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navegar mude de direcdo. (REVUZ,

1998, p. 220)



RESUMO

Neste estudo procurou-se observar a relacao estabelecida entre o que € dito pelos
professores de 4° e 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Farroupilna — RS sobre o Referencial Curricular de Ensino,
buscando compreender como se estabelece o imaginario da aula de lingua
portuguesa como a aula de gramatica. Assim, baseado na teoria da Andlise do
Discurso francesa, tendo como suporte os textos de Pécheux e Orlandi, buscando
ainda o apoio de Moreira e Silva ao teorizar sobre curriculo, produziu-se um arquivo a
partir de questionarios respondidos por professores da rede e deste arquivo
realizaram-se as analises, buscando associar os processos de estabelecimento das
formagbes imaginarias ao funcionamento do curriculo oculto. As andlises apontaram
para duas diferentes formacdes discursivas, uma que concebe o referencial curricular
como norteador da pratica docente, insuficiente por ndo elencar conteldos
gramaticais a serem estudados e outra que concebe o referencial como um
instrumento de apoio a aprendizagem dos estudantes, passivel de ser utilizado ou
nao de acordo com as necessidades e interesses dos estudantes, o que evidencia o
viés ideoldgico das diferentes concepcdes de lingua, confirmando o funcionamento
do curriculo oculto nas salas de aula.

Palavras chave: curriculo (oculto), imaginario, formacdes imaginarias, discurso.



ABSTRACT

The aim of this study is to observe the relationship between teachers in fourth and fifth
grades of Elementary School in Farroupilha - RS and the Teaching Curriculum
Framework. In order to understand how the imaginary of the Portuguese classes are
thought as grammar classes. Thus, based on French Discourse Analysis, with support
of Pécheux and Orlandi’s texts, besides Moreira and Silva’s texts in the theorizing
about curriculum, an archive was produced from questionnaires which teachers of the
city answered, and from this archive, the analysis were carried out, seeking to
associate the processes of establishing imaginary formations with the functioning of
the hidden curriculum. The analyzes indicated two different discursive formations, one
that conceives the curricular referential as a guideline of teaching practice, insufficient
for not listing grammatical contents to be studied and another that conceives of the
referential as an instrument to support student learning, which can be used or not
according to the needs and interests of the students, which shows the ideological bias
of the different conceptions of language, confirming the functioning of the hidden
curriculum in classrooms.

Key words: imaginary, (hidden) curriculum, imaginary formations, discourse.
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1 DAS PREOCUPAGCOES COM O CURRICULO: PALAVRAS INICIAIS

Pensar o curriculo é uma das prerrogativas da educacdo e ensino na
atualidade. Ndo a toa diversas redes de ensino tém investido frequentemente na
(re)formulag&o de seus curriculos escolares e na propria concepc¢ao de curriculo que
as caracteriza.

Pensando, talvez, sob essa perspectiva, ao longo do ano de 2011 a Rede
Municipal de Ensino de Farroupilha, no Rio Grande do Sul, promoveu encontros
mensais entre professores de cada um dos componentes curriculares que
configuram o Ensino Fundamental. Esses encontros foram orientados por
profissionais especialistas em cada area, a fim de problematizar e construir um
referencial curricular comum a todas as escolas da rede. Foram, em média, dez
encontros entre os professores de cada area do conhecimento dos anos finais (6° a
9° ano do Ensino Fundamental) e um encontro para cada area do conhecimento com
os professores da Educacéao Infantil (Pré-escola) e dos anos iniciais (1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental), visto que esse nivel de ensino corresponde ao chamado
“curriculo integrado”. A partir dessas discussdes, sempre respaldadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), formulou-se o Referencial Curricular de
Ensino da Rede Municipal de Farroupilha®, Gltimo documento da rede, publicado em
2012.

Analisando inicialmente o documento, é possivel dizer que ele aponta para
uma visdo do ensino de Lingua Portuguesa menos atrelada a graméatica tradicional,
mais voltada ao texto, seus géneros e a lingua em uso — em especial nos anos
iniciais, que, de acordo com esse referencial, ndo contempla nem mesmo o ensino
de classes gramaticais (como substantivos e adjetivos, por exemplo), até a
conclusédo do 5° ano escolar, o periodo denominado como “anos iniciais”.

Enquanto professora dos anos iniciais da Rede Municipal de Ensino de
Farroupilha e, a época, contratada como professora de Lingua Portuguesa, participei
dos encontros mensais que culminaram na publicagdo desse documento. Sua
construcdo se deu, a meu ver, de forma participativa e democrética. Assim percebo
gue nos, professores, fomos ouvidos, orientados e incluidos nesse processo de

reformulacdo dos documentos vigentes até entéo.

1 A secao do referencial curricular que sera base de reflexdo deste estudo esta anexada ao final do
trabalho.
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Depois de consolidado e publicado o novo referencial, busquei adequar minha
pratica docente ao que era proposto por ele. Desde entdo tenho procurado promover
aulas de Lingua Portuguesa com enfoque no texto, nos seus possiveis sentidos, sua
circulacdo e producao. No entanto, percebo em conversas com diferentes colegas,
de diferentes escolas da rede, uma grande resisténcia em pensar aulas de lingua
portuguesa desatreladas do olhar quase exclusivo a gramatica. Ou seja, as praticas
de muitos colegas professores e professoras seguem norteadas pela localizacéo,
identificacdo, classificagdo e estudo de elementos da gramatica tradicional, quase
sempre alheios ao texto, mesmo depois de mais de seis anos de 0 novo documento
estar em vigor.

Como estudante do curso de Letras, essa pratica apegada a gramatica passou
a inquietar-me. As duvidas sobre o que levaria esses colegas a conduzirem suas
aulas dessa maneira seguiam a incomodar-me. Além disso, meu interesse pelos
estudos discursivos conduziu-me a pensar a respeito de como se da a construcao
do imaginario que relaciona, de maneira automatica, a aula de Lingua Portuguesa
ao estudo (quase) exclusivo das normas gramaticais da lingua. Outras questdes que
ja pairavam sobre minha cabeca, voltaram a tona: o que leva que inUmeras pessoas
digam que ndo gostam de portugués? Mais que isso, 0 que as leva a dizer que ndo
sabem portugués, sendo elas brasileiras, falantes de lingua portuguesa, ainda que
ndo falantes da norma culta padrdo? da lingua? Para além disso, a dlvida que
passou realmente a querer ser respondida, foi a de qual seria o imaginario desses
professores a respeito da finalidade das aulas de Lingua Portuguesa. O que
justificaria o estudo da lingua pela lingua?

Por esses motivos lancei-me nessa pesquisa, procurando compreender como
se d& essa desvinculacdo do documento que deveria nortear as praticas docentes
da rede e, especialmente, deveria auxiliar no encaminhamento das aprendizagens
dos alunos.

Cabe salientar que tenho acompanhado a construgcédo, o estudo e tenho
aguardado a implementacdo préxima da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Neste trabalho, porém, pretendo investigar a relacdo entre o documento ja
em uso na Rede Municipal de Farroupilha, associando suas orientacdes aos dizeres

dos professores sobre suas praticas atuais. E possivel dizer, inclusive, que mesmo

2 Norma culta padrdo é aqui entendida como a variedade de prestigio da lingua, aquela ensinada pela escola, a
lingua das normatizacoes.
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gue esse estudo se desse depois da implementacdo da BNCC, muito provavelmente
obteriamos discursos bastante semelhantes, ja que, por mais que se atualizem o0s
documentos, as praticas docentes tém, invariavelmente, se mantido (quase) as
mesmas.

Apoiado na Analise de Discurso francesa de linha pecheutiana,
especialmente nos escritos do proprio Michel Pécheux e também de Eni Orlandi,
esse trabalho pretende investigar como se constitui o imaginario a respeito da aula
de Lingua Portuguesa, efetivando-a como a lingua da gramaética, contribuindo na
perpetuacdo da ideia de que a lingua é apenas a norma e nada mais. Para iSso 0s
professores serdo considerados enquanto sujeitos, imbuidos no processo de
construcdo desse imaginario; esse trabalho ainda atentar4d para as formacdes
discursivas e imaginarias que perpassam alguns dos dizeres desses profissionais e
as quais vinculam-se para realizar praticas apoiadas no estudo da gramatica
normativa ou, em outra direcédo, apoiadas no proprio referencial curricular da rede.

Antes, porém, € necessario que se esclareca o que aqui é compreendido
enquanto curriculo e ainda que se apresente o0 suporte teérico que embasa essa
pesquisa. Dessa maneira, o préximo capitulo procurard esclarecer as questdes
relativas ao curriculo a partir, especialmente, das teorias criticas de curriculo, de
acordo, principalmente, com as reflexdes e estudos de Moreira e Silva. Na
sequéncia dar-se-a4 a apresentacdo da teoria da Analise de Discurso pecheutiana

para, enfim, realizarem-se as analises das falas dos professores.
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2 DOS ESTUDOS SOBRE O CURRICULO: AS TEORIAS CRITICAS

Os estudos e questionamentos sobre o curriculo ndo sédo de hoje, permeiam
as praticas docentes e também de outros ambientes, além do escolar, ha bastante
tempo. Do mesmo modo ndo sdo de hoje as mais diversas formas de conceber o
curriculo. Ao desenvolvimento desse trabalho interessam, em especial, as teorias
criticas de curriculo. Para chegarmos a elas, no entanto, € necessario que, antes de
gualquer coisa, facamos uma breve incursdo pelas teorias tradicionais, ja que as
teorias criticas surgirdo em reacéo a elas.

Inicialmente, € necessario esclarecer que ja quando do surgimento do
curriculo como campo de estudos, duas tendéncias tradicionais se delinearam
(MOREIRA e SILVA, 2011)3. A primeira delas, marcada pela publicacdo da obra
“The Curriculum”, de Bobbitt, em 1918, é caracterizada como uma tendéncia voltada
a necessidade de eficiéncia no trabalho, a fim de desenvolver adultos com
caracteristicas “desejaveis” (SILVA, 2017), que se enquadrassem nos padrbes
solicitados pela nova sociedade em configuracdo. De acordo com Silva (2017, p. 21-
22):

O termo curriculum [...] no sentido que hoje lhe damos [...] surge para
designar um campo especializado de estudos. Foram talvez as condi¢bes
associadas com a institucionalizacdo da educacdo de massas que
permitiram que o campo de estudos do curriculo surgisse, nos Estados
Unidos, como um campo profissional especializado. Estdo entre essas
condicdes: a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negécios
ligados a educacdo; o estabelecimento da educacdo como um objeto
préprio de estudo cientifico; a extensao da educacao escolarizada em niveis
cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da populacdo; as
preocupagBes com a manutencdo de uma identidade nacional, como
resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o processo de crescente
industrializagdo e urbanizagéo.

Assim, o surgimento dessa tendéncia mais tecnicista est4d voltado a
necessidade de eficiéncia, ao ganho de tempo, a padronizacdo dos modos de se
fazer educacdo ja que o numero de pessoas atendidas pelas escolas cresce
exponencialmente, de acordo com as demandas da nova sociedade que se
delineava e, especialmente, de acordo com a demanda que o novo mercado de

trabalho determinava.

3 Embora existam varios autores que estudam o curriculo, como Sacristan, Lopez, Arroyo, Bordie e
Passeron, este trabalho esta pautado nos estudos de Moreira e Silva (2011), especialmente em Silva
(2017).
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Em contraponto a tendéncia tecnicista, ha uma segunda tendéncia que tem
como base os estudos de Dewey e Kilpatrick, voltados a uma educacdo mais
progressista. Publicado mesmo antes dos estudos de Bobbitt, em 1902, a obra “The
Child and the curriculum”, de Dewey, defendia que o planejamento curricular fosse
realizado de forma a considerar as experiéncias e também os interesses dos
préprios alunos (SILVA, 2017).

O modelo de Bobbitt € melhor aceito e ganha folego mais tarde, a partir de
uma publicacdo de Ralph Tyler. Nessa publicacdo, Tyler explicita essa tendéncia
curricular preconizando a organizagao e o desenvolvimento, o que atende quase que
integralmente as necessidades do modelo industrializado de sociedade que entédo se
constituia. Essa tendéncia acaba dominando os estudos de curriculo em muitos
paises, inclusive no Brasil, onde serd base do que se chamou “Tecnicismo”, e
permanece dominante por, pelo menos quatro décadas (SILVA, 2017). Segundo a
proposta de Tyler, os objetivos da educacéo precisariam ser claros e a formulacéo
deles deveria ser traduzida em comportamentos explicitos e avaliaveis.

Com relagéo a essas duas tendéncias, Moreira e Silva (2018, p.18) afirmam:
Pode-se dizer que as duas, em seus momentos iniciais, representaram
diferentes respostas as transformacdes sociais, politicas e econémicas [...],
ainda que de formas diversas, procuraram adaptar a escola e o curriculo a
ordem capitalista que se consolidava. As duas tendéncias, juntamente com
vestigios e revalorizagdes de uma perspectiva mais tradicional de escola e

de curriculo, dominaram o pensamento curricular dos anos 20 ao final da
década de 60 e inicio da década seguinte.

E interessante destacar que ambas as vertentes surgem como resposta ao
modelo classico humanista, que dominara a educagdo desde a sua
institucionalizagéo (SILVA, 2017). N&o havia o campo do curriculo institucionalizado,
cabe lembrar, mas o modelo humanista indicava como a escola deveria funcionar.
Assim, o modelo tecnicista emerge questionando a utilidade do modelo humanista e
0 modelo progressista questionando seu distanciamento dos estudantes.

Porém, nem mesmo os modelos que vinham contrapor a tendéncia humanista

teriam unanimidade, como pontuam Moreira e Silva (2011, p. 19):

Aproximando-se o final dos anos cinquenta, os americanos culpam os
educadores, principalmente os progressistas, pelo que julgavam ser sua
derrota na corrida espacial. Insistiram, entdo, na necessidade de se
restaurar a supostamente perdida qualidade da escola. A ajuda federal foi
solicitada e recursos foram alocados para reforma dos curriculos de
Ciéncias, Matematica, Estudos Sociais etc. Novos programas, materiais,
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estratégias e propostas de treinamento de professores foram elaborados e
implementados. A intencdo mais ampla, subjacente aos esfor¢os, era
enfatizar a redescoberta, a investigacao e o pensamento indutivo, a partir do
estudo dos conteudos que correspondiam as estruturas das diferentes
disciplinas curriculares.

O modelo implantado na sociedade estadunidense, ainda que viesse a partir
de uma demanda dessa mesma sociedade, encontraria em seguida dificuldades de
se consolidar, afinal ndo conseguiu dar conta de promover a revolucado pedagodgica
(MOREIRA E SILVA, 2011) que propunha. E preciso pontuar que a sociedade
daquele pais vivia um periodo de crise que acabou levando ao questionamento dos
valores pregados.

Assim, na década de 1960 sdo os modelos tradicionais que passam a ser
contestados. Era um periodo de grandes transformacfes, como observamos em
Silva (2017, p. 29):

Como sabemos, a década de 60 foi uma década de grandes agitacGes e
transformacfes. Os movimentos de independéncia das antigas colbnias
europeias; os protestos estudantis na Franca e em varios outros paises; a
continuagcdo do movimento dos direitos civis nos Estados Unidos; os
protestos contra a Guerra do Vietnd; os movimentos de contracultura; o
movimento feminista; a liberac@o sexual; as lutas contra a ditadura militar no
Brasil: sdo apenas alguns dos importantes movimentos sociais e culturais
que caracterizaram os anos 60. N&do por coincidéncia foi também nessa
década que surgiram livros, ensaios, teorizagbes que colocavam em xeque
0 pensamento e a estrutura educacional tradicionais.

E esse contexto que possibilitara que ja no inicio dos anos 1970 as teorias
criticas de curriculo despontem. As grandes transformacdes sociais e culturais
espalhavam-se pelos mais diversos paises e, dessa forma, diferentes teorias
surgem em diferentes lugares quase que de maneira simultanea, todas
guestionando os modelos de curriculo estabelecidos, propondo sua transformacéo.
Para as teorias criticas ja ndo interessa como fazer o curriculo, mas compreender o
gue o curriculo faz. (SILVA, 2017).

Notamos aqui uma diferente guinada teodrica. A preocupacdo desloca-se do
fazer o curriculo, para o que o curriculo faz, ou dito de outro modo, passa-se a
pensar muito mais nas consequéncias do curriculo do que em como curriculo &
organizado. Mais do que isso, passa-se a questionar o que leva os curriculos a
serem estabelecidos de determinada forma, a que interesses eles atendem e que

consequéncias acarretam, ou ainda que sentidos eles acabam construindo.
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A essa nova postura, chamada critica, associam-se os estudos de Althusser
(1980), e sua atencédo a ideologia e aos aparelhos ideologicos do Estado. Com
relacdo a escola, o autor considera-a um aparelho ideoldgico central, ja que atinge

guase toda a populacdo por um grande periodo:

(...) nenhum Aparelho Ideoldgico de Estado dispde da audiéncia obrigatéria
(e ainda por cima gratuita...), 5 a 6 dias em 7 que tem a semana a razao de
8 horas por dia, da totalidade das criancas da formacé&o social capitalista.
Ora, é através da aprendizagem de alguns saberes praticos (savoire-faire)
envolvidos na inculcacdo massiva da ideologia da classe dominante, que
sdo em grande parte reproduzidas as relacbes de producdo de uma
formacdo social capitalista, isto é, as relagbes de explorados com
exploradores e de exploradores com explorados. Os mecanismos que
reproduzem este resultado vital para o regime capitalista séo naturalmente
envolvidos e dissimulados por uma ideologia da Escola universalmente
reinante, visto que é uma das formas essenciais da ideologia burguesa
dominante: uma ideologia que representa a Escola como meio neutro
desprovido de ideologia (visto que... laico), em que 0s mestres, respeitosos
da “consciéncia” e da “liberdade” das criancas que Ihe sdo confiadas (com
toda a confianca) pelos “pais” (os quais sdo igualmente livres, isto &,
proprietarios dos filhos) os fazem aceder a liberdade, & moralidade e a
responsabilidade de adultos pelo seu préprio exemplo, pelos
conhecimentos, pela literatura e pelas suas virtudes “libertadoras”.
(ALTHUSSER, 1980, p.66-67) (grifos do autor).

Assim, é possivel pensar o quanto o a manutencdo do funcionamento da
escola é uma escolha ideolégica, que reproduz o ideal capitalista da sociedade, em
gue uma classe deve servir e submeter a outra, conduzindo a manutencao do status
quo.

Trazendo para a teoria que embasa este trabalho, a Analise do Discurso, a
nocao de ideologia da contornos de como teorias tdo diversas se delineiam em um
mesmo momento historico. Portanto, assim como a ideologia afeta o sujeito, o que
passa a ser considerado curriculo também sofre, inexoravelmente, efeitos de
interpelacéo ideoldgica®. Sob um viés progressista, o curriculo deveria atender os
estudantes, preocupar-se com seu desenvolvimento cognitivo e social, valorizando
suas experiéncias e interesses. Ja sob um olhar mais tecnicista, o curriculo — e a
educacdo — deveriam atender as demandas da sociedade, que buscava cada vez
mais trabalhadores para as fabricas e industrias em expansao no periodo, sendo
assim a escola, através da transmissdo de seus contetdos e valores, uma grande

preparacao para esse novo mercado de trabalho que se constituia.

4 De acordo com Pécheux (2014b, p. 241): “o significante toma parte na interpelacéo-identificacéo do
individuo em sujeito [...] o que acarreta que o significante ndo representa nada para o sujeito, mas
opera sobre o sujeito fora de toda compreenséo.
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Assim, é a ideologia de quem compreende o curriculo de uma forma ou de
outra que transparece no fazer da escola. De acordo com Indursky (2000, p. 70), “a
ideologia interpela os individuos em sujeitos, sem que eles se deem conta de tal
interpelacdo. Dito de outra forma, ndo ha sujeito sem ideologia, embora ela ndo seja
um processo da ordem do consciente”. E é justamente esta ordem inconsciente que
faz com que a ideologia interpele a todos, sem excecado, ainda que para alguns,
especialmente nos dias atuais®, ela pareca uma ocultagéo.

Diferentemente de Althusser, para Bowles e Gintis (1981), também tedricos
criticos do curriculo, a ideologia ndo era aprendida a partir dos contetdos escolares
e sim a partir da vivéncia das relacfes sociais estabelecidas na escola. Silva (2017,
p.33) destaca que na concepcao desses autores “a escola contribui para que esse
processo ocorra ndo propriamente através do conteudo explicito de seu curriculo,
mas ao espelhar, no seu funcionamento, as relagées sociais do local de trabalho”.

Pensando esse aspecto pelo viés da Analise do Discurso, podemos mobilizar

a nocao de formacéo ideoldgica:

As formagfes ideoldgicas sdo um conjunto complexo de atitudes e de
representacdes que ndo sdo nem ‘“individuais” nem “universais”, mas se
relacionam mais ou menos diretamente a posicdes de classe em conflito
umas com as outras.[...]

As formag0es ideoldgicas caracterizam-se por serem elementos capazes de
intervir como uma forgca em confronto com outras na conjuntura ideoldgica
de uma determinada formagéo social. (MEDEIROS, 2009, p.2)

Dessa maneira, as formacdes ideoldgicas as quais se vinculam os sujeitos da
escola reproduzem as formacdes ideoldgicas dos locais de trabalho, evidenciando
hierarquias, comportamentos e discursos que podem ou nao ser realizados.

Podemos dizer que ambas as visdes apontadas anteriormente, tanto a de
Althusser quanto a de Bowles e Gintis, observam o funcionamento da ideologia na
escola na manutencdo do ideal capitalista, porém sob diferentes concepc¢des.

Retomando a construcéo das diferentes teorias de curriculo, a critica a escola
capitalista ganha ainda mais forca com Bordieu e Passeron (1975), que observam

gue o curriculo escolar tem base na cultura dominante:

5 Em referéncia ao Projeto de Lei 7180/14, que esteve em tramitacdo na Camara dos Deputados e foi
arquivado em 11/12/2018 pela comissdo especial da Camara que discutia o assunto. O projeto
pretendia proibir professores de escolas brasileiras de promoverem suas opinides ou concepcdes,
ideoldgicas, religiosas, morais, politicas e partidarias, como se a proibicdo prevista pelo projeto de lei
néo fosse ela propria conduzida por um viés ideoldgico.
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As criancas e jovens das classes dominantes veem seu capital cultural
reconhecido e fortalecido. As criangas e jovens das classes dominadas tém
sua cultura nativa desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural,
ja inicialmente baixo ou nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizacdo
(SILVA, 2017, p.35)

Os trabalhos de Althusser (1983), Bowles e Gintis (1981), Bordieu e Passeron
(1975) fundamentam, entdo, esse novo campo das teorias criticas de curriculo que
encontraria seu apice ao longo dos anos 1970 e 1980. Assim, a partir de uma
conferéncia na Universidade de Rochester, ocorrida em 1973, outras duas grandes
correntes criticas se estabelecem: a primeira mais associada ao marxismo e a
propria teoria critica e outra a tradicdo humanista e hermenéutica. Essas duas
correntes, ainda que ndo se desenvolvam em direcdes semelhantes, ficam
conhecidas como os “reconceitualistas”. Moreira e Silva (2011, p. 22), a partir de
Pinar e Grumet (1981) lembram que, “no caso especifico do curriculo, a intencéo
central era identificar e ajudar a eliminar os aspectos que contribuiram para restringir
a liberdade dos individuos e dos diversos grupos sociais”.

Dessa forma, as teorias criticas se fortalecem, como nos mostram Moreira e
Silva (2011, p.22-23):

Ao final dos anos setenta novas tendéncias ajudavam a compor o campo do
curriculo, favorecendo a analise e a compreensao de outras questfes. Nao
mais se supervalorizavam o planejamento, a implementacéo e o controle de
curriculos. Nao mais se enfatizavam os objetivos comportamentais. N&o
mais se incentivava a adocao de procedimentos “cientificos” de avaliagéo.
N&do mais se considerava a pesquisa educacional quantitativa como o
melhor caminho para se produzir conhecimento. [...]

Reitere-se a preocupacao maior do novo enfoque: entender a favor de quem
o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e classes
oprimidos. Para isso discute-se o que contribuiu, tanto no curriculo formal
como no curriculo em acdo e no curriculo oculto para reproducdo das
desigualdades sociais.

Outras concepcfes se associardo a teoria critica do curriculo, como o
estabelecimento da Nova Sociologia Educacional (NSE) na Inglaterra, da qual
Michel Apple € o principal representante. O autor recorre & nogdo de Gramsci de
hegemonia, o que permite observar que o curriculo ndo é um campo de

conhecimento neutro, inocente e desinteressado. (SILVA, 2017).

O conhecimento corporificado como o curriculo educacional ndo pode ser
mais analisado fora da sua constituicdo social e histérica. Ndo é mais
possivel alegar qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo do
conhecimento organizado em forma curricular e transmitido nas instituicbes
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educacionais. A teoria curricular ndo pode mais, depois disso, se preocupar
apenas com a organizagdo do conhecimento escolar, nem pode encarar de
modo ingénuo e nao problematico o conhecimento recebido. O curriculo
existente, isto é, o conhecimento organizado para ser transmitido nas
instituicbes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado na
producdo de relagbes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histdrica e socialmente contingente. O
curriculo € uma éarea contestada, € uma arena politica (MOREIRA; SILVA,
2011, p.23).

Teremos ainda as contribuices de Giroux (1983), que tem como principal
colaboracéo, além da teorizacao critica, a resisténcia, ja que compreende o curriculo
através dos conceitos de emancipacdo e libertacdo (SILVA, 2017) e também de
Bernstein (1984) e sua “pedagogia invisivel” que sera fundamental, juntamente com
as visdes de Bowles e Gintis (1981), para a elaboracdo de uma nocao a qual nos
deteremos por mais alguns momentos: a nog¢do de o curriculo oculto, que sera
tratada a sequir.

Antes ainda de concluir o trajeto pela histéria do curriculo, ha a necessidade
de se dizer que desenvolveram-se (e desenvolvem-se) outras teorias, denominadas
pés-criticas. Essas envolvem trabalhos fundamentais para a composic¢ao tedrica do
curriculo, contribuindo de maneira inquestiondvel a construcdo de curriculos
voltados a diversidade, colocando em questdo os sentidos hegemoénicos e dados
como naturais. Para dar sequéncia a este trabalho, porém, retomaremos a no¢ao de

curriculo oculto.

2.1 Curriculo oculto

E possivel iniciar essa sessdo questionando o que é, afinal, o curriculo oculto,
ja que a palavra “oculto” pode levar a diferentes possibilidades de compreenséo e
sentido. Silva (2017, p.78) esclarece que “o curriculo oculto é constituido por todos
agueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial,
explicito, contribuem, de forma implicita, para as aprendizagens sociais relevantes”.

Assim, mesmo que o curriculo oculto ndo constitua uma teoria de curriculo,
sua nocdo é uma das grandes contribuicdes deixadas pelas teorias criticas de
curriculo, responsavel por colocar sob suspeicdo as formas de organizacdo de

diferentes aspectos escolares.
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Embora o termo ja tivesse sido mencionado por Jackson em 1968, sob uma
perspectiva funcionalista, que destacava sua determinacdo estrutural, a nocdo de
curriculo oculto é incorporada e ressignificada pelas teorias criticas. Na visao critica,
o curriculo oculto cumpre o papel de indicar aos jovens as atitudes e
comportamentos vistos como indesejaveis pela sociedade, ensinando, entre outras
coisas, o conformismo e a obediéncia; uma distorcdo dos objetivos primeiros da
educacdao, visto que acabava moldando os alunos a adaptarem-se as estruturas da
sociedade capitalista® (SILVA, 2017), reproduzindo as estruturas de classe. De
acordo com Moreira e Silva (2011, p.39-40), o conceito de curriculo oculto:

[...] criado para se referir aqueles aspectos da experiéncia educacional ndo
explicitados no curriculo oficial, formal, tem sido central na teorizagdo
curricular critica. Apesar de certa banalizacdo decorrente de sua utilizacao
frequente e facil, ele continua importante na tarefa de compreender o papel
do curriculo na producdo de determinados tipos de personalidade.
Entretanto, ao atribuir a forca e o centro desse processo aquelas
experiéncias e aqueles “objetivos” ndo explicitos, o conceito também
contribuiu para, de certa forma, “absolver” o curriculo oficial e formal de sua
responsabilidade na formacéo de sujeitos sociais. E necessario reintegrar o
curriculo oficial & analise do papel do curriculo na producdo e reproducgéo
cultural e social, ao lado, evidentemente do curriculo oculto. [...]
Desnaturalizar e historicizar o curriculo existente é um passo importante na
tarefa politica de estabelecer objetivos alternativos e arranjos curriculares
que sejam transgressivos da ordem curricular existente.

Assim, apenas apontar para a ocultacdo de um curriculo presente na escola,
sem que se facam movimentos de revisao as suas implicagdes ndo torna produtiva a
teorizacdo sobre o curriculo oculto. Por isso, Silva (2017, p.79-80), retoma o que

envolve o “desvendar” do oculto no curriculo:

Na teorizacdo critica, a nocao de curriculo oculto implica [..] na possibilidade
de termos um momento de iluminacao e lucidez, no qual identificamos uma
determinada situacdo como constituindo uma instancia de curriculo oculto. A
ideia € que uma andlise baseada nesse conceito permite nos tornamos
conscientes de alguma coisa que até entdo estava oculta para nossa
consciéncia.

Sendo assim, a “desocultacdo” do curriculo oculto precisaria figurar entre os

posicionamentos por parte da escola, a fim de, mais do que evidenciar as “partes”

6 Entende-se sociedade capitalista aqui como a sociedade adepta do sistema de propriedade privada,
que tem como principio (consciente ou ndo) o lucro financeiro. A escola, a fim de atender as
demandas dessa sociedade, acaba preparando o cidaddo comum, sem capital, para que faga parte
da forca de trabalho, ndo sendo necessario o estimulo ao pensamento critico, que questione os
sentidos hegeménicos, em um ciclo continuo de reproducado da sociedade de classes.
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ocultas, trabalhar de maneira que as discrepancias produzidas por esse curriculo
possam ser minimizadas e até mesmo cessadas. Essa € uma das criticas que se fez
ao evidenciamento do curriculo oculto, ja que, ainda de acordo com essas criticas,
empenhou-se apenas em tentar desvendar o que estaria por detrds, sem a
preocupacao em resolver as situacdes observadas.

Também longe de pretender determinar solucbes, o que esse trabalho
intenciona é apontar para a existéncia de um curriculo oculto de maneira que
possamos observar o quanto ele permeia as praticas docentes e os discursos sobre
essas praticas.

Nesse viés, a no¢ao de curriculo oculto revela-se fundamental a esse estudo,
visto que ela é a nocdo que estimulara olhares mais atentos, semelhantes ao olhar
dos analistas de discurso, que buscam investigar os sentidos além do que é
entendido como transparente, como evidente, além dos sentidos hegemdnicos.

Como bem destacam Candau e Moreira (2007, p.18):

[...] a palavra curriculo tem sido também utilizada para indicar efeitos
alcancados na escola que ndo estdo explicitados nos planos e nas
propostas, ndo sendo sempre, por isso, claramente percebidos pela
comunidade escolar. Trata-se do chamado o curriculo oculto, que envolve
dominantemente, atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas
relacdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar.

Para a Analise do Discurso (AD) a questdo fundamental esta justamente em
torno dos sentidos, dos efeitos alcangados, 0 que evidencia a possivel aproximacao
entre a nocao de curriculo oculto e algumas nogdes da AD. E isso que a AD buscara
investigar: como se dao os efeitos de sentido entre interlocutores, 0 que determina
gue os sentidos tomem um rumo e ndo outro. Dai a importancia da nocdo de

ideologia como aquela que é responsavel pelo direcionamento de sentidos

[...] podemos dizer que ndo ha discurso sem sujeito nem sujeito sem
ideologia. A ideologia, por sua vez, € a interpretagdo de sentido em certa
direcéo, direcdo determinada pela relagéo da linguagem com a histéria em
seus mecanismos imaginarios. A ideologia ndo €, pois, ocultacdo, mas
funcdo da relacdo necesséria entre a linguagem e o mundo. Linguagem e
mundo se refletem, no sentido de refracdo, do efeito (imaginario) necessario
de um sobre o outro [...] Ha uma contradicdo entre mundo e linguagem e a
ideologia é trabalho dessa contradigdo. (ORLANDI, 2004, p. 31).

Para a AD é a ideologia que direciona os sentidos. Sob essa 6tica, podemos

pensar o curriculo oculto perpassado pela ideologia de quem conduz a escola —



22

sejam os professores, a equipe diretiva ou as secretarias de educacéo. E a ideologia
gue determina os movimentos realizados pela escola, é a ideologia que determinara,
por exemplo, que as aulas de Matemética e Lingua Portuguesa tenham uma carga
horéria maior nos curriculos escolares, e assim, ela, a ideologia, refletira no curriculo
oculto estabelecido, em que as professoras e professores de Matemética e Lingua
Portuguesa — componentes de maior carga horaria — tenham maior voz em um
conselho de classe ou na determinacdo da aprovacdo ou reprovacao de um
estudante.

Assim, curriculo oculto e ideologia estdo imbricados, ele existe por conta da
determinacao ideologica que ocorre a qualquer sujeito, estando ele entre os muros
da escola ou ndo. E uma relacdo de nunca acabar’, mas que deve ser pensada em
suas consequéncias, pensar sobre o0 que a escola pretende ensinar aos estudantes
a partir de um curriculo que ndo esta formalmente estruturado. Questao
fundamental para que professores e professoras possam observar os fazeres
pedagogicos (e ideoldgicos) da escola, desocultando o que néo estava explicito,
para que, ainda que na permanéncia das praticas realizadas, ao menos se abra
espaco para o posicionamento critico sobre se estar ensinando muito mais do que o
previsto nos curriculos formais.

Dito tudo isso, é possivel ainda afirmar que é de extrema importancia que, ao
pensarmos o curriculo, ndo nos detenhamos a uma listagem de contetdos e
objetivos a serem trabalhados e atingidos. Também €é importante esclarecer que
0 que entendemos por curriculo nesse trabalho ndo se remete diretamente ao
documento elaborado pela Rede Municipal de Farroupilha, este denominado
referencial curricular, podendo ser entendido também como grade curricular, mas
em nenhum momento resumido a curriculo. Afinal, como é possivel compreender, a
partir do exposto, o curriculo é muito mais que uma listagem, o curriculo é lugar de
contestacdes, lugar de rupturas, lugar de compreenséo de sentidos outros, lugar no
gual a ideologia trabalha produzindo efeitos, lugar de posicionamento, lugar politico,
lugar histérico, muito mais que um documento, muito mais que uma grade de
conteudos. No dizer de Candau e Moreira (2017, p.19), “o curriculo €, em outras

palavras, o coracdo da escola”.

7 Fazendo referéncia ao livro organizado por Indursky e Ferreira (2005)
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Enquanto coracéo, responsavel por fazer circular o que é fundamental a vida
da escola, da educacdo, o curriculo precisa ser constantemente questionado,
analisado, teorizado e, inclusive, colocado em xeque. Assim, nada melhor que
associar a esse debate a teoria da Analise do Discurso, que coloca em xeque 0S
sentidos dados como evidentes, como transparentes; mais, coloca em xeque 0S

sentidos hegemdnicos. E dessa teoria, a AD, que trataremos no capitulo a seguir.
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3 DO SUPORTE TEORICO DA ANALISE DO DISCURSO

Os anos 60 foram marcados por diversas mudancas no modo de vida da
sociedade. Movimentos politicos, sociais e culturais caracterizaram o periodo e
contribuiram para a mudanca de diversos paradigmas entio consolidados. E nesse
contexto de efervescéncia que na Francga, tomada por grandes protestos estudantis
e pela maior greve de trabalhadores ja registrada no pais, surge a Analise do
Discurso de linha pecheutiana (AD).

A AD tem inicio 1969, com a publicacdo da tese de Michel Pécheux “Anélise
Automatica do Discurso”. Nela, Pécheux pretende analisar discursos politicos de
forma automatica, com auxilio de recursos da informatica de entdo. Na tentativa de
automatizacdo das andlises, Pécheux percebe que os discursos apontam para
aspectos da exterioridade linguistica (como as condi¢des de produgédo, por exemplo)
gue um programa automatico seria incapaz de analisar. No¢des como a ideologia, as
formacOes imaginarias e ideologicas, além de outras tantas, fundamentais a AD,
escapariam a andlise das maquinas.

A AD surge num momento de contestagcbes ao modelo de sociedade
capitalista consolidado. Os questionamentos sdo muitos e repercutem também na
area dos estudos da linguagem, onde o Estruturalismo saussuriano reinava, ainda
gue o Gerativismo de Chomsky ja tivesse dado os seus sinais. A AD quer
compreender como se d& a constituicdo dos sentidos. Orlandi (2015, p.13) nos diz
do que trata a AD:

[...] como seu proprio nome indica, ndo trata da lingua, n&o trata da
gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do discurso.
E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando.

Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do
homem e da sua histéria.

A AD busca evidenciar a ndo-transparéncia da lingua, compreende que a
linguagem é simbodlica e que os sentidos sdo construidos social, historica e
ideologicamente. Por entender que essa construcdo se da na lingua, pelo sujeito, de

acordo com a ideologia e com as condicdes de produgdo, a AD, inaugurada
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justamente num momento de contestagdes, ndo poderia deixar de ser uma teoria de
guestionamentos. Assim, a AD interroga os modelos que entdo mobilizavam
isoladamente cada uma das no¢des nas quais a teoria se alicerca: a lingua, o sujeito
e a ideologia. Para isso, a AD toma de empréstimo noc¢des de trés diferentes areas
do conhecimento: a Linguistica, a Psicanalise e o Materialismo Historico,
interrogando cada uma delas.

Por conta da mobilizacdo dessas trés diferentes areas do conhecimento,
Orlandi (2008a) define a AD como uma disciplina de entremeio, jA que a ela sao
fundamentais no¢Bes oriundas da Linguistica, da Psicanalise e do Materialismo
Historico. A AD incorpora no¢cbes de cada uma dessas areas, questionando suas

formulacdes, como Orlandi (1994, p.54) esclarece:

A Analise do Discurso, ao se fazer entremeio entre a Linguistica e Ciéncias
Sociais, ndo se especifica claramente um lugar no/de reconhecimento das
disciplinas. O que lhe importa é sobretudo colocar questdes para a
Linguistica no campo de sua constituicdo, interpelando-a pela historicidade
que ela apaga, do mesmo modo que coloca questdes para as Ciéncias
Sociais em seus fundamentos, interrogando a transparéncia da linguagem,
do sujeito e do sentido, transparéncia sobre a qual essas ciéncias se
assentam.

E por isso que o sujeito, a lingua e a ideologia, entre outras nocdes, terdo
para a AD um carater diferente daqueles mobilizados anteriormente por outras
teorias. A AD recorre a no¢des ja cunhadas em outros momentos por outros tedricos,
mas precisa associar outros aspectos a cada uma dessas noc¢Oes, dai o0s
guestionamentos que propde. Ainda a respeito desses questionamentos, Aiub (2014,

p. 64-65) explica:

A linguistica é interrogada pela sua concepgao de lingua imanente, onde os
sentidos ja estdo dados. Isto &, a linguistica a AD reivindica a opacidade
constitutiva da lingua. Ao materialismo historico é requerido o lugar da
contradigdo histérica, da possibilidade de uma ruptura, do equivoco. J4 a
psicandlise a AD questiona a rela¢édo do sujeito cindido com a ideologia que
o interpela, ou seja, o sujeito ndo € nem totalmente repleto de intencdes,
controlando todo e qualquer dizer, nem é aquele plenamente assujeitado ao
ponto de que nao seja possivel um rompimento (p. 64-65).

Sendo a lingua, o sujeito e a histéria de interesse da AD, ainda que num viés
outro, podemos dizer que seu estabelecimento enquanto teoria é responsavel pela
mobilizacdo da exterioridade linguistica e, para a AD, é justamente na exterioridade

da lingua que se da a constituicio dos sentidos. E a partir da exterioridade
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linguistica que se dao as falhas, as rupturas e os silenciamentos na linguagem e é
na exterioridade que ocorrem as interpelacdes ideoldgicas evidenciadas no discurso,
responsaveis pela producao dos sentidos.

Lembrando ainda que Orlandi (1994, p. 53), parafraseando Pécheux,
caracteriza o discurso como “efeito de sentido entre locutores”, podemos concluir
gue o discurso produz um efeito e, assim, nao ha transparéncia entre o discurso e o
efeito produzido por ele. Sobre esse efeito, podemos recorrer a Pécheux (2014, p.

146-147), quando afirma que:

as palavras, expressoes, proposicdes, etc., mudam de sentido segundo as
posicBes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que
elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posi¢des, isto €, em
referéncia as formacdes ideoldgicas nas quais essas posicdes se
inscrevem.

Dessa forma, podemos entender que lingua da AD, diferentemente da lingua
sistematizada concebida pela Linguistica, ndo pretende transparéncia e nem
literalidade. Ela € a lingua dos equivocos, dos deslizes, da constituicdo do sentido e
também da constituicdo do sujeito, sujeito esse interpelado ideologicamente.

A mobilizacdo de sujeito no campo dos estudos da linguagem, como proposta
pela AD, é entdo uma ruptura nos estudos linguisticos. O sujeito da AD esta distante
do sujeito-ideal estruturalista. Ainda que o sujeito ja tivesse sido mobilizado por
Benveniste ao teorizar sobre a enunciacdo (FERREIRA, 2016), precisamos entender
gue seu sujeito também é diferente do sujeito discursivo. Sobre o sujeito do
discurso, Ferreira (2003, p.192) esclarece a respeito da impossibilidade de dissocia-

lo da lingua:

o sujeito do discurso, em sua relagdo com a lingua, estabelece um
processo de constituigdo mutua, constituindo-se e constituindo-a no
seio de acontecimentos histdrico-sociais. Assim, ele néo é totalmente
livre, dado o modo de sua constituicdo, nem totalmente determinado
por mecanismos externos.

Dai podermos depreender que lingua e sujeito sao constituidos
simultaneamente. Assim, pelo viés da AD, lingua e sujeito sdo indissociaveis.
Podemos, inclusive, dizer que néo héa sujeito sem lingua e nem ha lingua sem sujeito
(AIUB, 2018. p. 33-34).
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Das trés areas do conhecimento que constituem a AD e que, por iSSo mesmo,
sd0 questionadas por ela, € necessario que ainda falemos a respeito do
Materialismo Histérico. E dessa area que se mobiliza a nocdo de ideologia,
fundamental ao estabelecimento da AD enquanto teoria. Segundo Orlandi (2006), é
a ideologia que interpela o individuo em sujeito. Ainda de acordo com a autora,

[...] a ideologia aparece como efeito da relacéo necesséria do sujeito com a
lingua e com a histoéria para que haja sentido. E como ndo ha uma relagao
termo a termo entre linguagem/mundo/pensamento essa relacdo torna-se
possivel porque a ideologia intervém com seu modo de funcionamento
imaginario. S8o assim as imagens que permitem que as palavras “colem”
com as coisas.” (ORLANDI, 2015, p.46)

A ideologia faz com que o sujeito diga o que diz. As palavras passam a fazer
sentido de acordo com a ideologia e, por consequéncia, de acordo com as
formacdes ideoldgicas e imaginarias® as quais o sujeito se vincula, o que explicaria
como, por exemplo, muitas vezes se tem certeza de algo que se diz, mas o
interlocutor compreende de outra maneira, distinta daquela pretendida inicialmente
por quem profere o discurso. Isso se deve ao que Pécheux (2014a) nomeou como
esquecimentos n° 1 e n°® 2. De acordo com o autor, no esquecimento n°® 1, que é da
ordem do inconsciente, 0 sujeito tem a ilusdo de ser a fonte do dizer, ignorando
outros sentidos possiveis, de outras FDs diferentes da que ele se inscreve para
dizer. J& no esquecimento n° 2, o sujeito tem a ilusdo de controlar o dizer, de que ha
apenas um sentido para o que diz, assim da a ilusdo de que seu interlocutor
interpretara o discurso de acordo com o sentido que o sujeito preteriu ao dizer.

A AD interessam justamente as falhas no processo, as rupturas, os modos de
dizer do sujeito e os caminhos tomados para que ele diga de uma forma e ndo de
outra. Sem esquecer que esse é um sujeito ndo idealizado, passivel de erro,
assujeitado ideologicamente e, por iSso mesmo, tdo ricamente complexo.

Ainda sobre as noc¢des tomadas da Psicandlise, do Materialismo Histérico e
da Linguistica, Orlandi (2008b, p. 35) reforca que para a AD, elas ja ndo funcionam

da mesma forma:

Assim € que a propria nogdo de ideologia é outra na andlise de discurso. A
nocao de historia € outra. A nocdo de sujeito € outra. Porque s6 se define
pelo seu carater eminentemente constituido pelo outro termo do sintagma
de que participa, ou seja, da linguagem. A relacdo sintomatica é a que existe
entre o sujeito da linguagem e o sujeito da ideologia. Se a linguagem

8 Essas nogoes serdo retomadas adiante.
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aparece nesse quadro teérico como a materialidade especifica do discurso,
este, por sua vez, se define como materialidade especifica da ideologia.

Sendo, dessa maneira, o discurso a materialidade da ideologia, € no proprio
discurso que poderemos identificar tracos ideoldgicos materializados nas formacoes

discursivas, a partir das formacdes ideolbgicas, que trataremos a seguir.

7

Assim sendo, é necessario que aprofundemos algumas noc¢fes importantes
para a AD, a fim de que adiante possamos realizar as analises propostas. Claro esta
nao se tenciona elencar todas as noc¢des da teoria — nem isso seria possivel, mas
aguelas que contribuirdo na composi¢cdo de um escopo teorico que dé conta das

analises a serem realizadas.

3.1 Interdiscurso e formacgdes discursivas

Uma importante nocdo para a AD é a de interdiscurso. E no interdiscurso que
estdo localizadas todas as possibilidades do dizer, todos os ja ditos e o que pode vir
a ser dito. De acordo com Courtine (1999, p. 18), o interdiscurso é do nivel do

enunciado:

[...] espaco vertical, estratificado e desnivelado dos discursos que eu
chamaria interdiscurso; séries de formulagcbes marcando, cada uma,
enunciacdes distintas e dispersas, articulando-se entre elas em formas
linguisticas determinadas (citando-se, repetindo-se, parafraseando-se,
opondo-se entre si, transformando-se...). E nesse espaco interdiscursivo,
gue se poderia denominar, seguindo M. Foucault, dominio da memodria, que
constitui a exterioridade do enuncidvel para o sujeito enunciador na
formacdo dos enunciados “preconstruidos”, de que sua enunciacdo
apropria-se.

Mas convém tdo logo acrescentar que, nesse interdiscurso, o sujeito nao
tem nenhum lugar que lhe seja assinalavel, que ressoa no dominio da
memaoria somente uma voz sem nome.

Assim sendo, os dizeres dispersos localizados no interdiscurso ndo assumem
uma “forma” especifica. Assumem todas as formas, como esclarece Orlandi (2015,
p.31-32):

O interdiscurso é todo conjunto de formulacdes feitas e ja esquecidas que
determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham sentido é
preciso que elas ja fagcam sentido. E isso é efeito do interdiscurso: € preciso
que o que foi dito por um sujeito especifico em um momento particular se
apague na memodria para que, passando para 0 “anonimato” possa fazer
sentido em “minhas” palavras.
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O interdiscurso € atualizado na formulacdo, no intradiscurso, o fio do dizer, o
gue foi dito antes, vinculado ao que esta sendo dito e ao que sera dito depois. Essa
atualizacdo acaba evidenciando as formacbGes discursivas, abrigadas no
interdiscurso, j que ele é o conjunto de todas as formacgdes discursivas possiveis.

Ainda que a nocao de formacéo discursiva (FD) ja houvesse sido cunhada por
Foucault®, assume outro papel a partir de sua ressignificagdo em Pécheux, que trara
para a FD a nocado de ideologia, ou seja, um elemento da exterioridade refletido no
interior da propria FD. Para Pécheux (2014), uma FD “determina o que pode e deve
ser dito". Indursky (2013, p.225), complementa essa nogao: “a FD ndo apenas indica
0 que pode/deve ser dito, mas também o que nao deve ser dito. A isto
acrescentamos também o que pode, mas ndo convém ser dito nesse discurso”.

Quando pensamos no ndo convém de Indursky, ha evidéncias de que ha um
processo por parte do sujeito que, interpelado ideologicamente, observando as
condicbes de producado, pode perceber que determinados discursos ndo convém
dadas condicdes de producédo. A FD regula o dizer do sujeito, mas sdo as formacdes
ideoldgicas que conduzem o sentido em direcdo a essa FD.

De acordo com Orlandi (2006, p.19-20), “as formacfes discursivas sao as
projecbes, na linguagem, das formacfes ideoldgicas”, os locais onde 0 sujeito

materializa suas posicoes:

[...] esse modo, os sentidos sempre sdo determinados ideologicamente. Nao ha sentido que ndo o
seja. Tudo que dizemos tem, pois, um traco ideoldgico em relacdo a outros tracos ideoldgicos. E isto
ndo estd na esséncia das palavras, mas na discursividade, isto €, na maneira como, no discurso, a
ideologia produz seus efeitos, materializando-se nele. O estudo do discurso explicita a maneira como

linguagem e ideologia se articulam, se afetam em sua relacéo reciproca. (ORLANDI, 20015, p.41)

Assim, é possivel dizer que o sentido é dado pelas posi¢cdes ideoldgicas
ocupadas pelo sujeito. O interdiscurso fornece as possibilidades do dizer, mas séo
as posicoes, as formacdes ideoldgicas, que direcionam o sentido, materializando-se
na linguagem através das FDs. Talvez um exemplo apresentado por Orlandi (2015,
p. 42) possa ser uma forma de facilitar a compreensao dessa nocao, fundamental a

esse trabalho:

9 Para Foucault uma formacdo discursiva se estabelece a partir de determinadas regularidades
(INDURSKY, 2013).
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E pela referéncia a formagdo discursiva que podemos compreender, no
funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. Palavras iguais podem
significar diferentemente porque se inscrevem formacdes discursivas
diferentes. Por exemplo, a palavra “terra” ndo significa o mesmo para um
indio, para um agricultor sem terra e para um grande proprietario rural. Ela
significa diferente se escrevemos com letra mailscula Terra ou com
mindscula terra etc. Todos esses usos se dao em condi¢cdes de producao
diferentes e podem ser referidos a diferentes formag6es discursivas. E isso
define em grande parte o trabalho do analista: observando as condi¢des de
producdo™ e verificando o funcionamento da memodria, ele deve remeter o
dizer a uma formacé&o discursiva (e ndo outra) para compreender o sentido
do que ali esta dito.

A partir disso é possivel perceber que o curriculo visto por profissionais que
compreendem a educacdo como preparo para o mercado de trabalho é
completamente diferente do curriculo visto por profissionais que o compreendem
como espaco de ampliagdo de conhecimentos e possibilidades, que parte das
vivéncias e potencialidades do préprio estudante, o que, mais uma vez, explica o
surgimento de teorias de curriculo tdo distintas ainda que em um mesmo periodo
histérico.

E possivel também pensarmos que o que caracteriza a aula de Lingua
Portuguesa para alguns docentes como a aula da gramatica é muito diferente do
gue constitui a aula de Lingua Portuguesa para docentes que a encaram enguanto
aula vinculada aos sentidos possiveis na lingua e ndo necessariamente a sua
organizacdo. Ou seja, docentes, enquanto sujeitos ideologicamente interpelados,
podem conceber a aula de um mesmo componente curricular de formas muitos
diversas, dai a importancia da reformulacdo constante dos curriculos (a0 menos os
oficiais e documentados).

Dito isso, retomando as FDs, € ainda importante que se compreenda que elas
nao sdo fechadas, que suas fronteiras sdo porosas e que 0s sujeitos podem migrar
de uma posicdo a outra em uma mesma FD (ou, ainda que menos frequentemente,
de uma FD a outra), de acordo com o0s posicionamentos ideolégicos que o
interpelam. Como diz Pécheux (2014b, p.277), “ndo ha ritual sem falhas,
enfraquecimentos e brechas”, assim interpelacdo ideolégica € um ritual suscetivel a

falhas.

10 De acordo com Orlandi (2015, p.28-29), podemos considerar as condigdes de producdo em sentido estrito e
temos as circunstancias da enunciagdo: é o contexto imediato. E se as consideramos em sentido amplo, as
condic¢des de producao incluem o contexto sdcio, historico e ideoldgico.
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E preciso dizer ainda que, de acordo com Pécheux (2014b), toda formac&o
discursiva possui um saber central que regula a FD, a forma-sujeito. Cada FD possui
apenas uma forma-sujeito e, sabendo da heterogeneidade caracteristica das FDs é
possivel avancar e teorizar elas. De acordo com Pécheux, existem trés modalidades
de desdobramento da forma-sujeito.

Na primeira modalidade, a identificacdo plena, o sujeito esta completamente
vinculado a forma-sujeito, ao saber central da FD; ele esta fortemente alinhado a
ideologia que domina a FD em que se inscreve. Esse sujeito esta centralizado na
FD, distante de outros posicionamentos que ndo os vinculados em sua totalidade a
forma-sujeito, tornando o saber, nessa modalidade, homogéneo. Orlandi (2008a,
p.104), esclarece: “quanto mais centrado o sujeito, mais cegamente ele esta preso a
sua ilusdo de autonomia ideologicamente constituida. Quanto mais certezas, menos
possibilidades de falhas”. Assim, quanto mais centrado, mais marcado
ideologicamente esta o sujeito, menores sdo as chances de ser interpelado pelos
saberes de outra FD.

Na segunda modalidade descrita por Pécheux, 0 sujeito se contra-identifica
com a FD em que se inscreve, ou seja, h4 um saber central ao qual ele se vincula,
mas 0 sujeito passa a questionar o saber dominante. Ele se vincula ao saber central,
mas ja ndo o reproduz em sua totalidade, pois tem suas ressalvas em relacao as
evidéncias ideoldgicas da FD. Ele é o que Pécheux chamou de mau-sujeito. Sdo os
guestionamentos do sujeito que inauguram diferentes posi¢cdes-sujeito na FD, €,
assim, essa modalidade que acolhe a heterogeneidade em torno do saber central.

Ja na terceira modalidade, a desidentificacdo, ha um rompimento com o saber
central da FD. O sujeito ja ndo pode mais ocupa-la, pois ja ndo se identifica em nada
com o saber central. Assim, ele migra para uma nova FD — seja ela uma FD
inaugurada pelo sujeito, seja uma FD existente antes do processo de
desidentificacao.

Tendo ja percorrido as nog¢Bes de interdiscurso e FDs, fundamentais a esse
estudo, é possivel agora nos atermos a outras duas no¢des que permeardo esse

trabalho, as noc¢des de lingua e sujeito.
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3.2 Lingua e sujeito

Nao ha sentido sem interpretacdo e, além disso, diante de qualquer objeto
simbélico o homem € levado a interpretar (ORLANDI, 2015, p. 43).

Pensando a partir dessa colocacéo de Orlandi, € possivel dizer que o sujeito é
levado a interpretar em todas as situacfes e isso ocorre de acordo com a ideologia
gue o interpela. Assim, como nos diz Pécheux (2014b) sujeito e sentido constituem-
se mutuamente.

Se concebermos a escola como lugar de interpretacdo, como lugar em que o0s
sentidos sdo dados como evidentes, mas que nada mais sdo que um dos possiveis
sentidos, uma das possiveis interpretacdes, podemos compreender o viabiliza a
manutencdo uma teoria de curriculo funcionando na escola e ndo outra. Retomando
a ideia de que todo sujeito é interpelado ideologicamente, podemos inferir que a
consolidacdo de um viés curricular e ndo outro se da a partir da sujeicédo a ideologia
que perpassa os fazeres e os discursos da e sobre a escola, dai este trabalho estar
inscrito na Teoria do Discurso. A AD colabora com esse processo de busca de
sentidos outros da interpretacéo, da significacdo, ja que busca investigar como eles
se estabelecem.

Além disso, podemos trazer a essa discusséo o curriculo oculto que perpassa
os fazeres pedagdgicos, inclusive no que diz respeito ao que a escola compreende
como lingua, como aula de lingua, via de regra, muito distinta da concepcdo de
lingua da AD, que, de acordo com Ferreira (2005, p.17), “é aquela da “ordem
material”, da opacidade, da possibilidade do equivoco como fato estruturante, da
marca da historicidade inscrita na lingua. E a lingua da indefinicdo do direito e
avesso, do dentro e fora, da presenca e auséncia”.

Concebendo a lingua como a lingua do equivoco, da falha, podemos nos
questionar a respeito da lingua que a escola costuma exigir dos estudantes, se ha
nela espaco para a falha ou para o equivoco. A resposta a este questionamento
dependera da FD em que se inscreve o professor, mas, geralmente, a lingua da
escola costuma ser a lingua da regra, da norma, onde ndo ha espaco para a
heterogeneidade.

De acordo com Payer (2007), ndo ha coincidéncia entre a lingua do Estado e
a lingua materna. A autora chama a lingua instituida aos brasileiros como materna
de Lingua Nacional. Payer compreende: “a lingua nacional como a lingua elevada a

essa categoria pelo Estado Nacional, formadora dele, minuciosamente cultivada,
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portanto, e a partir da qual ele regula a presenca de outras linguas em seu territorio”.
(PAYER, 2007, p. 114).

Partindo das reflexdes de Payer, podemos entender a lingua materna como a
lingua cujos lacos primeiros de significacdo se estruturam na constituicdo subjetiva.
Ela é hibrida, imbricada. Assim sendo, as linguas maternas e nacional sao linguas
com funcionamentos diversos, ja que atuam sob viéses diferentes, estabelecendo

relacBes diferentes com o sujeito. Ainda em Payer, 2007, p.117, temos:

[...] os lugares ou estatutos de lingua materna de lingua nacional nao
coincidem, nem empirica e nem teoricamente.

E ndo é s6 a lingua materna e a lingua nacional ndo coincidem, como
também elas se encontram em uma forte tenséo entre si.

Por esse viés, a lingua materna abarcaria, inclusive, palavras e expressdes
de mais de uma lingua nacional, como no caso de descentes de imigrantes, por
exemplo, que, ainda que ja ndo falem a lingua de seus antepassados, conservam
tracos dessas linguas, constituindo sua propria lingua materna. Assim, a lingua
materna seria a lingua do sujeito e ndo a lingua oficial de um determinado pais. A
lingua materna € entdo uma lingua que nao se confunde com a gramatica, ou com a
lingua da gramatica, esta que o imaginario de muitos docentes (e n&o-docentes
também) concebem como a Lingua Portuguesa da escola.

Pensando por essa perspectiva, podemos compreender que existe um grande
embate travado no estudante que chega a escola e depara-se com uma lingua
outra, uma lingua que ndo é sua lingua materna, ainda que lingua portuguesa, uma
lingua que exclui varios dos modos de dizer que ele conheceu e concebeu como
adequados até chegar ao ambiente escolar. Conforme Payer (2007, p. 117), essas
linguas “funcionam em um embate, de um modo tal que se torna impossivel ao
sujeito transitar do estatuto de sua lingua materna (familiar) ao de sua lingua
nacional (Escola) sem ter que mudar de materialidade linguistica”.

Disso se depreende que 0 processo € equivalente ao processo de deparar-se
com uma lingua estrangeira. Ainda que a lingua da escola preserve semelhancas
com sua lingua materna, ndo € sua propria lingua, jA& que se tratam de

materialidades linguisticas distintas, como aponta Payer (2007, p.119):

[...] a lingua materna (memoria familiar) e a lingua da escola (memoria
nacional) ndo coincidem sempre [...]



34

Ser, por um lado, empiricamente a lingua nacional e a lingua materna nao
coincidem por se tratar de linguas materialmente diferentes [...], por outro
lado elas ndo coincidem também porque tem estatutos — lugares e
funcionamentos — diferentes. Lingua Nacional e Lingua Materna néo
coincidem, portanto, ndo s6 porque se referem a materialidade linguisticas
empiricamente distintas, mas também porque se constituem como
dimensobes distintas da linguagem na ordem da memoria.

Dessa forma, o sujeito-estudante precisa lidar com duas linguas diversas,
com funcionamentos diversos, mas, mais que iSso, que ressoam no proprio sujeito
de maneiras diversas: “esses sujeitos [...] ttm que lidar simultaneamente com a
lingua nacional e a lingua materna — a lingua do seu grupo que marca lugar na
memoria” (PAYER, 2007, p.117). O fato de a lingua da memoaria ser “esquecida” pela
escola pode nos ajudar a compreender o fracasso de muitos alunos nas aulas de
Lingua Portuguesa, concebidas como aula em lingua materna.

Nesse ponto é possivel elencarmos outra nog¢do importante para a AD, a
nocao de Formacao Imaginéria. De acordo com Orlandi (2006, p.18), as Formacdes
Imaginarias “presidem o discurso: a imagem que o sujeito faz dele mesmo, a
imagem que ele faz do seu interlocutor e a imagem que faz do objeto do discurso”.
Assim é possivel concluir que a imagem que o estudante faz a respeito do que é
lingua, ou seja, a que formacao imaginéria ele se vincula ao pensar a lingua, é muito
distinta da imagem que o docente ou a escola fazem da lingua; sdo materialidades
distintas. Admiravel seria se todos se saissem bem nessas aulas que, usualmente,
apagam a singularidade e a heterogeneidade que cada sujeito traz consigo ao
chegar a escola.

Mais uma vez, cabe dizer, esse apagamento é ideoldgico. E a ideologia que
direciona o que é pensado a respeito do que convém ou ndo a escola ensinar (ou
tentar ensinar) e, especialmente, o que convém ou nao “deixar” que o estudante
aprenda, evidenciando novamente mais um aspecto do curriculo oculto, que
perpassa os fazeres escolares, aquele que d& conta de quais setores da sociedade
devem ou néo ter acesso ao conhecimento. Conhecimento este que abre caminhos
a construcdo do pensamento critico e questionador, tdo temido em uma sociedade
gue é caracterizada pelo silenciamento da populagao.

E relevante salientar que ndo se esta pretendendo dizer que a aproximag&o
da lingua materna com a lingua nacional ndo seja valiosa ou mesmo que esse nao
seja o papel da escola. Como bem lembra Payer (2007), uma das prerrogativas para

tornar-se cidaddo em nossa sociedade, um dos objetivos da escola, é justamente
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abrir mao de particularismos (que podem envolver suas linguas maternas, ja que
sdo modos de dizer divergentes da norma culta padréo, essa desejada como lingua
da sociedade) e inserir-se em um contexto coletivo, onde a prépria lingua contribuiria
por ter tracos comuns a todos. O que, talvez, os docentes possam atentar é para o
fato de que aquilo que se compreende como lingua materna, ndo funciona da
mesma maneira para todos 0s sujeitos e assim, repensar a nogcdo de equivoco,
buscar a compreensado do que leva esses equivocos a acontecerem e, dessa forma,
avancgar para uma maneira de encarar a lingua que néo esteja somente vinculado a
norma-culta-padrdo, mas aos mdultiplos sentidos e as diferentes maneiras de dizer.
Olhar para as linguas e lembrar que, como no dizer de Coracini (2007, p.48): “Toda
lingua é materna e estrangeira ao mesmo tempo” pode ser um grande passo para
avancarmos em nossos curriculos e nas aulas de Lingua Portuguesa.

Realizada a incursdo por essas noc¢fes fundamentais a AD, passaremos a
seguir as analises. E possivel que ao analisar as sequéncias discursivas, apare¢cam
outras nocbes ndo elencadas aqui, ja que, conforme Indursky (2008, p.10), “em
Andlise do Discurso ocorre uma inquieta relacdo que vai, em um constante
movimento pendular, da teoria para a andlise e, desta, de volta para a teoria”,
podendo assim ser necessario voltar a teoria para nos aproximarmos de alguma

outra nocdo nao prevista. Por ora, passemos as analises.
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4 DAS ANALISES: O QUE DIZEM OS PROFESSORES SOBRE O
REFERENCIAL CURRICULAR

Para a realizacdo das analises que seguem foi necessario, antes de mais
nada, elaborar um questionario que contemplasse aquilo que se pretendia analisar
nas falas dos professores de 4° e 5° ano da Rede Municipal de Ensino de
Farroupilha/RS. Os aspectos a serem analisados foram levados em consideracao
juntamente com as nog¢Oes de AD que poderiam ser mobilizadas a priori. Desses

debates foram elaboradas as seguintes questdes:

1. Vocé patrticipou da construgdo do Referencial Curricular de Ensino da Rede
Municipal de Farroupilha, publicado em 2012? Em caso afirmativo, como se deu
esse processo? Relate o que foi mais marcante para vocé nesse periodo.

2. O que vocé pensa sobre o Referencial de Lingua Portuguesa do 4° e 5° ano dos
anos iniciais?

3. Quais mudancas vocé faria no Referencial Curricular de Lingua Portuguesa dos
anos iniciais?

4. Como o Referencial Curricular auxilia ou fundamenta suas aulas de Lingua
Portuguesa?

5. Em quais momentos vocé deixa de utilizar o referencial curricular de Lingua
Portuguesa para o planejamento de suas aulas? Como se déo essas praticas?

6. Pensando sobre suas aulas de Lingua Portuguesa (no 4° ou 5° ano), indique os
conteudos ou habilidades que os alunos demonstram maior dificuldade em aprender
ou desenvolver.

7. Ainda com relacdo as aulas de Lingua Portuguesa, quais sdo as habilidades e

conteudos em que eles tém mais facilidade de desenvolver?

Concluida a etapa de formulacdo do questionario, foi necessario que sua
aplicacao se realizasse para que entdo pudéssemos analisar as respostas obtidas
vinculando-as com a teoria da Analise do Discurso.

A fim de que todos os caminhos percorridos nesse estudo sejam apontados,
apresentaremos a seguir a metodologia utilizada, que possibilitou realizacdo das

analises que serdo mencionadas na sequéncia.
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4.1 Metodologia

Em analise do discurso ndo existe um modelo que se apligue automatica e
indiferenciadamente a todo discurso. Vale dizer que a definicdo da
metodologia a ser utilizada na analise de um discurso especifico implica
mais uma vez a analise (INDURSKY 2013, p.59).

Para buscar compreender como se efetiva o imaginario de Lingua Portuguesa
como lingua da gramatica e o que leva muitos professores de 4° e 5° ano da Rede
Municipal de Farroupilha a conduzirem suas aulas com base no estudo da graméatica
normativa, ndo previsto pelo referencial curricular da rede, elaboramos o
guestionario exposto anteriormente que procurava compreender como se da o (nao)
funcionamento desse documento no planejamento e na conducédo das aulas de
Lingua Portuguesa.

Orlandi (2006) coloca que as formas de se realizar analises discursivas
podem ser diversas, mas que, independentemente do procedimento adotado, o
analista deve, antes de qualquer coisa, partir do pressuposto que o sentido sempre
pode ser outro — visto o individuo ser interpelado em sujeito pela ideologia e esta
direcionar o sentido, ou seja, 0 sujeito nunca ter controle sobre o que diz, ja que no
discurso é que a ideologia e o inconsciente se manifestam através do proprio sujeito.

Assim, o arquivo desse estudo foi constituido ao realizar a pesquisa com
professores de 4° e 5° ano em seis diferentes escolas da Rede Municipal de Ensino.
A opcao por seis escolas se deu sem uma motivacao especifica, uma vez que em
AD ndo importam os dados quantitativos e sim as posi¢cdes-sujeito (PS)
encontradas. A PS é o lugar no qual o sujeito se inscreve para dizer, e uma vez que
h4 uma PS identificada, outros sujeitos podem se vincular a elas,
independentemente do numero de professores entrevistados.

Das seis escolas, cinco retornaram alguma resposta ao questionario proposto,
gue, além de ter sido entregue como copia fisica, foi também disponibilizado para
ser respondido de forma on-line. Assim, dezessete professores responderam ao
guestionario proposto, dez de forma on-line e sete em respostas manuscritas aos
guestionarios fisicos.

E importante ainda ressaltar que, justamente por este ndo ser um estudo
qguantitativo, nem todas as respostas obtidas nos questionarios fardo parte das
analises que seguem, embora todas as respostas constituam o arquivo desse

trabalho.
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Para enriquecermos a noc¢éo de arquivo trago as palavras de Pécheux. De
acordo com o autor (2010, p. 51) o arquivo pode ser “entendido, no sentido amplo,
de campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdo”. Dessa
maneira, podemos dizer que ao aplicarmos esse questionario, organizamos o
arquivo. Arquivo este que ja estava l& em funcionamento, junto as formacdes
imaginarias dos docentes. O que esse estudo fez foi reunir os discursos. E a partir
do arquivo, portanto, que se constituird um corpus de analise, corpus esse entendido

aqui de acordo com Courtine (2014, p.54):

um conjunto de sequéncias discursivas, estruturado segundo um plano
definido em relacdo a um certo estado das condicbes de producédo do
discurso. A constituicdo de um corpus discursivo é, de fato, uma operacgao
que consiste em realizar, por meio de um dispositivo material de uma certa
forma (isto €, estruturado conforme um certo plano), hipéteses emitidas na
definicdo dos objetivos de uma pesquisa.

Assim, a constituicdo desse corpus deu-se de maneira a buscar investigar se
as aulas de Lingua Portuguesa baseadas na gramatica normativa eram conduzidas
assim por desconhecimento do referencial curricular ou mesmo por deixarem de
lado o que o referencial propde.

Para a constituicdo de um corpus, Courtine (2014, p.77) esclarece que

existem duas modalidades:

ou corpora de arquivo (constituidos a partir de materiais pré-existentes,
como agueles com os quais, por exemplo, os historiadores sé&o
confrontados) ou corpora experimentais (que equivalem a producdo de
sequéncias discursivas por locutores colocados em uma situagéo
experimental definida). [...]

Para esse estudo a constituicdo do corpus se deu de maneira experimental, j&
gue o arquivo foi organizado a partir das respostas ao questionario mencionado. De
acordo com Pécheux, na modalidade experimental os corpora “sdo constituidos de
sequéncias discursivas produzidas em situacdo experimental como respostas a uma
questdio, a uma instrucéo, a producdo de um curto resumo de texto...” (PECHEUX,
1974, apud COURTINE, 2014, p.77).

Assim, para a realizacdo desse trabalho, foi organizado um arquivo, visto que
0s sentidos circulam nos e pelos sujeitos. A partir desse arquivo, constitui-se o

corpus com a selecdo de sequéncias discursivas encontradas das respostas ao
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questionario proposto. E da leitura atenta, vinculada a teorizacdo da AD, chegou-se

as analises que estéo apresentadas na proxima secao.

4.2 Analises: as formacdes discursivas em questao

Ao realizar a leitura das respostas dadas pelos professores, foi possivel
observar posicionamentos que iam em duas diferentes direcbes. Assim, as
sequéncias discursivas selecionadas para a andlise compuseram duas FDs
distintas. A primeira delas, a qual se filiou um maior nimero de professores, teve
como saber central, sua forma-sujeito, a hocao de que: o referencial curricular deve
trabalhar para o professor, como um facilitador do seu proéprio trabalho, apoiado na
gramatica. A segunda FD observada nas respostas apontou para o seguinte saber
central: o referencial curricular deve primar pela aprendizagem dos alunos, ndo pelo
estudo da gramatica. Assim, compreendendo que as formas-sujeito das FDs que se
apresentaram aproximavam-se das concepc¢des das teorias tradicionais de curriculo
apontadas no inicio desse estudo, optei por nomeéa-las de acordo com as teorias
elencadas anteriormente aqui, chamando-as, de FD Tecnicista e FD Progressista,
respectivamente.

O esclarecimento a respeito da opcao pelas nomeacdes das FDs sera
apresentado a seguir e entdo as sequéncias discursivas serao trazidas para que

enfim se realizem as anélises.

4.2.1 FD Tecnhicista

O referencial curricular do 4° e 5° ano da Rede Municipal de Farroupilha
aponta, principalmente, para o estudo dos géneros textuais na aula de Lingua
Portuguesa. Assim, observando as respostas de alguns professores que relataram a
auséncia do estudo de gramatica como uma falha no referencial curricular, &
possivel dizer que ha ainda a crenca de que a escola precisa poder quantificar os
resultados dos alunos, pratica a qual exercicios gramaticais se prestam com
facilidade.

Além disso, as falas apontam para o referencial enquanto norteador do

trabalho do professor e ndo como um facilitador as aprendizagens dos estudantes,
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evidenciando uma necessidade de eficiéncia no ensino, muito proxima as
concepcOes de curriculo do ensino tecnicista, dai a opcdo por nomear a FD desta
maneira.

Ademais, essas respostas remetem mais uma vez ao curriculo oculto que
permeia os fazeres da escola, que primam por resultados quantificaveis, inUmeras
vezes desvinculados das aprendizagens reais dos alunos, frequentemente baseados
em decorar termos e classificacdes exclusivamente para a realizacdo de trabalhos e
avaliacOes que trardo resultados numeéricos e objetivos.

Em contraponto a FD Tecnicista, surgiram falas vinculadas a um outro saber

gue denominei progressista, como explico a seguir.

4.2.2 FD Progressista

A partir da leitura do arquivo de pesquisa, foi possivel observar também que
alguns professores mostraram-se mais vinculados a uma FD que leva em
consideragao a aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades e competéncias
dos alunos.

Estes dizeres, via de regra, encontram no referencial curricular um suporte
para a realizagdo das aulas, mas que, muitas vezes o deixavam de lado ao observar
0 interesse ou mesmo as necessidades dos alunos apontando em outra diregéao.

Dessa forma, optei por nomear a FD como progressista, ja que a forma-
sujeito me remeteu aos estudos e concepcdes de John Dewey e Kilpatrick, que
entendiam que a educacdo — e o curriculo — devem atender os interesses dos
alunos, considerando seus conhecimentos prévios e experiéncias, bem ao encontro
do saber central dessa FD: o referencial curricular deve primar pela aprendizagem
dos alunos, ndo pelo estudo da gramatica, um contraponto a FD Tecnicista.

De maneira a ser possivel observar o0 que se mencionou até aqui sobre as
FDs encontradas, abaixo serdo apresentadas as sequéncias discursivas (SDs) e

suas respectivas analises.

4.3 Analises das Sequéncias Discursivas

Para a realizacdo dessa etapa, as sequéncias discursivas serdo apresentadas

e as analises serdo propostas de acordo com o0 que as sequéncias forem trazendo.
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Via de regra os professores se inscrevem em uma das FDs para dizer, assim como
gualquer sujeito se vincula a uma FD quando diz, porém, sendo o sujeito passivel de
falhas, algumas SDs podem ser consideradas inscritas tanto na FD Tecnicista
quanto na FD Progressista, como veremos a frente.

Iniciaremos com as SDs de um mesmo professor a respeito de diferentes
perguntas do questionario. Quando perguntado a respeito do que pensa sobre o
referencial curricular, como o documento auxilia em seu planejamento e quando

deixa de usé-lo, o professor diz:

P1 SD1': Eu acho um bom material de apoio e norteador do trabalho pedagdgico.

Serve como norte para 0s conteddos.
P1 SD2: Serve como base para orientacdo dos conteudos, habilidades e

competéncias a serem desenvolvidas.

P1 SD3: N&o deixo de utilizar, pois € uma ferramenta para o planejamento das

minhas praticas pedagadgicas.

Podemos observar que esse professor esta fortemente vinculado a forma-
sujeito da FD Tecnicista, ja que encara o referencial curricular como norteador do
seu trabalho e o vé como uma orientacdo dos contetudos, além de ser uma
ferramenta para o planejamento das suas praticas. E possivel dizer ainda que esse
professor se inscreve na FD tecnicista que preza a eficiéncia do ensino (ou da
tentativa de ensino), ja que em seu dizer ndo observamos mencdes a aprendizagem
e nem mesmo aos alunos, ou seja, o referencial curricular deve atender as suas
necessidades.

Mais uma vez é possivel observar o curriculo oculto que se delineia nos
fazeres da escola e nos discursos sobre as praticas docentes, que devem seguir um
“norte”, que devem “vencer” os contelddos em detrimento, muitas vezes, da
aprendizagem dos alunos.

Outro professor posiciona-se de maneira bastante semelhante ao mencionar

0 que pensa a respeito do referencial curricular:

11 P = Professor
SD = Sequéncia Discursiva
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P2 SD4: Acho ele fundamental para nos guiar, mas oS conteudos estdo muito

vagos, tem coisas que séo iguais do 1° ao 5° ano.

Esse professor, também vinculado a FD Tecnicista, reconhecendo a
importancia do documento, diz, assim como o outro professor mencionado, que o
referencial deve ser um guia, além de fazer ressalvas quanto aos conteudos
apontados nele.

No mesmo viés das SDs ja apresentadas e mantendo-se vinculado a FD
Tecnicista, um terceiro professor quando perguntado a respeito do que pensa sobre

o referencial e como o utiliza em seu planejamento, diz:

P3 SD5: (...) Observando de modo geral, penso que ele poderia ser mais especifico

(detalhado) em relac@o aos conteudos que devem ser desenvolvidos e as sugestbes

de trabalho também poderiam ser ampliadas...
P3 SD6: Ele é muito importante, pois € um guia, um mapa para organizarmos 0S
planos anuais de cada série e 0s planos de aula. NOs da seguranca de estar

andando no caminho certo! O Referencial é essencial!

Aqui podemos observar mais uma vez a forte vinculacdo a forma-sujeito da
FD, além de apontar ainda para um outro elemento: a necessidade de especificacdo
dos conteudos. Que “conteudos” seriam esses? Se encararmos o0s diferentes
géneros textuais enquanto conteddos, nos restaria a gramatica a acrescentar ao
referencial. Seriam esses 0s contetdos aos quais o professor faz referéncia?

Além disso, destaco as mencdes ao referencial ser “um guia, um mapa”,
guase como guia espiritual que tudo sabe e ndo pode ser questionado, 0 que se
confirma quando lemos que ele daria “seguranca de estar andando no caminho
certo”. Novamente trago a referéncia ao curriculo oculto que permeia a escola, ja
gue aqui ha uma forte referéncia a hierarquia que compde os fazeres escolares:
andar no caminho certo sob o olhar de quem? O professor sob o olhar dos gestores,
dos secretarios, sempre precisando confirmar que seu trabalho “esta de acordo”,
gue seguiu o que foi normatizado sem desvios, mesmo que esses “desvios”
pudessem facilitar a aprendizagem dos alunos.

Com relacdo as mudancas que fariam no documento, alguns professores se

posicionaram dessa forma:
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P4 SD7: Tornaria as habilidades e contetdos mais claros e objetivos. Acrescentaria

as competéncias que nédo aparecem.

P5 SD8: Especificaria mais 0s conteudos a serem trabalhados como base para cada
ano.

P6 SD9: Além de constar o trabalho com diferentes géneros e tipologias textuais,
também poderia conter dados sobre os estudos gramaticais.

P7 SD10: Colocaria algumas gramaticas mais simples e também as regras de
acentuacao gréafica

Mais uma vez aparece a mencdo a necessidade de especificacdo dos
contetdos, que novamente questiono se seriam conteudos gramaticais, porém
agora, na SD9 e S10 j4 temos a mengdo direta a gramatica, reforcando a hipétese
inicial de o referencial curricular ndo ser utilizado por muitos professores por néo
considerarem-no suficiente, visto que ndo contempla estudos gramaticais, aqueles
gue os tantos professores encaram exclusivamente como aula de Lingua
Portuguesa, a aula da gramatica.

Nas quatro SDs acima, encontramos 0 mesmo posicionamento,
correspondente a forma-sujeito da FD: o referencial funcionando para o trabalho do
professor, para que o professor desenvolva as competéncias do aluno, para que o
professor esteja seguro de estar andando no caminho certo®. Mais uma vez
observamos o referencial a servico do professor e de suas préaticas, um refor¢co ao
imaginario de que a lingua (da escola) é transmitida aos alunos através do professor
e por isso o curriculo precisa ser direcionado a ele, o professor.

Vinculado ainda a forma-sujeito da FD Tecnicista, um outro professor, quando
perguntado a respeito do que pensa sobre o referencial, o que mudaria nele e

guando deixa de utiliza-lo, diz:

P8 SD11: Penso que é confuso.

P8 SD12: Que fosse como antigamente com grade curricular.

P8 SD13: Quando preciso de mais recursos para trabalhar com meus alunos.

Atividades de complementacéo do conteudo, principalmente a gramatica, sendo esta
essencial na producdo, fala, concordancia...

12 Em referéncia a SD6.
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Novamente aparecem referéncias a falta de especificidade dos conteudos e a
necessidade da entrada da gramatica nos estudos de lingua portuguesa do 4° e 5°
ano, reforcando mais uma vez a hip6tese de que o imaginario a respeito do que sao
as aulas de Lingua Portuguesa é o da aula de gramatica, a aula do estudo sobre as
normas da lingua-culta-padrdo. O que, assim, podemos dizer, evidencia o
funcionamento do curriculo oculto que estrutura as aulas de Lingua Portuguesa: o
curriculo da norma, da padronizacdo, em detrimento do referencial curricular oficial e
da heterogeneidade de linguas maternas (aquela dos lacos primeiros de
significacdo) que turma de alunos pode apresentar.

Ainda a respeito da lingua entendida como Lingua Portuguesa, como aula de

lingua, como aula de leitura, temos 0 seguinte posicionamento:

P9 SD14: Eu acredito que 0s objetivos para estas séries, anos, esta coerente dentro

do esperado, pois 0 aluno nesta fase deve ser capaz de compreender o sentido das
mensagens, textos orais e escritos, ler automaticamente diferentes textos dos
géneros previstos, utilizando a linguagem para expressar sentimentos, experiéncias
e ideias, produzir textos escritos coerentes, ter dominio da separacdo de palavras,

ortografia correta, utilizacdo de pontuacdo em frases.

Quanto a SD14 e sua néo explicita associagcdo ao documento que facilita o
trabalho docente, podemos observar: “ler automaticamente diferentes textos”. O
aluno que Ié “automaticamente” pode ser entendido como um aluno que facilita o
trabalho do professor, quase que um aluno robotizado (automatico) — aqui também
seria interessante a reflexdo sobre o sujeito-aluno desejado pelo sujeito-professor:
qgue formacdes imaginarias constituem o préprio imaginario do professor sobre esse
aluno? Esse imaginario em alguma instancia nos auxiliaria a aproximacdo das
linguas materna e nacional descritas por Payer (2007) ou sdo formac¢des imaginarias
gue levam em conta apenas o sujeito-professor, visto que o curriculo precisa estar a
Seu servigo?

Na fala do seguinte professor a respeito do que pensa sobre o referencial

curricular mantém-se as vinculacdes até aqui apresentadas:

P10 SD15: Eles dao o norte do que devo trabalhar.
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No entanto, ao falar sobre o que pensa do referencial, quais mudancas faria e

guando deixa de usa-lo, esse mesmo professor diz:

P10 SD16: Penso que ele esta bem elaborado, porém seria necessario formacoes

especificas para que os docentes compreendessem o que esta la, afinal temos

muitas pessoas novas na rede. Estas por sua vez trabalham muita gramatica isolada

dos géneros textuais.
P10 SD17: Sempre temos mudancas. Talvez escreveria de outra maneira, ou seja,

faria um quadro de habilidades, conteudos, avaliacdo e exemplos de maneira bem

clara para que as pessoas novas que chegam ndo tenham tanta duvida é néo

recaiam na gramatica “nua e crua”. Além disso penso que as habilidades devem ser
revistas.

P10 SD18: Nunca deixo de usa-lo. Apenas ndo segui como esta disposto o

planejamento. Realizo quase tudo que esta descrito, porém observo a necessidade
da turma, se é necessario retomar algo, ou maior tempo em uma habilidade.

Aqui temos uma quebra, uma ruptura. Inicialmente o0 sujeito parece se
vincular a FD Tecnicista, mas na sequéncia é possivel observar sua forte filiacdo a
forma-sujeito da FD Progressista, ja que apresenta posicionamento contrario a
necessidade de estudo da gramatica nas aulas de Lingua Portuguesa do 4° e 5°
ano, além de apontar que realiza seu trabalho voltado as necessidades de
aprendizagem dos estudantes.

Sendo o sujeito passivel de deslizes, observamos no discurso desse
professor o que pode se configurar em um deslize, jA que sua fala segue
confirmando sua vinculacé@o plena a forma-sujeito da FD, assim como ao conteddo
do préprio referencial, ja que € justamente isso que o documento preconiza: uso de
géneros textuais e ndo da gramatica “isolada’. Outra coisa a se observar é o
posicionamento do professor ao dizer que as pessoas “novas” (qQue entraram mais
recentemente na rede de ensino) ndo passaram pelas formacdes realizadas quando
da elaboracdo do documento. Podemos pensar a respeito do imaginario construido:
ainda que haja um referencial para guiar as aprendizagens, seriam 0s encontros de
formacgdo determinantes nas préticas docentes.

Além disso, na SD17 o professor retoma a ideia de que as pessoas que nao

participaram da construcao do referencial precisam de uma espécie de amparo para
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que, dessa forma, ndo tenham tanta duvida e, assim, ndo recaiam na gramatica “nua
e crua’. Seria esse um refor¢co ao imaginario construido sobre a lingua da gramatica,
a lingua nacional? Observamos o0 que o professor diz: se ndo ha davida, ndo se
recai na gramatica. Poderiamos assim pensar pelo viés contrario: se ha davidas, se
recai na gramatica! O que nos possibilitaria dizer que elaborar, planejar uma aula
gue recai na gramatica seria mais simples, mais comodo.

Dois outros professores, quando perguntados a respeito de quando deixam

de usar o referencial, disseram:

P11 SD19: No momento em que percebo que a realidade da minha sala de aula

foge aos conteudos apresentados no referencial.

P12 S20: No momento em que surge o interesse ou a necessidade de trabalhar

algum aspecto nédo elencado no referencial e que contribui para a aprendizagem/

desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos.

Aqui parece haver um maior direcionamento das aprendizagens e
experiéncias estar voltado ao aluno. Ou podemos pensar ainda sobre as formacdes
imaginarias a respeito desse referencial e de sua possivel insuficiéncia. Assim,
podemos nos questionar sobre as formagdes imaginarias que se constroem sobre o
referencial curricular e sobre os outros documentos norteadores dos processos de
ensino-aprendizagem: seriam documentos eficientes? Seriam documentos voltados
a aprendizagem?

Observamos nas SDs apresentadas diferentes discursos que voltam-se a
duas diferentes FDs, cada uma com duas posi¢Oes-sujeito (PS). As SDs

apresentadas podem ser sintetizadas no quadro:

Quadro-sintese das Formac8es Discursivas e PosicBes-Sujeito identificadas nas analises

FD TECNICISTA FD PROGRESSISTA
PS1 PS2 PS1
Além de constar o | Eu acho um bom | Realizo _quase tudo que _esta
trabalho com | material de apoio e | descrito, porém observo __a
diferentes géneros | norteador do | necessidade da turma, se é

e tipologias | trabalho necessario retomar_algo, ou_maior
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textuais, também | pedagdgico. Serve | tempo em uma habilidade.

poderia conter | como norte para 0s

dados sobre os | conteudos.

estudos
ramaticais.

Fonte: quadro elaborado pela autora (2018).

Analisando o quadro-sintese das FDs e PS identificadas nos discursos dos
professores é possivel concluirmos que enquanto alguns docentes encaram o
referencial curricular como uma ferramenta norteadora do seu trabalho, muitas
vezes falha, ja que ndo contempla os estudos gramaticais, outros entendem o
documento enquanto suporte a aprendizagem dos educandos, mas concebem
deixa-lo de lado caso o interesse ou as necessidades dos estudantes apontem em

outra direcéo.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

A realizacdo deste estudo foi muito enriquecedora, permite questionar muitos
sentidos dados como naturais além de me possibilitar conhecer diferentes teorias de
curriculo e aprofundar os conhecimentos sobre a AD.

Ter a oportunidade de realizar uma pesquisa com colegas da mesma rede de
ensino em que trabalho possibilitou que eu entrasse em contato com suas
concepcgoes de curriculo, de ensino e pudesse iniciar a compreenséo da constituicao
do imaginario de lingua enquanto gramética.

Aproximar duas teorias que perpassam minha pratica docente foi de grande
valor. Observar que as formacdes imaginarias atuam no discurso, revelando o
curriculo oculto que atravessa nossas praticas docentes, possibilitou o
guestionamento em relacdo a préatica, mas, mais do que isso, permitiu conceber uma
lingua materna diferente daquela entendida comumente como lingua materna: a
lingua da escola, a lingua nacional.

Observar, além disso, o funcionamento do curriculo oculto nos dizeres sobre
as praticas docentes permitiu evidenciar quanto esse mecanismo perpassa 0S
fazeres pedagodgicos, muito além do que imaginamos a priori. O que sO faz
comprovar que, como sujeitos ideoldgicos que somos (professores ou néo), o
sentido, seja ao que for, se dara de acordo com as formagdes imaginarias que nos
constituem. Logo, se o sujeito concebe a aula de Lingua Portuguesa como aula de
gramatica, um referencial voltado ao estudo dos géneros textuais sera considerado
insuficiente, inacabado e o curriculo oculto — e a ideologia — entrardo em cena para
buscar ensinar contetdos que nao estao previstos no referencial, mas que deveriam
estar ali.

Analisar os discursos dos professores e identificar neles duas diferentes FDs
foi bastante surpreendente, uma vez que a hipoétese inicial deste estudo apontava
para discursos na mesma dire¢cdo da FD nomeada aqui como FD Tecnicista, talvez
identificando diferentes posi¢cées-sujeito. Observar, porém, discursos que fazem um
contraponto a essa FD, que rompem com sua forma-sujeito, inaugurando a FD
nomeada por mim como FD Progressista e que apontam o referencial curricular

municipal de maneira positiva, foi algo nao previsto. Essa possibilidade de
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interpretar o referencial curricular e, consequentemente, o curriculo faz com que
possamos acreditar que € possivel desconstruir o imaginario tdo arraigado e
passarmos a pensar a aula de lingua sem o suporte quase que exclusivo da
gramatica.

Em contraponto, os apontamentos sobre a falta de “contetdos” do referencial
(entendidos por mim como a gramatica em si), a falta da “grade curricular” ou sua
falta de especificidade indicam a plena identificacdo a forma-sujeito da FD
Tecnicista, aquela prevista ainda antes da realizagdo da pesquisa, 0 que corrobora
no evidenciamento da cristalizacdo do imaginario sobre a aula de Lingua Portuguesa
como a aula da gramatica, imaginario esse que explica discursos tdo conhecidos
como, por exemplo, “Portugués é muito dificil”, “Sou péssimo(a) em Portugués”,
entre outros.

Abandonar as praticas de estudo isoladas da gramética da lingua nacional e
compreender o equivoco cometido pelo aluno como constitutivo do processo de
aprendizagem vivenciado na escola podem ser formas de “descristalizar” esse
imaginario. Além disso, a valorizacdo da lingua materna do estudante pode contribuir
com o inicio de um movimento que possibilite a desconstrucédo do imaginario de que
s6 sera aula de Lingua Portuguesa se substantivos, verbos, adjetivos forem
estudados. Efetuando essa desconstrucdo serd possivel reconhecer o devido valor
das aprendizagens dos estudantes, viabilizando que seus conhecimentos sejam
ampliados e, assim, os indices de fracasso de leitura, compreensdo e producdo

textual reduzidos.
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7 ANEXOS

Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa

Referenciais Curriculares de

Lingua Portuguesa

PRINC{PIOS ORIENTADORES

Falar em mudangas, hoje em dia, é falar sobre o 6bvio, mas podemos perguntar qual
tem sido a mudanga mais perceptivel. Sem sombra de divida, a rapidez com que as informagoes
circulam e chegam até nés ocorre de modo assustadoramente veloz. Ha, porém, que se
ponderar que, se a velocidade pode oportunizar que vejamos mais, em menos tempo ou que
tenhamos acesso a um nimero maior de informagdes, também é ela que pode nos levar a um
olhar menos atento, a andlises superficiais sobre temas de suma relevancia. Em tempos de
quantidade e velocidade de informagéo, além de precisarmos contemplar muito mais elementos
em nossas propostas, temos ainda de olhar com a maxima atenc¢ao, meticulosamente, a fim de

podermos analisar o objeto observado e suas inter-relagées.

O olhar atento sobre as propostas curriculares e adefinicdo de rumos para a
educagdo é uma tarefa de imensa relevéncia, pois trabalhamos com familias, individuos, e nossas
escolhas poderdo, e assim esperamos que seja, repercutir de forma positiva na vida, nos sonhos,
nos desejos, nos anseios, nas esperancas de toda uma comunidade, de um grupo que atua em
sociedade, que interage com os seus, com 0s outros, com o mundo. Somos, enquanto
educadores, responsaveis pela selecao do que consideramos prioridade quando do trabalho em
sala de aula, pela definicao dos objetivos que buscamos atingir e nos quais acreditamos, pois

revelam os saberes necessarios ao desempenho de agdes na vida em sociedade.

Entendemos que, como conhecedores da realidade local, dos preceitos
estabelecidos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), dos novos papéis e desafios que
nos impde a nova realidade social, tecnolégica e do fazer docente, somos responsaveis pelas
escolhas que fazemos, mas, em especial, nossa responsabilidade é imensamente maior pelas
escolhas que envolvem os que nos cercam, em casa, ha escola, no pais, no mundo. Assim,
estamos assumindo a tarefa de estabelecer, coletivamente, uma proposta de trabalho integrada,
interconectada com a realidade e pensando nas distintas esferas das relagdes e inter-relagbes

sociais, culturais, tecnolégicas, cientificas aprimoradas pela aprendizagem escolar.

Ao trabalharmos com o componente curricular “Lingua Portuguesa”, também temos
de eleger o entendimento a ser adotado para o que seja Lingua Portuguesa, pois decorrente

disso sera a proposta de trabalho no ambiente escolar. Nesse sentido, recorremos a sintese
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elaborada por Marcuschi (2008, p. 21) a partir dos estudos de Bakhtin, Vygotsky e Mead, na qual
o autor explicita que é retirada “a reflexéo sobre a lingua do campo da estrutura para situd-la no
campo do discurso em seu contexto sociointerativo. [...] o enunciado se torna a unidade concreta
e real da atividade comunicativa entre os individuos situados em contextos sociais sempre reais.”
Com base em tais preceitos, o autor indica que ha quatro aspectos a serem considerados

segundo a perspectiva sociointeracionista:
—  na nocao de linguagem como atividade social e interativa;
—  navisio de texto como unidade de sentido ou unidade de interacao;

—  na nogao compreenséo como atividade de construgao de sentido na relagdo de
um eu e um tu situados e mediados e

— nanogdo de género textual como forma de acao social e ndo como entidade
linguistica formalmente constituida. (MARCUSCHI, 2008, p. 21)

De forma a contemplar o que esté previsto nos PCNs, trabalharemos com o discurso
e suas condigoes de producdo, género e texto, com a variagéo linguistica na esfera oral e escrita,
sendo esperado do professor que prime pelo conhecimento linguistico e discursivo do qual se
vale ao participar das préticas sociais mediadas pela linguagem como o objeto de
aprendizagem. Para isso, cabe ao professor a organizagao de situagdes de aprendizado que
promovam situagdes de interagdo nas quais esses conhecimentos sejam efetivamente o reflexo
das praticas sociais, permitindo ao aprendiz vivenciar distintos papéis proprios da vida em
sociedade. A sala de aula serd o espaco em que situagdes enunciativas tornar-se-ao palco de
uma efetiva aplicacao dos preceitos de Charaudeau (2009) sobre o “ato de linguagem como uma

mise en scéne”.

E esperado ainda do professor que planeje, implemente e dirija as atividades
didaticas, a fim de “desencadear, apoiar e orientar o esforco de agdo e reflexao do aluno,
procurando garantir aprendizagem efetiva”, além de “assumir o papel de informante e de
interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos prioritarios em fungdo. das necessidades dos

alunos e de suas possibilidades de aprendizagem”. (PCNs, 1998, p. 23)

Trabalhar com elementos linguisticos de modo integrado e aplicado também é o que
prevé o documento elaborado pelo Ministério da Educagdo - PCNs (1998), e o que servira de
base para a implementagdo da presente proposta. Quanto a questdo da analise linguistica, sdo

palavras literais do texto oficial:

Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como unidade de ensino e
a nogdo de gramdtica como relativa ao conhecimento que o falante tem de sua
linguagem, as atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem,
principalmente, a atividades discursivas: uma prética constante de escuta de textos orais
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e leitura de textos escritos e de produgao de textos orais e escritos, que devem permitir,
por meio da andlise e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos, a expansio e
construgao de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua
competéncia discursiva. (1998, p. 28)

A reflexdo gramatical, apesar de afastar-se do tratamento estrutural e classificatério,
encontra espago quando, estando muito claro o objeto, ou seja, o que deva ser foco de estudo,
para que deve ser estudado e como deve ser abordado, ensinado determinado tépico
(pensando em como se aprende como ponto de partida), haja a busca por uma forma adequada
de trabalhar a gramética, levando-se em conta os processos de leitura e producéo discursivas,

assim como previsto pelos PCNs:

O modo de ensinar, por sua vez, nao reproduz a classica metodologia de definigao,
classificagdo e exercitagdo, mas corresponde a uma pratica que parte da reflexdo
produzida pelos alunos mediante a utilizagdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediagao do professor, do conhecimento gramatical
produzido. Isso implica, muitas vezes, chegar a resultados diferentes daqueles obtidos
pela gramatica tradicional, cuja descrigdo, em muitos aspectos, ndo corresponde aos
usos atuais da linguagem, o que coloca a necessidade de busca de apoio em outros
materiais e fontes. (1998, p. 30).

Temos, portanto, como objetivo norteador, ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem, desde os anos iniciais até os finais do ensino fundamental, “que o aluno amplie o
dominio ativo do discurso nas diversas situagbes comunicativas, sobretudo nas instancias
publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua inser¢io efetiva no mundo da escrita,
ampliando suas possibilidades de participagdo social no exercicio da cidadania.” (PCNs, 1998, p.
33).
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QUARTO ANO

COMPETENCIAS

— Ler e produzir textos, orais e escritos, valendo-se da linguagem adequada a

situagdo enunciativa.

Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa

- Utilizar os géneros textuais/discursivos apropriados a situagao enunciativa.

— Selecionar e utilizar linguisticos e paralinguisticos proprios ao género em

questao e ao proposito enunciativo.

— Utilizar adequadamente os dados disponiveis para o aprimoramento das tarefas
de ler e produzir textos.

Quarto Ano
Habilidades Géneros Conteldos Sugestdes
= Utilizar a — Leitura - contos; | — Adequagéo da linguagem e do — Leitura - sacolas de

linguagem (verbal e
néao-verbal) em
situagdes de leitura e
produgéo oral e
escrita,
considerando sua
fungao social, seu
caréter
sociointerativo;

- Reconhecer a
existéncia da norma
ortografica da lingua
escrita e primar por
Seu uso.

- Ler -decodificare
compreender -
textos comuns aos
contextos sociais nos
quais circulam;

- Ler informagdes
explicitas e implicitas
em distintos
géneros;

- Escrever textos
adequados ao
propésito e a
situagdo enunciativa,
utilizando-se do
género adequado;

~ Representar a fala
de personagens de
histérias;

- Reconhecer os
elementos da
situagao enunciativa;
- Ler e escrever
respeitando a
segmentagao.

cronicas; fabulas;
lendas; mitos;
histéria em
quadrinhos; tiras;
receitas; piadas;
charada; poesias;
convites; noticias;
musicas; bilhete;
carta; e-mail;
entrevistas; charge.
— Escrita - contos;
cronicas; fabulas;
lendas; mitos;
histéria em
quadrinhos; tiras;
receitas; piadas;
charada; poesias;
convites; noticias;
musicas; bilhete;
carta; e-mail;
entrevistas; charge;
— Oralidade -
contos; crdnicas;
fabulas; lendas;
mitos; receitas;
piadas; charada;
poesias; convites;
noticias; musicas;
entrevistas.

género para conversar, expressar
idéias, desejos e necessidades, bem
como relatar suas vivéncias nas
diversas situagdes do cotidiano;

— Elaboragéo de perguntas e
respostas adequadas ao contexto;

— Relato de experiéncias vividas e
narragao de fatos em sequéncia
temporal;

— Reconto e criagao de histérias,
observando as caracteristicas originais
da histéria (personagens, cendrios e
objetos);

— Caracterizagdo de personagens, de
lugares, do momento histérico;

— Estrutura da narrativa: estado inicial,
forga transformadora, dindmica da
agao, forca equilibrante, estado final;
— Elementos da narrativa: espaco,
tempo, personagens, fatos.

- Discurso direto e indireto e
respectivas marcas textuais e sinais de
pontuagao;

— Distingao entre textos ficcionais e
relativos aos acontecimentos do dia a
dia;

— Audicao de leitura de textos dos
mais variados géneros, tais como:
poemas, noticia, parlendas, trava-
linguas, contos etc;

- Utilizagao de material impresso
(jornais, revistas, livros, gibis) para
sele¢ao de informagdes e apropriagao
da utilizagao de distintos géneros no
mundo letrado;

— Utilizagao de material em meio
digital para selecao de informagdes e
ampliagdo de fontes de pesquisa,
bem como de recursos para estudo
de novos suportes para géneros ja
estudados, em estudo ou novos;

— Leitura e compreensao de textos

leitura itinerante;
projeto “Caminhos da
leitura” (poesia no
6nibus); varal literario;
filmes; videos;

— Escrita - jornal;
jornal-mural;

— Oralidade -
dramatizagao, teatro,
declamagao, telejornal,
programas de radio e de
televisao;

- Trabalho com
projetos envolvendo
diferentes géneros
textuais/discursivos com
o intuito de aperfeioar
as habilidades de
leitura, escrita e
oralidade.
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Quarto Ano

Habilidades

Géneros

Conteudos

Sugestdes

néo verbais, a fim de perceber os
diversos elementos que compdem
um texto;

- Leitura e produgéo de textos orais e
escritos, conforme os conhecimentos
prévios e 0s Novos a serem
incorporados e/ou aprimorados
frente as atividades de um cidadédo
em processo de letramento, nos mais
variados géneros (literarios e nao
literarios);

- Reconhecimento da pontuagéo e
da correspondente leitura como
elemento fundamental da
compreensao leitora;

— Construgéo de e/ou participagéo
em situagdes cotidianas nas quais se
faz necessario o uso da oralidade e da
escrita;

- Produgéo dos géneros
textuais/discursivos em estudo;

- Uso de maidsculas e minusculas;

— Segmentagdo como recurso para a
|eitura e a escrita;

— Ortografia: regras regulares diretas,
regulares contextuais, regulares
morfol6gico-gramaticais e situagoes
de irregularidades;

— Acentuagao grafica.
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QuINTO ANO

COMPETENCIAS

situagdo enunciativa.

Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa

Ler e produzir textos, orais e escritos, valendo-se da linguagem adequada a

—  Utilizar os géneros textuais/discursivos apropriados a situagao enunciativa.

— Selecionar e utilizar linguisticos e paralinguisticos préprios ao género em

questao e ao propdsito enunciativo.

— Utilizar adequadamente os dados disponiveis para o aprimoramento das tarefas

de ler e produzir textos.

Quinto Ano

Habilidades

Géneros

Contetidos

Sugestdes

- Utilizar a linguagem
(verbal e ndao-verbal) em
situagoes de leitura e
produgao oral e escrita,
considerando sua fungdo
social, seu carater
sociointerativo;

- Reconhecer a
existéncia da norma
ortogréfica da lingua
escrita e primar por seu
uso

- Ler - decodificar e
compreender - textos
comuns aos contextos
sociais nos quais
circulam;

- Ler informagbes
explicitas e implicitas em
distintos géneros;

~ Escrever textos
adequados ao propésito
e a situagao enunciativa,
utilizando-se do género
adequado;

~ Representar a fala de
personagens de historias;
~ Reconhecer os
elementos da situagao
enunciativa;

~ Ler e escrever
respeitando a
segmentagao.

— Leitura - contos;
cronicas; fabulas;
lendas regionais;
mitos; histéria em
quadrinhos; tiras;
receitas; piadas;
charada; poesias;
convites; noticias;
musicas; bilhete;
carta; e-mail;
entrevistas; charge.
— Escrita - contos;
crénicas; fabulas;
lendas; mitos;
histéria em
quadrinhos; tiras;
receitas; piadas;
charada; poesias;
convites; noticias;
musicas; bilhete;
carta; e-mail;
entrevistas; charge;
— Oralidade -
contos; cronicas;
fabulas; lendas;
mitos; receitas;
piadas; charada;
poesias; convites;
noticias; musicas;
entrevistas.

— Adequacgao da linguagem e do
género para conversar, expressar
ideias, desejos e necessidades, bem
como relatar suas vivéncias nas
diversas situagées do cotidiano;

— Elaboragéo de perguntas e
respostas adequadas ao contexto.
— Relato de experiéncias vividas e
narragao de fatos em sequéncia
temporal;

— Reconto e criagao de historias,
observando as caracteristicas
(descri¢ao dos personagens,
cenarios e objetos);

— Caracterizagao de personagens,
de lugares, do momento histérico;
— Estrutura da narrativa: estado
inicial, forga transformadora,
dindmica da agao, forca
equilibrante, estado final;

— Elementos da narrativa: espago,
tempo, personagens, fatos;

— Discurso direto e indireto e
respectivas marcas textuais e sinais
de pontuagdo;

— Distingao entre textos ficcionais e
relativos aos acontecimentos do dia
adia.

— Audicao de leitura de textos dos
mais variados géneros, tais como:
poemas, noticia, parlendas, trava-
linguas, contos etc;

— Utilizagdo de material impresso
(jornais, revistas, livros, gibis) para
selecao de informagoes e
apropriagao da utilizagao de
distintos géneros no mundo
letrado;

— Utilizagdo de material em meio
digital para sele¢ao de informagdes
e ampliagdo de fontes de pesquisa,
bem como de recursos para estudo
de novos suportes para géneros ja

— Leitura - sacolas de
leitura itinerante;
projeto “Caminhos da
leitura” (poesia no
Onibus); varal literdrio;
filmes; videos;

— Escrita - jornal;
jornal-mural; obras para
mostra literéria;

— Oralidade -
dramatizacao, teatro,
declamagao, telejornal,
programas de radio e
de televisao;

— Trabalho com
projetos envolvendo
diferentes géneros
textuais/discursivos
com o intuito de
aperfeigoar as
habilidades de leitura,
escrita e oralidade.
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Quinto Ano

Habilidades

Géneros

Contetidos

Sugestdes

estudados, em estudo ou novos;

— Leitura e compreensdo de textos
nao verbais, a fim de perceber os
diversos elementos que compdem
um texto;

— Leitura e produgdo de textos
orais e escritos, conforme os
conhecimentos prévios e 0s Novos
a serem incorporados e/ou
aprimorados frente as atividades de
um cidadao em processo de
letramento, nos mais variados
géneros (literarios e néo literarios);
— Reconhecimento da pontuagao e
da correspondente leitura como
elemento fundamental da
compreensao leitora;

— Construgio de e/ou participagéo
em situagdes cotidianas nas quais
se faz necessario o uso da oralidade
e da escrita;

- Produgao dos géneros
textuais/discursivos em estudo;

— Uso de maiusculas e minusculas;
- Segmentagao COMO recurso para
aleitura e a escrita.

- Ortografia: regras regulares
diretas, regulares contextuais,
regulares morfolégico-gramaticais
e situagdes de irregularidades;

— Acentuagao grafica.
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8 APENDICE

Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul — IFRS
Campus Feliz

Curso de Licenciatura em Letras Portugués/ Inglés

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO

Eu, ,

portador (a) do RG n° , ciente de minha participacdo nesta

pesquisa do Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC) do curso de Letras Portugués/ Inglés,
autorizo a coleta de dados através de questiondrio anexado e a posterior andlise das
informac0es prestadas, desde que minha identidade seja preservada.

Esse questionario, realizado sob a responsabilidade de Karine Matielo dos Passos, sera
uma ferramenta essencial para esta pesquisa que tem como base a Teoria da Analise do
Discurso e que pretende analisar as discursividades relacionadas a elaboragdo e,
especialmente, ao uso do Referencial Curricular de Ensino da Rede Municipal de Farroupilha
(2012). Além disso, o trabalho resultarda no TCC, cuja defesa puiblica ocorrera ao final do
segundo semestre de 2018, no Instituto Federal de Educacdao Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul, campus Feliz, uma vez que se constitui requisito para obtencao do titulo de
licenciada em Letras pela estudante, ficando a mesma encarregada de sua ampla divulgacao.

Essa pesquisa é orientada pelo Prof® Dr. Giovani Forgiarini Aiub.

Farroupilha, de agosto de 2018.

assinatura

Estudante: Karine Matielo dos Passos
Contato: karinematielo@yahoo.com.br
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