pessoais. Redacdo oficial. Documentos e
correspondéncias. (1990)

SD 07: LINGUA PORTUGUESA I: Niveis de analise: processamento “ascendente” e “descendente”,
pratica de interpretacdo de textos. Estudo de vocabuldrio e dominio da ortografia. Prética da
expressdo em linguagem formal: atividades envolvendo os processos sintaticos da regéncia,
concordancia, coordenacgao e subordinagéo, paralelismo sintatico e seméntico.(1997)

SD 08: LINGUA PORTUGUESA Il (SINTAXE): Estrutura sintatica da lingua portuguesa; constituintes
da oracdo; estrutura e periodo; discussdo ldgico-filos6fica a respeito da sintaxe; NGB
(Nomenclatura Gramatical Brasileira); sintaxe aplicada o ensino de lingua portuguesa. (2001)

SD 09: LINGUA PORTUGUESA IV: Estrutura sintatica da lingua portuguesa; constituintes da
oracdo; estrutura e periodo; discusséo ldgico-filoséfica a respeito da sintaxe; NGB (Nomenclatura
Gramatical Brasileira); sintaxe aplicada ao ensino de lingua portuguesa. (2003)

SD 10: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS V: Andlise, producdo e estudo dos processos de
estruturacdo sintatica da lingua portuguesa. Analise descritiva e explicativa. Gramaticalidade e
uso. Aplicac¢des ao ensino de lingua. (2006)

Quadro 53: Grupo discursivo 01- Identificacdo a gramatica tradicional.

Como apresentamos no Capitulo 2 desta tese, 0 ensino de lingua portuguesa
com base gramatical caracterizava-se por conceber a lingua como sistema de
regras. O ensino prescritivo almejava 0 uso correto da lingua, especialmente em sua

modalidade escrita.

Essa preocupacdo com o dominio dos saberes gramaticais marca uma
tomada de posicado sujeito-professor, ou seja, dos professores que atuaram na
constituicdo do curso de Letras da UNOCHAPECO. Tais saberes, filiados ao ensino
de gramatica tradicional, emergem da formacdo docente desses sujeitos e se
materializam nos textos dos ementarios. No atravessamento da gramatica tradicional

com a formacdo docente, ressoa entdo o imaginario de lingua normatizada, com
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suas coerc¢des, uma lingua-ficcdo, nos termos de Orlandi (2005), uma lingua
imaginaria.

Entretanto, mesmo que o efeito de identificacdo a sistematizacdo gramatical
tenha seu lugar, também tém lugar as reflexdes em torno do papel do instrumento

gramatica no ensino de lingua portuguesa de base gramatical, o que sinaliza o lugar

da contraidentificacdo, como observamos no GD 02 a seguir:

Grupo discursivo 02 (GD 02) - Critica ao enfoque tradicional

SD 01: LINGUA PORTUGUESA II: Critica a gramatica Tradicional. Incoeréncia e
autoritarismo. Por que héa classes gramaticais. (Epistemologia da gramética). O formal e o
Semantico-Paradigma. Gramatical. Seméantica e Pragmatica. Eixo: Histéria — Diacronia. (1991)

SD 02: LINGUA PORTUGUESA VI: Morfologia e sintaxe: critica ao enfoque tradicional;
alternativas atuais. Analise linguistica. (1997)

Quadro 54: Grupo discursivo 02 - Critica ao enfoque tradicional.

A critica ao enfoque tradicional de base gramatical € representada pelos
saberes vinculados as teorias linguisticas que ganhavam espac¢o no ensino de lingua
portuguesa e na formacao de professores de lingua portuguesa. As SDs destacadas
no GD 02 marcam um efeito de contraidentificacdo ao ensino de lingua com base
gramatical, ao mesmo tempo em que uma identificacdo a perspectiva que deixa de
considerar a gramatica tradicional como o eixo organizador do ensino de lingua
portuguesa. Essa perspectiva se constitui sob influéncia do desenvolvimento dos
estudos linguisticos e também sinaliza o espaco de tensdo entre Gramatica e

Linguistica e entre gramaticos e linguistas.

Ao analisarmos a SD 01, ndo podemos deixar de considerar que esse texto
de ementario foi formulado por ou sob a orientacdo de um linguista, e que nessa
formulag&o é possivel identificarmos os vestigios do conflito, do enfretamento que se
instaurou entre a posicao/o lugar dos linguistas e a posicéo/o lugar dos gramaticos,
sobretudo a partir da insercéo da disciplina de Linguistica no curriculo minimo dos
cursos de Letras, na década de 1960. A andlise da SD 02 nos permite observar a
necessidade de o linguista marcar a sua critica a gramatica tradicional, objeto dos

gramaticos, ao predica-la pelo emprego das formas materiais incoeréncia e
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autoritarismo. Faz-se necessario ao linguista demarcar o seu lugar no ensino de
lingua portuguesa, por meio da critica a gramatica tradicional e, por consequéncia,

em um ensino nela pautado.

4.5 A (pre)ocupacdo com o ensino de lingua portuguesa e com a formacao de
professores na constituicdo e na formulagéo disciplinar

A didatizacdo/pedagogizacao de saberes é apresentada neste Gltimo bloco
discursivo temético em que analisamos como a (pre)ocupac¢do em relacdo ao ensino
de lingua portuguesa e a aplicacdo dos saberes vinculados a ciéncia linguistica no
ensino de lingua portuguesa estd marcada na constituicao/formulacdo disciplinar de
componentes curriculares designados de Lingua Portuguesa, Leitura e Producédo de
Textos, Linguistica e Estudos Linguisticos; e como essa (pre)ocupacao se faz sob

efeito da relacéo entre a teoria e a pratica nos cursos de formacéo de professores.

Para compreendermos a relacdo teoria/pratica como constitutiva dos
processos pedagogicos, encontramos no campo educacional uma interessante
reflexdo em torno da nocdo de transposicédo didatica elaborada por Chevallard. De
acordo com Valente (2003), no ambito da didatica das disciplinas, o trabalho de Yves
Chevallard pode ser considerado como referéncia principal para discussdo das
relacdes entre os saberes cientificos e escolares. A obra basilar de Chevallard é o
livro La transposition didactique-du savoir savant au savoir enseigné. Nela, o
autor caracteriza sistemas de saberes como savoir savant (saber cientifico) e savoir
enseigné (saber a ser ensinado), sendo a categoria principal trabalhada pelo autor o
conceito de transposicéo didatica, que designa a passagem do saber cientifico para

0 saber a ser ensinado.

De acordo com Boligian e Almeida (2003), na proposta de Chevallard (1991),
para a analise da transposi¢cdo didatica, entram em funcionamento os seguintes

saberes:

- O saber sabio: conjunto de conhecimentos elaborados e aperfeicoados na

esfera da comunidade académica ou cientifica, por meio de pesquisas e/ou
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reflexdes tedricas. Sdo aqueles conhecimentos aferidos e comprovados como
l6gicos e verdadeiros por meio de métodos de investigacao cientificos e, por isso,
considerados como conhecimentos validos e legitimos pela sociedade, de maneira

geral,

- O saber a ser ensinado: conjunto de conhecimentos produzidos pelas
pessoas que pensam a respeito do sistema de ensino e que, de certa forma,
decidem “o que” e “como” estes devem ser adaptados no sentido de tornarem-se
habeis para que sejam transpostos para a sala de aula. Chevallard (1991 apud
BOLIGIAN; ALMEIDA, 2003) refere-se a esse grupo de “pensadores” do sistema de

ensino como noosfera®®:

- O saber ensinado ou saber escolar. conhecimento que o professor e 0s
alunos constroem em sala de aula, isto €, no ambiente escolar. E nesse ambiente
que se d& o contrato didatico, a relacdo ternaria (saber — professor — aluno), assim
como a insercdo do saber a se ensinado, trazido pelos curriculos e pelos livros

didaticos, e do saber cotidiano.

O processo de transposicao didatica pode ser visualizado na figura a seguir:

19 segundo Matos Filho et.al. (2008), Chevallard (1991) reflete que a Transposicdo Didatica é feita

por uma instituicdo ‘invisivel’, uma ‘esfera pensante’ que ele nomeou de Noosfera. Tal instituicao é
formada por pesquisadores, técnicos, professores, especialistas, enfim, por aqueles que, ligados a
outras instituicdes (universidades, Ministérios de Educagéo, redes de ensino) irdo definir que saberes
devem ser ensinados e com que roupagem eles devem chegar a sala de aula. No Brasil, o resultado
do trabalho da Noosfera aparece nos Referenciais Curriculares (MEC, 1997; 2006), nhos documentos
gue trazem as diretrizes curriculares e orientam o ensino de uma determinada disciplina cientifica
(Fonte: <http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/431_246.pdf>).
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Figura 5: Transposicdo didatica. Fonte: Boligian e Almeida (2003, p. 238)

Segundo Valente (2003, p. 04), na proposta de Chevallard, “saberes
cientificos e escolares relacionam-se por meio de fluxos de elementos do primeiro
gue se inserem no segundo, de tempos em tempos, em razao de crises no saber
ensinado”. Na perspectiva de Chevallard, todo sistema de ensino deve ter seu
funcionamento compativel como o ambiente social em que se insere, tendo em vista
que h4 momentos em que essa compatibilidade se vé alterada porque o uso do
saber ensinado, com o tempo, produz um envelhecimento desse saber, 0 que leva a
incompatibilizagdo do sistema de ensino com o meio ambiente social. Em uma
perspectiva discursiva, entendemos que nesses momentos tem-se uma ruptura que
leva a quebra de um ritual e que instaura um novo vir a ser no sistema de ensino, ou
seja, uma nova discursividade se insere no e a partir do interdiscurso, e passa a
funcionar, sem no entanto excluir ou apagar aquilo que ja é constitutivo da memoria

do dizer, e sim “alargar” o universo do dizivel.

De acordo com Chiss e Puech (2009), a emergéncia do modelo de
transposicao didatica na area das ciéncias da linguagem fez-se pela necessidade de
descrever com mais precisdo o processo de transicdo do "savoirs savant” (saberes
sabios) e "savoirs scolairs", bem como para dar conta do que é “enseignable” (que &

susceptivel de ser ensinado). Segundo o autor, a transposicdo precisa levar em
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consideracdo a natureza total que pesa sobre a transmissdo, como também a
complexidade de seus mecanismos, sem, no entanto, questionar a consisténcia dos

saberes sabios por eles mesmos. E preciso observar a relacdo com o0 seu

funcionamento no processo de ensino.

A partir das andlises das ementas das disciplinas listadas acima, organizamos

o BTD 04, que esta subdividido em dois grupos discursivos apresentados a seguir:

Bloco discursivo temético 04 (BDT 04) - A (pre)ocupagdo com o ensino de lingua
portuguesa e com a formacéo de professores

Grupo Discursivo 01 (GD 01) - A preocupagdo com 0 ensino nas ementas de Lingua
portuguesa e andlise e expressao escrita
Grupo Discursivo 02 (GD 02) - A preocupac¢do com o ensino na ementas de
Linguistica e de Estudos Linguisticos

Quadro 55: Identificagdo GDs- BDT (04).

Como se trata de um curso voltado a formacdo de professores, a
preocupacdo com questdes relativas ao ensino da lingua portuguesa e com a
formacdo de professores estd marcada nas ementas de Lingua Portuguesa e de

Leitura e Producéo de Textos, conforme observamos no GD 01:
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Grupo Discursivo 01 (GD 01) - A preocupacado com o ensino nas ementas de
Lingua portuguesa e andlise e expresséo escrita

SD 03: LINGUA PORTUGUESA Ill (SINTAXE): Estrutura sintatica da lingua portuguesa;
constituintes da oracdo; estrutura e periodo; discusséao logico-filos6fica a respeito da sintaxe;
NGB (Nomenclatura Gramatical Brasileira); sintaxe aplicada o ensino de lingua portuguesa.
(2001)

SD 04: LINGUA PORTUGUESA IV (morfossintaxe): Classes de palavras; flexdes de palavras;
relagdo entre as classes morfoldgicas e fungéo sintatica, morfossintaxe aplicada ao ensino
de lingua portuguesa. (2001)

SD 05: LINGUA PORTUGUESA V (morfologia): Objeto de estudo da Morfologia; categorias de
pensamento/lingua: Aristételes; formacdo das palavras (processos criativos); a morfologia na
NGB, morfologia lexical e morfologia flexional; morfologia aplicada ao ensino de lingua
portuguesa. (2001)

SD 06: LINGUA PORTUGUESA VI (fonética e fonologia): Fonética e fonologia da lingua
portuguesa; producéo e classificagdo dos sons; Ortoépia; Prosddia; Metaplasmos; pratica de
transcricdo fonética; relacdes com o sistema grafico; fonética e fonologia aplicadas ao
ensino de lingua portuguesa. (2001)

SD 07: LINGUA PORTUGUESA VIl (linguistica e ensino de lingua portuguesa): Articulac&o
entre Linguistica e ensino da Lingua Portuguesa Brasileira. (2001)

Quadro 56: Grupo temético 01- A preocupagdo com 0 ensino nas ementas de Lingua
portuguesa e analise e expressao escrita

Ao analisarmos as sequéncias discursivas constitutivas do GD 01, notamos
gque, na maioria delas, hda uma explicitacio em relacdo ao saber e a
didatizacao/pedagogizacado desse saber, ou seja, como transformar aquele recorte
do conhecimento em um contetdo de ensino. Em nossa analise, a obrigatoriedade
de visualizacdo da dimensdo pratica nos componentes curriculares, além de
contemplar o que esta disposto legalmente, relaciona-se também a afirmacdo de
Auroux (2008) de que ndo ha saber sem a sua transmissédo e que a transmisséo
depende da didatizacéo, ou seja, para que um saber seja disciplinarizado ele precisa

passar por um processo de didatizagao/pedagogizagéao.
Essa preocupacdo em relacdo ao processo de didatizacdo/pedagogizacéo

também pode ser identificada nos ementéarios das disciplinas de Linguistica, no GD
02:
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Grupo Discursivo 02 (GD 02) - A preocupacado com o ensino na ementas de
Linguistica e de Estudos Linguisticos

SD 01: LINGUISTICA II: Linguagem. Signo Linguistico. Caracteristicas da linguagem.
Linguagem e Ideologia. Linguagem e Poder. Linguistica e o0 ensino da Lingua materna. Eixo:
Linguagens e sociedade. (1991)

SD 02: LINGUISTICA IV: Concepcdes de aprendizagem e concepcBes de linguagem;
aquisicdo da lingua materna; aquisicdo de lingua estrangeira; a questdo da alfabetizagéo
(aquisicdo da linguagem escrita). (2001)

SD 03: LINGUISTICA I: Lingua, Linguagem e Linguistica Estudos pré-lingtiisticos. Vis&o inicial
da Linguistica: as dicotomias saussurianas. Noc¢Bes basicas do estruturalismo linguistico:
unidades minimas e niveis de andlise linguistica. Implicagdes do modelo estruturalista ao
ensino de linguas. (2003)

SD 04: LINGUISTICA II: Conceitos de gramética. Niveis de analise gramatical. O gerativismo e
seus representantes. Noc¢des béasicas do funcionalismo linguistico. Os paradigmas formal e
funcional: conceitos basicos, métodos analiticos e repercussfes no ensino de linguas.
(2003)

SD 05: LINGUISTICA lll: Semantica; Fendbmenos Semanticos; Panorama de varias linhas de
estudos semanticos: Seméantica formal, Seméantica Argumentativa, (da enunciagdo), Semantica
Cognitiva. Semiética, Seméantica aplicada ao ensino. (2003)

SD 06: ESTUDOS LINGUISTICOS I: Lingua, Linguagem e Linguistica Estudos pré-linguisticos.
Viséo inicial da Linguistica: as dicotomias saussurianas. No¢des bésicas do estruturalismo
linguistico: unidades minimas e niveis de analise linguistica. Discusséo das implicagdes do
modelo estruturalista ao ensino de linguas com base nas experiéncias dos alunos.
(2006)

SD 07: ESTUDOS LINGUISTICOS II: O gerativismo e seus representantes. Nogdes basicas do
funcionalismo linguistico. Os paradigmas formal e funcional: conceitos bésicos, métodos
analiticos e andlise das repercussdes no ensino de linguas com base em memoriais
descritivos. (2006)

SD 08: SOCIOLINGUISTICA: Aspectos socioculturais da lingua: lingua como sistemal
heterogéneo. Significado social das formas variantes. Discussdo da variagdo linguistica e
ensino de lingua através da andalise documental de textos coletados nas escolas. (2006)

SD 09: ANALISE DO DISCURSO: Lingua, linguagem, discurso. Condi¢cdes de producdo do
texto/discurso pedagogico. A constituicdo dos sujeitos e sentidos do texto: analise de
discursos que circulam na escola. (2006)

Quadro 57: Grupo temético 02 - A preocupacdo com o ensino na ementas de Linguistica.

Encontramos nas SDs acima a materializacdo da relagédo entre Linguistica e

ensino, como por exemplo em:

SD 03: [...] ImplicagBes do modelo estruturalista ao ensino de linguas.

SD 04:]...]. Os paradigmas formal e funcional: conceitos basicos, métodos analiticos e
repercussdes no ensino de linguas.
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Em nosso gesto interpretativo, entendemos que a preocupagcdo com 0O hecessario
vinculo entre a Linguistica e o ensino de lingua portuguesa aparece marcado
também por uma delimitacdo de carater metodologico que acentua a preocupacao
com a didatizacdo/pedagogizacdo dos saberes, ou seja, com 0 como ensinar tal

saber. Nesse sentido, as seguintes SDs:

SD 06: [...] Discusséao das implicagbes do modelo estruturalista ao ensino de linguas com
base nas experiéncias dos alunos.

SD 07: [...] Os paradigmas formal e funcional: conceitos basicos, métodos analiticos e
andlise das repercussdes no ensino de linguas com base em memoriais descritivos.

SD 08: [...] Discussdo da variagdo linguistica e ensino de lingua através da analise
documental de textos coletados nas escolas.

Esse recorte de conteudos apresentados nos dois grupos discursivos nos
indica a preocupacdo em dotar o aluno, futuro professor de lingua portuguesa, de
um savoir savants sobre a lingua e sobre a linguistica de modo a capacita-lo para o
savoirs enseignés. Assim sendo, identificamos a relagdo Linguistica e ensino de
lingua portuguesa em funcionamento pela selecdo de conteddos que objetivam levar
o futuro professor de lingua portuguesa a aquisicéo teérica que o ajude a resolver os
problemas fundamentais do ensino de lingua portuguesa, como apontam Genouvrier
e Peytard (1974), o que esta marcado na SD 01.:

SD 01: [...] Linguistica e o ensino da Lingua materna.

De acordo com o que discorremos anteriormente, quando se colocam o0s
saberes da Linguistica e os saberes do ensino de lingua portuguesa em uma relacao
de conjungédo, entendemos que o e funciona como um elemento catalisador de
diferentes discursos, neste caso, o0 discurso da/sobre Linguistica e o discurso

do/sobre ensino de lingua portuguesa.

E interessante observar que a SD 01 esta articulada ao eixo Linguagens e
sociedade, o que nos permite postular que a relagdo Linguistica e ensino se constitui

no funcionamento, na relacdo conjuntiva, entre linguagem e sociedade.
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Assim,diriamos que a linguagem estd para a sociedade assim como a Linguistica
esta para o ensino de lingua. Se em sua fungdo gramatical o e coloca em relacao de
conjuncdo dois termos que desempenham a mesma funcdo sintatica,
discursivamente o e estabelece uma interrelacdo em que os elementos em escala de
proporcionalidade sdo constitutivos um do outro: ndo ha linguagens sem que haja
sociedade do mesmo modo que, na perspectiva que assumimos, ndo ha hoje

linguistica que nao se relacione com o ensino de lingua e vice-versa.

Por forca do dispositivo legal Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002, que exige que o componente de prética seja explicitado e vivenciado em todos
0S componentes curriculares de um curso de formacédo de professores, a relagao

entre Linguistica e ensino de Lingua Portuguesa € institucionalizada.

No entanto, como temos apontado ao longo deste trabalho, essa relacdo vem
se constituindo no fazer-se Linguistica na formacdo de professores de lingua
portuguesa do curso de Letras da UNOCHAPECO. Podemos pressupor que, mesmo
que tal legislacdo nao tivesse sido instituida, pelo modo como os ementarios do
curso de Letras foram se constituindo ao longo de suas transformacdes, a relagéo
entre Linguistica e ensino de lingua ndo deixaria de funcionar, pois ela significa na
memoéria desse curso e também na memoria da propria Linguistica, por sentidos ja
institucionalizados. Para reiterar o que afirmamos, ancoramo-nos em Lagazzi-
Rodrigues (1993, p. 64):

a institucionalizacdo cria um lugar de onde se pode falar, dando voz a
um determinado saber. Essa voz, tornando-se legitimada, adquire carater
de evidéncia e passa a ser reconhecida nao s6 por aqueles que a legitimam,
mas também por aqueles que nao a legitimam. [grifos nossos]

Propomos considerar que a legislagdo promoveu a legitimagcdo de um
determinado saber, o que se constitui da relacdo entre a Linguistica e 0 ensino de
lingua portuguesa, e que tal saber passou a ser reconhecido tanto por aqueles que a

ele se identificavam quanto por aqueles que a ele se contraidentificavam.
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4.6 Articulando saberes

A partir das andlises realizadas nos quatro blocos discursivos tematicos,
podemos sistematizar as seguintes ideias que acabam por constituir o fio discursivo

de nossa tese:

- na formulacdo dos ementarios das disciplinas de Linguistica e de Estudos
Linguisticos ha uma profuséo de saberes, ha disciplinas dentro de disciplinas, como
a co-ocorréncia de saberes vinculados a diferentes perspectivas teéricas na

organizagéo disciplinar, profuséo essa significada no nivel intradiscursivo;

- 0s saberes vinculados a ciéncia linguistica funcionam tanto no nivel inter
guanto no intradiscursivo no tocante a organizacdo dos ementarios das disciplinas
de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producéo Textual; tais saberes marcam a ténue
distincdo que se constitui, nesses casos, na relacdo entre saberes cientificos e

didatizacao de saberes;

- nos ementarios de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producdo Textual h&a
uma identificacdo ao mesmo tempo em que sao questionados 0s saberes da
gramatica tradicional. Isso se faz pela tensdo instaurada entre Linguistica e
Gramética a partir da insercdo da Linguistica no curriculo dos Cursos de Letras e,
antes, ja na institucionalizacdo da Linguistica e dos linguistas nos espacos

académicos de producéo de conhecimento linguistico;

- a didatizacdo/pedagogizacdo dos saberes é marcada na formulacdo dos
ementarios, acentuadamente, a partir da institucionalizacdo da carga horaria da
pratica de ensino como componente curricular dos cursos de formacdo de

professores.

Em nossa analise, esses sentidos que se constituem nas diferentes relacdes
com os saberes marcam o efeito de articulacdo entre a Linguistica e 0 ensino de
lingua portuguesa. Entendemos que os saberes ao serem formulados, no nivel de
articulagao intradiscursiva, se constituem pelo funcionamento do interdiscurso que
se manifesta como fonte de evidéncias enunciadas. Ou seja, para que essa relacao
funcione e faca sentido no intradiscurso, € preciso que ela ja faca sentido no

interdiscurso.
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Os diferentes movimentos de saberes que analisamos a partir da formulacao
das ementas acenam para o lugar que a ciéncia linguistica ocupa na constituicao
disciplinar: ela se constitui no entremeio de saberes, saberes da ciéncia linguistica,
saberes da lingua portuguesa, saberes da gramatica tradicional e saberes
pedagogicos. Esse entremeio significa como um lugar de fronteiras fluidas e sua
constituicdo se faz pelo efeito de identificacdo a saberes que emergem de diferentes
lugares, sendo por isso, também, heterogéneo e ao mesmo tempo singular. Em
nosso entendimento, essa singularidade estd marcada na e pela preocupacao
quanto as questdes vinculadas ao ensino de lingua portuguesa e a formacédo de
professores de Lingua Portuguesa.

Retomamos a formulacdo que tem sido o fio condutor de nossa tese -
Linguistica e ensino de lingua portuguesa - e, para além da funcdo conjuntiva
prevista nos instrumentos gramaticais e da funcéo catalisadora proposta pela
perspectiva discursiva, em um empréstimo conceitual propomos considerar que o e,
na formulacdo em destaque, funciona com o ponto de encontro de uma memoéria e

de uma atualidade:

Memoria Ponto de encontro Atualidade

Linguistcae——> e <+— Ensino de Lingua Portuguesa

Figura 6: Relagdo memdria e atualidade pelo funcionamento do “e”.

Em nossa proposicédo, a memoria € representada pelo conjunto de saberes ja
constituidos no campo da ciéncia linguistica, o que Auroux (2008) nomeia de
horizonte de retrospeccdo, definido como o conjunto de conhecimentos
antecedentes; a atualidade € marcada pela proposicao de um atual na relagdo com
0s outros discursos do conhecimento, representada pelos saberes que se

constituem no campo pedagogico no que tange ao ensino de lingua portuguesa. O
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ponto de encontro instaura um depois — horizonte de projecdo em dire¢cdo ao qual
tende o objeto conceitual. Esse ponto de encontro marca a singularidade que se
constitui no ensino da Linguistica na formacéo de professores de Lingua Portuguesa
e, também, a (pre)ocupacdo da Linguistica e dos linguistas em torno do ensino de
lingua. Tem-se, desse modo, a quebra de um ritual, um novo vir a ser da Linguistica

e também do ensino, reorganizando o espa¢o da memoria.

Ancoramo-nos em Auroux (1992) para afirmarmos que todo o conhecimento é
uma realidade histérica. Por ser limitado, o ato de saber possui, em definicdo, uma
espessura temporal, um horizonte de retrospeccdo e também um horizonte de

projecao:

O saber (as instancias que o fazem trabalhar) ndo destr6i seu passado
como se cré erroneamente com freqiiéncia; ele o organiza, o escolhe, o
imagina ou idealiza, do mesmo modo que antecipa seu futuro sonhando-o
enquanto o constréi. Sem memaoria e sem projeto, simplesmente ndo ha
saber (AUROUX, 1992, p. 11-2). [grifos nossos]

Desse modo, entendemos que as (pre)ocupacdes com o ensino de lingua
portuguesa no campo da ciéncia linguistica permitem a instauragdo de um novo
projeto do vir a ser dessa ciéncia. Isso porque, tomando as palavras de Pécheux
(1990), propomos que a formulacdo Linguistica e ensino de lingua portuguesa

simbolize uma “quebra de ritual”, permitindo a transgressoes de fronteiras:

[...] e através destas quebras de rituais, destas transgressdes de fronteiras:
o fragil questionamento de uma ordem, a partir da qual o lapso pode tornar-
se discurso de rebelido, o ato falho, de motim e de insurreicdo: o0 momento
imprevisivel em que uma série heterogénea de efeitos individuais entra em
ressonancia e produz um acontecimento historico, rompendo o circulo da
repeticdo (1990, p. 17).

Com base nas andlises que apresentamos e no que propde Guimardes ao

afirmar que

[...] a redefinicAo constante do objeto da linglistica, incluindo-se a
concepcéao geral de que a linguagem ndo é s6 uma estrutura que se define
independente do mundo e € mais que um conjunto de frases eles (os
linglistas) poderao: modificar o proprio conhecimento sobre a linguagem [...]
discutir enquanto linguistas, problemas da vida nacional, procurando
interferir substancialmente na escolha dos rumos da vida brasileira, como
um todo, ou setorialmente: o rumo da escola brasileira, 0 rumo da politica
sobre as minorias brasileiras, etc.; e desenvolver conhecimentos adequados
para a melhoria, e uma melhoria que nos interessa, do ensino de
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portugués ou do ensino de modo geral (1983, p. 42). [grifos nossos]

entendemos que o funcionamento da relacdo Linguistica e ensino de lingua
portuguesa marca um “alargamento do objeto” da prépria Linguistica, uma vez que
esse funcionamento se da no nivel interdiscursivo e se mostra no intradiscurso.
Consideramos, nesse sentido, a afirmacdo de Lagazzi-Rodrigues (2007) de que no
campo cientifico a préatica cientifica é determinada pela identificacdo a filiacbes
tedricas, e parece-nos possivel propor que a pratica cientifica em linguistica, ou seja,
0s modos de conceber, delimitar e abordar o objeto de estudo sejam afetados pelas
filiacOes tedricas a que os linguistas, (pre)ocupados com o ensino, se vinculam. Dito
de outro modo, se os linguistas se identificam com a relacdo Linguistica e ensino
de lingua portuguesa, tem-se um deslocamento na pratica cientifica: a relagdo com

0 objeto de conhecimento é deslocada, criando condi¢cées de um novo vir a ser.



EM BUSCA DE UM PONTO FINAL

Como terminar é preciso, na tentativa de arrematar este trabalho tomamos
como ponto de partida a nossa questao de tese: como e quais saberes da ciéncia
linguistica funcionam na constituicdo de um Curso de Letras voltado a
formacao de professores de lingua portuguesa? e (re)apresentamos algumas da
formulacbes de carater mais conclusivo a que chegamos em nosso percurso de

leitura, andlise e escrita.

Em um primeiro movimento de leitura e escrita, observamos como se
constituiu o ensino superior e a formacao de professores no Brasil, sob diferentes
angulos, incluindo-se aspectos relativos a conjuntura histérica e também aspectos
relativos a legislacdo educacional. Nesse percurso, observamos como as condi¢cées
de producdo socio-historico-ideoldgicas determinaram a constituicdo da universidade
no Brasil e promoveram a entrada de diferentes modelos de ensino superior, assim
como o modo pelo qual a formacdo de professores fez-se fortemente atrelada ao

pragmatismo.

Em um segundo momento, voltamos nosso olhar para a fundagcéo dos Cursos
de Letras, para a institucionalizacdo da Linguistica e dos linguistas e para a entrada
da Linguistica no ensino de lingua portuguesa. Compreendemos que os Cursos de
Letras, em sua fundacgéo, caracterizavam-se por uma cisdo entre teoria cientifica e
pratica pedagodgica, uma vez que se destinavam a realizacdo de pesquisas
desinteressadas, desvinculadas de objetivos pragmaticos; a formacdo de
professores seria uma fungcéo secundaria que apareceu tardiamente na organizacao

curricular dos Cursos de Letras, mais de 30 anos ap0s a implantacado desses cursos.
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Quanto a institucionalizacdo da Linguistica e dos linguistas, observamos como
se deu a constituicdo de um lugar para se dizer que tomou corpo a partir da
publicacdo de um parecer que tornava obrigatorio o ensino da Linguistica nos
Cursos de Letras. A obrigatoriedade do ensino de Linguistica marcou uma ruptura
entre o ndo-lugar que a Linguistica tinha até o momento e o lugar que se institui pelo
discurso do Estado. No entanto, para preencher esse lugar, ndo havia ainda um
corpo profissional constituido e que suprisse, minimamente, o0 numero de
profissionais necessarios, de modo que muitas “atrocidades” podem ter sido
cometidas sob a ilusdo de se estar ensinando Linguistica, sem formacao linguistica,
como apontam estudiosos da area. A profissionalizacdo do linguista se explicitou a
medida que, na instituicdo, a disciplina Linguistica ganhou estatuto oficial especifico
e, no ensino, um lugar especial: de quem conhece a lingua cientificamente e por isso

pode ensinar como se pratica esse saber.

Nessa esteira, as relacdes entre Linguistica e ensino de lingua portuguesa
tornaram-se cada vez mais significativas e a Gramatica Tradicional, que durante
algum tempo ditou os rumos do ensino da lingua, passou a ser substituida pelas
“novas” ideias que vinham de um campo cientifico: a ciéncia linguistica. No entanto,
essa substituicdo ndo significou exclusdo, uma vez que a pratica cientifica e também
a pedagogia se fez pela filiacdo, pelo efeito de identificacdo a um determinado
dominio de saber. O ensino de base gramatical e também o ensino de base
linguistica passaram a coexistir, parecendo as vezes se (con)fundirem na pratica

escolar de ensino de lingua.

Esses dois momentos/movimentos iniciais de nossa tese foram-nos de grande
importdncia para compreendermos as condicdes de producdo amplas que
envolveram a constituicdo do ensino superior, da formacéo de professores, dos
Cursos de Letras e do ensino de lingua portuguesa no Brasil. Também, ajudaram-
nos a (re)montar o estado da arte de nosso objeto: Linguistica e ensino de lingua

portuguesa.

Elegemos como objeto de analise o discurso sobre o Curso de Letras da
UNOCHAPECO e, para tecer o fios de nossa tese, re(m)(c)ontamos os fios do
discurso e observamos como se deu a fundacdo do ensino superior no oeste
catarinense e como essa fundacdo fez-se marcada por condicdes de producao
especificas e de modo tardio em relagdo ao proprio Estado de Santa Catarina. O
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ensino superior no oeste catarinense constituiu-se a partir da mobilizagcdo de
fundacdes educacionais, organizadas em funcéo da falta de atengcédo do Estado na
oferta de ensino superior nessa regido. Também se fez marcado pela necessidade
de formacao de profissionais para o atendimento da demanda regional, inclusive, na

formacao de professores.

Nesse movimento de constituicdo do ensino superior, destacamos a fundacéo
da UNOCHAPECO, que se fez nesse processo de mobilizacdo das fundacdes
educacionais, parte do processo de interiorizacdo do ensino superior. Da
UNOCHAPECO, destacamos a constituicdo do Curso de Licenciatura Plena em
Letras, no final da década de 1980. Tal curso atendia a demanda regional de
formacdo de profissionais para a area da educacédo tendo em vista a legislacéo

educacional que exigia a formacéo em nivel de primeiro e segundo graus.

Para perscrutar o discurso sobre o Curso de Letras, constituimos um arquivo
documental-institucional, composto por documentos institucionais, gentilmente
cedidos pela instituicdo. A composicdo de nosso corpus foi entdo feita a partir de
recortes que se apresentaram sob a forma de Quadros de Formacdo Docente,

Matrizes Curriculares e Ementas.

No percurso analitico dos Quadros de Formacdo Docente, compreendemos o
papel da formacdo nos processos identificatorios aos saberes constitutivos de uma
memoria e aos saberes novos em circulacdo. Também compreendemos o papel das
instituicdes de ensino superior geograficamente distantes de centros urbanos e que
se expandiram durante o periodo de massificacao/interiorizacdo do ensino superior,
tendo sido por varias décadas responsaveis pela formacédo de profissionais em

funcéo do abandono do Estado na oferta de ensino superior publico.

Na andlise das Matrizes Curriculares que se sucederam em curtos espacos
de tempo, compreendemos que a volatilidade de cursos ofertados por instituicbes
pagas contribui para a ndo construcdo de uma identidade desses cursos, uma vez

que eles estdo suscetiveis as condi¢des socioeconémicas das regides atendidas.

No percurso de analise dos ementarios, constitutivos das diferentes matrizes
curriculares do curso de Letras, refletimos sobre o funcionamento de diferentes
relacdes entre saberes. Com a (pro)fuséo de saberes, observamos a co-ocorréncia

de diferentes disciplinas e/ou teorias lingiistica na constituicdo de uma disciplina. A
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(con)fuséao de saberes se mostrou pelo funcionamento de saberes vinculados aos
estudos linguisticos nas ementas de disciplinas designadas de Lingua Portuguesa e
Andlise e Producédo Textual. A identificacdo/confronto de saberes sinalizou a
identificacdo aos saberes da gramatica tradicional e também a critica a tais saberes
e ao seu ensino, significando um espaco de confronto a partir da institucionalizagao
da Linguistica nos curriculos dos Cursos de Letras. Ja a
didatizacdo/pedagogizacdo de saberes estd marcada na preocupacdo com
aspectos de ordem metodolégica, com a estreita e tensa relacdo entre teoria e

pratica na formacéao de professores.

Desde o inicio deste trabalho, apoiamo-nos na hipétese que a Linguistica
ensinada nos Cursos de Letras voltados a formacéo de professores constitui-se em
uma Linguistica de entremeio. Considerando o0s movimentos de analise que
desenvolvemos, observamos que é fato: a disciplina de Linguistica, no objeto que
analisamos, se constitui num entremeio que se faz pela mobilizagdo, pelo
entrecruzamento e pela coexisténcia de saberes provenientes ndo somente da
ciéncia linguistica, uma vez que junto a ela funcionam e emergem novas
possibilidades de fazer Linguistica, tanto no campo cientifico, quanto no campo

pedagdgico

Como fio condutor de nossa tese, tomamos a estrutura conjuntiva Linguistica
e ensino de lingua portuguesa como a formulacdo catalisadora de saberes que
emergem de diferentes dominios de saber e que se constitui como um lugar de
entremeio. A partir das reflexbes que desenvolvemos, ponderamos que esse
entremeio ndo pode ser considerado um nao-lugar, visto que os saberes que se
configuram nesse espago emergem via interdiscurso e funcionam na constituicdo de
um discurso sobre o lugar da Linguistica e dos linguistas no ensino de lingua
portuguesa e na formacao de professores de lingua portuguesa. Nesse entremeio,
entram um funcionamento diferentes memaorias que, em um jogo de forcas, abrem
espaco tanto para o repetivel quanto para o diferente, constituindo-se em um lugar

singular, um lugar para a expresséo de singularidades.

Em nossa andlise, a (pre)ocupacao dos linguistas em torno da relacao entre a
Linguistica e o campo educacional marca novas formas de fazer a pratica cientifica
em Linguistica. Assumir que o campo cientifico da linguagem tem compromissos

com o campo educacional implica provocar um alargamento do objeto da Linguistica



238

e também impulsiona o linguista a “sair de sua torre de marfim” e olhar para a lingua
como algo constitutivo das praticas sociais, dentre elas, a pratica escolar de trabalho

com a linguagem.

Na tentativa de justificar lacunas, lapsos ou falhas deste trabalho, recorremos
aqueles que tém nos guiado em nosso processo de escrita em AD: Orlandi, Pécheux
e Scherer. Orlandi, ao dizer:

A condicdo humana € a incompletude. Nem sujeitos nem sentidos estéo
completos, ja feitos, constituidos definitivamente. Constituem-se e
funcionam sob o modo do entremeio, da relagédo, da falta, do movimento.
Essa incompletude atesta a abertura do simbdlico, pois a falta é também
lugar do possivel (ORLANDI, 2005b, p, 52).

Tomando as palavras de Pécheux (1990), ousamos dizer que este trabalho de
tese produziu um acontecimento historico, uma “quebra de ritual” em nossa

formacao, permitindo transgressdes de fronteiras e o circulo de repeticdes.

Mesmo considerando que do ponto discursivo ndo ha um ponto final, para
efeito de fechamento, ressaltamos que 0 que nos moveu na escrita desta tese néo
foi tAo somente a questdo de pesquisa que apresentamos desde o inicio, mas,
sobretudo, o deslocamento a que nos propomaos, enquanto sujeito-pesquisador que,
ao assumir uma posicao tedrica, coloca em didlogos dois dominios: AD e HIL. Essa
tomada de posicdo implicou novos rumos a um projeto de pesquisa bem como
Nnovos rumos e novos sentidos a um projeto profissional. Para finalizar este texto,

retomamos as palavras de Scherer quando a autora afirma:

A relagdo ao saber esta em relagdo ao mundo imbricado em duas nocgdes: a
escolha e o projeto da escolha, porque nédo existe escolha no tempo: um
projeto profissional ndo é um projeto de vida por si s6. E o projeto de vida
gue da sentido ao projeto profissional, um processo que se constréi no
tempo pelo principio da experiéncia (2003, p. 121).
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ANEXOS

ANEXO A — Entrevista com o Prof. Dr. Jodo Wanderley Geraldi

ENTREVISTA COM O PROFESSOR DR. JOAO WANDERLEY GERALDI, CONCEDIDA A
MARY NEIVA SURDI DA LUZ

1-Para iniciar, eu gostaria que o senhor falasse sobre o seu trabalho de assessorias aos
cursos de Letras (ou secretarias de educacdo municipal ou estadual) no interior. Quando iniciou
essa préatica? Ela se tornou comum? Havia uma equipe (quem)? Qual foi a primeira instituicdo e em
quais mais foi realizado esse tipo de trabalho? Quais eram 0s anseios de quem solicitava esse
acompanhamento e as do grupo que prestava a assessoria?

R. Todo o trabalho com professores, com cursos de Letras, com Secretarias de Educacao, nos
quais me envolvi a partir dos anos 1980, devem ser postos no contexto histérico de sua realizagdo.
Recuperar este contexto de forma rapida é sempre perigoso, mas vou correr o risco:

(a) Politicamente, viviamos o final da ditadura militar e a redemocratizagdo, que teve uma
palavra-chave fundamental: a participagdo. A primeira eleicdo para governadores foi em 1982 e a vontade
politica de renovagéo, com participacdo, estava no ar, em toda parte. Embora os partidos de oposicao nao
tenham ganhado em todos os estados, formaram uma maioria qualitativa no pais. Intelectuais assumiram
cargos de gestdo; havia necessidade de propostas. Passavamos entdo da critica a agdo, e as idéias
‘escondidas’ nos escaninhos das universidades e da oposi¢cao acabaram ganhando a luz do dia.

(b) Academicamente, havia um conjunto de condi¢des favoraveis a participagdo da universidade
neste processo. Ndo me refiro as atividades de extensdo. Mas a situagdo epistemoldgica vivida em nossa
area. Havia os resultados das pesquisas iniciadas de fato na década de 1960, sob a égide do
estruturalismo; seguiu-se uma critica ferrenha do estruturalismo pelo gerativismo (surpreendentemente,
porque este continua estrutural em termos epistemoldgicos) e se iniciavam os estudos da enunciagao, do
discurso, do texto. Em suma, viviamos sem um paradigma dominante. Isto abria para possibilidades do
pensar, do propor. Foi o que aconteceu fortemente nos anos 1980: inUmeras propostas novas de ensino
cada uma delas resultando de posic¢6es distintas sobre a linguagem e sobre as atividades linglisticas.

(c) Havia urgéncia politica de mostrar que um novo estava surgindo. E este novo ndo poderia ser
a retomada do que ha 20 anos antes se fazia! A redemocratizagdo ndo era um retorno ao passado, mas
uma construcéo politica que deveria apontar para o futuro. Paulo Freire retorna do exilio com novas idéias
que podem ser consubstanciadas no pequeno grande texto “A importancia do ato de ler” que veio a colocar
em questédo as praticas do ensino de lingua.

Creio que neste contexto € preciso colocar a proposta que acabei por formular em O Texto na Sala
de Aula, para o ensino fundamental: baseado em concepg¢fes enunciativas, deslocava o ensino de lingua
do conhecimento sobre a lingua para praticas linglisticas, incluindo entre elas a prépria reflexdo sobre os
recursos linguisticos mobilizados nestas praticas. A primeira versédo deste texto € de 1981, e foi publicada
pela FIDENE e se espalhou através de seus cursos de formacao de professores, em regime de férias. Foi
o trabalho diferenciado destes professores que tornou possivel avangar nesta proposta e construir
assessorias a secretarias de educacao e a escolas.

De forma organizada, a primeira assessoria foi a Secretaria de Educag¢do do Estado de Sergipe,
com um projeto de trabalho que se desenvolveu de 1982 a 1987. Ao mesmo tempo, em 1984 iniciamos
assessoria a ASSOESTE num projeto para a regido Oeste do Parana; em Campinas iniciamos em 1985
um grupo de professores da rede estadual; em 1986 saiu publicada a Proposta Curricular da Secretaria
Municipal de Sado Paulo, que na area de lingua se baseava na proposta publicada em 1984 pela
ASSOESTE.

A equipe de assessoria foi se constituindo no trabalho. N&o existia previamente uma equipe que
tenha elaborado uma proposta pronta e acabada e que a partir dai comecasse a trabalhar. Foi o trabalho
conjunto que foi obrigando a irmos constituindo uma equipe, que acabou se fixando essencialmente em
trés pessoas: eu (do Departamento de Linguistica); Raquel Salek Fiad (do Departamento de Linguistica
Aplicada) e Lilian Silva (da Faculdade de Educagao), todos da Unicamp. Claro que contavamos com outros



253

colegas em nossas atividades e faziamos questdo de incluir entre os professores dos projetos também
professores do ensino fundamental.

Poderia fazer a seguinte sequiéncia mais ou menos organizada de trabalhos mais longos
realizados neste periodo: Aracaju (SE); Regido Oeste do Parana; Regido Sudoeste do Parana; Campinas;
Cetepar/Estado do Parand; Secretaria Estadual de Educagdo do Mato Grosso do Sul; Univ. Federal de
Rondénia. A participagdo de cada um dos professores variou profundamente. Em resumo, na década de
1980, na forma de conferéncia, cursos, ou assessorias, participamos de trabalhos com Secretarias
Municipais e Estaduais em todos os estados do pais (exceto Paraiba, Tocantins, Roraima).

2- Depois de prestada a assessoria, o senhor (ou equipe) conseguia fazer um
acompanhamento ou mesmo avaliagdo dos resultados?

R. Toda vez que aceitdvamos um novo trabalho, colocavamos a seguinte questdo: quando é que
os professores desta regido, desta cidade, desta secretaria poderdo nos dispensar? E importante produzir
a autonomia dos professores assim como é importante garantir um certo tempo de presenca para ajudar no
que fosse possivel. Assim, tinhamos varios objetivos: a mudanca do ensino diretamente em sala de aula; a
construgcdo da autonomia do professor; a constituicdo de pesquisadores e intelectuais dentro do grupo de
professores, estivessem ou ndo nos estamentos burocraticos do estado. Faziamos avaliag6es ndo formais:
a melhor avaliagdo que poderiamos encontrar era precisamente o crescente numero de professores que
queriam participar dos projetos, que queriam experimentar fazer algo diferente, que enxergavam nos
colegas ndo inimigos, mas companheiros com quem poderiam aprender.

Certamente foi a mudangca no ensino fundamental que levou a necessidade de revisdo dos
processos de formagéo de professores nas faculdades. Quer dizer, comegamos nossos trabalhos ndo com
as faculdades, de cima para baixo, mas com os professores e estes comegaram a alterar suas praticas de
modo que os cursos de Letras acabaram tendo que incorporar em seus estudos muitas das questdes
trazidas por professores (ndo esquecamos que a formagéo do professor no Brasil nem sempre foi anterior
ao comeco de sua prética de trabalho).

3-Eu gostaria de concentrar a atencdo agora na reformulacdo do Curso de Letras, da entdo
FUNDESTE- Chapec6-SC, no inicio da década de 90 do século XX. Se possivel, o senhor poderia
relatar como aconteceu o seu trabalho; por intermédio de quem chegou a Chapec6; como era o
Curso que aqui encontrou; quais eram 0s objetivos da alteracdo; como foi o trabalho com o grupo
de professores.... E 0 que mais julgar pertinente e for possivel rememorar.

R. No final da década de 1970 (talvez 1978 ou 1979) fui professor de um curso de Especializagédo
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Frederico Westphalen. O curso foi ministrado por
professores da hoje UNIJUI, que tinham curso de mestrado. Neste curso tive a Prof.2 Clélia como uma de
minhas alunas. No segundo semestre de 1980 vim pra a Unicamp como professor. E foi através da Clélia
gue cheguei a assessorar 0 curso de Letras de Chapecé. No processo de reconhecimento do curso, ela
veio a Unicamp e trabalhamos durante dois dias a estrutura curricular do curso, as disciplinas, as ementas,
0s programas, as bibliografias. Do curso inteiro, nas suas diferentes areas — lingua, literatura, ensino. A
proposta que apresentei entdo foi de integrar as areas em projetos semestrais, em que a cada semestre
uma disciplina acabava por ‘liderar’ os estudos. Esta proposta acabou estruturando a reformulagdo do
curso encaminhada para o reconhecimento. E entédo estive em seminarios com os professores do curso em
Chapecé para discutirmos semestre a semestre o que poderia ser 0 projeto efetivo, realizado! Foi nesse
contexto que conheci Chapecé, que conheci vérios professores (Juceli, entre elas, ndo posso esquecer de
citar); seguiram-se alguns cursos de Especializa¢do de que fui professor (na pratica um pouco mentor dos
primeiros). Na verdade, o curso pensava seriamente a formacgéo do professor de ensino fundamental, mas
ao mesmo tempo pensava o formado em Letras como um agente cultural em seu meio. Certamente nestes
trabalhos ndo obtivemos uma unidade rija (toda unidade rija € pouco inteligente), mas muitos trabalhos
feitos a partir da disciplina Textos Fundamentais de Literatura acabaram influindo a producao artistica dos
académicos (mais tarde verifiquei isso com as esculturas de D.Quixote que encontrei nos corredores da
Faculdade!). Depois de um trabalho mais intenso e presente nos anos 1990, voltei a regido quando ja
criada a Universidade e também quando da separacdo desta do grupo de Joacaba! Enfim, foi uma das
minhas melhores experiéncias de trabalho com cursos de Letras.

4-Em seus textos, o senhor diz que a “metodologia em sala de aula é uma opgao politica”.
Gostaria que o senhor falasse um pouco sobre (a) “o politico na politica de formagido de
professores de lingua”; (b) quais tedricos da ciéncia politica sdo basilares de suas discussdoes em
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relagdo ao ensino de linguas e (c) como esses elementos entraram em funcionamento na realizagéo
das assessorias?

R. Na formacgdo de professores ha sempre um projeto politico, explicito ou ndo. Veja, nossa
formacdo superior se inicia na verdade nos anos 1930 com o comego das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Que projeto estava por tras disso: um projeto de modernizacdo, calcado no
conhecimento da area. Isto ficou mais ou menos claro quando se ‘popularizou’ a formagao ao estilo 3+1
(isto &, 3 anos nos Institutos da area de conhecimento, mais 1 ano de formagdo pedagégica, como se a
formacado do professor fosse resultado desta somatéria, de um acréscimo a formacgao bésica na area!).
Acho que até hoje esta sendo dificil sair deste esquema, e muitos professores da area especifica ignoram
que estdo formando professores: criticos literarios ensinam literatura como se seus alunos viessem a ser
criticos literarios e nao professores; linglistas ensinam teorias linglisticas como se estivessem formando
futuros pesquisadores, nada mais; e sobra para a area pedagodgica toda a critica!!! Como se a

brasileira vai mais ainda para o buraco: para resolver a chamada crise da educacéo, a proposta neoliberal
do ministério Paulo Renato foi a da facilitagdo e aligeiramento na formagé&o profissional! Programas como
“Amigos da Escola” fazem supor que qualquer um pode dar aulas, que ndo precisa ser profissional. E
neste contexto o proprio profissional perde seus parametros, d4 aula de qualquer coisa, secundado por um
livro didatico!!ll O século XX, em seu final, realizou a ‘profecia’ de Coménius: qualquer um pode dar aula de
qualquer coisa deste que tenha tudo escrito como se estivesse apenas executando uma sinfonia, nada
mais... Trato disso em Portos de Passagem.

Vejamos o0 que temos hoje: Parametros curriculares nacionais que definem o que deve ser feito;
sistema nacional de avaliagdo que imobiliza o professor dentro do j& definido; programa nacional de livro
didatico que ‘rouba’ do professor sua profissdo, tornando-o simples executor de aulas. E por isso que o
professor ndo sente necessidade de estar sempre se preparando... E apesar disso tudo, os professores
estdo sempre a mostrar que ndo sdo cordeirinhos, percebem os problemas e estdo sempre lotando
conferéncias, semindrios, cursos, etc. Que profissionais buscam mais este aperfeicoamento que o0s
professores? Entdo, o que esta acontecendo? Acontece que o professor ndo se constr6i com autonomia
porque todo o sistema o quer cabisbaixo, obediente, preocupado com os sistemas de avaliagdo e nao com
seus alunos e com a vida vivida.

Quanto a ciéncia politica: penso na verdade em teorias da educac¢do. Pierre Bourdieu, Paulo
Freire, Freinet mas também em Michel Foucault. A inspira¢é@o politica ndo advém de um autor da area, mas
daqueles que passando pela filosofia, também olharam para a sociedade.

Quanto a articulagdo disto tudo nas assessorias: ndo acredito na neutralidade nem da ciéncia,
muito menos de qualquer projeto de formacao! Assim, penso que qualquer curso tem que ter sua cara
propria, mostrar a que veio, 0 que pretende! Nao se perder na mixérdia do nada, que executa
simplesmente um conjunto de disciplinas esperando que a integracéo resulte como milagre! A sele¢édo dos
conhecimentos manuseados, sua integragdo e a profundidade de cada &rea resulta de uma opg¢éo politica
de formacdo! Acho interessante recuperar, por exemplo, os estudos do uruguaio Angel Rama
(particularmente a obra Cidade das Letras), para compreender os processos sociais envolvidos. Também
andei escrevendo sobre a relagdo dos intelectuais brasileiros com a politica e com a concepc¢édo de
linguagem e de ensino de lingua. A histéria ndo é muito boa para nés: hd uma ambiglidade do intelectual
brasileiro que se move em dire¢do ao povo quando alijado do poder, mas contra o povo quando partilha do
poder!

5-Ainda em relagdo a assessoria ao Curso de Letras, ao ler alguns documentos como
relatérios de reconhecimento, hd sempre dada uma grande énfase ao seu nome, ao nome da
Unicamp, ressaltando-se entdo o0 seu nome e 0 da sua instituicao de origem. Disso, nos chamou a
atencao o fato de se tratar do departamento de Linguistica e ndo da Linguistica Aplicada estar
atuando na assessoria a um curso de licenciatura em Letras. O que o senhor poderia falar sobre
isso?

R. Historicamente, a linguistica para poder fazer parte da academia brasileira precisou justificar
sua existéncial!!!l Mostro isso num texto publicado num Boletim da ABRALIN. O Centro de Linguistica
Aplicada do Yazigi, por exemplo, é anterior a obrigatoriedade de estudos linguisticos nos cursos de Letras.
Nao podemos esquecer que a Linguistica somente entrou para a Universidade, na area de Letras, pelas
portas dos fundos: na USP, nossa maior universidade, a disciplina Linguistica estava no Departamento de
Estudos Orientais!!! Os letrados eram contra: a linguistica tinha dois pecados capitais para os letrados
brasileiros: a valorizagéo da oralidade e a autoridade do falante sobre a lingua (e ndo do escritor)!

Entdo, muito antes de surgirem os Departamentos de Linguistica Aplicada, ja se fazia linguistica
aplicada no Brasil. No meu caso especifico, entrei para a Unicamp antes da criagcdo do DLA, e quando este
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foi criado, fiz um movimento para me transferir mas ndo fui aceito pelos linglistas aplicados!!! S&o
questdes de politica interna, obviamente.

Independentemente da filiagdo institucional, continuei meu trabalho porque tenho eu mesmo
origem no professor leigo que fui, flho de analfabeto, procedente de outras classes sociais que, na
verdade, dificilmente chegaram a Universidade. Mas pode observar algo que indicia questdes para a
sociologia do conhecimento: a partir dos anos 1980, os sobrenomes que aparecem em nossas bibliografias
sobre ensino de lingua sdo de descendentes de imigrantes, procedentes de familias que ndo pertencem
aos ‘quatrocentdes’ paulistas: llari, Koch, Possenti, Castilhos, Franchi, Chiappini, Zilberman, Bordini, ...
(estas Ultimas trés na area de estudos literarios).

6-Em decorréncia da pergunta anterior, na sua opinido, qual tem sido (é, ou deveria ser?) o
papel dos Linguistas (e por consequéncia das teorias linguisticas) na formacgao de professores de
linguas, em especial de LM (para além do que a Linguistica Aplicada tem realizado)?

R. Sobre o que a Linglistica Aplicada tem realizado nédo posso falar muito, porque caminhei por
trilhas tedricas distintas.

As teorias linguisticas ndo surgem do nada: sdo histéricas como todas as teorias. A vinculagao
com seus proprios fundamentos politicos e historicos sdo ndo explicitados pela maioria dos ‘cientistas
normais’ (no sentido de Kuhn). Abragam uma teoria e querem explicar tudo através dela, como se o todo
fosse a parte que esta teoria ilumina.

Para pensar a educacdo ha que estar aberto ao novo, muito mais & enunciagdo do que ao
enunciado, muito mais aos processos do que as regras. O linglista tem a obrigagcdo de mostrar este
conflito constante entre a regra e o processo, nao reduzir o fendbmeno da linguagem ao objeto construido
pela teoria que abracga! Fazer este caminho, na academia, ndo é muito facil: vocé fica sem filiagdo, sem
defesa, sem ‘sustentagédo’. Mas somente fazendo isso € que poderemos avangar. Ndo € com a ciéncia
normal que o conhecimento avanga! Ao contrario. Em tempos em que as fronteiras entre disciplinas se
esgarcam; as questdes epistemoldgicas estdo colocando em xeque o modo de fazer ciéncia moderno, nos,
INFELIZMENTE, continuamos fazendo dicotomias do estilo Linguistica/Linguistica Aplicada! E
simplesmente ridiculo este atraso e ele somente persiste em funcdo do exercicio de pequenos poderes
institucionais... Enquanto os linglistas aplicados quiserem marcar territério, estratégias de seu lugar
préprio, estardo sempre distantes das questdes reais envolvidas no ensino de lingua materna; enquanto o0s
linglistas acharem que a linguistica oferece a solugdo dos problemas educacionais, olhando para o
trabalho pedagdgico como algo inferior, estardo sempre distantes da realidade ndo s6 social, mas também
linguistica! H& que haver um pouco mais de humildade na academia.

Dois principios que sempre regeram minha atividade junto a professores: o respeito pelo saber
fazer do professor, ainda que discordando de tudo o que ele fazia; a autonomia profissional € uma
conquista do professor e ela ndo se efetiva pela outorga da definicdo de todos os caminhos a serem
percorridos. Prefiro um professor que se arrisque e erre, a um professor que obedece passo a passo o
melhor livro didatico do mundo!!!!

Jodo Wanderley Geraldi
Campinas, 01.03.09.
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| | Galeazzi Forner !Responsdvel] 04 hfa ! Extensio | tras, Univ.passo FuudolR !
i : ! ! ! i Faculdade de Filosofia, Tien- | CEF 148/83)
| ; ! ' ! | tizs e Letras Dom Bosco (Habi- ! ]
i ! ! ! : | litagdo en Portugués, Tnglds e | {
1 ) ! ! ! | Licenciatura), Santa Rosa-RS, | !
1 [ ! ! ! i 1979. “Programa Intensive de | ]
i [ ! { ! i Inglés na Universidade do Texas! !
i ! : ] ] 11 en 1977(totaliz. 180h/a curso)! ]
i ; | ! H ! FUNDESTE-B1/8B-UNDESC-91/92-54 ! i
I 1 | 1 1 ] 1 Il
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ANEXO E - Quadro Docente 2001

4. QUALIFICAGAO E REGIME DE TRAELHO DO CORPO DOCENTE, INCLUINDO SUMULA DO CURRICULO VITAE

Texto informando que todos os professores sdo celetistas. (enquadramento funcional)

{ REGIME DE
PROFESSOR |TIT. DISCIPLINAS CREDENCIAMENTO TRABALHO CURRS'f#TLéfr":'C‘gTAE G
IES CURSO
Alice E [Estrutura e Funcionamento [41/CONSEPE/91 40 04 G: Pedagogia — Fundagéo de
Nascimento do Ensino Fundamental e Ensino do Desenvolvimento —
Médio 1981.
E: Orientagdo Educacional -
Fundagdo de Ensino do
Desenvolvimento db Oeste -
1987.
Antonio M | Literatura Portuguesa I 066/FUNDESTE/91 20 12 G: Licenciatura em
Campagnolo Literatura Portuguesa II 066/FUNDESTE/91 Letras/Francés — Faculdade
Literatura Portuguesa IIT 066/FUNDESTE/91 de Filosofia, Ciéncias e Letras
Literatura Portuguesa IV 066/FUNDESTE/91 de Palmas PR — 1976

E: Lingua Portuguesa -
Universidade de Nova Iguagu

RJ - 1987
M: Educagdo — UNOESC /
UFSC —2000.
Ana Teresa | E |Lingua Inglesa Instrumental; 40 40 G: Letras Inglés/Portugués -
Sperandio Literatura Americana; PUC/SP - 1988;

Lingua Inglesa [; E: Literatura Brasileira -~

Lingua Inglesa II; UNOESC — 1998;

Lingua Inglesa III;

wdlac

.
1

Elza Anlc I Lingua {
Vanin (em Vv Vil [
contratagéo — Gramatica da  Histéria
efetivou o Espanhola; Tradugéo; ;
processo Introdugdo a Fonética e '
seletivo) Fonologia da Lingua U SO Espanhola 1
sl s NOESC/Xanxeré — 2000;
Literatura Espanhola | e Il
FeEr(rj:i:a"ddoa " M |Filosofia da Linguagem 65/CONSEPE/2000 40 04 G: Filosofia — Universidade
B e Catdlica de Pelotas — 1995.
M: Filosofia — Pontificia
gniversidade Catdlica do Rio
VSelilfi'sh E tllzg::: pol:lortugues”e; Il,| 14/CONSEPE/97 horista 12 G'rar:_(:jrg(s) Su'}ggl?l%ade d
. i - e
i guesa Filosofia, Ciéncias e Letras de
Palmas — 1974. .
E: Metodologia da Leitura e
Produgdo de Textos — URI —
__ 1985.
lone Slongo | E |Didatica 51/CONSEPE/97 40 04 G: Licenciatura em Ciéncias
UPF — 1984.
E: Metodologia do Ensino
Superior — UNISINOS — 1990.
E: Biologia — FENIC — 1991,
José Luiz E |Lingua Latina |, Lingua|13/CON
-uiz A SEP| s Fl
Zambiasi Latina Il, Lingua Latina%ll e ® & g‘.’uf;ﬂosgga #PPGLMoY! e
I es SP.
E: Histéria — PUC-SP — 1993. L
: o |
i o2
Eoid
>
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Estrangeira, Estagio III, Oficina -
Compreenslo e produgfio Escrita em
Lingua Inglesa, Lingua Inglesa VI,
Metodologia do Ensino de Lingua
Inglesa, Pesquisa em Letras I, Estagio
1V, Oficina — Tépicos para debates em
Lingua Inglesa, Pritica de Ensino de
Lingua Inglesa e Literatura de Lingua
Inglesa no Ensino Médio, Prética de
Insino de Lingua Inglesa e Literatura
de  Lingua Inglesa  no  linsino
Fundamental, Tradugdo, Oficina -
Produgiio de texto em nivel avangado
cm Lingua Inglesa.

TR TN Y
e—
REGIME DE
CURRICULUM VITAE -
PROFESSOR |TIT. DISCIPLINAS CREDENCIAMENTO TRABALHO SINTETICO
IES CURSO =
Jugara Wolf | M |Histéria da Regido Em processo de 40 04 G: Licenciatura em Historia —
Credenciamento UFSC -1993.
E: Histéria— UFSC — 1995.
i i NSEPE/94 40 04 G. Licenciatura em Letras —
Juceli Lovatto | M |Lingua Portuguesa VI 011/CONS e
E: Lingua Portuguesa -
UNOESC - 1993.
E: Comunicagdo Social -
UNOESC - 1996. ‘
M: Comunicagdo ‘Social -
UNESP — 1998. i
Katia E |Psicologia da Educagao 71/CONSEPE/95 Horista 04 G: Licenciatura em Pedagogia
Galassini : — FUNDESTE - 1989.
E: Psicopedagogia — PUC —
1991.
Liane M | Oficina — Introdugio & Tondlica <{08/CONSEPE/95 40 40 G: Letras Portugués/inglés —
Gerhardt Fonologia da Lingua Inglesa, Lingut | 4 3)0 ONSEPE/97 UFSM-1993.
i‘éﬁiﬁﬁ"’Jj“iiﬁ.!;&iﬁ"”‘fd" If‘;::;:ﬂ 65/CONSUN/2000 E: O ensino de inglés como

lingua estrangeira — UNOESC
—1996.
M: Lingtistica Aplicada — PUC
RS - 1996.

- arlzete

Bortolanza tug | | 991 '
Spessato Ensino de Lingua E: C(;municaqéo Social — IMS
Portuguesa - 1995.
E: Produgdo de Textos -
y = : UNOESC — 1997.
Magyufr‘g@;lva M |Lingistica I, Lingaistica|80/CONSEPE/97 40 28 G: Licenciatura Plena em
i Ill, Lingtistica 1V, Pratica Letras — UNOESC Chapecé —
de Ensino do Portugués 1994.
no Epsino Fundamental e E: Lingua Portuguesa -
Médio UNOESC Xanxeré -+ 1996.
E: O ensino de inglés como
lingua estrangeira — UNOESC
Chapeco — 1997.
M: Linglistica — UFSC -
1998.
Mary Stela | M [Lingdistica  II, Lin
x i gua [034/CONSEPE/96 40 36 G: Li i
Surdi Portuguesa IIl, Pratica de |80/CONSEPE/97 O UNOERG e

Ensino do Portugués no
Ensino Fundamental e
Médio

Letras — UNOESC Chapecé —
1994.

E: Lingua Portuguesa -
UNOESC Xanxeré — 1996.

E: O ensino de inglés como
lingua estrangeira — UNOESC
Chapec6 — 1997.
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REGIME DE
PROFESSOR |TIT. DISCIPLINAS CREDENCIAMENTO | TRABALHO CURRICULUM VITAE -
SINTETICO
IES | CURSO
Oneida Maria Lingua  Portuguesa IV, [219/CEE/83 40 24 G: Licenciatura Plena em
Ragnini Oficina - Redagdo [Em  processo de Letras — UPF - 1976,
Belusso Académica, Lingua | Credenciamento G: Pedagogia — FAF| — 1982,

Portuguesa VI, Pratica de
Ensino do Portugués no
Ensino  Fundamental e
Médio

E:  Lingua Portuguesa -
Redagdo - Universidade
Catélica de Minas Gerais — |
1982.

E:  Educaggo Popular -
UNOESC - 1991, !

M: Educagéo — IPLAC - 2000.
G: Ciéncias Contabeis —

Rague Maysa

Lingua Inglesa 1, Lingua Inglesa 11,

119/CONSUN/2000

Lingua Inglesa 11, Lingua Inglesa -
Keller 1V, Oficina — Panorama Cultural, UN'OEST PR 1.992'
Histérico e Social das Literaturas de M Inglés e Literatura de
Lingua Inglesa, Lingua lnglesa 1v, Lingua Inglesa — UFSC -
Literatura  de Lingua Inglesa 1, 2000.
Oficina — Literatura ¢ Cinema,
Literatura  de Lingua Inglesa 11,
Literatura de Lingua Inglesa I11,
Estigio 1V, Lingua Inglesa V11,
Literatura de Lingua Inglesa 1V,
Poesia de Lingua Inglesal, Pritica de
Ensino  de Lingua  Inglesa e
Literatura de Lingua Inglesa no
Ensino Médio, Poesia de Lingua
Inglgsa I1, Cultura Inglesa, Oficina —
Inglés ateavés da masica,
i o 0§
=Y
Byz
w
L
PROFESSOR |TIT. DISCIPLINAS CR
Rosa Maria M | Literatura Brasileira I, Literatura 041/U 4 + Licen em Letras ~
Cominetti Brasileira 1I, Literatura Brasileira ’ FAFI Palmas PR — 1088.
II1, Literatura Brasileira 1V, Pritica E: Literatura Brasileira ~
de Ensino do Portugués no Ensino FESS Rio de Janeiro — 1989,
Fundamental e Médio 3 : o .
: M: Letras: Teoria Literaria —
UFSC 1996.
Selma Maria | E [Lingia Espanhola T, Lingua | 09/CONSEPE/99 30 30 G: Letras — FC FCL Bagé -
Frazoi de Espanhola 11, Lingua Espanhola I11, 1978.
Metodologia do Ensino da Lingua . Letras: Habilita 40 para o
Ayala Espanhola, Estigio IV, Pritica de G: ¢ao p:

Ensino de Lingua Espanhola e da Ensino  do Espan_hol -
Literatura da Lingua Espanhola no UNIVALI - 1996.

Ensino Médio, Pritica de Ensino de E: Inglés — UFP — 1990."

Lingua Espanhola e da Literatura da
Lingua Espanhola no Ensino
Fundamental, Literaturas dos Paises
do Mercosul, Cultura da Peninsula
Ibérica, Lingua Instrumental I,

o — : — e Norsldads
é Luis [ M [Introdugéo & Filosofia Em  processo de 40 04 G: Filosofia Unlversns:la
. l:?:r)ch g Credenciamento Federal de Santa Maria —

1997.

M: Filosofia — Universidade
Federal de Santa Maria —

2000.
Tirza Myga M ILingua  Portuguesa I, | 76/CONSUN/2000 40 22 G: Bacharel em Letras -
Garcia Lingaistica | UFRGS - 1986.

M: Estudos da Linguagem:
Teorias do Texto do Discurso
—'UFRGS — 2000.

K




263

ANEXO F — Matriz Curricular 1, formulada na implantacdo do Curso em 1990

23

' Wi0L-8NS

1(*3404/5316U] "AJ3dNS 01693%d)
1 nest 2 AP OUISUR WI13F4d
(esaifuyy enbun 3p)
AT L®|23de3 ¥I11yPiQ
( MUED|JBEY I3JO0N)
11 wsapoul wanjeJssiin

- e se G e e -

O it e St bl

Wi0L-8NS

L..o.---...-— e

H

g2

1¢*3404/9318U]"Aadng O)6FI83)
| meaS 2 3P OUIRUI 3P ¥II PS4
(esa|6uy wnbujT 3P)

11 L®|23d53 €213¥P10

1 wSa[6ul ®wanjEasl)n)

111 ®4)3115e4g ®nJesad T
In esagsuy wnbu;q

1IA esansSnjsog wnéu)q)

o
~N

333 3 2 8%

Wwi0L-8NS

B

(*Asadng 016§3Is3) [ S WP
0$4n) OP OU|SU3 IP I IPSd
(esantnjiod enbu)n 3p)

11 (®123433 I13pPI0

nwJb gz ap oujsul

Op OJUINEUO|DUNG 3 WININIIST
11 w412 18esd wANIRLRIT

A wsaBuy ensu)n

In esanénjaog ensuq

2

P ettt fand

@ ve e wn .-

Wi0L-8NS

- L'.--—n-ouu-n{}- B an ww e n ww vy e e e

( esanbn)iog enBu T 3p)
1 te1d3ds3 w3:3§pid

1 waiapIseg AN
11 wS3INENJI04 CANIRIIFT
11 ed13s nbu "

Al esaBur =nbu

A esanBnjJiog enbuj

b oo 56 o we vw we o8 P Se @ e &4 50 Sa wm e ou 00 on

- he e s e e B e G e e o8 ae me ww e 45 a0 S v ¢ Pt

=

AT

t ve t evc ! Wi0L-005 1

. . RSN SRrT

1 o i [T 2 1 wEaNSN} S04 RANIEIIIIT |

' vo ! @9 | 1II og3wInp3 wp 160103184 I

t ve ' e ! 1 w4n3usazi wp wjJoa) i

1 e t [ 1 PO ETR TR LU i B

1 o t o ! 111 wsa|8ul wnbu T |

i v ' o ! Al ®sangnjsog ensYIY

s 1 ' t

+ .

! ve ! et 1 wioL-8ns !

1 1] ! sy ¢ 11 €315} 4 ogswInpy !

! £e 1 sy i EPTETRR LR IR ELE T I 1
[ e ! e 1 eanjesa3|) wp w140AL | i
1 o 1 [ L CETRVTIT A -
1 ve ! ey ! 11 OgswaInpl wp €150(031%4 | [}
1 v $ ey ! 11 es3poug ¥nGun | '
! v 1 [ L LI1 esanénjJod endu | :
| ! ! 1 ]
1 ve 1 eve | wioL-ens 1
! ze ! o ! 11 soJt !
t t 1@ %eig Sewa[QOig $OP TOPNIE] | '
! o [ ey ! 1 op3edNp3 €p 100103184 | [}
i e 1 o ! ness gy 2p OUIsSUl | O 1
H 1 |09 O3juamRU0|duUny & waninayel | {
t 70 ! o ! wujje) endu '
i ve i o ] T wadifur enbu) | ]
! vo ' v 1 11 ¥S3INONL¥0d WNONIT !
H v t LT Wwi0L-8Ns 1§ '
——— *
1 20 ! @c |1 SOJ|A[1SE4g "QOs4 3P OPNIST 1
i 20 1 eF | ("dsag "iylgd)edis)4 ogswdnpl i 1
! ve ' e ! I 3 apmadey 1
| £e t sy ! (esap eybolodIS4 | OF 1
’ £ 1 sy 1 1e439 w| 60101305 !
1 £0 1 sy 1 (eJap wigos011d t
' e ! [T 1 ®214]3ua1D 16010POIIN | t
t ve ! ey ! 1 VSINONLY0d YNONIT 1
! i 1 : 1
i S0A103WD 1 VWS | SYNI1413810 1 W3S 1
! t ! ! !
ps > >

16/064% D00J¥3d -

Wng—\g-ss ONIWLITNTIIVH

SVN137 W3 YNINd YENLVIONIOIT va ¥WINIIHEND ICVHO

30 O¥OwNo



264

ANEXO G — Matriz Curricular 2, reformulada com a assessoria de um linguista
em 1991

QUADRO @2 e —————— e +
IFASE ! CODIGO ! DISCIPLINAS x PRE-REQ. 1|

+
! 1 1
120 1 ! Lingua Portuguesa I H H :
GRADE CURRICULAR DO CURSD DE LETRAS : ! / tll‘nsua ll.nt’"“ I : ' :
b i ngua Latina I i 1
(Aprovado pelo CFE - Parecer n 318/94) H H i Profuslis de Teita T ; : i
H 1 i Lingulstica I 1601 04 H ]
- ' i i Educaclo Flsica II 1 30! @2 ! 1
IFASE © CODIGO ! DISCIPLINAS IH/A | CRED | PRE-REQ. ! . 5ile% | Estuds de Problemas. | i ! !
4 i : i ! Brasileiros IT to3et e2 '
i H 1 ! 1
$40 ! 70.003 | LIngua Portuguesa I | 60 i 04 | 1 ! ! t 1 1 ! :
' ! 31.004 | MHetodologia Cient[fical 60 i 04 | ! : 4 : -—-
! 120,002 | Filosofia I 1601 04 1 1 C SprTaTAL 1360l 24 i :
i i 31,043 | SBociologia Geral P60 04 ! | i3 i Lingua Portuguesa tn: 601 04 : ¢
H 1 34,040 | Psicologia Geral 14601 04 | H ' : Lfngua Inglesa I| 601 04 ! '
! ! 44,002 | Educac¥o Flsica 1301 @2 | | : : {?Mud: o Tauton 1t fof o4 t 1
! 136.029 | Estudo de Problemas | | : [ T Taoris aa Liceraturall col 04 1 o oY |
1 | ! Brasileiros I 131 e2 | | i i Lingulstica II I 60! @4 1 70.024 !
1 : | suB-ToTAL 1360 1 24 | ! : : oLE-TOTAL i3t 24 i
+ + 4 1 40 1 Lingua Portuguesa IV ! 40! @4 [ t
i i LTngua Inglesa III i 601 04 i '
: ' Lingulstica IIX i 601 04 i 70.021
i i Teoria da Literat. II! 60! 04 i H
i i Psicologia da Educag¥! 601 04 I 31,040 o
i i Literatura Portug. I | 60! 04 1 70.026 !
1 i SUB-TOTAL i 360! 24 H '
! Sa ! Lingua Portuguesa V 1 601 @4 : H
1 1 LTngua Portuguesa IV | 601 04 1 t
H i Lingulstica Aplicada ! t i ]
i H a0 Portuguls 1 b01 04 El 70.023 1
1 ! Literatura Portug. II!| b0l 04 1 H
' ! Literatura Brasil.I 1 601 04 1 H
i I 20.0221 Psicologia da Educ.IIi 60 04 1 31.0i@ !
i H i SuUB-TOTAL 1 360! 24 ! i
17
i8
IFASE | CODIGO ! DISCIPLINAS 1H/A ICRED. PRE-REG. |
1 H H | H H
1 60 ¢ i Lingua Portuguesa VI | 60 104 i
3 1 i LIngua inglesa V | 60 104 1
t) 1 ! Literatura Portug. III | 60 104 7e.026
1 ! ! Literatura Brasileirall! 60 104 70.026 |
t ) | Estrutura e Funciona- | i !
' I ! mento de Ensino de i.e2! i '
] i ! graus I 160 104 '
1 i 20,025 | Diddtica I i 60 104 !
P +
1 H i SUB-TOTAL 1360 24 ' H
1 i 1 i H ' 1
{70 1 i Lfngua Portuguesa VII | &@ i @4 i
1 i ! LTngua Inglesa VI P60 1 04 ! H
1 H | Literatura Brasilei- i ' I i
i H tora 111 1601 04 | 70.026 |
H 1 70.037 ! Literatura Infanto 1 i ' i
1 ! ! Juvenil | B0 i ea 1
1 { 70.934 | Literatura Inglesa I 160 1 84 | 70.0417 |
i { 214,017 | Metodologia do Ensino ! i ! !
i ' ! de Portuguls 1 60 1 04 70. 003 |
4 H ! i i ! i
H H i i H | '
1 i ' i 1 i 1
1 i ! | 1 i i
H i 1 SUB-TOTAL . 1 24 1§ i
! 8c | 70.042 ! LIngua PortuguesaVIIl o4 1 21.047 |
i § 70.035 | Literatura Inglesall ! H i
i i | (Norte-Americana) 1 e4 | 70.034 1
! | 70.24@ : Filologia 104 ! i
1 1 21.009 | Metodologia do Ensino 1 ' !
i i 1 de Inglfs 160 1 ea 1 79.034 |
i } 24,033 | Pratica de Ensino de 1.} I i !
i I ! Grau em PortuguBs/In- ! i ! H
H 4 | glls 1405 § 07 | 70.012 |
i H | SuB-TOTAL 1345 1 23 | H




ANEXO H — Matricula Curricular 3 - Reformulacéo curricular de 1997

GRADE CURRICULAR PROPOSTA

FASE | CODIGO DISCIPLINA CREDITO | H/A | PRE-
REQUIS
1ITO
1 01 Lingua Portug; 1 04 60
02 Produgio de Textos I 04 60
03 Teoria da Literatura I 02 30
04 Literatura Brasileira I 02 30
05 Metodologia Cientifica 04 60
06 Lingua Inglesa I 04 60
SOMATORIOS 20 300
2 07 Lingua Portug )i} 04 60
08 Produc@o de Textos 11 04 60
09 Lingua Inglesa I 04 60
10 Literatura Brasileira II 04 60
11 Teoria da Literatura I 04 60
SOMATORIOS 20 300
3 12 Lingua Portuguesa ITI 04 60
13 Lingua Inglesa III 04 60
14 Lingua Latina 04 60
15 Literatura Brasileira I1I 04 60
16 Filosofia 04 60
SOMATORIOS 20 300
4 17 Lingiiistica 1 04 60
18 Lingua Portug v 04 60
19 Lingua Inglesa IV 04 60
20 Psicologia da Educagdo 04 60
21 Literatura Portuguesa I 04 60
SOMATORIOS 20 300
5 22 Lingua Portuguesa V 04 60
23 Lingua Inglesa V 04 60
24 Lingiistica IT 04 60
25 Literatura Portuguesa II 04 60
26 Estrutura e Funcionamento do 04 60
Ensino de 1. e 2. Graus
SOMATORIOS 20 300
6 27 Lingua Portuguesa V1 04 60
28 Lingua Inglesa VI 04 60
29 Lingiiistica Aplicada ao Ensino 04 60
30 Literatura de Lingua Inglesa I 04 60
31 Literatura Infanto-Juvenil 04 60
SOMATORIOS 20 300
7 32 Lingua Portuguesa VII 04 60
33 Lingua Inglesa VII 04 60
34 Literatura da Lingua Inglesa IT 04 60
35 Metodologia do Ensino de 04 60 | 01,07, 12,
Portugués ;g 22,27,
36 Metodologia do Ensino de Lingua 04 60 | 06,09, 13,
Inglesa 19, 23,28,
30, 33,34
- SOMATORIOS 20 60
& 37 Didatica 04 60
38 Pratica do Ensino de Portugués no 10 150 | 01a36
1. e 2. Graus
39 Pratica de Ensino de Lingua 10 150 | 01a36
Inglesa no 1. e 2. Graus
SOMATORIOS 24 360
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ANEXO | - Matriz curricular 4: criacdo de novas habilitacées com assessoria de

um grupo de professores em 2001

Disciplina

@

AT
3
ELL R
i Hia Pré
2 L Requis. |
o1 Lingua Portuguesa o | e [ |
02 Lingua Latina | 02 30
03 Linglistica | 04 80
04 Teoria da Literatura | 04 €0
1 05 Introdugao & Filosafia 02 30
5 Teraturs Universal [ZRNEET
o7 Histéria da Regigo 02 30
[ Seminirie TemiticaT .~ o 01/ 15
[ ‘ [OR s Eprssto 0l o1 15 x[
Sub-Toial 22 330
T 10 Lingua Pormigucsa 1 a4 60
11 ‘ Lingua Latinz I 0z kD] 0z
12 Teoria da Literatura 11 04 &0
13 Lingtisuca 11 04 60 03
Cad 14 Pesquisaem LewasT [ 30
15 Filosofia da Linguagem 02 30
16 Literatura Infantil ¢ Juvent! Classica 02 30
TS Semindrio Temitico 1l e 01 15
18 | Oficina - Leltura: Produgio de Sentidos L 01 18
Sub-Total 22 330
Lingua Portuguesa 1l 04 60
N Tingua Latia 11 04 | 6 |0z
21 Lingistica 11[ 04 60 | 03,13
22 Diditica 04 % &0
5 73 Literatura Portuguesa [ 04 60
24 Semindrio Temitico I 0t 15
% Pritica de Ensina 1 ) RN
26 Oficina - Ferramentas Multimidias A RS ‘
118

ADO
ARBREN

A0
30 MA07001

Literatura Brasileira IV

Lingua Portuguesa VIl

Pritica de Ensino da Lingua Portaguesa e
Literatura Brasileira e Portuguesa na Ensino
Fundamental

60 J Literatura Infantil e Juvenil Brasileira ] 04 60
61 Lingua Estrangeira/Opeional 7 8 120
62 Estutua ¢ Funcionamento do Ensino| 04 60
Fundamental ¢ Médio
& 63 f.::;i:ud; g:ju da Lingua Poruguesa ¢ 06 [ S0 (223946
L leira ¢ Portuguesa na Enisino 56
64 Seminario Temdtico 11 R 01 15
65 Seminaric de Pesquisa V- _ T I 01 15
d 66 Oficina - LIBRAS(Educagio Espccial)o q 01 15
Sub-Total I 25 375
Créditos Carga Horaria
l_ Total 190 2850
©8s: Para concluir 0 curso, o ico devera integ: a grade curricular, no

S minimo quatro disciplinas alternativas e 120 horas de ativida

» : £ e *
Configura-se pré-requisito paralelo teste de nivelamento e/ ou conhecimento prévio,

des complementares.

ARBRERP
30 MAD 2000
Sub-Total 24 360
27 Lingua Portuguesa IV 04 60
28 Lingtistica IV }QO\\‘ 60 |031321
29 Literatura Brasileira | 04 60
30 Psicologia da Educagdol 04 60
4° 31 Literatura Portuguesa [ 04 60
32 Pritica de Ensino 1T 02-] 30
a3 Semindrio de Pesquisal X 01, [ 15.
34 Oficina - Portugués para estrangsiros |~ 017 | 15
Sub-Total 24 360
35 Lingua Portuguess V 04 60
36 Pesquisz em Letras I ¥ 02 30 14
37 Literatura Portuguesa [ 02 30
38 Literatura Brasileira 1l 04 60
5° a9 Metodologia do Ensino da Lingua. 04 60
40 Lingua Estrangeira Instrumental I 04 60
41 Prética de Ensino 11T 02.7| 30
42 Semindrlo de Pesquisa il 01 15
43 Oficina - Critica Literaria L C 01 15
24 360
44 Lingua Portuguesa VI 04 60
45 Literatura Brasileira T 04 60
48 Metodologia do Ensino de Literatura 04 60
47 Literatura Portuguesa [V 02 30
6° 48 Linguz Estrangeira Instrumental 1] 04 60
49 Pesquisa em Letras I < 02 30 14,36
50 Pritica de Ensino IV’ 02 | 730
51 Seminirio de Pesquisa T ¢ 01 | .15
52 Oficina - Redagdo Acadimica [/, — 01, | 15
24 360
J 119



267

i SUARIVIOL 09e | ve VIOL . - :

[2 i E20snBUn | 6Z00L08 | 9¢ | et B 9LG0 (i3 v 1 esnsinBun | 7100108 | 22 | o
05 ¥ @568 9Np3 Bp OgISeS) AP SEIMIOS | 969080L | G2 | «f M BLEO (L) (4 il CURET ENDUIN | 9600208 | 9¢ | o
GY £ 1066153 | 9820208 | v | of 0e 2 1 OUSUZ 9P E3AC)d | 19L0Z0B | G2 | ot
09 v Il BSonbnpiog enbul | 2820408 | €2 | oE 09 y iil ESoN0NPod BNBUR | £910208 | ¥2 | «F
IR UED] - 51 § [1] GOEWI] OPEUILISS | 1600208 | €2 | of
0@ [ eMEePIa| G69080L | 4| ot 08 v eoNepia | BSLOB0L | 2Z | ot
Gi I SEIPWININ SEUSIWELaS -eul0 | 6600408 | L2 | oF 51 L | sepluniny SEUSWELS "eUo0 | 6600208 | 1Z | of
08 v | BSoNBMI0d eINeIa | 6200208 | 02 | ot 08 v | esenbapod emEai | 6200208 | 0E | €

FrToee | ' cc 7 (o)) Bl P 0£E | ¢¢ AT e el Dok
£0 0t 4 Il eUe) enbujT | 9820208 | 6 | e £0 0t ¢ 1l eugey enbur) | 1600208 | 6+ | o
Gl L 1 OTFWS | CUSHWAS | #600208 | 81 | o2 51 3 il GBS [ OURUNUDS | ¥600Z08 | BL | o
10 08 v 1 EIMEsay ep €U0aL | 2700208 | It | e 08 v 1| ENVEIS|[T Ep EU0SL | 1)00208 | L | oL
G0 08 v —uesusinbu | T8zo0108 | 91 | <z S0 08 v 11 ESSI00u | 0L00108 | OF | =2
O | ¢ | SeAa uo esinbsad | 2600208 | G1 | o2 ot__| ¢ | sene we esinbsed | 2600208 | Sk | oZ
0 [4 wabenbur ep eyosoid | 2980L0L | ¥l | o2 0 4 wobenbur ep cyosord | LLOOLOS | ¥ | o
OE Z BI(SSPID BUBANT © [UEJUL wNI0Y] | 9810208 | €1 | & [ol> 4 HUBANE © eyl ._Mm.ﬂs.m 9910208 | €4 | <2
G | 1 | sopnuos op posd - exen eupyo | 5600208 | 21 | &2 s | i O a..gsmsmohwww 5600208 | 24 | o2
08 v il esanbniiog enbui /00208 | L1 | <z 09 v Il esennpog endiui | 9200208 | Ik | o

Toge | ez SR TR 0 1) S B (B 0EE | ¢Z WLOL :

0 z eoyuai) eiboiopoiapd | 09L0K0L | 01 | of

0% z FESIaNUN eINesdNT | Ge20208 | 60 | el i3 z [ESIOANIN CANEI0N | 8A00Z08 | 60 | ol
Sl ! | ORELIa | DUEUILSS | 6800208 | 90 | ol 51 ! 1 OWEWa] OUELRUSS | 6B00Z08 | B0 | ol
0g Z €y0S0|i3 € OEDNpONUl | £GIOLOL | 20 | of 0t 4 €YOSM3 € 083NPOAU| | £90010L | 20 | of
0g z ogbay ep eudisii | RE0050L | 90 ol e e ogslisy ep epOISiH | BE00S0L | 90 | ol
09 3 1ESSIBUT| 200008 | SO | of 09 v ESASINBGT | EL00108 | 60 | of
St i /@30 0gssaldx3 "Buny0 | 0600208 | v0 | o St ! 1850 0gssaxdiT “eudl0 | 0600208 | ¥0 | ol
0 z 1EURET EnbuiT | ¥Bz0z08 | £0 | of - 0f z 1 EuReT endui| 5200208 | €0 | b
08 ¥ | Esanbnu0d Bnbull | 200208 | 20| ok 09 (4 1 esenbnod enbui | 9200208 | 20 | of
09 4 1 BINEI €Q €01 | £6z0208 | 10 | .l [ v | EINIEJOIN BQ €U0 | £200208 | 10 | ol
L B [ i Do - ROP TS 5 (2 ol T I s T D
R funin | P90 | AR T obipod | wn | ed Hbedoid | pgen | 0o eudasiGBERER I iotmoo” [Lon '],

seamesd
isonbnyiod enbuyn senoq opdeyiiqeH ~ VALY ¥V INORINEND ZIMAVI ¥ 3 L00Z W3 VLSOdO¥d ¥VINOINEND ZINLVIN V JUINT OALLVHVIWOD O¥AV

TOOZFRNEZ W BU|RIED EXES 3 [BOI0 04RK] OU 0peNd 2002 50 0isolly 8D 2290145’ , U [EIPRIS3 CIRAG
023dVYHO 3d TVNOID93Y VIRIVLINNWOD 3aVCe

ANEXO J - Matriz curricular 5: reformulacao curricular de 2003



268

_—
¥ SVALD 1IN WIND 10 VI v Y Wb L At bt B St
o
[ og v A enoiseg enni | 0oe0zo | LS | el 09 ¥ A CReysesg eaneien | GLb0z08 | G5 | ol
0n [2 1iA #sonBnpog enburl | 6620208 06 | oL 09 v UIA esonbipiog enbur | /600208 | v& | of
o B b VIOL S 1 : : 55 709 | v2 VIOL T | g T 7
3 Z A «%@E @myeiey | OL10c08 | 6¥ | o9 i3 z A €SBNBNLIG] BIMEIoi] | 0V10Z08 | ©5 | of
54 3 111 esinbsad Op 0JgUWss £ 10208 ab of Gl i J1j esinbsad 99 opgLIwes | £110208 (4] o9
¥ | 08 v AlO5ei5g | 8620C08 | b | o8 0t z A GuRUS ap eoneld | 2u80208 | LS | 9
GE 6L ot [4 i SEAo7 Wo cembsog | 1110208 | OF | of LE'G1 i3 Z Til Seia Wo Bsjnbsad | 110208 | OS | o9
emesan ,
09 v s ep ousu3 op BiBOKXPON | 6010208 | S¥ | oF 09 v £p ouISU3 0p EIBOIOROION 6080208 | 6¥ | o9
[ ! FINgpEIY OhepaY - EupyO | vIL0Z0B | F¥ | o9 Sl i EiiligpEay oebepoy - euyo | vii0508 | By | <9
oavuLsy S 09 v | 1 [elownisu] eiebuRis3 enbun | caL0z08 | v | 9
00 2 A €sonbnpogd enburl | 16¢0208 | EF | o9 08 v TA Geanbnpiod enbur | Ge00z08 | 9% | 9
09 [ Wi Gaojseig emessl | 0620408 | Z¥ | o9 09 v i eopstig enymor] | 9800208 | S¥ | o9
R A2 WIOL . B B T 4 T TVIOL. s SR e e
Of 3 Tl coonbny0g eingeson | v0L0208 | t¥ | b 0t z jilesanbnpod Binesan] | yoL0z08 | v | oS
Gl L 1y eSInbsod 0p OURUIIOS 2010208 | OF ) GL ! 7 CInD50d 9p OUpUIWES | 2010208 | €% | o5 |
St 3 EUGIaN] €D - CUDBO | 8010208 | 6E 1 of Gl ! ~ ey £o8p0 - WIYO | 9010208 | CV &
(74 09 [ iobeIs3 | 6620208 | 8T | 5 [ z il UiSu3 Bp Eongad | 8010208 | t¥ | o
09 [ SRBUT] O OuTsU3 Op eiboopoeN | ¥6e0e08 | 28 | oS 09 | @nBui] ep oulsuz3 op e1bojopOIoN | 6010208 | OV o5
09 (2 i exopseig LMo | £620208 | 9 | o 08 v [Tmnopseig eimeei | pe00z0s | 8t | <G
ogvyLL3Y . 09 v TEiGewnsu) LobUensa enbur | voL0zea 8¢ | <5
Gl [ Z il »BL & W eenbsad | L0L0Z08 |  SE 5 Gt [ Z | Seng") Wo esnbsod | 2950208 | L€ | oS
09 v A Esanbnyiog entur1| 2620208 | ve o5 09 3 A esenbnuog enbur | £eo0cos | 98 | oS
TEIE | . GC Wiol T o0se. | ve WLOL R A b :
09 ¥ 1l Esenbnyog wMEoNl | 2800208 | €F | oF 09 ¥ J B50nbN)i0g wImeIen | 2800208 | SE | oF
09 ¥ Al Bseabnpog enbup | 1620208 | ZE o 09 ¥ Al €50nBnpog senbuil| 0800208 | ¥E | o
Sk i E5inbsod op OUEUIWSS | 1010208 | 1€ oV Gl ! Jesinbsog ep cueunuog | 1010208 | €T | oF
oe_ouc«bwo
0avYIL3Y . [ 1 ased 5906MI0d - BURIO 2010208 | 2E | oF
09 v Gebeonpg ep Bbojootd | /690802 | OF oF 09 ¥ GE5EoNp3 Ep CIboj0oISd | 19I0B0L | 1E | oF
ve 09 3 11 6i0§153 | 0620208 | 62 o 0t z 1l ouisus ep eonedd | 2910208 | 0T | of
929150 | 09 ¥ ATeonsnbun | 0500108 |82 | ov @eceisol 09 3 Al €onsinbuiy | pr00k08 | 82 | of
AN P gl & : oY N Ao ] [ % KIS ER RS - Jox AT A PSR
1 eul S T DRI MEact |y Lt Pl TR i e 1]

200LIS0IEL 1P U EWES 9P [2DII0 D) Ou cpeaiand 00T 9p 00D 3p L 8D VLSS <Y {EApe)s3 Cae( ojod epeALEEd
023dVHD 34 1VYNOI93Y VINYLINNWOD IaVAISHIAIN

093dYHIONN




269

SN Va0 v . 1046%2 VRO AIVILO]
01z vl [T, JRINDLIND OPEPIANY 0zl JBUBLUS) JeFOUIND 9DEPIARY
W RNTAD V2rgA e * SRIOM OP [BI0LT - = 08¢ Y T GRIOH O JRI0 L R
3 eyl SOHPIXY OP RO Asae s = = M3 [ 061 [ PESEVES S0NPRAD) P [RI0], TS E M b e
S B e TVLOL I b T 1453 GIE 162 VLOL © N R e
[ 3 A e8inbso g op opeRiwes | 6z10Z0 £0 o8 Gl ! A 85INBS0d Op OUBUIWOS | GZL0Z0R | 69 | o8
Gh L | evabipu) 'p3 = A1 03n2Wa] OUERIWES | 990080 | 29 o Sl L /\ CORBWS | OUBUMLIRS | PZL0Z0B | 89 | o8
e OIPPLN OU|SUT OU €50N0N)I04 O
mvvm.wm 0 | o inobms3 | vogozos | 19 | 8 Pioorvzz| 08 | 9 | emopsmgemesin e esenbouod | cziozos | 19 | o8
3 enfur ep oursu3 ap eageld
0avVaILIY 09 v eanedo ewdnsio 99 | 8
09 2 Il BMIEI0Q BWdIDsiG | 2100006 | 09 oR 09 ¥ — eapbuens3 enbui| ZZ10208 | S9 | o8
y Gipg) & [BUaLEpUN ouIsSU3
6L'€0 09 v efojops | £0£0208 | 65 o8 09 v 0P OJUBWRLOIUN © einnasa | 29H080L | ¥9 | 8
Gl 10 [2:08d53 0E3BINP3 "EUDYO | 6690804 | 85 o8 5h 3 (ds3onp3) seiqn - euidu0 | 6510802 | £9 | o8
eapselg
09 4 BB |ISeI JUBAN © puejy| BImEIeyT | ZOS0Z08 | LS o8 () t JusANF @ ueju] imesoyy | FCH0Z08 | 29 | o8
bEE0) TRl [ YA WIOL SIE |6z WiOL
u.__qw__:%%%
yetL - ; QuIsUT ou esaninyod @
evezzl 08 E AOPWS3 | 10E0208 | 95 | o [ OV'E2 08 9 | enopsesg einmesoy o esonbnpog | L4H0C08 | 19 | ol
: i o enfiur) ep oursu3 ap eaneld
OavyLL3Y i 09 v eaedQ euldosig 09 | ol
09 v 1 emedo euidpsg | #0000068 | 66 ol 00 v eRoBURIET BNDUIT | 9100208 | 65 | ol
Gl } OXa] 5p OEsIATY - BUINO | 0210208 | 1S ol st 1 0% 8P OPSWAY - BURUO | 0210208 | 85 | ol
51 L Al E5NDS] Op OUELIUGS | 6110208 | €5 ol Gi ! Al Esinbsag 8p ouguiwes | 6110208 | 46 | ol
St | SO)NPY 8 SUaAor
op cedeanp3 - ||| 0onewe) ouewwes | B69080L | 25 ol 61 b Al OMgWo L ouguwes | 8440208 | 95 | ol
AEA IOHEISE = Sl FEaL e o fi ciwe ) e ¥ = AR MOH- RSP S e S i R B S| By
RERkdfehlen | PRIO)| 1 S T eundpsian R oBipoo i oN | sod Mboweid | bl SR eundesia | obpoo@in

ZD0Z/BIVEZ WS BUUEIED BILES 8D BI040 012 Ou cpeainnd ‘2007 89 01508y 6 47 80 '126°5 ,'u [@npeis3 op@0a] ofed epetu
0J3dVHD 30 TYNOI93Y VIMVLINNINOD IAVaAISHAAI

033d¥HI0N
G/

I!D.’D.Irhb |



270

R B VS3INONLYOd VNON|T 30 SYUNLYHILN
mu gi~ 3 VYSINONLNOC VNONIT W3 OYIVLITIEVH SYHLI1 W3 VNI 1d OVIHVNAVUO 30 VHNLVIONIONM 30 OSHND 04 ¥YINDINUND OYHVHILIV
om =2 08 € <11 E59NDNUO BINEIAN) 208 | o¢ 91’60 09 v T iesietun r 08| 9 |
o Sy £ N ] 208 | 61 09 ¥ | -.5690 0§36oND3 Gp ORSIH 0 SENNi0d | 90L | ST |
(] R | ©NGRIBI] 8P G091 208 | 8 Sv £ Toibeisa z08 | vz |
V] S £ JE100UI000S 8| Zi 09 v Jii esenBnliog endury 208 | €2 |
% ¢ JesanBnpog | ¢ <
Sy £ enbuj ep efoouo @ Baguo z08 | 9 09 v k] 0L | 22
m ~lil SOPDL 9P OPINPAI B BINYI Reesd
Sy € 18399 eyosoid WL | St | St L SEIPJUAINY SERMUELIS :BUDYO 08| 12
g [ A RO BBOOROS | 20 | #i 09 2 1 es0nBniiog eI Z08_| 02
SIE | 12 EEES 052 (73 NS i LR
< , €0 (3 z 11 BUREY enbupy [_zo8 | 61|
— Si L 1] COUPID] GUPUHLOS | 208 | 8L |
3 . | 10 09 v Il BINjeso) ] ep eyoaL 208 | I
= s | ¢ [ €50nBiod Eanjeai 208 | €1 | so | 09 v 1 Eousinbun 508 | 91 |
+ OPEPIENPDL Op $05018 4 | _ I
S 09 ¥ | .y sope) opoginpoig o mnyen | 08 | T | o0¢ 4 | seA9] wa esinbsay Z08 | St | g
o 09 v JJi s05qs10BUn sopnis3 108 11| .2 0¢ Z —_ wobenbur ep eyosoEd WL | %1 |
o 09 2 LEINESa p BUOisIH 208 | ol 0 z EXSSEID [UBAN(" @ JUEJU] BINJEsa| 208 | EF
© [ Z W _Z08_| 60 Sk b SOPIUSS 9p OTINPOId - Biije ] CUDEO 208 _ | 2i
O 09 2 - Og5EoNp3 P SEIDOIOUSdL | 0L | B0 09 v 1| ¥5onBNLog enbu] 208 | it
< 0 | 02 E01anS 09¢ vz 01N
S (3 z + BX(Ue1) eBoopGIoN 10L_| Ot |
£ 0% 4 [ESIOAUN BINEIaN Z08_ | 60
= T St 1 1 OO[FWA L OPUILDS z08_| 80
o of z | U] SImesai 08| 10 0 z €40s0|14 € 0g3nponu| 0L | 20
© ot 4 LSIERUILIO SOPNIS] 208 | 90 | [ z ogiBay ep enosiH S0L_| 90
— [ z JEURI 0g3eUD 08| 60 ' 0o | ¥ LI Esinbun 108 | 60 b
- 09 v . PUdSAId Op eI 208 ¥0 [T 1®0 ogssaudxg wuRy0 208 | ¥0
© 0 | ¥ 21 5004$|06UIT SOPNES 108 | €0 ot | ¢ U] BnBu[1 Z08_| €0
— 09 | ¥ SODX0L 0p 0BINPOI © B3NN ] Z08 | 20 09| v esenbriiod enbury | 208 | 20
8 (3 Z eagiua) #BoIopaIN 0L | 10 09 | ¥ | BINJEI0NT ep BU0SL z08 | 10
o 9002 N..w Wo | P2 euydidsia oBIpD | SN | Jod N..w e | PMD eundiasig oBipoa | N | 0d
W VI viSodo¥d¥viInOoN¥NdZMAWVW | wvouvevInOoNMnd ZiAvwW
o
N ejsodoud ep o jenje JejnouInd zujew ep oapesedwo) ospend £
S
©
=
' ZOMZVEZ WO BUUER) BUES 3P [BRE0 OURI] 0u Cea0and ‘2007 99 0isolly 9P 12 9 °1 LSS LV ETPEIS3 0RI0Q OFad EREDUINAL)
X 0923dVHO 3A TYNOID3Y VINV.LINNWOD IAVAISUIAINN
o | : 09I3dVHIONN
W _ 7
Z
<




271

VS3NONLYO0d VAON|T 3 SYHNLYYILN

Wﬁ & 3 VS3INONLNOH VNONIT W3 OVAVLITIGVH SYHL3T W3 YNI1d OYHVNAVYO 30 VENLYIONION 30 0SHND 00 ¥VINJNNND OYHVNILIY
~
= ] CR T ST L I =
N | I 0% Z Al ESanGn)0d einiesa) 1 e08 | e¥_
P00 - ¥ WA EADISEIE eInjeian 208 | O¥ S L il Esinbsad 8p cupunLes |_z208 | 8% |
) sv | ¢ e o zo8 | et L3 00 v Al oiBgis3 | z08 | 2
ep oursu3 op mbojopelap ‘62 'vZ :
0 | |-storon censee o eonicni] T8 | se'sh| OF z Il S8 we esinbsed 28 | ov
0€ Z 1001 208 £ | 9 09 [3 .. EIMEIaN Ep ousu3 op eiBojopolap 208 | SP | .9
.838 06 9 1l oibgis3 208 9 51 t EDWPPEIY OEIEPIY ~UPYO 208 | v
[enads3
oe 4 0g5eonp3 Bp SOjUOWePUN 80L | S€ 09 4 «IA esanfinyog enbur 208 | &F
09 v IR Z01 vE 09 v LIl BafiseIg eINeRi 208 | v
0ee | 22 [2101GnS 02t 2z [€101ans
i 0e z 111 esenbnyod einjesaif| 208 | ¥
, Si i 1| ESiNbsad 9p CLURLIWGES Z08 | Ov
09 v LIl BliojjSelg einjeisin 208 | €% (Y BURISIN BORPD -BUDY0 208 | 6t
0t f4 1l Esss.m. Ep BL0dL 208 ze 622 09 | ¥ [TELEEE] 208 8€
enbup :
09 ¥ | epexeins -p 0g3npoiy @ einyey | 208 £ | g 09 14 «~enbuj| ep oursu3 op eibiojopolap 208 | £ | oS
8z SL 5 | oiBeis3 208 | 0¢ 09 v LI Bli|iseig einjelay ] 08 | ot
ed1seq 1
(13 € ogdeanp3 ep opise o eagog | ©04 62 0c z 1| seR97 we esnbsag 208 | s
09 ¥ LE3MEpIa T 80L 9z 09 v A €sanBniiod enbui Z08 | Ve
09€ | ¥ 1E}01ans GLE Sz Bl01ans
09 v epedndy eansigbury 108 12 09 2 11 8senBnycg einjesail] 208 | €€
enbup ep eiBojopoN
| [ ceaiisanaa | 29 | & o | ¥ .l s9nBnLI0g enbup) 208 | ze
09 ¥ LI ENSjSeig eInjesei 208 | S¢ [T ! | 8sinbsod op OUBUILIDS 208 | i¢
09 2 11 BINjEIS) ©p BU00 L Z08 [Z4 > 08 v ..0p3e0Np3 Bp ei60j0o1sd g0L | Oc -
09 v Loe5eanp3 ep eibojodisd 80L € | * vZ 09 2 1 oiBeis3 08 |6z | °
o | z ogbeonp3 ep eiBooRoS gL | z | e - A1 BgS10Bur] 08 | 8z
09 Zz 0g5eanp3 Bp EyYosolld 80L [¥3 09 v .| BIIgjiSRIg einjelai] 208 | 12
SIE | 12 [230,qnS 09¢ [Z4 TEI01ans
‘b R ‘boy | euwioH | | T
wg | HO | PO euidiosiq oBipod | N | 99d | ol | Gen | PO euydiosiq oBIpoD | LN | 40d
T V1SOdoNd ¥VINONNND ZIMAVING T VLV AYINORINND ZILYIWN - - -

‘Z00Z/BVEZ W BULRIED BIUES 9P [ELYO 0L 0u opesnand 'Z00Z P 01900y &9 22 89 '1IGS . U RNPEIST 010:09Q) OfRd BPRILOPaX)
003dVHO 34 TVNOID3Y VIAVLINNWOD IAVAISYIAINN

033d7vHIONN
)



272

VSINONLY0d VNONIT 30 SVUNLYHILN

I S 3 VS3INONLUOd YNONIT W3 OVIVLITIEVH SYHLAT NI YNI1d OVIVNAVHO 3A VHNLYIONIOIN 3A OSUND 04 UV INDIHUND OVIVUILIY
=
e
—J
[ =]
o
o
00 | 02 1goians SiLE 1z |eloKgng
[ L A esinbsad ap oupuIwes £9
09 14 SOJX@ ) 9p 0BSINaY z08 €5 GL L euabipu) 0L o=
g 0gdeonp3 -A| 024w ouBUILAS
95
.esenbnyog enbuy ep ednugwes 'Ly '8¢
14 € | 2 A soxay op ogdnpoig o minyer | 08 cs ge'ezl 08 9 1A oiBgis3 z08 19
| 'vZ ‘22
wE | ot | 111001 208 1S | .8 09 ¥ enjeido 09 | o1
v |
BE'8E | 0z 8 Al oifgis3 208 05 6L'€0 | 09 v e|Bojoy14 208 | 6§
9¢ ‘0t
st o g o oﬂu.o&usamm._ouucﬂ.Mz S0z | 6 st i Jeads3 ogdeonp3 eudlo | soL | 85
sieuoiboy
0e z SOIQWIR © [BINUND BLYISHH S04 gy 09 ¥ -eJoyIseIg BN & [uBju eimesaly | 208 | 2§
0te (44 : ©101qnS SiE ¥ 1®01qns
1v '8¢
SOuNpY @ )
sl L 804 L 1£'6Z| 06 9 A oibeisy 208 | 95
SUANO 3p 0gSEINPT 9P CURUILGS vz 22 |
(3 z SOOUIUBID) SOIXa] ap 0gINPOId z08 o 09 v eaieido S5
Sy 3 LOSINIS(Q Op ISIBUY 108 13 St 3 0}X0 | 9P 0gSINY — BUDLO 208 | ¥S
[ 4 LI MURU| BINEIaN 208 (23 Si 3 Al esinbsagd ap ouguiwas 208 | €5
LSO)NpPY @ suanop .
£ 0 z 1190L 208 cY L St 1 9 OE3EINP3T - [l CORGUIOL. OUBLIIOS z08 | 2 | .
wm..wnn 0zL 8 I obgis3y 208 44 09 ¥ J\ BHSESRIG BINRIBIN 208 1S
1iseig
09 v ou sajuapuaosapoye a seuabipy) | €04 W 09 v WIA esanbnpog enbun 208 | 0s
sepepapos sep ebojedonuy
‘boy TG o ‘bay | euesoy | | T R
94 HID | ‘P40 eudidsiq obipod | N | 1od 914 | ebien | PO euydios|q obIpeo | JN | U9
T YISOdOoNd ¥YINOINNNO ZIMAVIN - L YNLYEYINORNNO ZIMYyN

Z002/B0/8Z WA euLRIE) UBS 2P [BRYO 0UI] ou opeaugnd ‘Z00Z 8p olsoby 8p L2 8p '|LG'G . 'U [BNPeIS3 0jaI0ag ofed epeiuaps
003dVYHO 3Ad TYNOID3Y VINVLINNNOD 3AVAISYININ

0J3dVHION
&)



273

ANEXO L - Eixos Organizadores

[
QUADRD ENENTARIO DO CURSD DE LETRAS
io0. PERICGOD
VARIAGUES
%_.......‘,. o b
i . % e 1 40 b
i LINGDA v : T ’
: aUA PORTUBUESA I I METDDDLOGIA CIENTIFICA ! FILDSOFIA : :
: g ; i 5 ! BoGrOLBLIA GERAL H
t ENENTﬁ-_h?rlcdaues Lingulsticas | EMENTA: Técnicas de P : i i ; . }
| Bumiora) Mprsanass L EnENTAL Tde e Pesauisa! EHENTAT A4 Filosofia ® suas! EHENTAZ As s hi i -1
L BT A R c.&n:u:l ;?:;“gund-n:;\(s$ da! contextualizacdes histéricas. ! do dcs;nv:qsﬁ:::( h‘:‘tér"m“ !
H A HuuGE os, 1 ¢ o, métodos. ! Princi 5 O oot
; ::;:::l;l:njz::;?:ll.reﬂenha‘- i x L7!§ i CIes 1 t:':lr-\;:hntﬁ sensadares & sis=t mento sociolégico. A sacinl:-:
| rextes de jornais. tificou. Pronlemss @ e remt & tasices L8pica, Porea t uacioléel bligretlola i
if ticas conduzindo o Dialeto Pa’ | O esa s = i Transcmauntal simadlica. Fi-i cdo socials Seirarcia,  sa-
if Licas 79 ':” IS, -{H_n.la principal,! losofia da Linguagem: condi=! :i;l?:: ;" fastitubesor annl
: ?nal‘“ IR I dcln:“::'p::q\ll::: t:;:::’_n:. N:—: c¥rs transcendentes da iin-i A soci:(‘la:; ::n:;‘::" :o:ial.:
i : ica : Jos : a % B Mo hiel clanses ca=}
! art0::‘;.;:‘:..:2;::ua::":‘g:?;?::. : p;-qumn: elaboragio =  execu-} ?..::5:;'-:,:.'23?22'"; ’, wunsl racterfsticas e processos BA-1
Matoa. aerd; concnrdﬁncla'cg ¢4n. ComunicacXo dient [fica. | da significativa, a7:=;;§::§ :;5?:1. i :
1 kegtones ! icado e a  linguagem! (‘ip atu::i‘: p:::o :nSt:'lhento!
i rliiai i ? rusionsl. 3
e ! H
------- b . i
: : 3 :
t
i
- —— )
; - ; ———aa i s A
I PEICOLM 0
; LNGIA GERAL i COUCACHD FISICA ! ESTUDDS DE PROBLEMAS BRAST ll ;
. : ' L - i
; EME‘I:‘:;((‘::‘?’:::IG, oh;skn. wétodol EMENTA: Gindstica. Yoleibol.! LEanE b : ;
osicologiu, Esco-! Handebnl. Futebo) de sz : :
: :::':::cnl)'g:t:-?, pversonal idade, ! Recreac¥o & luzer. el : §:$?:?::- 55:::‘ s st :
! Juutm:\!nu.. minantes e cesx-! Atividades tedrico-srdticas. 1§ & voder. le;t;arl‘;':l 5 Educhenol !
! i Jogos oré-desport ivos  de vo-1 Saddes Cnmul.sckuk; w:ur;n:;.! i
¢ i 1eibol. Exerclcios de coorde=! tura. . Srsesiss :
i i efo. Jogos de saldo. i t
i H i !
b i
: \ L :
: H ' :
! v
d 1
i i : ’
i b e o .. ; :
i
L} '
2a. PERIODO
HISTORIA — DIACRONIA \
S BRI P G N R e i e 18,3 s e . St o e AR O A5 5 \ .

PRODUCKD DE TEXTOS I

LinGUa PDRTUGUESA 1T LINGLA INGLESA 1 LINGIUA LATINA

EMENTAZ iodalidades de Reds
€3n. A palavra perfodo @

EMNENTA: Gramitica histdricas.

1

EMENTA: Introdug¥e aos conhe-
CimERtD% NECESSHrios A compre-1 Evolucdo Histdricu.
ensic em geral de textos es—! Nogfivs sobre as declinagdest ragrafo. Del imitacle uo as
critos em Inglfs. Irens grama—! influfneias de outras 1lnguast sunto. Gualivade da Redasdo.i
o A Gramdtical Horfologine Eutrutura frasal,i Métodos. Organ-za;io do  wven=i

sue lementando A cuest¥o his—! sameato 169ico-
térica que PEFCOTTE O PEF fodo!
Categorias gru-atlcais latinal
Diagronia. i

ENENTAS Critica 3 Gramdtica Tra=
dicional. Incesr@ncia o Autori=
tariseo. Por que hid clauses gra=:

maticAis. (Eoistemologia Ua ara=i
! ticais. introvucd

i

mitica). 0 formal € o SemSnt ico-!
! elementar = Eutratégias del

leituras e habllidades.

Paradigna. Gramal icai. Sembatical
e Pragmdtica.

B ¥ A ' : '

LinGuIsTiva 1 EDURACKD FISICA 1T ! ESTUDOS DE PROSLENAS BRASI-! CULTURA BRASILEIRA :
1 LEJROS XX H

EMENTA: Atividadew Recreat ivas! EMENTA: A Cultura. gianifica~t

Drigem histdrica d cXo da culturad divernidadet

dlecipl ina. Realidade econB=1 cultural. Cultuen do  Brasil.i

truvits do processo semidtico.
Jogos e swla. P
cia) brasileira. Df=1 Cultura & Literaturs Brasi=!

Noglies de Signos jinguisticos.
Lingus € Lingufstica. Linguagew
e o ldiosw Universal .
Aplicacdes da Lingufstica.
Histdeia da Lingulstica na pers-
pretiva filosdfica. i
Lingulst icu at# o século X

mica e %o
vida externa e evasio de re-! leira.
cursos. Modeln de desenvolvi—i

viwenlo econdmico R &S conse~i

'
¥ : 3 a Linsuasem a=i
EHENTAL Or jonns eris ! - Volwibal. Handebol - Gincana.! EMENTAR
-:
1 i
1 1
: l}
quitue las sOCiRi=. i i
1
]
i
1
I
i

.
b
i
1
i
1
'
i
i
i
o




5 | LINGUAGENS E

LIHGUA PORTUGUESA 111 LING@IA INGLESA TI

eHENTA Estudo Jde Texto.:

Coesln Textual € corr&ncin
tual. 8
Coasia
Fextual — Gonceltos e Hecan b swost
Cocuio Diferencia) & whauencial.i

wiementar, vocabuldrio.
nicacio oral. Estratégias
leitura. FuncBew da 1lugua.
Compreensio. Expressio oral
escrita.

i
'
'
!
-
i
i

Linpulsticn

Textual

EHENTA: IntroducBn 3 gramitica
Comu-i

3\
Aa. PERIODOD L_,_/\

SOCIEDADE

PRODUCKD DE TEXTONS IT

EMENTA: Anilise e corregdo
textos produzidos selas  al

del nos.
{ Andlise de rextos de Jornai
ei Andlise de tentos diditicon

Textns: descritivos e 6i

wertal ivos.

Argumentacio,

274

LINGUA LATINA 1I
EMENTA: Perdas €
worfoldgicos na

tat im. Entudo #4e=
radienin 13EINOS. I3
Ciw G& tragos latines no por-i
tugufs. Evolucko do sintdticol
vara 0 analltico. Sintaxe dai

d
o

acrfscinns
evoluc ¥ e dot
principaisi

existln-1

Sat
i

i
.
H
.
Cogreéncia Textun)i Goncwito ded 4 e 5 aroumen=-1 colocacio da res@ncia e dal
(".’"3"“" Conrr@nein U"”“;“:E : ::o‘;‘;;: :;s::::;z‘. :mu;:('w:- concordincin. H
tica do Texto, Fatores, cofcko™ : tusl. Orsanizacio do pensa— i
cin g /anusias ) ! mento Vdgico. H
aupectos mor FolOgic0v. b s g '
t t 1 :
' t :
' 1 r———— —i- - '
b i o 4 A M o 1 = e = 2 0
. 3 ¥
i
i
P ——— . i i s H i
i 1 3
i TEORTA DA LITERATURA 1 1 LINGUTSTICA 13 : } '
t e ! . ; : 1 '
# Oh=i EHENTA:S Linguagem. Signo  Lin=i
: ﬁ:f':::: ::lﬂ" . i‘ y :::I’u' I gulstica. Carar.t_rrls! icas ti_al ! :
1 Naturess o ’ﬂﬁ"‘.‘ Wa  Literatu=i Linguagem. Nfveix de Lingua=i : :
{ Pl | yew. Linguagem e idza)ug:a. : i :
$ ’a Litardriat sAPREtRpTsti=1 Lingungen € poder- Lindi = £ i
' :.eb.-'%‘:“"l.‘ 1 ‘h.n I ¢ o ensino dx Lingua waternx. E : :
T Ponwin w Proww = distine i 3 : t
i oraw LItQPI'l”o,IM. o : ' H
I oeurnn narrativos e e i i .
tokos. : 5 H H
H 1 3 i
i ! ] ' i
g | A -y - e . 5 e kS o e e e 0 B H
i %
13
| 40. PERIODO
AMNALISE DO DASCURSO |
— - - - f o — e s — ————— — -
I LINGUA PORTUBUESA IV ’e 3 JYNGUA INGLESA IXX $ LYNBUISTICA IXX TEORIA DA LITERATURA X2 :
i i 1 H
i EMENTAZ Semfintica do Partuguds. ! EMENTA: IntrodugHo A gramdtical ENEWTAT Nee¥o do Dincurso. nenTA: Estudo do poema. Es—i
! Fatores 108iC0s e wotivos dol elementar. Estratégiav de lei-i Conceito. Anklise do Discur-i trutura Jo posma. Arte e So-i
! significado. Aitwragdes semlnti—! tura. 0 desenvaolvisento da co-! ca. Tieos de Discursos. A He-: cledade. GRaeros Literdrios. !
| cas. Andlise BamGnt ica. Signifi—! municaclo oral. Introdus 3o Al teregenwidade. 0 discurso ®! Natureza do fonema literdrio.!
I cado e contexto. i comprrens¥o Geral de Textos. | antidiscurso. Os conetivos! Princloios da Criticas Lite-
H ; itens gramaticais. Glossdrio! argumentativos. i ratura, biogrifica, detersi
i ! minino. Estratdgias de leitu=i ! nista, imprewsionista Forma-i
i iva. ! liwta, estillstica, estrotu-i
i : ! ralista, semidtica, herméti-i
: : ! cm, literdria e psicandlise. 1
{ JOyeros— o b | SRS S Caaiios H P—— H
v o ke b o e e S 2 s 3 e A B i 2 2 0 ey
H H & H i
! PRICOLOGIA DA EDUCACHD I i LITERATURA PORTUGUESA I 1 i i H
i i i i 1
| EMENTAZ EducacBo: Aprendizagem i EMENTA: Pdev-modernidade. Sim § i '
! psicologia. Estudo do desenvol=i bolismo. Introdus®o ac estudol L i t
I vimento huwano. A vsicologia do! literdrio. Origens @ desenvol-1 H 1
1 desenvelvimento & personalidade.l vimenta das literaturas, atra=-1 i 1
! 0 dewenvolvimento da pensaurntol vés de autores mais represen | '
Tomdn dinpunpea. i talivos. H ] '
H H H H 1
i P Lo t J— 1
So. PERIODOD ‘
1
A ESCOLA E O ENSINO
1 P ' 3?5 ] '
: LENGUA PORTUIERA V i LINGUA INGLESA 1V : l{xnnuxsnm APLICADA RO POR-! LITERATURA PORTUGUESA IT 1
B & 3 TUGUES :
i OENENTAL 'M“llg v I\'miﬂulo I EMENTAD Niveis intermedidrios! 4§ EMENTA: Origens e desenvolvb-:
P Fonolowin ® & Alfabnt lessBo, Fo=i de conhecimentos necessdrios Al EMENTAS Signo. AgquisicXo  dal mento das literaturas, atrasi
Pondticw v Baneronias :M'ul G comprennsio. Futratdégias  0pi linguagem. Estruturacdo do! vés de autores mais represens |
L BorbuguPie A orignn hintérien dol Leikuras. Gompreensdo de tex Portugues visando o ensino dei tativos. Realismo = Kot
bOPorhudaee I bose Mousbrio minimo. Estra—: erimeiro € seyundo grausi en-! de Coimbra — Conferiine
H | 0 Wy UK Leitira. Compreensiiol Sino e fala. Fonética e Fono-! mocriticas = Romant |smot )
i ! @ eipressdo orml. Habilidadel logiaz eronlncia @ escrita,d rachcs romfint ican, ' \
3 1 dn recewgla. ! wilahas compiexas, sons, al-! ]
111112201 e0C0000eCeeeerrerrsdeacasaas Mt
a : - . H
tevrreideececa esa -

i



275

U hTUIA BRASTLEXRA X PEICOLOGIA DA EDUCACHD XX

At Hodernismo 2a. fase. ENENTA: A Psicologia e 3 lin=!
HErkt tumo. 0 Romance Regional.i guagem. A Jinguagem & 0 vensa-|
Hoderniumo ia. fase. Seeanx dai mento. A Tinguagem € a crian=i
&: Hoderna. Hoviwentos rela=i ¢a. & adolescfnciat  desenvol=!

KOs Ko Hodernisao. vimento flsico e inteleckual,!
desenvaivisento psico-sacial.

7

&o. PERIODD

ESCOLA E ENSIND
'
i

- 01— b atn -

ANOUA PORTUBUESA VT 2& LINGUA INGLESA VI
E
ENENTAS A norfologia nas gramd~: EHENTA: Aperfeicoar as habdbili-! EMENTA: Literatura Portugue—: ENENTAZ Moderniswo. Simbolis—1!

Gant lradiciona) e funcional. i dades de cardter recestivo e! wnas origens® Barroco, Clas—! mo. Realismo &€ Naturalismo. 1
Qruulo daw  sulavras. As! produtive da 1ingua. wicismo, Humanismo, Trovado-i Sisdes Lopes  Neto. Limal
WIRukHs  pramuticats. i | Barreto. Realismo e wanifen-i

i i
LITFRATURA PORTUGUESA IJX i LITERATURA BRASILEIRA II

H

:

:

rivmo, Estudo de autores sa

i
o ;V\_} W do Portugufs Reg@ncial representativos de cada éso-} tasXo cldssica no Brawil. 3
#hsl, Concordéincia nominal el ca. fondisdes S6cio-Culturais dot
Realisnmo. t

i

i

DIDATICA 1
H i
FHENTA: Currlculos conceito,:
dimens3o, planejamento, pes=i
quiss. Planejasmento diddticos i
conceito, plansiamento educa~i
clonal, ensinn, etavas e téc-i E'
, Componentew do plano del
enyino. Conteldos. AvaliagHo.?
| Hecurvos de Ensing. 1

L=

e e i ae s an e e

70. PERIOOD
ESCOLA E O ENSINO

LITERATURA JNFARTO-JUVERIL,

LinGua PORTUBVESA VIX %

EMENTA: 0 texto e a textualidade! ENENTAZ Aperfeicoar as habili-: EMENT2: Romantiwmo. O Barraco! EMENTA:Z Conceito histérico de!

LINGUA INGLESA VLI } LITZRATURA BRAGILEIRA 1T
H

Literatura Infanto-Juvenil e
informal. FungBes bdsicas dal

bzt ividade. Filosofia de! dades de cariter receotivo e! e o Arcadismo. Literatura dei

En a. Gramltica v Palitica. i produt ivo du )ingua ew nlvedl informagio.
Pressusostos € Subentendidou. ! avancado. i ! Literatura Infanto-Juvenil. |
Linguagen, Hetalinguagem ¢ woer-i i ! Literatura Infanto-Juvenil el
kT ua%s ' : ! Tdeologis. Literatura Infan—i
1 1 ! to-Juvenil € o0 maravilhoso. |
1 t i Literatura Infantil e Folclo=l
H t i re. Histdria  es cuadrinhos,!
' 1 | leituras. Seleclo de Biblio=!
. H , ! grafia e o Jesenvolvinento dal
: 1 4 ! criansa € do adelescente.
] 4y : ! .
z i
LITERATURA IMBLESA 1 HETODNLOGIA B0 ENSINO DD POR-:
TUGHES i

i
EMENTA: RelacBezs de  conteddos!
de Poariugufs tradalhados nakl
eacolay de fn. Brau. Leitura,l
producio de textos e andlisel
Yinguf et ica. Fundamentacio te-i
dricu, concec¥o de linguagemi
e o ensino da 1Tngua portugue=i
sa. idades bdsicas do ensinol
de Portusufs, Pritica de Jei-!
tura. 0 sto de estudar. Intro-}
duyBo ¥ peseuisa. H

EHENTA: Introdusio so estudo Ga
Literstura. Natureza e func¥o.
fonce ituas¥o dos BEneros Litera=
rlos. Principuis abordagens crl=
Licas.

8o. PERIODO

tl i i
| LITERATURA INGLESA IX ({Norte ! FILOLOGIA i HETODOLOGIA DD ENSINO DE
1 Anericanal H i INGLES

EMENTAS Concrito, histéric i
moort8ncia. Estudos filasd-i EMENTAZ Técnicas de Ensinol
ficos das MAiS antigas mani—! da Lingua Tnglesa, da leitural
feptacties dan 1inguas rom@n-: e exvrclcios. R
bica ¢ POrtuguesa. A filolo-i i

s teton. A ) Tngus comt.

FNTA: Vislo Geral da Litera-!
lesad ohras € autores!




276

ANEXO M — Ementas das disciplinas de Linguistica 1990

Ementas- Linguistica 1990

LINGUISTICA I: Linguagem e sociedade. Linguagem e cultura. Varia¢do linguistica:
desenvolvimento, funcdo e uso. A ciéncia linguistica. Linguistica. Lingua e linguagem
oral e escrita.

LINGUISTICA 1I: Andlise do discurso. O signo linguistico. A dupla de articulago.
Fonética articulatéria. Fonologia e morfologia. Fonologia: conceito. Andlise fonoldgica.
Morfologia: conceito. Tipos de unidades, morfemas e alomorfes. Préatica de analise em
fonologia e morfologia.

LINGUISTICA 1ll: A sociolinguistica. A psicolinguistica. Gramatica Gerativa
Transformacional: fundamentos, conceitos basicos e componentes.

Fonte: Projeto de reconhecimento do Curso de Letras (1992).




277

ANEXO N - Ementas de Linguistica 1991

Ementas Linguistica 1991

LINGUISTICA I: Origens da Linguagem através do processo semiotico. Nogbes de
signo linguistico. Lingua e Linguistica. Linguagem e o idioma Universal. Aplicacdes da
Linguistica. Histdria na perspectiva filoséfica. Linguistica até o século XX.

Eixo: Histdria e diacronia

LINGUISTICA 1I: Linguagem. Signo Linguistico. Caracteristicas da linguagem.
Linguagem e Ideologia. Linguagem e Poder. Linguistica e o ensino da Lingua materna.
Eixo: Linguagens e sociedade

LINGUISTICA Ill: Nog&o do discurso. Conceito. Andlise do discurso. Tipos de discurso.
A heterogeneidade. O discurso. Os conetivos argumentativos. O discurso e o
antidiscurso. Os conectivos argumentativos.

Eixo: Andlise do discurso

Fonte: Relatério de Avaliacdo para Reconhecimento do Curso de Letras 1994,
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ANEXO O - Ementas de Linguistica 1997

Ementas Linguistica 1997

LINGUISTICA I: Nogdes gerais sobre a Linguistica; breve histéria da Linguistica; o signo; o
surgimento da linguagem; a expanséo linguistica; tipos de linguagens; lingua, fala e escrita; lingua e
linguagem. Concepcdes de linguagem. Concepcdes de gramatica.

LINGUISTICA 1I: Nogées de fonética, fonologia, Variacdo Linguistica (fatores), lingua, fala e escrita,
lingua e linguagem, caracteristicas da linguagem, caracteristicas e aquisi¢cdo da linguagem, funcdes,
niveis de linguagem.

Fonte: Ementarios do Curso de Letras da UNOESC.

UNOESC - CAMPUS CHAPECO
=)  PRO-REITORIA DE ENSINO
m— FONE (049) 721-8000

4* PERIODO:

Disciplina: Lingiiistica | _ il
Ementa: Nogdes gerais sobre a Lingi‘xistlca;. breve Instgna da
Lingiiistica; Saussure, Chomski; Bakhtin; o mgno; 0 surgn’nento
da linguagem; a expansao lingiifstica; tipos de Imguageps; lingua,
fala e escrita; lingua e linguagem. Concepgoes de linguagem.
Concepgdes de Gramatica.

Disciplina: Lingiiistica I
Ementa: Nogdes de fonética, fonologia, Vari
tores), lingua, fala e escrita, lingua e linguagem, caracteristicas

dfi l|}1gtlagenl, caracteristicas e aquisicio da linguagem, fun¢des
niveis de linguagem. |

agao Lingiiistica (fa-
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ANEXO P- Ementas de Linguistica 2001

Linguistica- 2001

Ementas

Programas

LINGUISTICA I: INTRODUCAO AOS
ESTUDOS LINGUISTICOS;
FONETICA E FONOLOGIA Linguagem
e comunicacgédo; estudos pré-
linglisticos; a Linguistica: a
constituicdo de seu objeto; panorama
das escolas e correntes linglisticas (o
Estruturalismo: o Funcionalismo e o
Distribucionalismo; o Gerativismo
Transformacional); a Pragmatica e a
Teoria da Enunciacao; a Semiodtica
norte-americana (Peirce) e a francesa
(Greimas); a Linguistica Textual; a
Andlise do Discurso francesa
(Pécheux); interdisciplinaridade;
iniciacéo a Fonética e a Fonologia.

Conteldos: Unidade I: - Breve histéria dos estudos da
linguagem (abordagens filoséfica, normativa/prescritiva,
filologica e literaria): india (Panini); Grécia (Aristoteles,
Platédo, Socrates; a controvérsia entre anomalistas e
naturalistas); Roma (passagem do grego para o latim como
lingua de poder); Europa medieval (0s copistas); as
Gramaticas Gerais (Port-Royal, 1690); os Neogramaticos
(séc. XIX: Franz Bopp; as leis fonéticas); a Lingtistica
como ciéncia (exclusdes do sujeito, da Histéria e do
sentido)

Unidade Il — O Estruturalismo: a lingua como
estrutura/sistema; arbitrariedade e valor do signo
linguistico; as dicotomias no Curso de Linguistica Geral:
forma/substancia; significado/significante (nocdo de signo
linguistico); lingua/fala; sincronia/diacronia,
sintagma/paradigma; os Circulos Linguisticos de Moscou,
Praga, Copenhagen e Viena; os niveis de analise
linguistica: fonético-fonolégico, morfolégico, sintatico e
semantico.

Unidade lll: Fonética e Fonologia: a produgédo dos sons na
linguagem humana; o aparelho fonador e os mecanismos
de producéo dos sons; o alfabeto fonético; o fonema; os
tracos distintivos; fonemas e variantes; o arquifonema;
processos fonoldgicos; relacdo grafema-som-fonema; duas
aplicacbes: Estilistica fonica e alfabetizacao.

LINGUISTICA Il - MORFOLOGIA E
SINTAXE: Conceitos de gramatica;
aquisicdo da linguagem; mudanca
linglistica; os niveis de andlise
morfologica e sintatica; Morfologia: a
constituicdo da palavra; processos de
formacéo das palavras; Sintaxe:
panorama das versdes da Teoria
Gerativa: a Gramatica
Transformacional; Teoria X-Barra,;
Teoria Tematica; a Teoria do Caso; a
Teoria da Vinculagao; Mova a.

Conteudos: Unidade | — Morfologia Estrutural: a
constituicdo da palavra: morfema, morfe, alomorfe;
processos de formacao das palavras: composicéo e
derivacdo; Morfologia e Morfossintaxe.

Unidade II: A Sintaxe Gerativa: nog6es de gramatica,
produtividade, competéncia e desempenho, transformacéo,
(a-) gramaticalidade, (in-) aceitabilidade; estrutura de
superficie e profunda; os trés modelos de descrigédo
gramatical: a gramatica de estados finitos, a gramatica
sintagmatica, a gramética transformacional; os
componentes sintatico (subcomponentes sintagmatico e de
base), fonolégico e semantico; regras de reescrita, de
substituicdo lexical, de subcategorizacéo e selecado lexical;
regras alternantes, obrigatdrias, facultativas e recursivas; a
transformacéo; tipos: substituicdo, permuta, adi¢édo e
supresséo; transformacdes obrigatdrias, facultativas e
elementares; frases nucleares e frases derivadas; limites da
Gramatica Transformacional; a Teoria X-Barra: a nogéo de
constituinte; as relagdes; o nicleo (lexical e funcional);
especificador e complemento; adjuntos: arvores; Teoria
Tematica: o funcionamento da Teoria dos Papéis Tematicos;
inacusativos; A Teoria do Caso: no¢do de caso; a marcacdo
de caso (candnica e excepcional); posicdes argumentais
sem caso (argumento interno e externo); a Teoria da
Vinculacdo: propriedades de distribuicdo das anéaforas, dos
pronomes, das expressdes referenciais; principio de
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vinculagéo; a tipologia das categorias vazias; Mova a:
movimento de nlcleos; movimento A; movimento A-barra;
Mova a.

LINGUISTICA lIl: Panorama de varias
linhas de estudos seméanticos:
Semantica Componencial (Hjelmslev),
Lexical (Pottier), Gerativa (Katz e
Fodor), Logica (Trier, Guiraud, Mounin,
Bally, Buhler; Frege), Semantica
Conversacional (Austin, Searle);
Enunciativa (Benveniste e Ducrot),
Semidtica (Greimas) e Discursiva
(Pécheux)

- Seméantica Componencial: o trabalho de Hjelmslev: sema
e semema;
- Semantica Lexical: o trabalho de Bernard Pottier: sema,
semema (absoluto e relativo), arquissemema,
arquilexema, classema, virtuema; denotacédo e conotacao;
- Semantica Gerativa: a versdo de Katz & Fodor:
componentes, regras de projecao; limitacdes;
- Semantica Logica: Trier, Guiraud, Mounin, Bally, Bihler;
Frege: referéncia e sentido; referente (denotatum) e
designatum; interpretante; sinonimia e antonimia;
metéfora e metonimia; polissemia;
- Seméantica Conversacional: a teoria dos Atos de Fala
(Austin e Searle): enunciados constativos e performativos;
atos locucionais, perlocucionais e ilocucionais;
- Semantica Enunciativa: os trabalhos de Emile
Benveniste e Oswald Ducrot: enunciado e enunciacao;
subjetividade e histéria na constituicdo do sentido;
- Semiodtica: as correntes norte-americana (o trabalho de
Charles Sanders Peirce) e francesa (o trabalho de Algirdas
Julien Greimas);
- Semantica Discursiva: a Analise do Discurso francesa:
guadro epistemolégico (Materialismo Historico, Linguistica
e uma teoria do discurso atravessados por uma teoria do
sujeito de cunho psicanalitico); (quadro conceitual basico
(discurso, sentido, sujeito, ideologia, historia).

LINGUISTICA IV: Concepcoes de
aprendizagem e concepcdes de
linguagem; aquisicao da lingua
materna; aquisicdo de lingua
estrangeira; a questao da alfabetizacéo
(aquisicdo da linguagem escrita).

Conteudos: - Teorias de aquisi¢éo da linguagem:
behaviorismo; mentalismo, racionalismo e inatismo; a teoria
cognitiva; a teoria da construcédo criativa; a abordagem
comunicativa; o sécio-interacionismo; a questédo da
alfabetizacdo (aquisicdo da modalidade escrita).

Fonte: Projeto de criacdo das habilitacbes em portugués, inglés e espanhol e
aumento de 40 vagas do curso de Licenciatura Plena em Letras da

UNOESC/Chapeco - 2001
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ANEXO Q- Ementas de Linguistica 2003

Linguistica - 2003

Ementas

Objetivos

LINGUISTICA I: Lingua,
Linguagem e Linguistica Estudos
pré-linglisticos. Visao inicial da
Linguistica: as dicotomias
saussurianas. Nogdes basicas do
estruturalismo lingiistico: unidades
minimas e niveis de analise
lingUistica. Implicagbes do modelo
estruturalista ao ensino de linguas.

Compreender a Linguistica como ciéncia da
linguagem, a partir das idéias de Saussure, bem
como as repercussdes do modelo estruturalista ao
ensino de linguas, estabelecendo as relagbes entre a
lingliistica e o ensino.

LINGUISTICA II: Conceitos de
gramatica. Niveis de analise
gramatical. O gerativismo e seus
representantes. No¢des béasicas do
funcionalismo linguistico. Os
paradigmas formal e funcional:
conceitos basicos, métodos
analiticos e repercussdes no
ensino de linguas

Analisar criticamente diferentes conceitos de
gramatica, contrapondo os paradigmas formais e
funcionais e suas repercussdes no ensino de linguas.

LINGUISTICA Ill: Semantica;
Fenbmenos Semanticos;
Panorama de varias linhas de
estudos semanticos: Semantica
formal, Semantica Argumentativa,
(da enunciacdo) Semantica
Cognitiva. Semiética, Semantica
aplicada ao ensino.

Analisar os aspectos seméanticos da linguagem e as
diferentes linhas de estudos semanticos, articulando-
0S ao ensino.

Fonte: Projeto de alteracdo curricular com aumento de vagas do curso de
Licenciatura de Graduacdo Plena em Letras e respectivo Projeto Politico

Pedagogico (2003).
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ANEXO R- Ementas Estudos Linguisticos 2006

Estudos Linguisticos- 2006

Ementas

Objetivos

ESTUDOS LINGUISTICOS I: Lingua,
Linguagem e Linguistica Estudos pré-
linguisticos. Viséo inicial da Linguistica: as
dicotomias saussurianas. Noc¢8es basicas do
estruturalismo linguistico: unidades minimas e
niveis de analise Linguistica. Discussao das
implicagbes do modelo estruturalista ao
ensino de linguas com base nas experiéncias
dos alunos.

Compreender a Linguistica como ciéncia da
linguagem, a partir das idéias de Saussure, bem
como as repercussdes do modelo estruturalista
ao ensino de linguas, estabelecendo as
relacdes entre a linglistica e o ensino.

ESTUDOS LINGUISTICOS II: O gerativismo
e seus representantes. No¢des béasicas do
funcionalismo linguistico. Os paradigmas
formal e funcional: conceitos béasicos,
métodos analiticos e analise das
repercussdes no ensino de linguas com base
em memoriais descritivos

Analisar 0s aspectos que caracterizam 0s
paradigmas formais e funcionais e suas
repercussdes no ensino de linguas.

SOCIOLINGUISTICA: Aspectos
socioculturais da lingua: lingua como sistema
heterogéneo. Significado social das formas
variantes. Discussao da variacéo linguistica e
ensino de lingua através da andlise
documental de textos coletados nas escolas

Identificar as variacgdes linglisticas e evidenciar
suas relagdes com aspectos socio-culturais,
possibilitando a reflexdo sobre as diferentes
cobrancas no uso da lingua portuguesa e sobre
a articulagdo entre ensino de lingua e variagao
linguistica.

ANALISE DO DISCURSO: Lingua,
linguagem, discurso. Condic8es de producgéo
do texto/discurso pedagdgico. A constituicdo
dos sujeitos e sentidos do texto: anéalise de
discursos que circulam na escola.

Analisar criticamente diferentes tipos de
discursos, detectando, através da subjetividade
e inser¢do social do enunciado, a intencdo
social, ideoldgica e pedagégica.

Fonte: Alterac&o curricular do Curso de Licenciatura de Graduagéo Plena em Letras
Habilitacdo em Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa (2006).
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ANEXO S - Ementas de Lingua Portuguesa — 1990/1991/1997

1990

1991

1997

LINGUA PORTUGUESA I: Leitura e
producéo de texto. Leitura e producdo de
textos ndo literarios. Jornalismo, ensaios,
estudos de areas. Estudo e produgéo de
textos: narrativos, dissertativos e resenhas.

LINGUA PORTUGUESA I: Variedades
Linguisticas e o dialeto padréo. Leitura e
Producao de textos, narrativos pessoais,
resenhas e textos de jornais. Andlise
linguistica a partir dos textos produzidos
pelos alunos: ortografia, acentuagéo
grafica, pontuacéo, crase, concordancia e
regéncia.

Eixo: Variactes

LINGUA PORTUGUESA I: Niveis de
leitura: processamento “ascendente” e
“descendente”, pratica de interpretacédo de
textos. Estudo de vocabulario e dominio da
ortografia. Préatica da expressao em
linguagem formal: atividades envolvendo
0S processos sintaticos da regéncia,
concordancia, coordenagdo e
subordinacao, paralelismo sintatico e
semantico.

LINGUA PORTUGUESA II: Comunicag&o
humana: os cédigos, os niveis linguisticos,
gramaticalidade e aceitabilidade. Expresséo
oral: dicgéo, ortoépia, prosddia, entonagéo e
leitura. Expresséo escrita. Estudo da
gramatica aplicada: reviséo geral e
sistematica. Interpretacéo de textos técnicos
e literarios.

LINGUA PORTUGUESA lI: Critica &
gramatica Tradicional. Incoeréncia e
autoritarismo. Por que ha classes
gramaticais. (Epistemologia da gramatica).
O formal e 0 Semantico-Paradigma.
Gramatical. Semantica e Pragmatica.
Eixo: Histéria — Diacronia

LINGUA PORTUGUESA II: Estudo de
textos em linguagem formal e vocabulario
erudito. Préatica de textos linguagem formal:
constru¢des complexas via subordinagéo;
oragdes reduzidas; processamento de
informagdes com elementos coesivos
referenciais e sequenciais (emprego das
conjungdes; implicagdo nas formas verbais
do indicativo e subjuntivo; formas verbais
irregulares). Nivel de formalidade da
linguagem, alternativas de estruturacéo
mais ou menos formalizadas.

LINGUA PORTUGUESA lII: Linguagem.
Lingua. Modalidades. Os processos
sintaticos: concordancia, regéncia. O uso
dos pronomes pessoais. Redacéao oficial.
Documentos e correspondéncias.

LINGUA PORTUGUESA Il Estudo de
Texto. Coeséo Textual e Coeréncia
Textual. Coesao Textual — Conceitos e
mecanismos. Coesdo sequencial.
Coeréncia Textual: Conceito de Coeréncia.
Coeréncia e Linguistica do texto. Fatores,
Coeréncia e ensino. Aspectos
morfolégicos.

Eixo: Linguagens e sociedade

LINGUA PORTUGUESA III: Lingiiistica
textual e Lingua Portuguesa; estudo dos
processos de coesao referencial e
seqlencial; coeréncia sintatica e
semantica; gramaticalidade; adequacéao;
aceitabilidade.

LINGUA PORTUGUESA IV: Semantica:
fatores l6gicos e motivagéo do significado.
Alteracdo semantica. Analise semantica.

LINGUA PORTUGUESA IV: Semantica do
Portugués. Fatores légicos e motivos do
significado. Alteragdes semanticas. Analise|
semantica. Significado e contexto.

Eixo: Andlise do discurso

LINGUA PORTUGUESA IV: Lingiiistica
textual e Lingua Portuguesa:
intertextualidade, informatividade: os
diferentes tipos de textos, seus contextos e
préticas sociais. As maximas de Grice;
nogdes de implicatura e relevancia
aplicadas as diferentes tipologias de
textos.

LINGUA PORTUGUESA V: Normas
Linguisticas e a gramética. Frase, oracéo e
periodo. Regéncia verbal e crase.
Concordancia: nominal e verbal. Sintaxe.

LINGUA PORTUGUESA V: Fonética e
Fonologia. Fonologia e a Alfabetizacéo.
Fonética e Sincronia. Fonemas em
Portugués. A origem histérica do
Portugués.

Eixo: A escola e o0 ensino

LINGUA PORTUGUESA V: Fonologia da
Lingua Portuguesa e sistema gréfico:
Correlagéo entre dois sistemas, fatores
que provocam erros ortogréaficos (relacdes
parciais ou totalmente arbitrérias entre os
dois sistemas), ortografia e correcéo
ortografica, a vista dos niveis de
arbitrariedade na relacdo entre os
sistemas, fonologia supra-segmental e
pontuacdo, Limitagdes do sistema gréfico.

LINGUA PORTUGUESA VI: A morfologia
nas gramaticas: tradicional e funcional. A
estrutura das palavras. A formag&o das
palavras. As classes gramaticais. Vocalismo
e consonantismo histérico. Morfologia
histérica.

LINGUA PORTUGUESA VI: A morfologia
nas gramaticas: tradicional e funcional. A
formagé&o das palavras. As classes
gramaticais. Sintaxe do Portugués.
Regéncia verbal. Concordancia nominal e
verbal.

Eixo: Escola e ensino

LINGUA PORTUGUESA VI: Morfologia e
sintaxe: critica ao enfoque tradicional;
alternativas atuais. Andlise linguistica.

LINGUA PORTUGUESA VII: Fonética e
sincronia. Fonética e Fonologia. Fonemas
em portugués. As origens histérico-
linguisticas do portugués.

LINGUA PORTUGUESA VII: O texto e a
textualidade. Subjetividade. Filosofia de
ensino. Gramética e Politica.
Pressupostos e subentendidos.
Linguagem, metalinguagem e
performativos.

Eixo: Escola e o ensino

LINGUA PORTUGUESA VII: Semantica e
pragmatica. Déixis. Performativos.
Polissemia, ambiglidade e polifonia. Atos
de fala.




ANEXO T - Ementas Lingua Portuguesa/Leitura e Producéo Textual

Ementas- 2001

Ementas- 2003

Ementas - 2006

LINGUA PORTUGUESA | (Leiturae
Producao de Textos): Leitura e
Producéo de Textos; tipos de
organizagdo textual, Redagao oficial,
sistematizagdo gramatical a partir das
questdes apresentadas nos textos dos
alunos.

LINGUA PORTUGUESA I: Leitura e
Producéo de Textos; tipos de
organizagédo textual; Redagao oficial,
sistematizagdo gramatical a partir das
questdes apresentadas nos textos dos
alunos.

LEITURA E PRODUGAO DE TEXTOS
I: Pratica Linguistica: analise, producéo
de textos e analise linguistica
(elementos de coeréncia e coesao).
Tipologia e estrutura de textos.

LINGUA PORTUGUESA II: Anélise e
redacéo articuladas as concepcdes de
gramética e o seu papel politico-social.

LINGUA PORTUGUESA II: Anélise e
redacdo articuladas as concepcdes de
gramética e o seu papel politico-social.

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS
II: Andlise, producéo e andlise de
textos. Texto e textualidade. Texto
escrito e falado. Fatores de textualidade
no texto escrito e no texto falado.
Tipologias textuais. O texto na sala de
aula: andlise de textos coletados em
escolas.

LINGUA PORTUGUESA I (sintaxe):
Estrutura sintatica da lingua portuguesa;
constituintes da oragdo; estrutura e
periodo; discusséao logico-filoséfica a
respeito da sintaxe; NGB (Nomenclatura
Gramatical Brasileira); sintaxe aplicada o
ensino de lingua portuguesa.

LINGUA PORTUGUESA lII: Classes de
palavras; flexdes de palavras; relagao
entre as classes morfolégicas e funcéo
sintatica, morfossintaxe aplicada ao
ensino de lingua portuguesa.

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS
Il Andlise, producgao e andlise do
sistema fonolégico do portugués do
Brasil. Produgéo e classificagao dos
sons; Ortoépia; Prosédia; Metaplasmos;
correspondéncia fonema-grafema;
prética de transcrigéo fonética; fonética
e fonologia aplicadas ao ensino de
lingua portuguesa. Andlise de
gramaticas utilizadas em sala de aula.

LINGUA PORTUGUESA IV
(morfossintaxe): Classes de palavras;
flexdes de palavras; relagéo entre as
classes morfoldgicas e fungéo sintética,
morfossintaxe aplicada ao ensino de
lingua portuguesa.

LINGUA PORTUGUESA IV: Estrutura
sintética da lingua portuguesa;
constituintes da oracao; estrutura e
periodo; discusséo légico-filoséfica a
respeito da sintaxe; NGB (Nomenclatura
Gramatical Brasileira); sintaxe aplicada
ao ensino de lingua portuguesa.

LEITURA E PRODUQAO DE TEXTOS
IV: Andlise, producéo e andlise dos
processos de formacéo das palavras
em lingua portuguesa. Aspectos
relevantes da morfologia no
ensino/aprendizagem da lingua.

LINGUA PORTUGUESA V
(morfologia): Objeto de estudo da
Morfologia; categorias de
pensamento/lingua: Aristételes;
formacéo das palavras (processos
criativos); a morfologia na NGB,
morfologia lexical e morfologia flexional;
morfologia aplicada ao ensino de lingua
portuguesa.

LINGUA PORTUGUESA V: Fonética e
fonologia da lingua portuguesa;
producéo e classificacdo dos sons;
Ortoépia; Prosddia; Metaplasmos;
prética de transcri¢éo fonética;
relagBes com o sistema grafico;
fonética e fonologia aplicadas ao
ensino de lingua portuguesa.

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS
V: Andlise, produgéo e estudo dos
processos de estruturagéo sintatica da
lingua portuguesa. Andlise descritiva e
explicativa. Gramaticalidade e uso.
AplicagBes ao ensino de lingua.

LINGUA PORTUGUESA VI (fonética e
fonologia): Fonética e fonologia da
lingua portuguesa; produgéo e
classificagdo dos sons; Ortoépia;
Prosddia; Metaplasmos; pratica de
transcricdo fonética; relagdes com o
sistema grafico; fonética e fonologia
aplicadas ao ensino de lingua
portuguesa.

LINGUA PORTUGUESA VI: Aspectos
socioculturais da lingua: lingua como
sistema heterogéneo. Significado
social das formas variantes. Variacéo
linglistica e ensino de lingua.

LEITURA E PRODUGAO DE TEXTOS
VI: Andlise, producéo e estudo dos
fendbmenos semanticos da lingua
portuguesa. Andlise descritiva e
explicativa. Aplicagdes no ensino de
lingua portuguesa: producdes de
atividades com enfoque semantico.

LINGUA PORTUGUESA VI (lingiistica
e ensino de lingua portuguesa):
Articulag&o entre Linglistica e ensino da
Lingua Portuguesa Brasileira.

LINGUA PORTUGUESA VII: Lingua,
linguagem, discurso. Condicdes de
produgéo do texto/discurso
pedagdgico. A constituicdo dos sujeitos
e sentidos do texto.
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