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“A mente que se abre a uma nova idéia,

Jjamais voltara ao seu tamanho original ™.

(Albert Einstein)



RESUMO

O presente trabalho propde uma andlise de cursos de Licenciatura em Letras com vistas a
identificar as diferentes maneiras como o conteudo ¢ trabalhado nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Lingiiistica, bem como o reflexo desse trabalho nas disciplinas/componentes
curriculares de Estidgio Supervisionado e Pratica de Ensino. O conceito norteador dessa
pesquisa ¢ o de interdisciplinaridade em associagdo aos bindmios teoria/pratica e
ensino/pesquisa de maneira que transitemos entre experi€éncias profissionais, teorias
académicas, significacdes e preceitos legais no territorio dos trés modelos bésicos de
institui¢des de ensino presentes hoje no Brasil: a instituicdo particular isolada, a institui¢ao
privada inserida em um centro universitario e a instituicdo publica. Ressaltamos que nossas
analises ndo se pautam por definicdes pré-concebidas de melhor ou pior, adequado ou
inadequado, mas — ao contrario — procuram estimular reflexdes sobre o processo
interdisciplinar, a articulagdo entre teoria e pratica e a indissociabilidade ensino-pesquisa,
reflexdes essas que ndo se esgotam neste trabalho, mas que pretendem colaborar com estudos

posteriores.

Palavras chave: Lingua, linguagem, interdisciplinaridade, teoria, pratica, ensino, pesquisa,
curriculo, pratica de ensino, estagio, PCN, Diretrizes Curriculares.



ABSTRACT

This thesis proposes to analyze the Licensure Courses of Languages and Literatures viewing
to identify the different ways which the content is developed in the disciplines of Portuguese
Language and Linguistics. Moreover to verify how this development reflects upon the
disciplines/curricular components of the Supervised Training and Teacher Training. The
guiding concept of this thesis is Interdisciplinarity associated to the binomials theory/practice
and teaching/research. Furthermore this enabled the transit among professional experience,
academic theories, significations and legal precepts within the three current basic educational
institutions in Brazil: isolated private institution, private institution inserted in a university
center and public institution. It is important to point out that the analyses in this thesis are not
sustained by pre-conceived definitions of the best or worst, adequate or inadequate. On the
contrary the intention is to encourage reflection concerning the interdisciplinary process, the
articulation between theory and practice and the inseparability of teaching — research. Even
though the reflections have not been exhausted in this thesis, it is intended to collaborate for
further studies.

Key words: Language, interdisciplinarity, theory, practice, teaching, research, curriculum,
teaching practice, teacher training, National Curriculum Parameters, Curricular Guidelines.



RESUME

Cette theése propose d’analyser le cours de Licence ¢s Lettres visant a identifier les différentes
manicres dont le contenu est développé dans les disciplines de Langue Portugaise et
Linguistique. En outre de vérifier comment ce développement se manifeste sur les
disciplines/composantes du programme de Stage Supervisé et de Pratique d’Enseignement. Le
concept qui guide cette recherche c’est celui de I’Interdisciplinarité associé aux bindomes
théorie/pratique et enseignement/recherche de manieére a pouvoir passer par des expériences
professionnelles, des théories académiques, des significations et des préceptes 1égaux dans le
terrain des trois modéles fondamentaux d’institutions d’enseignement qui se font présents,
aujourd’hui dans le Brésil : I'institution privée isolée, 1’institution privée insérée dans un
centre universitaire et I’institution publique. C’est trés important souligner que les analyses
dans cette thése ne sont pas fondées sur des définitions précongues comme les meilleures ou
les pires, adéquates ou inadéquates, mais — au contraire — elles cherchent a stimuler des
réflexions sur le processus interdisciplinaire, I’articulation entre la théorie et la pratique et la
indissociabilité enseignement — recherche, puisque ces réflexions ne s’épuisent pas dans cette
thése, mais elles prétendent collaborer a des études postérieures.

Mots clés: interdisciplinarité, théorie, pratique, enseignement, recherche, programme scolaire,
pratique d’enseignement, stage, Paramétres du Programme scolaire National, Directrices du
Programme scolaire.
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INTRODUCAO

Este trabalho propde uma andlise dos cursos de licenciatura em Letras,
especificamente dos programas curriculares das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Lingiiistica, a fim de se constatar de que maneira o contetido trabalhado nessas disciplinas ¢
refletido nas disciplinas/componentes curriculares de Estidgio Supervisionado e Pratica de
Ensino. Esta pesquisa provém de uma inquietacdo gerada durante nossa vida como docente de
escola publica e, atualmente, como professora de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
em cursos de licenciatura em Letras, além de ter se iniciado também durante o
desenvolvimento de nossa dissertagdo de mestrado.

A pesquisa realizada na dissertacdo de mestrado, O Ensino da Lingua Portuguesa:
Andalise dos Pardametros Curriculares Nacionais na Pratica Docente do Ensino Fundamental,
teve como objetivo investigar o ensino de Lingua Portuguesa mediante os Parametros
Curriculares Nacionais do ensino fundamental ¢ médio. De um modo geral, procuramos
analisar se as aulas de Lingua Portuguesa, no ensino basico, eram orientadas pelos PCNs e se
os professores possuiam entendimento pleno sobre a orientacdo daquele documento.
Constatamos que grande parte dos professores ndo possuia entendimento sobre os Parametros
e que também ndo demonstrava interesse em obté-lo, nem mesmo para um parecer critico
sobre os mesmos. Percebemos, entdo, que seria importante ampliar as pesquisas visando a
formacdo docente, em especifico a do professor de Lingua Portuguesa.

O interesse por tal assunto ampliou-se a partir do momento em que percebemos
que ndo podiamos nos pautar apenas no conteudo apresentado aos alunos (futuros
professores) nas aulas de Lingua Portuguesa e Lingiiistica, nos cursos de licenciatura em
Letras.

Iniciamos esta pesquisa construindo, por meio de leitura bibliografica, um conceito
de interdisciplinaridade, atrelando-o ao bindmio teoria e pratica e, posteriormente, ao ensino e
pesquisa.

Dessa forma, consideramos esses cinco conceitos como embasadores da Pratica de
Ensino de Lingua Portuguesa. Procuramos ver, entdo, como tais conceitos aparecem nos
textos legais, nos curriculos e nas leituras sobre lingua e lingiiistica, a fim de que pudéssemos

consolidar as conclusdes encaminhadas acerca do assunto.
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Nessa perspectiva, desenvolvemos, ao longo do caminho, uma andlise que
procurou transitar entre experiéncias profissionais, teorias, significagdes por um lado e
preceitos legais por outro, chegando a analise do curriculo de Lingua Portuguesa, Lingiiistica,
Estdgio Supervisionado e Pratica de Ensino de trés instituigdes de ensino: a primeira,
particular e isolada; a segunda, particular e centro universitario e a terceira, publica e
universidade. Tentamos nos basear nesses trés modelos basicos de estrutura universitaria
existentes hoje no pais, as quais formam professores para atuar no ensino basico de escolas
privadas e publicas.

Cabe ressaltar que nossas analises ndo se pautam em uma postura negativa frente
as trés formas de se conceberem o curriculo dos cursos de licenciatura em Letras das
institui¢des analisadas. Cabe também ressaltar que nossas analises ndo se pautam apenas a luz
das resolugdes e pareceres que fundamentam este trabalho, mas também a luz de nossas
experiéncias como docente em todos os niveis de ensino. Podemos constatar que a formagao
docente depende da forma como as teorias e os documentos legais sdo interpretados, havendo,
assim, uma gama de possibilidades nem sempre positivas a conducido do processo de ensino.

Apresentaremos, entdo, a redacdo dos capitulos de nossa tese de doutorado. Nos
trés capitulos iniciais, faremos um levantamento teodrico sobre interdisciplinaridade, teoria,
pratica, ensino e pesquisa. No quarto capitulo, trataremos dos documentos oficiais para que no
quinto e ultimo capitulo possamos ter embasamento tedrico suficiente para analisarmos os
curriculos de trés instituigdes de ensino.

Partiremos, entdo, de uma inquietagdo como professora de Pratica de Ensino de
Lingua Portuguesa, que possui questionamentos insoliveis acerca dos pontos nevralgicos
percebidos nas disciplinas de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e Estagio
Supervisionado. A partir das experiéncias profissionais como docente ¢ coordenadora do
curso de Letras, resolvemos discutir questdes relevantes que estdo presentes no Parecer
CNE/CES n°. 583/2001, que trata das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagdo e
aponta alguns principios para a concepgao do curriculo dos cursos de graduacdo. Destacamos,
neste trabalho, trés desses principios sobre os quais apoiaremos nossas reflexoes:

a) interdisciplinaridade;

b) articulag@o teoria e pratica;

¢) indissociabilidade entre ensino, pesquisa.

No capitulo um, trataremos da interdisciplinaridade ndo como projeto, mas como
processo de um trabalho pluridisciplinar ou multidisciplinar, conceituando-a dentro do ensino

e também como parte integrante da triade interdisciplinaridade/teoria/pratica.
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No capitulo dois, abordaremos o bindmio teoria e pratica, estabelecendo uma
necessaria articulagdo entre ambos os termos (e ambas as atitudes) a fim de adquirirmos
embasamento suficiente para analisarmos os curriculos do curso de licenciatura em Letras no
ultimo capitulo deste trabalho.

Na seqiiéncia, no capitulo trés, trataremos do ultimo principio das Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Graduagdo que aponta para a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, como forma de garantir ndo sé o processo que envolve o conhecimento, mas que
também gera esse conhecimento no outro.

No capitulo quatro, analisaremos alguns aspectos relevantes para nossa pesquisa,
por exemplo, como os documentos oficiais tratam o sujeito da aprendizagem: o perfil do
professor; a formagdo docente; as estratégias no processo de ensino; a concepc¢ao de lingua e
linguagem; as licenciaturas; o curriculo, entre outros aspectos importantes para a formacao de
um curso de Licenciatura em Letras. Analisaremos tais questdes por meio da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educagdo Nacional n°. 9.394/96; da Proposta Curricular do Estado de Sio Paulo de
1988 e dos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa; da Resolucdo CNE/CP n°. 1 de 18
de fevereiro de 2002 (Anexo 1), que institui as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Licenciatura; da Resolucdo CNE/CP n°. 2 de 19 de fevereiro de 2002 (Anexo 2), que institui a
carga horaria das licenciaturas, de graduacdo plena, de formagdo de professores da educagdo
basica.

No capitulo cinco, apds refletirmos sobre todas as questdes levantadas nos
capitulos anteriores, analisaremos os curriculos de trés instituicdes de ensino superior: uma
instituicdo publica, um centro universitario privado e uma faculdade isolada também privada.
Neles, buscaremos analisar o conteudo programatico, a ementa e os objetivos das disciplinas
de Lingua Portuguesa e Lingiiistica (Anexo 3), a fim de constatarmos se as disciplinas (ou os
componentes curriculares) de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e o Estagio
Supervisionado (Anexo 3) refletem, de alguma forma, o processo interdisciplinar que deve ser
deflagrado no todo de um curso, demonstrando (ou nao) articulagdo entre teoria e pratica e
indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Apresentaremos, a seguir, a redag@o dos capitulos da nossa tese.

Iniciamos, assim, esta pesquisa com uma pergunta em mente. O que ¢ Pratica de
Ensino? E tramitaremos por um caminho que nos levard, com certeza, a obtengao de reflexdes

que ndo se esgotardo, apenas tentardo colaborar para estudos posteriores.
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CAPITULO 1
INTERDISCIPLINARIDADE

1.1 Idéias preliminares

O termo interdisciplinaridade ndo possui um significado unico. Possui diferentes
concepgdes, pois carrega em si algumas funcdes: uma nova postura diante do conhecimento;
uma mudanga de atitude em busca da unidade do pensamento; um estudo do desenvolvimento
de um processo dindmico, integrador e, sobretudo, dialdgico. Trataremos, agora, da questio
da interdisciplinaridade, questdo na qual se apdia totalmente este trabalho, juntamente com as
questdes que serdo tratadas nos capitulos seguintes: teoria e pratica, ensino e pesquisa €
documentos oficiais para que no ultimo capitulo deste trabalho tenhamos condi¢des de
analisar o curriculo de trés institui¢des a fim de constatarmos (ou ndo) se o que levantamos ¢
evidenciado por tais curriculos, ou seja, se interdisciplinaridade, teoria e pratica estio
presentes nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Lingiiistica e se ambas se fazem presentes
no Estagio e na Pratica de Ensino. Defendemos que a concep¢ao de um curso de licenciatura
(Letras em especifico) deve se dar fundamentalmente em tais questdes, ou seja, a triade teoria,
pratica e interdisciplinaridade. Para que isso ocorresse, os documentos oficiais que oferecem
diretrizes para os cursos superiores de licenciatura deveriam conter a mesma concepgao, isto
¢, fundamentar-se nessa triade a fim de que o ensino pudesse se pautar em uma concepcao
mais abrangente e dialogica.

Assim, para iniciarmos nossas reflexdes neste primeiro capitulo, comegaremos por

fundamentar nossa analise, guiando-nos pela seguinte defini¢do:

A interdisciplinaridade é uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, que
pressupde uma atitude diferente a ser assumida frente ao problema do conhecimento,
ou seja, ¢ a substituicdo de uma concepc¢do fragmentaria para unitaria do ser
humano. E uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, onde [..] todo o
conhecimento ¢ igualmente importante. (FAZENDA, 2002, p. 8).

Sobre a interdisciplinaridade, ainda ndo € possivel entendé-la como objeto, na

medida em que ndo abarca e finaliza a realidade do mundo da ciéncia.
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O subjetivismo' que pontua o homem como medida de todas as coisas ndo encerra
a tentativa de abordagem do assunto; a visdo metodologista do iluminismo®, que entende a
interdisciplinaridade como solugdo para o fim das trevas na ciéncia (qual seja a
especializa¢do), também ndo da conta do proposto; o cartesianismo® que coloca o sujeito em
si mesmo como ponto de partida para as parcerias interdisciplinares ndo responde a
complexidade desse universo. Nao ¢ reduzindo todo tipo de questionamento ao trabalho em
equipe, como uma formula simples que misture diversidades individuais, transformando-as
em trabalho interdisciplinar, que se garante a constru¢do de um projeto coeso.

Sem apologias da impossibilidade, ha que se pontuar que os pensamentos (e os

projetos em torno do ato de pensar) sdo polarizados e moralizados.

A verdade e o erro, como todos os conceitos que se movem dentro de antiteses
polares, s6 tém aplicagdo absoluta dentro de uma zona muito limitada, [...], pois os
dois pdlos da antitese se tocam no inverso do que so, a verdade em erro e o erro em
verdade. Se nada ganhamos com os conceitos de verdade e erro, menos ainda
alcangcamos com os de bem e de mal. [...] As idéias do bem e do mal variam tanto de
povo para povo, de geragdo para geracdo, que, ndo poucas vezes, chegam a se
contradizer abertamente. (ENGELS, 1979 apud JANTSCH; BIANCHETTI, 1995, p.
13-14).

Assim, entende-se que a forma menos idealista de verificagdo da
interdisciplinaridade ¢ vé-la como principio mediador entre as disciplinas, ¢ vé-la como parte
constitutiva do ser professor, ¢ vé-la como um processo que leva o sujeito a constituir-se
assim, ou seja, interdisciplinarmente; e ndo como objeto reducionista que implica na criagdo
de denominadores comuns tentando transpor para o curriculo acdes pluridisciplinares®,
denominadas erroneamente de interdisciplinares.

A interdisciplinaridade €, neste sentido, o espago potencial da expressdo da
diversidade e da criatividade.

A logica sobre a qual se assenta o trabalho de averiguagdo da interdisciplinaridade

aproxima-se do conceito de dialogo, em que ha mais de uma opinido, em que ha dualidade de

“Forma de lidar com a questio de como os individuos interagem com o mundo exterior. O subjetivismo afirma
que a perspectiva da propria pessoa insere mais a experiéncia do que aquilo que ¢ inerente ao mundo, ¢ da o
tom do juizo que a pessoa faz dessa experiéncia”. (ROHMANN, 2000, p. 298).

“Periodo predominantemente intelectual do século XVIII, exemplificado pela confianga no poder da razio”.
(ROHMANN, 2000, p. 212).

“Possui como expoente maior Georg W. F. Hegel (1770-1831), que defendia a idéia de que a civilizagdo
progride em estagios, ou momentos histdricos, cada um dos quais € uma etapa necessaria, mas incompleta, do
desenvolvimento da consciéncia, da razdo e da liberdade humanas. Como cada estagio é imperfeito, suas
falhas ddo origem a idéias ou forcas contrarias e, do resultado do conflito, surge um estagio novo, superior ¢
temporariamente estavel”. (ROHMANN, 2000, p. 187).

“Atividade que congrega varias disciplinas, cada qual conservando seu léxico, conceitos e metodologia”.
(EPSTEIN, 1993, p. 28).
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razdes, em que o saber estd constantemente em aberto; portanto, longe do imperativo

categorico.

1.2 Interdisciplinaridade como necessidade e problema

Ainda que dialdgica e ndo categorica, a inser¢do da interdisciplinaridade no campo
educativo ¢ uma necessidade e pode ser plena de objetividade.

A pratica interdisciplinar € a expressdo de como o homem se produz como agente
social. O sujeito do conhecimento pode ser compreendido como interdisciplinar, ja que suas
necessidades sdo de naturezas multiplas: bioldgica, cultural, afetiva e estética, e configuram as
representacdes sociais humanas.

Representagdes sociais sao modos de compreensdo de um determinado fendmeno
ou pratica existencial, que se expressam nas falas cotidianas, crengas, provérbios e modos de
agir vinculados ao passado, presente e com proje¢ao para o futuro.

Crengas e praticas sao forcas que se realizam como padrdes de conduta. Quando se
da conta, estd-se sob o campo de ressonancia dessas forcas e se repete padrdes de
comportamento.

Faz-se necessario observar, todavia, que os padrdes de comportamento ndo sio
monoliticos; portanto, a necessidade da interdisciplinaridade na produgdo do saber sustenta-se
no carater dialético da realidade social, de maneira que a compreensao do todo humano seja o
reflexo da compreensdo de suas partes (que até se pode delimitar, sob o ponto de vista da
investigacdo), mas que sé pode ser apreendida mediante a necessaria relagdo estabelecida
entre as diversas dimensoes.

No terreno das ciéncias sociais, a questdo da objetividade, da normatizacdo do
saber, pode tornar-se um problema.

A observagdo e a mensuragdo simples ndo validam o saber nas ciéncias sociais,
tampouco sdo capazes de normatizar a objetividade dos fatos sociais.

Nas ciéncias sociais, o conceito de objetividade € relativo, mas sempre representa
as multiplas determinagdes que produzem os fatos historico-sociais. Sua objetividade
cientifica acontece pelo parametro historico-empiricista e € capaz de apontar a concretude e a
realidade dos fatos.

Nao se pode esquecer que esse mesmo campo das relagdes sociais estd marcado
pela luta de classes e pela dominagdo econdmica e ideoldgica de uns sobre outros. Esta se

falando de relagdes de poder, principalmente em relagdes de saber e poder em que o
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conhecimento ndo tem como ser produzido de maneira neutra: ¢ pontilhado de concepgdes e
interesses de classe do sujeito investigador.

Se até entdo se reconhece o estudo da interdisciplinaridade como uma necessidade,
agora ela € identificada como uma dificuldade também.

O trabalho educativo interdisciplinar ¢ limitado pelo processo de alienacdo a que
esta sujeito o agente que busca construir o conhecimento do real sobre a complexidade dos
fatos histdricos.

Essa dupla contextualidade manifesta-se assim: os fatos estdo na realidade
originalmente, mas desde que ordenados e teorizados necessitam ser mediados pelo sujeito do

conhecimento.

Quando nos esforcamos para conhecer determinado aspecto ou fato das multiplas
praticas e relagdes sociais que os homens estabelecem num determinado tempo,
numa determinada cultura, percebemos que mediata ou imediatamente o sujeito que
busca conhecer este aspecto da realidade estd nela implicado. Nas sociedades
cindidas em classes ou grupos antagdnicos, [...] esta determinacdo assume
importdncia crucial para o conhecimento interdisciplinar. (JANTASCH,;
BIANCHETTI, 1995, p. 32-33).

Ainda diagnosticando os problemas que o esfor¢o interdisciplinar aponta, € preciso
lembrar da condicdo materialista histdrica em que se funda o sujeito da educagdo, e lembrar
dos diferentes processos pedagdgicos que ajudam a fragmentar saberes, constatados na
elabora¢do dos curriculos das institui¢des de ensino superior.

Tornar o saber interdisciplinar um saber viavel implica identificar e destruir a
fragmentacao entre os saberes em geral.

Sabe-se que a fragmentagdo que se dd nas relagdes de saber reproduz, muitas
vezes, a estrutura hierarquizada e autoritdria que sustenta o modo de producéo capitalista.

Todavia, se nas for¢as de producdo a linha de montagem e o fetiche da mercadoria
instigam a alienagdo, deve-se perceber que, nos processos pedagogicos, a superacdo dos
limites alienadores para a producdo do conhecimento, somente acontecera na medida em que
se possam superar os mais diversos mecanismos de exclusdo, o que significa lutar no limite
pela superagdo da sociedade de classes.

Considerando que esta ¢ uma possibilidade pouco iminente, pode-se ater ao
desafio pratico que a interdisciplinaridade impde:

a) Inventario da matriz intelectual dominante: a ideologia de classe dominante
escamoteia, por meio do discurso universalizante, que faz a apologia do consenso e da coesdo,

o conflito entre as classes e suas conseqiientes crises. No que se refere ao plano intelectual,
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esse idedrio de coesdo se expressa no discurso da independéncia e do ecletismo dos
intelectuais, como se estes fossem soltos no mundo dos valores sociais. Identificar e assumir a
condi¢do de classe e os interesses a que se remete o trabalho cientifico ¢ imprescindivel, ja
que, do contrério, estar-se-ia fadado a reforcar o senso comum do ecletismo.

b) Desafios na pesquisa e na ag¢do pedagogica: o ecletismo irresponsavel e ndo
identificado com qualquer corrente ideoldgica € pernicioso para a obtencdo de resultados
conseqiientes na pesquisa. Evitar o ecletismo, contudo, pode levar a constru¢do de
pensamentos dogmaticos, tdo distantes da elaboragdo critica cientifica.

Assim, ao lado de uma pratica consistente de pesquisa, deve-se aliar a pratica
consistente da praxis, termo este que definiremos mais a frente.

O limite para a pratica pedagégica interdisciplinar é a formagdo positivista’
fragmentada do educador, além da condi¢do de trabalho a que estd submetido.

Essa formacdo fragmentada coloca a questdo do trabalho interdisciplinar dentro da
visdo reducionista da aplicagdo de técnicas ¢ métodos de transmissdo, do saber, quando, na
verdade, essa questdo deveria estar inserida no processo de producdo e ndo reprodugdo do
conhecimento.

A superacdo desse entrave e a viabilidade do processo interdisciplinar implicam
em uma atuacdo dialética em que o educador estard instrumentalizado para fazer a ponte entre
o sujeito da aprendizagem e o objeto de ensino (conteudo), por meio de um curriculo que
parta do perfil desse sujeito, contextualizado e embasado por diretrizes que sustentem esse
curriculo e todo o processo, produzindo e socializando o conhecimento e possibilitando
relagdes que subtraiam a exclusdo e a alienagdo.

Dessa forma, a aplicagdo de métodos e técnicas didaticas comuns as varias
disciplinas, ndo pode ser confundida com a efetiva producdo do saber interdisciplinar.

O sujeito que aprende e o sujeito que ensina geram saber. As condi¢des dos
sujeitos ndo devem ser descartadas seja na pesquisa, seja na atuacdo pedagdgica

interdisciplinar.

1.3 Ciéncia, interdisciplinaridade e educacéo

As relagdes e conexdes, que sdo partes de um fendmeno, ndo partem de um objeto

em si, enquanto um todo estruturado a ser estudado, mas das relagdes e conexdes existentes

> “Postura filosofica segundo a qual o unico conhecimento genuino é obtido pelos métodos da ciéncia. E,
portanto, aliado ao empirismo e ao materialismo e oposto a metafisica e a teologia”. (ROHMANN, 2000, p.
315).
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entre as partes. Considera-se que o objeto em si possui uma fragil existéncia propria, uma vez
que o seu sentido € construido nas relacdes e conexdes do contexto. O objeto em si é uma
abstracdo, e apenas algumas coisas podem ser compreendidas nesse estado. A sua maior
riqueza epistemologica advém de suas relagdes e conexdes no contexto. Uma das grandes
causas da fragmentagdo do conhecimento que hoje temos ¢ proveniente da construcdo do
objeto cientifico enquanto coisa em si como modo de fazer ciéncia.

A ciéncia ndo ¢ resultado do empiricamente dado. O mundo dado mescla-se ao
mundo interior do cientista no processo do trabalho de fazer ciéncia, recriando novas formas e
construindo novos reais.

O conceito de verdade como um dado, a priori, ndo ¢ possivel na medida em que
um conjunto de proposi¢des sobre o objeto, a teoria, ndo ¢ uma adequacdo do mundo do
objeto, mas, sim, uma construcio, resultado do trabalho e da congruéncia.

A ciéncia — balizada pela congruéncia, pré-requisito das construcdes, que faz
sentido — ¢ uma organizagdo de elementos externos combinados em um sistema de
proposigdes. A ciéncia € praxis, constru¢do de mundos, construgdo de realidades.

Nesse sentido:

O conceito de verdade expressa agdo, trabalho de adequag¢do ou congruéncia da
coisa consigo mesma e com o ambiente, processo de desenvolvimento, de realizacio
[...] A verdade consiste na congruéncia do construto consigo mesmo ¢ no seu
desenvolvimento em conjuntos cada vez mais complexos de proposigdes em
determinado ramo do saber, que necessariamente se encarnam nas condigdes do
mundo, transformando-o ativamente. (JANTSCH; BIANCHETTI, 1995, p. 54-55).

As construgdes cientificas ndo podem ser pensadas como copias do mundo dado,
pois elas sdo reorganizacdes do mundo, congruentes com o sujeito produtor. No trabalho do
cientista hd o agente mediador, pois o construto cientifico ¢ um fundamento que se pde e
define, e que possibilita outras colocagdes e construtos que se relacionam entre si.

A legitimidade do construto (da teoria cientifica) ndo se encontra no reflexo do
objeto, de suas técnicas e métodos.

O aspecto que garante a legitimidade do construto diz respeito a sua propria
congruéncia interna, ou seja, os elementos que compdem a teoria organizam-se por relagdes
logicas, congruentes entre si e, por isso, legitimas.

Sendo uma produg¢ido do mundo dos homens, a legitimidade da teoria, sobre a qual
iremos tratar no proximo capitulo, funda-se ndo somente na congruéncia de suas proposi¢des,
mas també&m, no reconhecimento dessa logica pelos mesmos homens.

A conseqiiéncia mais importante e significativa desse paradigma estd ndo apenas
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numa mudanga profunda de concepc¢do do que seja objeto de conhecimento, mas também nos
procedimentos de construcdo do objeto de estudo. Na concepg¢do tradicional, quanto mais
cercado de estudo, mais dominio e controle o pesquisador possui sobre ele. Dominio e
controle sdo conceitos que expressam racionalidade e objetividade e que veiculam, por meio
da experiéncia compreensiva, sentido e sentimento de posse da realidade em estudo. O sentido
e o sentimento de posse estdo relacionados a idéia da apropriagdo. Algo que se pode inferir
disso ¢ que o modo ¢ o modelo da presenca do ser humano no mundo, com sede de
dominacdo, sdo construidos na epistemologia. Ou seja, 0 modo como se produz ciéncia gesta
também a concepcdo de poder, dominagdo ou solidariedade, presentes nas relagdes sociais e
com a natureza.

Dessa forma, o elemento que leva ao reconhecimento da legitimidade de um novo
construto cientifico (desde que internamente congruente) é a comunicacao.

A comunicag@o que viabiliza a legitimidade da teoria expressa, na maior parte das
vezes, ¢ um enunciado novo que, como tal, implicard em resisténcia. O novo enunciado
aparece para o outro — inicialmente — como algo que ndo se encaixa em seu mundo.

Para que o consciente do outro identifique e compreenda o conteido da ciéncia, o
emissor do enunciado transforma-o em algo familiar, representativo do mundo do receptor,
por meio da transposi¢do do enunciado para metaforas, figuras, parabolas, que normatizem o
sentido da teoria cientifica para o outro, desambigiiisando sempre.

Essa acdo, praticada de forma sistematica, informal e corriqueira, constitui-se em
uma agdo interdisciplinar, construida por meio de atividades epilingiiisticas®, sobre qual nos
reportaremos ao longo deste trabalho.

A interdisciplinaridade ¢, nesse sentido, génese e fundamento da producdo do
saber, ¢ ndo um tipo de denominador comum, que pretende chegar a uma unidade global pelo
viés de técnicas e métodos.

Entender a interdisciplinaridade como denominador comum, significa conceber
um modelo de ciéncia sustentada em uma teoria ou método padrdo. Trata-se de um equivoco,
ja que, nesses moldes, supde-se que alcancar a interdisciplinaridade significa aplicar métodos
comuns de atuagdo. Porém, o método determina a forma certa e a forma errada de atuagdo, da
mesma maneira que determina as perguntas certas e as perguntas erradas a serem feitas.

Assim, a aplicacdo do método acaba por cercear a expressdo da diversidade e

criatividade e transforma a interdisciplinaridade em objeto reducionista na producao do saber.

6 A diferenca entre metalingiiistica e epilingiiistica ¢ que a primeira ¢ deliberada e a segunda é um processo
interno ndo controlado. (REZENDE, 2004).
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Outro equivoco comum no trato da interdisciplinaridade € fazé-la instrumento para
alcancar os fins da ciéncia de interesses praticos e imediatos, instrumento da ciéncia que
existe para resolver problemas da ciéncia funcionalista.

Nesse caso, o sentido imanente da ciéncia, que ¢ sua propria estrutura, &
descartado. A constru¢do do saber passa a ser valida pela sua funcionalidade e a
interdisciplinaridade ndo se relaciona com a estrutura do construto: ¢ uma
interdisciplinaridade insuficiente, pois necessita de abstracdo, e abstrair significa excluir tudo
0 que ndo pertence ao problema. Mas o que pode estar préximo do problema e ndo pertencer a
ele? Algo indica que tudo depende do modo como se vé o problema. O cercamento € o
isolamento do objeto podem ser entendidos como descontextualizagdo do problema. Mas o
que se ganha e o que se perde com isso? Novamente, aqui depende do grau de envolvimento e
sentido que o problema adquire no contexto e fora do contexto. Pode acontecer que alguns
problemas, objetos ou pessoas possuam apenas pequenas variagdes ao estar fora do contexto.
Também pode acontecer que determinados problemas ou objetos somente sdo possiveis
dentro de seus contextos. Esse ¢ o sentido da parte e do todo nas experiéncias de linguagem.
Nao héd mais objeto, mas apenas rede de relagdes.

Por interdisciplinaridade suficiente, Fazenda (2002, p. 88) entende ser aquela que
ndo reduz as ciéncias a um denominador, que nio caia no vazio e que estimule a produ¢do do
saber e, ainda, que se baseie no trabalho do cientista, pois € a partir deste trabalho — agente de
transformagdo — que a ciéncia produz novos mundos, adequados ao sujeito e exteriorizados
pela linguagem.

Assim;

A interdisciplinaridade costuma ser entendida, no caso ‘linguagem e¢ linguas
naturais’, enquanto ‘mediagdo’ ou ‘acoplamento’ entre os resultados atuais dos
estudos lingiiisticos e reflexdes de ordem psicologica ou socioldgica, entre outras.
Tais solugdes, mediagdes ou acoplamentos sdo o Unico caminho que sobrou para se
pensar a interdisciplinaridade, dentro das configuragdes académicas tais como estio
organizadas [...]. (REZENDE, Léxico e gramatica, 2000, p. 33).

O saber, balizado pelo trabalho, ¢ uma unidade do exterior com o interior, ato de
transposi¢do de um real para outro e gestor de novo real.

A teoria cientifica, desenvolvida a partir dessa transposi¢do, € um construto criado
interdisciplinarmente. A interdisciplinaridade ¢ uma agdo de transposi¢do do saber posto na
exterioridade para as estruturas internas dos sujeitos, constituindo o conhecimento.

Sendo assim, nessa transposicdo realizada dessa maneira, ndo hd como se

fragmentar ou se compartimentar teoria e pratica, apesar de que se o ato de ensinar é em si
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mesmo um processo de transposi¢do do saber posto, infelizmente nem sempre ele se
configura em uma ag¢ao interdisciplinar.

Configurar a interdisciplinaridade no processo ensino-aprendizagem, significa
levar essa transposi¢do de saber as estruturas representativas do educando, com vistas a
permitir que essas estruturas sejam revistas, dissolvidas, negadas e transformadas em outras
estruturas de carater pensante e autonomo.

A interdisciplinaridade construtiva estimula a criagdo de novos saberes, novas
acoes e decisoes, e possibilita a liberdade real dos homens.

Dessa forma, a ciéncia € construgdo de realidades a partir do trabalho do cientista
que organiza elementos externos, combinando-os em um sistema de proposi¢des. A
legitimidade da teoria cientifica ¢ dada por sua coeréncia interna e no ato de sua comunicagao.
Comunicar eficazmente significa transpor o enunciado do emissor para a compreensdo do
receptor, possibilitando a criagdo de um novo construto. Esse processo configura a acdo
interdisciplinar e como ja dissemos, sempre desambigiiizadora e reguladora.

A interdisciplinaridade ndo ¢ método nem técnica: € principio, génese da

construgdo do saber.

1.4 Consideracdes praticas sobre interdisciplinaridade

No que se refere a pesquisa, a interdisciplinaridade no meio académico pode ser
alcancada por organizacdo de projetos de pesquisas especificos nos quais os pesquisadores
sdo, ainda, nucleados.

Em termos de docéncia, deve-se deixar explicito o conhecimento intimo da
disciplina ministrada para que, a partir dai, possa ocorrer a multidisciplinaridade.

No processo de construg¢do interdisciplinar, deve-se estar atento a questdo da
estrutura e dos curriculos da universidade, ponto que abordaremos nesta pesquisa, nos
capitulos seguintes.

Aos curriculos diversos, a interdisciplinaridade ¢ possivel na medida da
adaptabilidade curricular e, na medida em que os problemas técnico-especificos de cada
faculdade sejam levantados nos periodos finais dos cursos, usando-se, entdo, dos recursos de
outras disciplinas na sua solug¢ao.

Assim, caberia aos primeiros anos, o aprofundamento na disciplina e, aos ultimos
anos, a resolucdo de problemas com base em varias disciplinas.

Quanto a estrutura da universidade para a construcdo interdisciplinar, deve haver
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um ambiente de pesquisa interdisciplinar permanente — como institutos — que possibilite a
criacdo de projetos académicos vinculados a estrutura académica.

Nessa perspectiva, é viavel a construcdo do projeto interdisciplinar; porém, ha que
se estar atento para perceber que a interdisciplinaridade ndo se conquista (ou tampouco
remedia problemas), como num passe de magica.

A realizacdo interdisciplinar ¢ uma mudanga técnica e conteudista, passivel de
acontecer dentro de devidas propor¢cdes, € ndo uma solug¢do integral. O limite da
interdisciplinaridade ¢ o limite da propria possibilidade, e expectativas milagreiras devem ser
descartadas.

Do mesmo modo, deve-se evitar a nostalgia que identifica interdisciplinaridade
com cultura geral, com saber integral e totalizante: as ciéncias na atualidade, aquelas que se
integram a interdisciplinaridade, ndo sdo as do periodo socratico. O saber integral, hoje, &
impossivel.

Por fim, a interdisciplinaridade ndo deve ser confundida com unido de culturas ou
ideologia comunitaria (dessa maneira, seria alienante e massificadora), que, em ultimo caso,
estaria imprescindivelmente a servico de uma ideologia dominante.

Assim, a solugdo da interdisciplinaridade passa pelo tecido das disciplinas e suas
especificidades. Projetos interdisciplinares sdo possiveis na medida de suas dificuldades,
inerentes a cada situagao.

Interdisciplinaridade nao ¢ solucdo milagrosa para problemas causados pelo
método tradicional de ensino. Também ndo pode ser confundida com pasteurizagcdo de

culturas, o que significaria a subordinacdo de varios saberes a um saber unico.

1.5 Interdisciplinaridade e dialética

Se a dialética parece ndo estar mais na pauta das discussdes académicas,
especialmente apos a queda do muro de Berlim, por outro lado, percebe-se que o conceito de
fim da histéria, amplamente divulgado pelo pensamento conservador, ¢ um fracasso
ideoldgico. Afinal, enquanto ha sociedade de classes, o marxismo e seu método — a dialética’
— sobrevivem.

Porém, acreditamos que anterior a dialética, os mecanismos de interpretagdo —

processo de seriacdo, de classe, de tipos, de protdtipos, a desambigiiizacdo etc — ja existiam,

7 “Do grego, significa debate por meio da contradi¢io. E um processo que se apresenta, basicamente, em trés
etapas: tese, antitese e sintese”. (ROHMANN, 2000, p. 112).
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pois ¢ a partir deles que o pensamento que constrdi a tese, a antitese e a sintese se consolida.

Em sua origem, a idéia de interdisciplinaridade surgiu como um projeto de
superagdo da excessiva particularizacdo dos saberes a que se submetia a universidade
européia nos anos setenta.

A universidade afastava-se da praxis, termo que pode ser definido como atuacdo
do dia a dia nas relacdes da producdo, das relagdes sociais, € houve entdo uma demanda para
que os olhos da academia vissem o pratico, o reduto das relagdes sociais.

Acontece que essas relagdes sociais estdo intrinsecamente ligadas as relagdes de
producdo capitalistas (que visam a maximizar o lucro pela, entre outras coisas, exceléncia da
técnica), de maneira que o que deveria ser um olhar para a praxis, passou a ser entendido
como um olhar para a técnica.

O interdisciplinar  serviu, entdo, como legitimador do  discurso
cientifizante/tecnocratico.

Mas, na medida em que grupos alternativos formularam posi¢des proprias,
fizeram-no a partir da dialética, pontuando que a interdisciplinaridade deveria estar a servigo
do conhecimento da totalidade — referéncia da dialética.

Cabe lembrar que conhecimento da totalidade ndo significa conhecimento das
partes do real, nem sequer unidade em detrimento de especificidades.

Finalmente, sobre a interdisciplinaridade, hoje, especialmente na América Latina,
apresentam-se os seguintes desafios:

a) observar no discurso e na pratica da interdisciplinaridade seu cardter de
contingéncia e provisoriedade;

b) apontar que a interdisciplinaridade ndo homologa conceitos, mas permite a sua
confluéncia;

¢) insistir no valor do multidisciplinar como pré-requisito para o interdisciplinar;

d) evitar o risco de improvisacdo, apoiando-se em grupos de pesquisa
interdisciplinares;

e) desenvolver docéncia interdisciplinar em dareas que absorvam disciplinas
diversas como lingua, literatura, artes, etc.;

f) definir papéis nos grupos de trabalho;

g) definir temas realmente relevantes;

h) por fim, conscientizar-se da possibilidade e necessidade da anarquia
epistemologica, para conviver com o reduto plural onde a tarefa sera desenvolvida.

Nao se faz interdisciplinaridade sem a construgdo consistente das disciplinas que
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compdem a matriz curricular de um curso. Faz-se necessario, entdo, refletirmos acerca desse
aspecto, extremamente relevante para o nosso trabalho, ou seja, a constitui¢do de um curriculo
para a licenciatura em Letras sendo embasado pela triade interdisciplinaridade, teoria e

pratica, sendo as duas ultimas alavancas para a deflagracdo do processo interdisciplinar.

1.6 O uno e o multiplo

A queda do interdisciplinar passa pela observagdo de que o saber ndo ¢ o reflexo
de relagdes logicas entre conceitos. O saber envolve e ¢ envolvido por questdes éticas,
politicas e de poder.

Acreditamos que o agir ndo decorra do ser. Ao contrario, o ser ¢ conseqii€ncia das
diversas ac¢des que delineiam a esséncia ultima dos homens também no campo da linguagem,
que na verdade ¢ um sistema simbdlico e sobre o qual nos reportaremos ao longo deste
trabalho. Porém, a a¢do humana ndo ¢ individual - insere-se no coletivo, na classe desse
mesmo homem e € pela acdo, produto de uma linguagem, que o humano se configura.

De maneira que a construg¢do do objeto pelos sujeitos € historica e coletiva.

Nesse contexto, ¢ possivel entender as relagdes de saber como o reduto das
relagdes sociais, e perceber como a integracdo sujeito-objeto € resposta as subjetividades e as
objetividades dessas mesmas entidades.

No que se refere a educagdo, mediante as condi¢des existenciais, ela deve ser
entendida como pratica técnica e politica, observando-se que os sujeitos da aprendizagem sdo
inseridos no universo do trabalho, nas esferas de poder e na identidade subjetiva.

Espera-se que a educacdo seja condi¢do de humanizagdo e, para que isso ocorra,
cabe a educagdo uma proposta de mediagdo entre as condi¢des existenciais da vida e suas
condi¢des objetivas. Espera-se da educagdo, que ela se construa a partir de um investimento
na consolidagdo e integracdo dessas forgas identitarias.

Além de meio de transmissdo de conhecimento cientifico e técnico, a educagido
deve ser um férum permanente de possibilidade de apreensdo das redes politicas da realidade
social.

O caréater fragmentario da pratica da educagio, porém, é um fator decisivo para o
impedimento do interdisciplinar.

Essa fragmentagdo ¢ visivel em diversos ambitos educacionais:

a) conteudos que ndo se integram,;

b) agdes docentes, intervengdes administrativas e atividades técnicas que nao
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convergem para a unicidade dos fins;

c) falta de articulacdo entre meios e fins;

d) ruptura entre discursos tedricos e praticas reais;

e) pouco relacionamento entre a vida da escola e da comunidade.

A superacdo dessa fragmentacdo ¢ possivel a partir da criagdo de um projeto
educacional como um conjunto articulado de planos de acdo, em funcdo de finalidades
explicitadas, pois a preocupacdo se a coisa em si existe e que existir € este, joga o problema
para o lado oposto, levando-nos a pensar como ¢ possivel compreender as coisas e fendmenos
a partir das relagdes, interagdes, conexdes e padroes de interconexdes, € ndo de
fragmentacdes.

Dentro da questdo do uno e do multiplo, o oposto da coisa-em-si, enquanto objeto
estruturado e epistemologicamente objetivado, € a coisa-para, isto &, sdo as teias de relacdes e
interconexdes. A pergunta epistemologica € se algo se deixa conhecer mais por meio de sua
estrutura ou em si — ou se por meio das suas inter-relagdes e interconexdes. Porém, vale
ressaltar se, ainda, por intermédio do conhecimento das inter-relagdes e interconexoes,
consegue-se a coisa em si, ou seja, o uno pode ser adquirido por meio do multiplo?

Lembramos, ainda, que toda discussdo da origem desse debate estd na parte e no
todo, no empirico e no formal, no particular e no universal, ou seja, no interdisciplinar e no
especifico. Dessa forma, podemos refletir sobre que conhecimentos estariam nas partes, isto &,
nas inter-relagdes e interconexdes; e, da mesma forma, que conhecimentos estariam no todo,
isto €, ndo mais na estrutura em si, mas na estrutura por padrdes de interconexdes, ou seja, nas
estruturas interdisciplinares. A questdo sobre que conhecimentos estariam na coisa estruturada
em si e, de outro lado, que conhecimentos estariam nas relagdes, interagdes e padrdes de

interconexdes que exige que se faga distingdo do proprio conceito de todo.

Assim, quanto mais compreendermos as questdes mais amplas (todo), mais
compreenderemos os detalhes (parte). [...] A parte (pratica) e o todo (teoria) ndo s
tém de caminhar juntos, mas, radicalizando a nossa posi¢éo, eles precisam coincidir,
ser contemporaneos. (REZENDE, Léxico e Gramatica, 2000, p. 28).

Isso equivale a dizer que, no primeiro caso (parte), o conhecimento € estruturado,
multiplo e mecanico; e, no segundo (todo), o conhecimento € organico, uno e dindmico.

Dessa forma, constatamos que por meio de um projeto multidisciplinar (partes),
chega-se (ou ndo) a um pensamento estruturado, composto de concepgdes mentais internas
relaciondveis, de forma interdisciplinar, ou seja, um pensamento que inter-relaciona as partes,

criando o todo. Defendemos, portanto, que a interdisciplinaridade ocorre no interior do ser,
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tornando o objeto modificado a cada relacionamento do ja existente (prévio) com o adquirido
(novo), criando-se um sempre uno, advindo de multiplos.

Por fim, para redimensionar o sentido de interdisciplinaridade, cabe lembrar que o
que importa no processo ensino-aprendizagem ndo € o resultado final em si, o produto, mas
sim o processo, a constru¢do historica do sujeito coletivo em concomitancia com a
criatividade individual, pois o educando e o educador ndo podem ser sujeitos alienados das
condigdes historico-sociais em que se inserem. A condicdo humana define-se no estado de
cultura, no universo dos saberes e da linguagem.

Fragmentacdo da educagdo e multiplicidade da educagdo sdo coisas diferentes.

A interdisciplinaridade estd na superacio da fragmentagdo do processo

educacional, e ndo na destruicao das especialidades, das disciplinas.

1.7 Universidade e interdisciplinaridade

A producdo do conhecimento deve ser compreendida sob a luz do formal e
também da materialidade historica (empirico).

Sob essa luz, podemos pontuar alguns principios relativos a produgdo do
conhecimento de maneira interdisciplinar:

a) a fragmentag¢do do trabalho e do saber se impde historicamente;

b) todo objeto de pesquisa pode ser pensado ou processado interdisciplinarmente;

¢) a epistemologia da interdisciplinaridade tem seu eixo no sujeito, que mediante o
dominio de teoria e pratica, deflagra um processo que a viabiliza;

d) a interdisciplinaridade € construto processual e nio homogeneizador;

e) a vigéncia do interdisciplinar exige um refazer e reestruturar de qualquer
instituicao;

f) as necessidades materiais e histéricas definem a preméncia da
interdisciplinaridade nos dias de hoje, que podera ser alcangada a partir de uma atuagdo
voltada para a concretude do processo historico vivido pela humanidade; e

g) por fim, as discussdes sobre interdisciplinaridade devem ser balizadas pela
materialidade e pela natureza dos objetos, segundo espago e tempo.

Concluimos neste capitulo que a interdisciplinaridade, na educagdo, é fonte
integradora que propicia a articulacdo de saberes. Porém, defendemos a idéia de que
interdisciplinaridade ¢ uma maneira de ser. E uma maneira de se colocar frente aos

conhecimentos, aos saberes e as informagdes obtidas, apreendidas pelos meios formais ou
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informais em que o sujeito esteja inserido; além disso, a questdo da interdisciplinaridade esta
sob dominio do materialismo historico. A necessidade do interdisciplinar ndo passa somente
pelas vontades dos sujeitos: € necessidade do momento atual e, a nosso ver, sé se concretiza
por meio da compreensdo da teoria e da pratica, molas propulsoras de um pensamento

interdisciplinar.
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CAPITULO 11

ARTICULACAO TEORIA E PRATICA

2.1 Idéias preliminares

Com o objetivo de refletir sobre a dicotomia entre teoria e pratica — fundamental
para nossa analise, pois partimos do pressuposto que ambas sdo indissocidveis e se fazem
presentes no processo interdisciplinar que deveria ser contemplado na concep¢do dos
curriculos de licenciaturas —, historicamente estabelecida pela visdo do racionalismo idealista
(PIMENTA, 2005) pelo viés marxista da dialética, explicitamos que a atividade docente ¢
praxis. E como tal, envolve o conhecimento do objeto, o estabelecimento de finalidades ¢ a
intervengdo no objeto para que a realidade seja transformada enquanto realidade social.

Situando o conceito de praxis, definido anteriormente, dentro de uma visdo
marxista, podemos dizer que essa ¢ a sintese da teoria e da pratica por meio da agdo politica.
Pimenta (2005) explicita o conceito de praxis, concebendo-a como uma pratica que se faz pela
atividade humana de transformac¢do da natureza e da sociedade, consolidando-se assim em
uma praxis, em uma atitude humana diante do mundo, da sociedade e do préprio homem, que
passa inevitavelmente pela reflexdo.

As argumentagdes contidas neste capitulo dois vém confirmar as idéias incluidas
nesta introdu¢do, ou seja, que a teoria se traduz por meio de uma pratica reflexiva e
transformadora, ndo sendo possivel, portanto, analisar-se ambas separadamente. Antes disso,

deve-se considera-las unas.

2.2 Correlaciio teoria e pratica

Falar de teoria e pratica parece, para muitos, falar de duas faces de uma mesma
moeda. Ha uma nog¢o de que ambas se completam, de que uma leve a outra ou, ainda, de uma
nao possuir nenhuma relagdo com a outra.

O senso comum criou maneiras de se referir a pratica como desconectada sempre
de uma teoria, pois se tem como certo que na pratica os fatos se apresentem de forma

diferente. Essa nog¢do, arraigada culturalmente e popularmente detectada nos varios contextos
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da vida, levou-nos a refletir a respeito do binOmio teoria e pratica na educagdo,

especificamente no ensino de lingua portuguesa. Assim:

Cremos que a nossa fungdo, como lingiiistas, ndo é a de reflectir e depois propor
unilateralmente solu¢des para serem aplicadas, mas ¢ antes a de motivar os
professores a que reflictam juntamente connosco, ja que estamos convencidos de
que s6 a ‘teorizagdo da pratica’ da pedagogia de linguas a luz dos avangos de
investigagdo lingliistica pode ser garantia de uma actuacdo didactica fecunda e
continuamente revivificada. (FONSECA; FONSECA, 1990, p. 8-9).

Na citagdo acima, passamos de um estagio para outro, quando comparamos o
praticar a teoria com 0 fteorizar a prdtica, pois quando analisamos a pratica pedagdgica de
qualquer professor, constatamos que, por trds de suas agdes, hd sempre um conjunto de idéias
que as orienta.

Porém, a preocupacdo com a pratica pode se tornar ruim quando posta em situagao
de contrariedade com a teoria, ou seja, priorizando-se a primeira em detrimento da segunda e
tendo essa segunda um carater de mal necessario. Quando se toma isso como certo,
considera-se que uma ¢ mais importante que a outra, dicotomizando-as e atribuindo a elas
vidas préprias.

A teoria, fora da pratica social, ¢ como um livro colocado em uma prateleira que
ninguém l€. O fato de existir ou ndo, ndo faria diferenga para o mundo. Essa desvinculagdo da
teoria com a pratica, segundo Freire (1999), € puro “verbalismo”, ficando a palavra teoria com
uma caracteristica oca, vazia.

Mas, por outro lado, se a pratica for tomada como auto-suficiéncia, sera apenas
uma mera técnica, ou seja, um como-saber. Os documentos oficiais, a Lei de Diretrizes e
Bases, as Propostas Curriculares, os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes para os
cursos Superiores e de Licenciatura, sobre os quais falaremos nos capitulos seguintes, primam
por conceituar a pratica como um saber-fazer, atribuindo a ela uma caracteristica tecnicista.

Quando nos referimos a teoria e a pratica, utilizando-nos da palavra relagdo,
acreditamos que estamos dissipando os dois cendrios acima descritos, ou seja, retiramos da
teoria uma visdo oca e retiramos da pratica um olhar tecnicista. A primeira ndo se torna
verbalismo e a segunda ndo se torna automatismo. Dessa forma, de acordo com Freire (1999,
p. 29), a teoria “implica numa inser¢ao na realidade, num contato analitico com o existente,
para comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente”. Ainda, o mesmo autor
rebate sua propria afirmacdo dizendo que “nossa educag@o ndo ¢ tedrica porque lhe falta gosto
da comprovacdo, da invencdo, da pesquisa. Ela ¢ verbosa. Palavresca” (FREIRE, 1999, p. 38),

no sentido que lhe atribuimos quando a teoria se pretende auto-suficiente.
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E a relagio teoria e pratica que nos permite entender a teoria como condutora,
enquanto a pratica, segundo Betto, (1987, p. 47), “é, em tultima instancia, quem faz e refaz a
teoria”. Tal afirmacdo ¢ um exemplo da existéncia da relagdo teoria e pratica, demonstrando
que a interdependéncia permite um maior apuramento de ambas, pois o estar em

relacionamento ¢ o que lhes da carater dindmico. Se as consideramos independentes,

corremos o risco de relegéa-las a inércia, ao estatismo, ao imobilismo.

2.3 O que é teoria

O termo paradigma remete-nos a um modelo tedrico e € habitualmente definido
como um exemplo que serve de modelo ou como um padrdo. Numa acep¢do um pouco
distinta, ele remete a uma série preestabelecida de procedimentos, um roteiro ou caminho,
uma maneira dada de fazer certas coisas. E nesse sentido que Kuhn (1962) usou a expressdo
em um dos livros mais influentes do século XX, 4 Estrutura das Revolugoes Cientificas. Para
ele, a evolugdo da ciéncia ndo se resume num progresso linear, cumulativo de descobertas,
mas sim, em €pocas de calmaria interrompidas por saltos ou alteracdes profundas, quando o
que ele chama de paradigma dominante ¢ subvertido por fatos inesperados, ou seja, teorias
inusitadas.

A comunidade cientifica dedica-se a resolu¢do dos problemas que lhe sdo postos,
operando a partir de pressuposi¢des, teorias, rotinas e métodos herdados de seus
predecessores. Dai que novos problemas - problemas t3o distintos ou surpreendentes que a
obrigam a questionar e/ou alterar seu modo de trabalhar e pensar - demorem tanto para
encontrar uma solu¢do adequada.

A tese do proprio Kuhn (1962) converteu-se num paradigma da evolugdo do
conhecimento e, como ndo poderia deixar de ser, foi discutida e combatida. Seu conceito é, no
entanto, util para, em outras areas, explicar como as visdes de mundo se formam, enraizam-se
e por que costuma ser tao dificil muda-las, pois a teoria € condi¢do do préprio homem em sua
busca para explicagdes do ndo compreensivel e remonta a consciéncia mitica. Ao entrar em
contato com o real, o homem ndo ¢ apenas um ser dotado de racionalidade, mas também
sujeito de emogdes e imaginacao.

Antes de racionalizar o mundo, o homem sente o mundo, de forma que o primeiro
falar sobre o mundo esta relacionado ao desejo humano de domina-lo, afastando - deste modo
- os temores que o desconhecido real lhe impde. Por isso, dizemos que a teoriza¢do remonta a

condi¢do natural e, por sua vez, remonta a0 mito na medida em que a criagdo mitica, ainda
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que ndo seja a expressdo comprobatdria e racional da realidade, € - ao seu modo - um viés
tedrico ainda que de natureza sobrenatural e que, como tal, acomoda sentimentos e percepcdes
humanas frente ao intangivel da natureza.

Desde os primoérdios da evolug@o da espécie o homem teoriza. O mito da criagdo
do mundo por Zeus, o mito de Narciso, ou mesmo os rituais de iniciagdo e morte das
comunidades primitivas (todos sujeitos a regras inflexiveis, quase cientificistas), sdo um
primeiro processo da orientagdo para a teoria. Porém, a consciéncia mitica e, por conseguinte,
a teoria amparada no mito sdo ingénuas e desprovidas de problematizacdo, na medida em que
supdem a aceitacdo tacita de determinados dogmas permeados pela fé e pela crenca.

A emergéncia da consciéncia racional, que significa a passagem da teorizacdo
mitica para o pensamento teorico racional, acontece como resultado de um processo lento que
implica o desenvolvimento da escrita, da moeda, da lei, da polis e, por fim, do filésofo, entre
os séculos VIII ¢ VI a.C., na Grécia.

A teorizacdo racional, a filosofia, é filha da polis. Estes primeiros pensadores
levam a elaboracdo de uma cosmologia enquanto procuram a racionalidade do universo: do
caos ao cosmo, da cosmogonia a cosmologia, este € o primeiro momento da teoria nos moldes
que a entendemos hoje.

A pergunta primeira é: qual ¢ o principio que rege todas as coisas? O homem
comega, entdo, a procurar racionalmente o elemento constitutivo do ser. A racionalizagdo
tedrica, neste momento, permite - ao contrario do dogmatismo do mito - a problematizacao ¢ a
discussdo. A racionalizagdo tedrica, o pensamento classico (filosofia grega), ampara-se em

dois saberes pilares: a logica e a metafisica.

2.4 Sobre a logica e a metafisica

A gnosiologia (teoria do conhecimento) demanda o uso da ldgica de tal forma que
cria um conjunto de leis voltado exclusivamente para a corregcdo do raciocinio, de maneira a
nao deixar qualquer conceito ou juizo de fora das regras do método. O problema da légica
aristotélica é que - ao ndo permitir as variaveis do pensar - ela se torna um “vicio de
defini¢des acabadas” (PEREIRA, 2003, p. 18).

Ora, tal exercicio, ainda que racional, acaba por aproximar o conceito de teoria ao
conceito de abstracdo, porque esta tudo tao fechadinho que a praxis se esvai, ndo tem espago.
Em outras palavras, a logica cldssica ndo cabe uma relacdo dialética. E a metafisica - ou

tratado do ser - também nio esta fora da ordem logica que rotula 0 homem como o que pensa
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somente. A verdade, neste caso, ndo passa de raciocinio correto € cabe a essa teoria organizar
mecanicamente os processos do raciocinio.

Temos - seja pelo viés da logica aristotélica, seja pelo viés da metafisica -, em
extremo, uma teoria que impede o conhecimento, a verdade do objeto da mesma forma, sé
que em outros moldes, que a consciéncia mitica também o fazia. Por isso afirmamos, no item
1.5 “Interdisciplinaridade e dialética”, que os mecanismos de interpretacdo precedem todo
esse pensamento dialético e metafisico.

Nao ha duvida que separar o real do pensamento ¢ uma condi¢do necessaria para a
viabilizagdo do enunciado objetivo; porém, esta separacdo estd muito mais vinculada a
questdo do método.

Teorizar significa, efetivamente, estar atento a 16gica formal (que devera garantir a
normatiza¢do do pensamento) e, a0 mesmo tempo, observar as expressdes mutaveis e
dindmicas do real. A teoria importa o que e como pensar, ¢ é dentro desse exercicio que a
viabilidade tedrica conduz-se e se separa da abstracdo pura. E por meio do pensar 16gico
cléassico, associado ao pensar ldgico dialético, que hipdtese, tese e antitese sdo construidas.

Como dissemos, ¢ a partir da 1dgica cldssica que orientamos nossas regras do
método tedrico: os elementos para uma teoria do conhecimento ou para um método cientifico
moderno também se respaldam na logica classica. A relagdo dedugdo-indugdo e andlise-
sintese constituem-se no primeiro passo para a compreensdo da ciéncia moderna. Seja nas
ciéncias formais, empirico-formais® ou hermenéuticas’, o processo do conhecimento tedrico e

académico passa pelas formas acima de raciocinio.

2.5 Sobre a relacao deducao-inducao e analise-sintese

A dedugdo ¢ uma inferéncia que vai dos principios para uma conseqiiéncia
logicamente necessaria. E funcional como modelo de rigor, mas também estéril, j4 que ndo
traz 0 novo, mas apenas o organiza. Tal como o parapeito de uma ponte, a deducdo nos
impede de cair, mas nao nos leva a lugar algum.

Por seu lado, a indugdo apresenta-se como argumentagdo na qual, a partir de dados

singulares, inserimos uma verdade universal. Se a deducdo conclui tomando por base

¥ Postura filosofica de que todo conhecimento provém da experiéncia, da observagio direta e da introspec¢io.
(ROHMANN, 2000, p. 128).

? Principios de interpretacio que visam, principalmente, a descoberta de significados ocultos em textos escritos,
os quais devem ser compreendidos dentro do seu prdprio contexto, permitindo que seu real significado e a
intengdo do autor sejam verdadeiramente compreendidos. (ROHMANN, 2000, p. 190).
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verdades, partindo portanto do inteligivel, a inducdo - ao contrario - conclui tomando por base
a experiéncia sensivel, os dados particulares. A indugdo supde uma probabilidade que leva a
um raciocinio de descoberta. Tal raciocinio de descoberta adquire carater comprobatorio na
medida em que a dedug@o pode aplicar-se sobre ele, reproduzindo-o em modelo de rigor.

Tanto a indugdo quanto a deducdo sdo movimentos do pensamento racional que
nortelam o pensar cientifico e constituem-se basilares na concep¢do da atividade
epilingiiistica. Da mesma forma, segundo Bazarian (1988), analise e sintese contribuem para a
teoria do conhecimento cientifico: a inducdo ¢ préxima da andlise, na medida em que
decompde o objeto do particular ao todo. A dedugdo, por sua vez, € um tipo de sintese, pois
compde o objeto, desde seus principios as suas conseqiiéncias. Tais movimentos mentais
fundamentam também uma atividade que estd intimamente ligada ao conceito de
interdisciplinaridade como processo: a atividade epilingliistica, sobre a qual falaremos mais
adiante.

Porém, a conformidade do raciocinio - mesmo que estreitamente ligada ao método
—nem sempre condiz com o objeto em sua verdade. Se tal resposta a pesquisa acontece, temos
um silogismo, um falso raciocinio, que vai dar origem a uma sintese solta e infundada.

No processo de analise e sintese ndo € possivel abstrair o rigor processual, ou seja,
abstrair de forma efetiva os mecanismos de interpretagdo que leva o sujeito a dialogar consigo
mesmo € com 0 meio.

Cabe, entdo, diferenciar a ciéncia moderna ou teoria cientifica do conhecimento na
modernidade de sua matriz: a filosofia classica ou ciéncia grega. A primeira diferenca ¢ o
carater qualitativo da ciéncia grega, enquanto que hoje temos uma ciéncia quantitativa,
preocupada com a mensuragdo. Depois, a ci€ncia grega preocupa-se com questdes tais como:
o que é, como &, e a ciéncia moderna interessa como as coisas interagem. A terceira diferenca
¢ que a ciéncia grega busca a causa enquanto que, hoje, interessa-nos somente a lei geral
matematizada, sem valores moralizantes ou moralistas. Por fim, a ciéncia grega ¢
antropocéntrica, gira em torno dos homens. A ciéncia moderna € excéntrica, ou seja, gira em
torno de si mesma.

Dadas estas diferencas no ato de teorizar, podemos inferir que a teoria € possivel a
partir de um esfor¢co metodoldgico normativo e tem por fim, em certo sentido, fechar, amarrar
a experiéncia, desenvolvida pelo método cientifico, ndo se abstendo da abstragao.

Cabe aqui um comentario especifico a respeito do fazer teoria quando o objeto € a
Ciéncia humana. O processo que leva a sintese nas ciéncias humanas deve considerar a

relatividade do objeto e sua condicdo interpretativa por exceléncia. (PINTO, 1987).
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O homem, objeto da ciéncia humana, em sua relagdo com o mundo é protagonista,
mas também ser tedrico-pratico. De todos os objetos da teoria, da ciéncia, 0 homem - como
objeto de pesquisa - ¢ aquele que mais demonstra a limitagdo da ldgica classica. A ciéncia
baseada na légica classica parece esquecer o0 homem agente-sujeito e agente-objeto.

O procedimento que nos possibilita a compreensdo da condi¢do humana no pensar
cientifico € aquele que a ciéncia descartou: a filosofia. Nao a filosofia classica, mas aquela
que redescobre sua verdadeira aptiddo: a interpretagdo e a critica, ou seja, a filosofia da
linguagem.

Teoria e pratica demonstram a a¢do humana, pois a condi¢do do homem ¢ a
condicdo pratica, balizada pela cultura. Portanto, ao falar em teoria, neste caso, é preciso
apontar o significado cultural sobre o qual ela se sustenta e, da unido teoria e pratica, tal como
defendemos no capitulo I, e seus reflexos transformadores, alcangamos a praxis - expressdo da
acdo revoluciondria. Isso ndo significa que a praxis possa dar conta plenamente da ciéncia
humana. O homem, ainda que ser de agdo, é também de projeto (teoria), de maneira que nio é
possivel descartar nem uma nem outra qualidade do pensar ao se pensar o homem.

A resposta mais adequada, até entdo, para o estudo do homem tem sido a logica
dialética que se apropria da teoria (logica) e da pratica/cultura/dinamismo (dialética). Se ao
pensamento classico ¢ garantido certo dogmatismo, este deixa de servir ao conhecimento do
homem como objeto, porque a acdo humana nao estd sujeita a regras absolutas como numa
linha de montagem. Segundo Lefebvre (1979), na logica dialética, a compreensao do objeto €
processual e seu movimento constitutivo passa por trés momentos: a) identidade ou tese; b)
contradi¢@o ou antitese; e c¢) positividade ou sintese.

Nessa corrente, 0 mundo material € dialético, esta em constante movimento € em
inter-relacdo reciproca. Para a logica dialética, todo fendomeno sé € passivel de compreensao,
na medida em que se possa compreender o todo em que se insere. A noc¢do de totalidade ¢
fundamental para a formalizacdo da filosofia dialética. E € nessa observagao da totalidade em
que o objeto estd inserido que € possivel formular uma teoria constituida a partir da pratica e
aliada a esta.

O homem objeto e sujeito, que atua e reflete atuacdes, acdo e projeto, é rede de
relagdes com o mundo. Ao observarmos esta grandeza, s6 podemos fazé-lo pela validacdo da
qualidade em detrimento a quantidade, pela interpretacdo dos contrarios e pela identificagdo
de forgas contraditorias que se negam constantemente. De forma que, € possivel fazer ciéncia
humana, mas ndo ha ciéncia humana de resultados sem a apropriacdo da dialética.

Assim, para que possamos apresentar nossas idéias de forma mais clara, e pelo fato
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de estarmos fundamentando nossas analises na interdisciplinaridade como um processo que
tem a teoria e a pratica como indissocidveis, acreditamos ser importante tratarmos de trés
teorias que sustentam todo o processo de ensino-aprendizagem e, que de certa forma,
demonstram a aplica¢do da teoria articulada ou ndo a uma pratica atual reflexiva ou até

mesmo condicionada.

2.6 Teoria behaviorista

A teoria behaviorista € uma teoria essencialmente americana, baseada no estudo do
comportamento observavel, mensuravel. O comportamento dos seres humanos e dos animais
¢ visto igualmente pelos behavioristas em termos de respostas condicionadas aos estimulos
ambientais e ao papel dos fendmenos subjetivos, como o pensamento, a intengdo € a emogao,
¢ subestimado ou tratado como incognoscivel e, portanto, ndo passivel de testes.

Os behavioristas acreditam que a aprendizagem de linguas ¢ um processo de
formacdo de habitos em que as criangas imitam os sons ¢ as palavras que ouvem ao seu redor
e recebem um reforco positivo do adulto, que pode ser um elogio ou simplesmente uma
comunicac¢do bem-sucedida.

A aprendizagem da lingua, na visdo behaviorista, tem seu foco no processo de
ensino e na atuacdo do professor, que avalia a resposta do aluno mediante trés etapas:
estimulo, resposta e refor¢o. Os erros devem ser totalmente evitados ou imediatamente

corrigidos para que ndo afetem negativamente o processo de aprendizagem.

2.7 Teoria cognitivista

Uma diferente concepg¢do dos fins da teoria lingiiistica e, principalmente, do papel
nela representado pela sintaxe, contrapde o estruturalismo classico a teoria gerativo-
transformacional, a partir de 1957, quando Chomsky (apud RICHARDS; RODGERS, 1986,
p. 59) introduz a dicotomia competence (competéncia) e performance (desempenho) e propde
que a lingua provém de aspectos inatos da mente, e ndo decorre da formagao de habitos.

De acordo com essa concepgdo, a faculdade para se aprender uma lingua € inata e
a crian¢a ja possui uma série de principios universais a todas as linguas, isto €, os universais
lingiiisticos. Por esse motivo, por possuir universais lingiiisticos, a crianga ¢ capaz de
descobrir a estrutura da lingua a ser aprendida, ao relacionar a gramatica basica do
conhecimento inato ao sistema de regras que determinam suas inter-relagdes, arranjos e

organizagao.
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Com as teorias cognitivistas, o foco desloca-se do professor e do ensino para o

aluno e a aprendizagem.

2.8 Teoria sociointeracionista

A teoria sociointeracionista demonstra que a linguagem e o sujeito se constituem
nos processos e por meio deles. Dessa forma, o sujeito se constitui a medida que interage com
os outros, ndo como um sujeito dado, pronto e acabado, mas sim como um sujeito que entra
na interacdo completando-se e construindo a si proprio, tanto nas suas proprias falas quanto
nas falas dos outros. Por isso, segundo Bakhtin (1997, p. 113), cada palavra emitida pelos
sujeitos envolvidos nos processos de comunicagdo social “é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém”.

Escrever e falar, portanto, ndo sdo mais atos de expressdo individual do sistema
gramatical, mas atos interativos que se voltam para as praticas discursivas e para as atividades
socioverbais produtoras de significacao.

O processo de ensino-aprendizagem, mediado pela interagdo, vai levar a
construcdo de um conhecimento conjunto entre professor/aluno e aluno/aluno. Esse processo
acontece geralmente em um contexto institucional (que € a sala de aula) no qual o professor é
instituido como parceiro mais competente. A relagdo interacional €, pois, assimétrica.

Apesar de os participantes (professor/aluno) estarem posicionados desigualmente
no mundo social, o professor se apdia na interagdo para facilitar a aprendizagem. Essa
interacdo também acontece entre parceiros iguais, numa relagdo de simetria (aluno/aluno), e
eles contribuem para o processo interlocutivo, numa atividade que envolve diferentes
negociagdes de sentidos, dificuldades e sucessos de compreensdo. A compreensao depende do
conhecimento de mundo proveniente da experiéncia de cada individuo e de fatores
pragmaticos, tais como: o contexto de situagdo, as caracteristicas e as crengas dos
interlocutores, os tipos de atos de fala, etc. Essa relagdo constitui-se numa co-participagdo
social que auxilia a propria aprendizagem da lingua em uso.

A competéncia comunicativa, portanto, ndo é, como poderia parecer, uma teoria da
parole saussureana nem da performance chomskyana, pois a fala de que se ocupa a lingiiistica
da comunicagdo tem como unidade central ndo a palavra ou a frase, mas o discurso. Essa
interpretagdo de competéncia ndo significa que se possa separar a competéncia lingiiistica da
competéncia comunicativa, mas se considera que a capacidade lingiiistica do falante

compreende ndo so6 a habilidade de produzir e interpretar expressdes lingiiisticas, mas também
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a habilidade de interagir socialmente com a lingua. Desse modo, os formalistas véem a
linguagem como fendmeno mental, enquanto os funcionalistas a encaram como fendmeno
social. Defendemos o didlogo entre ambos.

Interessou-nos, particularmente, partir dessas trés teorias pelo fato de que ao
mesmo tempo elas tratam do processo-aprendizagem de forma ampla e, principalmente,
tratam do processo ensino-aprendizagem de lingua. A presenga ou a auséncia de tais teorias
deve ser analisada nos curriculos, intuindo-se dai qual deles possui a possibilidade de
deflagrar um processo interdisciplinar, considerando-se a teoria e pratica indissocidveis,

defesa que fazemos ao longo deste trabalho.

2.9 Correntes tedricas sobre a questao teoria-pratica

Partiremos, agora, para a andlise de trés correntes tedricas sobre a questdo teoria e
pratica, a fim de darmos continuidade ao nosso raciocinio, introduzindo a idéia de que o
homem ¢ ser de acdo (pratica), mas também de projeto (teoria). Sdo elas: racionalista,
pragmatica e marxista.

Assim, a corrente racionalista defende a idéia de que “a teoria em si € neutra e
indiferente em relacdo a eventuais aplicagdes suas. Ou seja, ndo ha ética em nivel tedrico; s6
na hora de aplicar a teoria é que se pode levantar a questdo da ética” (RAJAGOPALAN,
2003, p. 53). Portanto, sujeito e objeto estariam isentos de qualquer consciéncia pratica, pois o
racionalismo retira-lhes tal responsabilidade. Nessa perspectiva, “poder-se-ia argumentar que
determinada teoria lingiiistica e a concepg¢do da linguagem que ela legitima e nutre ndo podem
ser responsabilizadas pelas conseqiiéncias desastrosas de um plano de agdo pratico”
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 53). Num programa de ensino de lingua, segundo tal teoria, o
lingiiista estaria isento de qualquer obrigacdo moral, pois a pratica utilizada por outros nio
estaria sob seu julgamento ou supervisao.

A corrente pragmatica ja aponta para um caminho diferente e bastante polémico.
Para os pragmaticos, toda teoria ndo tem qualquer conseqiiéncia, pois “a idéia de que a teoria
possa moldar os acontecimentos jamais passou de um sonho” (RAJAGOPALAN, 2003, p.
54). Seria como fazer arte pela arte, pois, segundo esta corrente, teorizar é somente filosofar;
nela ndo hd nenhuma preocupacgio com a ética ¢ nem com a aplicagdo ou com a pratica, pois
estas ndo existem.

A alternativa marxista para tal polémica ¢ bastante radical. Os marxistas entendem

que toda formulacdo do saber s6 tem consisténcia e validade na medida em que possa ser,



38

potencialmente, capaz de transformar o mundo.

Percebemos claramente que das trés correntes que versam sobre a teoria (Vvs.
pratica) as duas primeiras, ou seja, a racionalista e a pragmatista, desvinculam qualquer lago
que ligue teoria a ética, pois “nenhuma teoria terd implicagdes éticas diretas, porque a ciéncia
lida com os ‘fatos’, ao passo que na ética, estamos lidando com os ‘valores™
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 55). Ja a terceira corrente, a identificada como marxista,
diferencia-se totalmente das duas primeiras ao defender que a teoria deve estar voltada para
fins praticos.

Nessa perspectiva, sabemos que todas as teorias da linguagem contém marcas de
determinada linha ideoldgica e, por conseguinte, algum comprometimento ético, nunca
neutro. O que constatamos ¢ que na defini¢do de termos préprios do estudo da linguagem ha
uma imensiddo de significados e sentidos que impossibilita o entendimento e,
conseqiientemente, uma possivel aplicagdo. E o caso, por exemplo, dos termos prescrigio e
descri¢do, o primeiro mais proximo do saber do gramatico e o segundo mais préximo da agdo
do lingtiista.

Ainda, o termo teoria pode ter uma acep¢do mais neutra, como algo alheio ao
sujeito que, quando faz parte dele, torna-se ideologia, um conceito mais préximo de juizo de
valores. A teoria, apesar de ser provisoria, tem vida prdpria, é independente, mas a ideologia
necessita de um sujeito (ou de um grupo) que acredite nela e a tenha como um ideal abstrato.

Pois bem, para se criar um pensamento abstrato, ou seja, uma teoria, o sujeito
deve, empiricamente, té-lo abstraido de uma pratica, de algo vivido ou visto, transformando
tais percep¢des em um texto argumentativo e elaborado ou, simplesmente, num conceito - ou
numa série de conceitos — abstrato, previamente refletido. Esse ¢ o primeiro caminho: da
elaborag@o de uma teoria, da construcdo de um saber, que fara parte ou ndo de uma ideologia.

O segundo caminho seria tdo fundamental quanto o primeiro. Depois de a teoria
estar elaborada, como se apropriar dela? Como transformd-la em acdo para que esta agdo
transforme o sujeito - segundo a linha marxista. Para respondermos tais questdes, € necessario
que nos detenhamos a certas particularidades a respeito dos dois tipos de conhecimentos:
teoria e pratica.

Nas palavras de Oakeshott (apud RAJAGOPALAN, 2003, p. 107-108):

[...] a origem do preconceito contra a pratica estd na forma equivocada de se pensar
a natureza do conhecimento ¢ sua aquisi¢do. [...] é possivel apontar para uma certa
diferenca entre ‘dois tipos de conhecimento [...] distinguiveis, porém inseparaveis’ -
a saber, ‘conhecimento técnico’ e ‘conhecimento pratico’.
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O no6 da questdo estd no fato de que por ndo ser mensurdvel, o conhecimento
pratico s6 pode ser adquirido no processo interdisciplinar que leva o sujeito a analisar ¢ a
sintetizar situagdes de linguagem, proprias da atividade epilingiiistica. Mas também, nesse
particular, ndo se tem garantia que esse fazer continuo, esse praticar ao longo do tempo, traga
eficiéncia ao processo ensino-aprendizagem, isto ¢, mesmo com o passar do tempo ndo ha
como saber se o sujeito do processo aprendeu e apreendeu conceitos e, a partir deles, foi
capaz de atribuir novos significados a eles por meio da reflex@o e de sua agéo.

Voltamos assim a questdo: a pratica € tdo pouco valorizada se comparada a teoria e
também tdo pouco valorizada como disciplina por anteceder a ela conhecimentos ainda pouco
explorados, como a aquisi¢do e a natureza do conhecimento. Podemos abstrair, entdo, as
seguintes conclusdes:

O conhecimento técnico (tedrico) precede o conhecimento prdtico. Tal assertiva
faz parte do discurso do senso comum, tanto que as instrugdes educacionais se pautam por
tentar transformar toda e qualquer teoria em pratica, muitas vezes deturpando-a a tal ponto
que ela se distancia completamente de sua origem, sua base. Nao sendo o enfoque do nosso
trabalho, mas de efeito elucidativo, a base tedrica da progressdo continuada de toda gama de
conceitos tedricos sobre avaliagdo e sua aplicagdo deformada ¢ um exemplo de se praticar a
teoria de forma tendenciosa.

O conhecimento prdtico existiria so na prdtica. Seria uma espécie de know how.
Como ja foi dito anteriormente, o conhecimento pratico ndo ha como ser ensinado ou
aprendido; somente a pratica, ao longo dos anos, pode ser responsavel pela sua existéncia.
Quando posto exaustivamente em pratica, cria no sujeito um know how, ou seja, uma
apurada capacidade em determinada habilidade. Essa idéia, defendida dessa forma, separa
totalmente teoria da pratica, o que nos leva a esbogar algumas ressalvas, explanadas mais a
frente.

O conhecimento prdtico decorre do conhecimento teorico. Um tanto quanto
similar a primeira idéia aqui colocada, tal crenca se vale também do senso comum, ou seja,
tudo que ¢ aprendido pode e deve ser praticado. Quando pensamos em cursos técnicos
(mecanica, eletronica, informatica), € facil assimilar essa tese, pois o objeto de alcance nédo € o
sujeito, e sim um objeto em si, isto ¢, uma maquina (carro, eletrodoméstico, computador).
Neste caso, aprende-se a teoria e aplica-se na pratica, havendo resultado positivo ou negativo.
Em outros campos do saber, principalmente no das ciéncias humanas e em especial no ensino
de lingua, os processos ndo se dao dessa forma. Como o objeto € o proprio sujeito, toda teoria

apreendida por ele passa por estagios de compreensdo totalmente individuais, ndo sendo



40

possivel mensurar, quantificar ou qualificar a pratica decorrente do conhecimento tedrico.
Dessa forma, o conhecimento pratico decorrente do conhecimento tedrico existe, pois existe o
conhecimento pratico advindo do exercicio pratico que possibilita ao sujeito passar aos seus
descendentes uma gama de conhecimentos e técnicas inerentes de uma cultura (cultura
indigena, por exemplo), caracteristicas proprias do ensino assistematico.

O conhecimento teorico e o conhecimento prdtico sdo indissociaveis. Cabe iniciar
a abordagem desse item tentando esclarecer alguns pontos. Nas ciéncias humanas, como se
sabe, a elaboragdo tedrica que parte do objeto observado sempre depende de modelos de

pensamento ou escolas existentes em determinadas épocas. Ainda:

O ato de teorizar nas ciéncias humanas nio se pode prender nem ao objeto, dado o
fenémeno, como nas ciéncias empirico-formais, nem a abstragdo formal e simbdlica
das conjeturas ou postulados, como a matematica [pois] a formulagdo da teoria nas
ciéncias humanas tem de ser mais aberta, visto que o seu objeto de investigacdo nio
¢ o mero dado bruto da natureza ou do raciocinio [...]. Seu objeto de investigagdo ¢
ao mesmo tempo sujeito. [...] Este ¢ o n6 da questdo. Dessa forma, a relacdo
sujeito-objeto das ciéncias empirico-formais torna-se relagdo sujeito-sujeito nas
ciéncias humanas. (PEREIRA, 2003, p. 58).

Sendo assim, as ciéncias humanas ndo devem prender-se a relacdo causa-efeito,
pois seu papel ndo esta na tabulacdo e quantificagdo de dados, mas sim na interpretacdo, e
sendo interpretativa, afasta-se daquilo que se entende por ciéncia; dai o eterno debate entre os
mentores desta area de conhecimento. Por outro lado, as ciéncias humanas, mais que outras
areas, refletem a complexidade do ato tedrico e colocam o homem como protagonista, além
de ser também tedrico-pratico, pois o ato de interpretar dados, a realidade ou o mundo
abstrato, torna-o um ser de acdo, ou seja, um ser pratico, pois “se a teoria esta antes enquanto
principio que fundamenta (permitindo o fato) e, depois (explicando o fato) e, portanto, ¢
sempre meta, por que ndo coloca-la durante também, sustentando a pratica?” (REZENDE,
1994, p. 1.214).

Ao discorrer sobre teoria e pratica, pudemos absorver a seguinte idéia: “a pratica é
pressuposto basico ou fundamento da teoria, ela ndo pode ser entendida separadamente da
teoria, sendo, seria a¢do animalizada e ndo ag@o humana: a¢do de cultura, agdo de sentido
antropologico” (PEREIRA, 2003, p. 74). O instinto, algo que brota inconscientemente, ¢
préprio dos animais. Ao homem cabe a reflexdo sobre seu ato, isto é, pensar sobre sua pratica,
abstrair. E abstraindo, por meio da reflexdo, o homem teoriza e pratica - pratica a teoria e
teoriza a pratica, simultaneamente, configurando estes dois atos os dois lados de uma mesma

moeda.
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Assim, dando seqiiéncia ao nosso raciocinio, trataremos no proximo capitulo sobre
a questdo do ensino e da pesquisa, um bindmio que juntamente com a triade
interdisciplinaridade, teoria e pratica deveria estar presente nos curriculos dos cursos de
licenciatura em Letras, oportunizando dois principios bésicos: o dbvio, ou seja, o ato de
ensinar ¢ no minimo transmitir conhecimento para alguém e o ndo tdo oObvio, isto é, o
professor ndo deve passar apenas conhecimento para o aluno, mas também gerar o

conhecimento que passa.
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CAPITULO 111

INDOSSICIABILIDADE ENTRE ENSINO E PESQUISA

3.1 Idéias preliminares

Neste capitulo, a questdo do ensino e da pesquisa sera nuclear para nossa analise.
Fazendo esse bindmio parte do Plano Nacional de Graduagdo, sob a Lei n°.10.172/2001, e
constituindo-se em uma diretriz, tanto quanto a interdisciplinaridade e a articulagdo entre
teoria e pratica, passaremos a analisar tal bindbmio sob a perspectiva de acdo que deveria ser
consolidada, mas que fica apenas no ideério educacional perpetuando um ensino fragmentario
e dissociado da pesquisa, entendendo essa pesquisa como forma de gerar conhecimento no

outro, portanto parte de um processo dialdgico e inalienavel.

3.2 Concepcio

Se acreditamos na indissociabilidade entre ensino e pesquisa, assim como também
acreditamos na indissociabilidade entre teoria e pratica, teremos um pouco de dificuldade de
explica-los separadamente. Mais facil seria explica-los por meio daquilo que ndo ocorre
geralmente, explicando-os por meio de um vazio curricular e de um vazio de agdes na
graduacao.

Tem-se, como senso comum, que o ensino € uma prdtica profissional, um saber-
fazer. O individuo prepara-se, ou seja, apreende significados traduzidos por meio de um
conteudo que ¢ inserido em uma disciplina e que compde o curriculo de um curso e se torna
capaz de reproduzi-lo. Isso € ensino desvinculado de pesquisa.

J& a pesquisa é o fazer e o apreender tedrico que sozinho perde a oportunidade de
se produzir e de gerar conhecimento no outro. Isso € pesquisa desvinculada de ensino.

Assim, reconhecemos a importancia dessa articulagdo; porém, constatamos que na
graduacdo a énfase dada ¢ no ensino e na pods-graduagdo, a €nfase incide na pesquisa.

Refletiremos, pois, sobre a graduacdo que deveria conter esse sistema dual.



43

3.3 Possibilidades

Ao discutirmos o Projeto Politico Pedagogico dos cursos de graduacgio,
particularmente, no nosso caso, do curso de licenciatura em Letras, identificamos na presente
flexibilizacdo curricular ndo somente a modificacdo da visdo de curriculo, como também o
acréscimo de atividades complementares que venham corroborar para o inchago de atuacdes
académicas.

A flexibilizacdo do curriculo ¢, em si mesma, a resposta a demanda de uma
sociedade mundializada, isto €, uma sociedade que, ao mudar o processo de organizag¢do do
trabalho, exige a atualizagdo constante e agil de seus profissionais.

Essa sociedade, reconhecida por quebrar paradigmas subitamente, em comunhdo
com os avangos das tecnologias de informagao, requisita do profissional — e, por extensdo, do
meio académico e universitario — a existéncia de um processo permanente de investigacio
aliado & produgio do saber. E s6 por meio desse modo continuo de investigagdo, gestacio e
geracdo do saber que a instituigdo de ensino superior cumprirda seu papel na
contemporaneidade, qual seja, a formacdo de agentes da historia, profissionais criticos que
deverdo estar preparados com habilidades, conhecimentos e ideais que consolidem o
desenvolvimento sociocultural e econdmico ndo apenas nacional, mas mundial.

Ora, para confluirmos em dire¢do a formulagcdo da instituicdo de ensino superior
ideal, com exceléncia em educagdo superior, que dé conta da demanda a que se submete, ¢
necessario reconhecer que o espago académico nio é espaco de dominio da reproducdo das
relagdes ensino-aprendizagem.

O territorio académico, além de responder pelo ensino, deve estar profundamente
comprometido com a pesquisa que, por sua vez, responde pela constru¢do do conhecimento,
ou seja, “... gera aventura, procura do desconhecido, processos de aprender a aprender [...]".
(REZENDE, 1994, p. 25). O que queremos dizer ¢ que a universidade com estofo ndo deve
dissociar ensino e pesquisa, pois, se 0 primeiro organiza os conhecimentos e saberes, cabe a
segunda alimentar e nutrir estes conhecimentos e saberes.

Por isso, cabe aos curriculos do ensino superior contemplar alternativas para que
os universitarios, docentes e discentes apropriem-se de competéncias para o aprender a
ensinar e para o aprender a pesquisar.

Qualquer flexibilizagcdo curricular que ndo seja norteada pela indissociabilidade
entre ensino e pesquisa ndo fard mais que inchar curriculos e aumentar o vao que separa o

meio académico da sociedade civil das questdes fundamentais que poderiam organizar essa
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sociedade.

Pois bem, reconhecida a permanente necessidade da indissociabilidade entre
ensino e pesquisa cabe aqui fazermos uma avaliagdo de como esse principio ¢ desenvolvido
em nossas instituicdes de ensino superior.

Pela constitui¢do Federal — artigo 207 — as instituigdes de ensino superior gozam
de autonomia didatico-cientifica e devem obedecer ao principio de indissociabilidade entre
ensino e pesquisa pelo caminho da flexibilizagdo curricular como objetivo e meta do ensino
superior, como aponta a Lei n°. 10.172/2001, no Plano Nacional de Educacéo, em seu item 7:

7. Instituir programas de fomento para que as instituigdes de educagdo superior
constituam sistemas proprios e sempre que possivel nacionalmente articulados, de
avaliagdo institucional e de cursos, capazes de possibilitar a elevacdo dos padrdes de

qualidade do ensino, de extensdo e no caso das universidades, também de pesquisa.
(BRASIL, 2001).

A 1idéia é, contrapondo-se ao idedrio positivista de construcdo do conhecimento,
romper com a formagao profissional baseada no modelo tecnicista, centrado na especializagdo
e delimitagdo de competéncias (esse termo sera discutido no item 4.4) e habilidades por meio
da substituicdo dos diversos modelos de matrizes curriculares por alternativas que
privilegiem:

- a acdo, reflexdo, reagdo com o conhecimento;

- 0 estimulo a problematizagao e a criacdo;

- a desorganizagao do molde disciplinar seqiienciado;

- a ampliagdo do ensino para além da sala de aula;

- a unificacdo teoria e pratica (tratada no capitulo anterior);

- a observagdo da diversidade;

- a aprendizagem permanente;

Enfim, que seja privilegiado o ensino assentado no processo investigativo e
dinamico da pesquisa, sobre o qual se liga o processo interdisciplinar de base pratica e teorica.

O Estado reconhece, assim, que no final do século vinte entramos na sociedade do
conhecimento, na resolu¢do da informagdo, na época da producdo do conhecimento e que a
tradicional pratica pedagogica influenciada pelo paradigma da ciéncia newtoniana-cartesiana
com seus pilares de memorizagdo, cdpia e reproduc@o do conhecimento esta em descompasso
com o contemporaneo.

Mas, apesar do reconhecimento legal, até mesmo formalizado pela busca de novas
regras de atuagdo, Santos (2004, p. 21) constata que ha um descompasso entre as demandas da

sociedade mundializada e o ensino universitario, pois o trabalho académico ainda carrega
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consigo o ranco da fragmentacdo, até porque as institui¢des de ensino superior brasileiras tém
sua origem em faculdades individualizadas com carater predominantemente técnico-
profissionalizante, nas quais o que importava era gerar profissionais de um conhecimento
parcializado e compartimentado.

A questdo com a qual nos deparamos agora é: como trabalhar uma nova idéia de
ensino-aprendizagem inserida numa estrutura tdo firmemente cimentada, arraigada na
dicotomia, como € a da universidade brasileira?

O pressuposto novo sugere uma pratica pedagdgica que estimule a producdo do
conhecimento e que unifique abordagens pedagdgicas que atendam as exigéncias da
sociedade do conhecimento. Esse novo pressuposto permite trocar fragmento por unificagio,
separacao por indissociabilidade.

Trata-se, hoje, de reconhecer no eixo da indissociabilidade entre ensino e pesquisa
o paradigma norteador da producdo do conhecimento; ao mesmo tempo, trata-se de uma
revisdo da identidade das institui¢des de ensino superior e de seu papel na sociedade.

Falar sobre indissociabilidade ou proximidade entre ensino e pesquisa no ensino
superior implica observar a historia das relagdes entre conhecimento cientifico e demanda
social, como ja pontuamos nesse trabalho.

Porém, nesse sentido, segundo Fagundes (1986), ¢ necessario identificar a
prevaléncia do carater elitista presente na relacdo de produgdo do saber desde a origem do
ensino superior brasileiro do século XIX.

Historicamente, o conhecimento cientifico tornou-se um tipo de conhecimento
privilegiado que pouco, ou quase nada, contextualizava-se nos quotidianos da sociedade na
medida em que, por causa de seu cardter elitista, permitia-se uma autonomia que se super-
relacionava com as preméncias sociais. As instituigdes de ensino superior colocavam-se
acima de quaisquer urgéncias comunitdrias, acima do bem e do mal e, portanto, dava-se o
privilégio de, no interior de seu microcosmo, escolher um ensino predominantemente
disciplinar, conteudista.

Esse carater elitista das institui¢des de ensino superior — que na verdade € s6 mais
um dos reflexos da divisdo social do trabalho que separa aquele que pensa daquele que
trabalha — ainda € constatavel no espago académico, pois

[...] o que acontece novamente sdo mecanismos derivados da relacdo maior saber e
poder — universidade e sociedade, que impedem o didlogo, a alimentagdo mutua
entre ensino e pesquisa e, sobretudo, o encontro em um mesmo espaco da mao-de-

obra especializada (pesquisa) e da ndo especializada (ensino). (REZENDE,2004, p.
25).
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O ideal que se busca atingir pretende aliar competéncia técnica e investigacao,
ensino e pesquisa, em que educadores e educandos assumam o papel de sujeitos cognoscentes,
mediatizados por objetos pertinentes ao universo de ambos e pertinentes ao universo
comunitério, criando dessa maneira uma relagdo de ensino-aprendizagem dialogica. O ideal
que se propde, segundo Santos (2004, p. 30), (e 0 que nés nos propomos) ¢ um didlogo entre o
conhecimento universitario e um conhecimento pluriversitario, contextual, em que o principio
organizador de sua produc¢do seja a investigacdo, ou seja, que a indissociabilidade
ensino/pesquisa seja principio e fim da produg¢do do saber e que a universidade estabeleca
lugar no seio da sociedade.

Mas, como dar cabo de uma situagdo residual, da qual encontramos comumente a
“argumentacdo contra a necessidade de grandes pesquisas para o ensino cuja defesa vai na
dire¢do de que existe uma educagdo para as ‘massas’ e de que nem todos estdo preparados
para enfrentar processos de abstracdo e coisas mais profundas [...]” (REZENDE, 2004, p. 25),
como dar cabo desse residuo fragmentador, alienador e elitista que se entende por produgcdo
do saber?

Como se ndo bastasse essa caracteristica propria da universidade separada (e
separatista) do mundo das pessoas, ainda temos que considerar que a “miséria tedrica de nossa
formagdo [os professores] e as pressdes burocraticas exercidas pela existéncia de programas,
curriculos, seria¢do, avaliacdes pontuais e institucionais, a falta de tempo anulam qualquer
atitude de curiosidade diante da pratica de ensinar e aprender” (REZENDE, 2004, p. 26).

Nao podemos esquecer que as ferramentas necessarias para implementacido de
mudangas — requeridas socialmente ou por meio de dispositivos legais — sdo ferramentas que
permitem o entendimento da dimensdo que subjaz essa mudanca paradigmdtica e que
estimulam os agentes desse processo, especialmente professores, que efetivamente sdo
aqueles que determinam a viabilidade da nova orientagdo.

Com essa reflexdo, em torno do debate sobre indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, bem como sobre a relagdo saber e sociedade, pretendemos compreender melhor por
que o modelo tipico que se impde ainda é o de uma estrutura fragmentada, elitista, alienada e
ndo dialogal e por que a indissociabilidade ndo € reconhecida sistematicamente na educagdo
superior, a qual pusemos em discussdo, apesar de permanecer no ideario educacional, assim
como a interdisciplinaridade e a articulag¢do entre teoria e pratica.

Passaremos, no proximo capitulo, a analisar nos documentos oficiais as mesmas
questdes, ou seja, interdisciplinaridade, teoria/prética, ensino/pesquisa, entre outras, a fim de

constatarmos se as observagdes aqui levantadas até o presente momento ficam somente num
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plano tedrico e ideal ou se se configuram também no plano legal, criando uma ponte para
acdes importantes, como, por exemplo, a acdo de se conceber um curriculo do curso de

licenciatura em Letras que apresente de forma clara as concepgdes aqui defendidas.
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CAPITULO IV

DOCUMENTOS OFICIAIS

4.1 Idéias preliminares

Nos capitulos anteriores refletimos sobre alguns aspectos que fazem parte do
processo de flexibilizacdo do curriculo: interdisciplinaridade, teoria e pratica, ensino e
pesquisa; visando a ampliar nossa vis@o a respeito da base tedrica presente na concepcio e
analise do curriculo de um curso. Assim, neste capitulo IV, abordaremos os documentos
oficiais que regem os cursos em todos os niveis; porém, deter-nos-emos nas diretrizes que
apontam para os cursos de formagdo de professores de educacdo basica, principalmente os
cursos de licenciatura em Letras.

Nos quatro itens deste capitulo, analisaremos os seguintes documentos
oficiais:

- Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n°. 9.394/96.

- Proposta Curricular e Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa.

- Resolugdo CNE/CP n°. 1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Licenciatura. (Anexo 1)

- Resolucdo CNE/CP n°. 2 de 19 de fevereiro de 2002, que institui a carga horaria
de licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de professores da Educacdo Basica.(Anexo
2).

Buscaremos, na LDB , no item 4.2, analisar como s3o concebidos: o sujeito da
aprendizagem; o perfil do professor; a formacdo docente; as estratégias no processo de ensino;
a concepgdo de lingua e linguagem; as licenciaturas; o curriculo; entre outros, tendo como
pano de fundo as bases tedricas analisadas nos capitulos anteriores.

Na Proposta Curricular e nos Pardmetros Curriculares de Lingua Portuguesa, no
item 4.3, analisaremos os aspectos histéricos e conceituais de ambos documentos, uma vez
que encontramos um apagamento das questdes analisadas na LDB. Concluimos que isso se dé
pelo fato de a LDB se constituir em um documento mais recente e capaz de abarcar aspectos
ndo antes tratados.

Na Resolugdo CNE/CP n°. 1/2002, no item 4.4, voltamos a abordar a concepgao de
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sujeito, porém, optamos por abordar aspectos diferentes dos presentes na LDB, pelo fato de o
documento apresentar caracteristicas normativas e mais voltadas a questdo docente, por esse
motivo, analisaremos: a concep¢do de sujeito; a atuacdo profissional docente; a questdo de
estratégias inovadoras no processo de ensino; a questdo da competéncia; a questdo do
principio metodoldgico; a formagdo docente; o curriculo e as licenciaturas, bem como a carga
horéria dos cursos de formagao para professores de educagdo basica.

Ja na Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002, no item 4.5, trataremos da duragao e da carga
horaria minima dos cursos de Licenciatura, especificamente, do curso de Letras e seu
curriculo.

Os assuntos analisados em todos esses documentos sdo complementares e de certa
forma dialogam entre si, pois mesmo sendo atemporal e cada um enfocando determinados
aspectos, todos eles buscam esclarecer a questdo do ensino de lingua de forma mais restrita e

a questdo do ensino, dos curriculos e das licenciaturas de forma mais ampla.

4.2 Lei de Diretrizes e Bases — Lei n°. 9.394/96

Este item, inserido neste quarto capitulo, visa a examinar os preceitos e
disposi¢des da Lei de Diretrizes ¢ Bases — a qual nos referiremos como LDB —, Lei n°.
9.394/96 promulgada em dezembro de 1996, com a finalidade de identificar se no corpo da lei
existe alguma definicdo ou instru¢do para a implantacio de um trabalho que vise a
desencadear um processo interdisciplinar € que abarque teoria e pratica no ensino de Lingua
Portuguesa, sobretudo na licenciatura em Letras.

Defendemos a idéia de que a legislagdo ndo garante, por si s, a concretizacdo dos
grandes objetivos educacionais, mas pode ser um instrumento favoravel (ou ndo) ao seu
encaminhamento.

Para iniciarmos a analise sobre a existéncia ou ndo de interdisciplinaridade no
corpo da Lei, refletiremos, primeiramente, acerca de questdes que nos conduzirdo ao tema
central, isto ¢, a identificag¢do ou ndo de interdisciplinaridade como base de sustentacdo de um
processo que abarca teoria e pratica. Essas questdes, que serdo analisadas na Lei, podem
assim ser enumeradas: a defini¢do de pessoa a ser escolarizada; a concepc¢ao de linguagem; as
metodologias de ensino para o desenvolvimento da linguagem e a formacgdo do professor.
Trataremos de tais assuntos sob a dtica da LDB, ndo perdendo de vista o enfoque teoria,

pratica e interdisciplinaridade.
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4.2.1 A concepcio de sujeito

A Lei de Diretrizes e Bases nos chega pontilhada de diretrizes, normas, mas
completamente esvaziada de bases para a sustentacdo do ensino e de contrapropostas para
discussdo. Editada, buscando uma vertente pluralista, tanto normativa quanto académica,
inflada do pensamento neoliberal, presente no poder publico nos ultimos anos, a LDB
vem, pretensiosamente, carregada de uma fisionomia pos-moderna. Essa fisionomia pos-
moderna da educacdo brasileira acaba por restringir, ou até mesmo eximir da LDB, a
definicdo conceitual da pessoa a ser educada, algo que, portanto estaria anterior a
propria concep¢do de ensino. Essa pessoa objeto da LDB, ou melhor, esse vazio teérico da
LDB pelo menos ndo gerou a polémica trazida a educagdo brasileira pela Lei n°. 5.692/71,
anterior a Lei n°. 9.394/96, que definiu as bases do ensino brasileiro a partir de pressupostos
influenciados pelas teorias de Jean Piaget, acerca da epistemologia genética. Essa influéncia
de Piaget sobre a Lei n°. 5.692/71 resultou na distribuicdo do ensino em graus e em tipos
diferentes de curriculo, contrariamente a atual, a Lei n°. 9.394/96 que, em outro extremo, nao
apresenta vestigio de teoria epistemologica em torno da qual se possa organizar um
modelo de ensino, omitindo qualquer vestigio que possa causar conflitos entre concepgdes
distintas, porém, tanto quanto a outra, também ndo alcangou a plenitude dos anseios
nacionais.

Com relagdo a pessoa objeto ndo prevista pela lei, percebemos que ndo houve uma
evolugdo a ponto de se definir em lei o perfil de pessoas que se deseja ter como populagdo,
permitindo assim que os sistemas de ensino, sejam eles publicos ou privados, determinem (ou
ndo) seu proprio modelo de pessoa a formar por meio da escolarizacio.

O excessivo esvaziamento conceitual da LDB, especialmente no que concerne a
defini¢do tedrica de pessoa objeto da educacdo, torna-se um problema pratico e de grandes
proporgdes, quando tomado na perspectiva das atitudes didatico-pedagdgicas adotadas pelos
milhdes de professores em todo pais € em todos os niveis de educagdo. O vazio se apresenta
um problema também quando palavras significativas, embuidas de conceitos plenos, passam a
ter plurisignificados, sendo muitos totalmente distantes do seu verdadeiro sentido. E o caso,
por exemplo, do termo interdisciplinaridade ao qual vamos nos reportar constantemente ao
longo desse trabalho. O vazio da presenca do ser na lei leva a interdisciplinaridade ser tomada
como trabalho comum tendo por base um tema gerador. Desse conceito banal decorre o fato
de o ensino se deslocar do ser e acoplar-se ao objeto (contetido, tema gerador). O ser,

fundamento inicial e final do processo interdisciplinar, é desconsiderado e maior se torna o
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problema quando o assunto ¢ linguagem, que depende substancialmente de um conceito
prévio de pessoa para ser analisado e apreendido em toda sua abstragao.

Diferentemente de outros objetos cientificos, como por exemplo, os fatos da
natureza ou os fatos historicos, os quais possuem vestigios concretos para observagdo e
analise, a linguagem € um objeto opaco aos olhos de quem a toma para investigagdo, pois seus
vestigios (seus produtos) se apresentam nas infinitas situacdes de comunicagdo como a fala, a
escrita ou qualquer outro meio de comunicagao.

As hipoteses acerca do que ¢ e de como se organiza ou desenvolve a linguagem no
ser humano derivam de condutas concretas de descrigdo dos fendmenos de comunicagdo e,
conseqlientemente, das condutas didatico-pedagdgicas destinadas a desenvolver a capacidade
de operar com a linguagem.

Nenhuma hipdtese levantada sobre a linguagem se sustenta se ndo houver uma
hipotese anterior acerca da pessoa que constrdi e utiliza a linguagem. Na medida em que a
LDB nio prescreve qualquer trago fisiondmico de pessoa, o ensino de linguagem dos cursos
em todos os niveis, inclusive na Licenciatura em Letras, ndo encontra base qualquer em que
Se pautar.

Apesar de Comunicagdo e Expressdo e Lingua Portuguesa serem nomes
conhecidos por toda populagdo brasileira, os principios fundamentais, relativos ao ensino, dos
fenomenos Comunicacdo e Expressdo e Lingua Portuguesa variam em graus inimaginaveis de
um professor para o outro.

Além da auséncia de perfil de pessoa na LDB, ainda o ensino convive com uma
gama enorme de concepgdes de ensino: a comportamentalista, a normativista, a determinista,
a inato-construtivista, a construtivo-interacionista, dentre tantas outras, e os professores
perseguem modelos epistemologicos absolutamente distintos uns dos outros.

Essa diversidade de concepgdo ndo sera dissolvida com a prescricdo em lei de
contetdos nacionais minimos —a LDB n°. 9.394/97 prevé que parte dos curriculos das escolas
em todo pais obedecerd a uma base nacional comum (artigo 26), cuja estrutura e elaboragao
ndo se especificam — pois as diferentes hipdteses sobre a linguagem resultam em conseqiientes
diferencas das leituras de cada conteido minimo e da leitura de pessoa que se quer formar.
Nao ha como separar o ser e a linguagem: ambos sdo dependentes e complementares.

Essa falta de defini¢do de pessoa na lei incide sobremaneira na concepgao de
curriculo nas escolas e nas instituicdes de ensino superior. Ndo partindo do ser, porém
partindo-se de conteudos, o curriculo € organizado tendo por base os assuntos a serem

ministrados, sem nenhuma preocupagdo com o ser em formagdo. Trataremos da questdo do
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curriculo’® no item 4.4.8 e da decorréncia dessa falta de delineacdo do sujeito da

aprendizagem e sua conseqii€ncia para o desenvolvimento da linguagem.
4.2.2 A concep¢iao de linguagem

Os artigos que versam sobre a linguagem, suas acepgdes € concepgdes, estdo na
LDB n° 9.394/96. Sao eles: artigo 26, artigo 32 e artigo 36. Optamos por comentar de forma
geral sobre tais artigos, afim de que a leitura e a fruicdo do pensamento nao ficassem
truncadas com a citag@o dos artigos € incisos aos quais nos remeteremos.

A linguagem, base interdisciplinar de si e por si mesma, ndo possui nenhuma
teoria epistemoldgica explicita no corpo dos artigos citados.

O conceito de linguagem'' que se tem neste trabalho ¢ bem mais complexo do que
o normalmente considerado no senso comum dos meios educacionais, segundo o qual se
costuma restringir a linguagem as diversas manifesta¢des da lingua portuguesa e de algumas
formas ndo-verbais de comunicacdo. Essa interpretacdo da linguagem ¢é referendada no texto
da LDB pelo artigo 36, cuja interpretagdo toma a linguagem pelos seus sistemas de expressao
e seus produtos — concepgao essa que pode se tornar perniciosa em todos os niveis de ensino,
a medida que dé a sugerir tratar-se de um dominio curricular, € ndo de um dominio intrinseco
ao ser — e ndo por todo aparato cognitivo responsavel pela construcdo e utilizagdo desses
sistemas.

Esse conceito de linguagem presente na LDB ¢ paradoxal as diretrizes de ensino'?
que fixam por meta da escolaridade promover a capacidade de aprender, “diferentemente do
que ocorre no ensino tradicional, privilegia-se hoje a avaliagdo do processo de aprendizagem
como um todo, durante seu desenvolvimento”. (LINGUAGENS..., 2002, p. 84).

Dissociado de um vinculo com o desenvolvimento de habilidades cognitivas, o
ensino dos sistemas de expressdo pode vir a se tornar um exercicio meramente mecanicista,
em que o reconhecimento das regras — atividade metalingiiistica — e de outras caracteristicas
dos sistemas isolados, se torne mais relevante que sua utilizagdo concreta como parte meio
de comunicacio, fato que decorre da conscientizag¢do da atividade epilingiiistica, “mecanismo

de processo, precioso auxiliar a aplicagcdo, que se caracterizaria pela plasticidade, quer dizer,

19 «“Curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e¢ passivamente absorvido, mas o terreno em que
ativamente se criara e se produzira cultura”. (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 26).

' A linguagem se define aqui a partir de uma abordagem filosofico-lingiiistica, nos termos definidos em Possenti
(1992).

'2 Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo e Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa —
(topico 4.2 deste trabalho).
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pelo fato de se saber trabalhar uma situagdo particular e especifica sem jamais se esquecer a
dimensdo universal.” (REZENDE, Léxico e Gramatica, 2000, p. 31), atividade esta que
defendemos como sendo a unica capaz de desenvolver a capacidade de linguagem no ser,
tornando-o um ser interdisciplinar.

O ensino mecanicista € o ensino que privilegia o aumento da capacidade de
dominio da linguagem sdo paradoxais, pois o primeiro enfatiza apenas os principios formais
dos sistemas de expressdo, enquanto o segundo privilegia a aprendizagem por meio da
interagdo social.

Para que o ensino ndo se perdesse em experiéncias aridas e indcuas sobre os
sistemas de expressdo, seria necessario associd-lo a um conceito de linguagem compativel
com o perfil de pessoa que deveria estar expresso em um documento como a LDB. Como
ndo o estd, cabe ao professor intuir sobre tal perfil, porém tendo em mente que a linguagem —
uma vez considerada faculdade cognitiva'® esta na LDB por meio do principio construtivista'*
que norteia uma pratica educativa dirigida ao desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem. Nessa perspectiva, ndo had sustentacdo alguma para que se restrinja a
experiéncia de desenvolvimento da linguagem as praticas didatico-pedagogicas relacionadas
aos sistemas de expressdo, como faz parecer a LDB. Ao contrario, o desenvolvimento da
linguagem ¢ dever de todos os agentes da educagdo, em todas as experiéncias de ensino e em
todos os seus niveis, tendo em vista constituir-se em um elemento basico de aprendizagem,
pois todo contato humano se faz por meio dela.

O sentido real do ensino dos sistemas de expressdo, inclusive da matematica,
decorre do prévio entendimento do seu significado no dambito da linguagem, dai resultando a
resposta da questdo de para que serve esse tipo de ensino: serve para desenvolver a faculdade
de linguagem. Ai estd o ponto central do ensino, seja ele de que conteudo for: desenvolver a
faculdade da linguagem, e isso sé se realiza com uma pratica didatico-pedagogica inerente ao
professor que o leve a conceber o mundo, o curriculo e os contetidos de forma interdisciplinar,
por 1sso 0 objeto a ser empregado na escola para o desenvolvimento da linguagem € o texto.
Porém, como a prépria linguagem, o texto também tem uma defini¢ao referendada pelo senso

comum, a qual se trata de uma redagdo escrita, produzida durante as aulas de lingua

13 “Ramo da psicologia que estuda os processos centrais do ser humano, como a organizag¢io do conhecimento,
processamento e estilos de pensamento”. (MIZUKAMI, 1986, p. 47)

14 Principio que defende a idéia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, ¢ de que, especificamente, o
conhecimento nio é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do
individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das rela¢des sociais; ¢ se
constitui por forca de sua agdo e ndo por qualquer dotagdo prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal
modo que podemos afirmar que antes da a¢do ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento.
(BECKER, 1994, p. 87).
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portuguesa. Porém, a explicitude de um texto ¢ muito mais ampla e deve ser avaliada em
termos da interacdo entre produtor e leitor/ouvinte tal como mediada pelo proprio texto. Tanto
em textos escritos como em textos orais, o produtor, visando a producdo de sentidos, faz uso
de uma multiplicidade de recursos além das simples palavras que compdem as estruturas do
texto. Texto €, na verdade,
[...] um todo organizado de sentido, ele pode ser verbal (um conto, por exemplo),
visual (um quadro), verbal e visual (um filme) etc. Mas, em todos esses casos, serd
delimitado por dois espagos de ndo-sentido, dois brancos, um antes de comegar o
texto e outro depois. E o espago em branco no papel antes do inicio e depois do fim
do texto; é o tempo de espera para que o filme comece e o que esta depois da palavra

Fim; é o momento antes que o maestro levante a batuta e 0 momento depois que ele
a abaixa, etc. (SAVIOLI; FIORIN, 2000, p. 17).

E, na realidade, um conceito bem mais abrangente e genérico, correspondendo a
todo e qualquer produto da faculdade de linguagem empregado em situagdes normais. Dessa
forma, uma redacdo escolar s6 podera ser considerada texto caso o aluno a produza em
situacdes normais, com uma finalidade comunicativa.

Acreditamos que a experiéncia com o texto ndo tem levado a escola a desenvolver
as habilidades necessarias para que se possa fazer uso da faculdade de linguagem dentro da
maior esfera possivel de possibilidade de expressdo, permitindo-se desse modo a pessoa
compreender o conhecimento de mundo dela propria, de outras pessoas e inter-relacionar
ambas, tornando-se assim um ser interdisciplinar por esséncia.

E nesse ponto que a escola falha, pois sem o respaldo legal, comentado até agora
pelo vazio da LDB e sem a consolidacdo de praticas que sustentem um processo mais
profundo e complexo de dominio e expansdo da linguagem, torna-se indcua toda e qualquer
acdo de ensino de lingua portuguesa sustentada pelo senso comum. Se todo conhecimento
veiculado na escola compreendesse a apresentacdo ou descoberta de conhecimentos de
mundo, o exercicio de trabalho com o texto perpassaria todos os dominios curriculares, nao
havendo para isso a necessidade de projetos pluridisciplinares, pois o professor carregaria em
si todo um arcabougo de conhecimento que o tornaria interdisciplinar por exceléncia, levando-
0 a perpassar por assuntos de natureza diversas, tendo o desenvolvimento da faculdade de
linguagem como ideal de ampliagdo e dominio.

E pena que o que se dispde na LDB acerca dos dominios curriculares relacionados
a linguagem seja muito fragil, como se pode atestar nos paragrafos 1°, 2° e 3° do artigo 26. O
suposto desenvolvimento cultural do sujeito, presente em tal artigo, é obtido somente por
meio do desenvolvimento da faculdade de linguagem, por meio da qual o sujeito desenvolve

potencialidades em todos os ramos do saber, inter-relacionando-os e tornando, ele préprio, um
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ser interdisciplinar.

Quando definimos linguagem como faculdade cognitiva, permitimos que esse
dominio curricular possa ser desenvolvido na escola sob a mesma perspectiva construtivista
adotada na defini¢do de pessoa, e esvaziada de significacdo no corpo da lei. Por meio do
conceito de texto como produto dessa faculdade, a experiéncia de ensino pode, ainda,
preencher-se de carater interdisciplinar, isto €, partindo do ser para o meio, na medida em que
a cada componente curricular sejam desenvolvidas certas habilidades de expressdo e
compreensdo do conhecimento, ou seja, por meio de diferentes sistemas de comunicagdo e
diferentes maneiras de definir e interpretar os conhecimentos do mundo, levando as pessoas a
realmente serem capazes de aprender com a experiéncia social e interagir com ela de maneira
consciente, critica e, antes de tudo, interdisciplinar.

Para que isso ocorra, dependemos da resposta obtida a pergunta como fazer. Para
essa reflexdo, recorreremos a analise das metodologias de ensino para o desenvolvimento da

linguagem, presentes também na LDB.

4.2.3 - As metodologias de ensino para o desenvolvimento da linguagem

Os artigos da LDB que tratam das metodologias de ensino para o desenvolvimento
da linguagem sdo: 2.°, 3.°, 24, 26, 27, 32, 35 ¢ 36.

Neste item, trataremos da questdo das metodologias para o desenvolvimento da
linguagem prescritas na LDB, tendo em vista que ja analisamos a concep¢ao de linguagem ¢ a
concepgdo de sujeito em tal documento; porém, teremos que constantemente nos reportarmos
novamente a tais concep¢des a fim de elucidarmos o assunto que se inicia. Direcionamos
nossa reflexdo sobre a LDB a fim de encontrarmos respaldo na lei para agdes efetivas de
aprendizagem, tendo em vista uma concep¢do que se define constantemente sobre
interdisciplinaridade, teoria e pratica que ao longo do trabalho serd explanada, pois se
constitui o pano de fundo da andalise a qual nos propomos a efetivar, interligando-se sempre ao
assunto tratado no momento.

Tomando-se por base a descri¢do conceitual de pessoa intuida (ou pouco intuida) a
partir da leitura da LDB, comentada no item 4.2.1, faz-se necessario observarmos um outro
aspecto que merece ser ressaltado, relativo a outros agentes de educag¢do ndo ligados a
institui¢do escolar, tais como familia, ambiente de trabalho, movimentos sociais,
manifestagdes culturais que incidem sobremaneira na concep¢do da metodologia empregada

no processo de ensino. E inevitavel constatar que ha uma desconstrucdo do agente formal da
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educagdo, pois, ainda que o ensino veiculado na escola se revista de um aparato técnico-
pedagdgico, por meio do qual se procura sistematizar e controlar a experiéncia educativa em
todos os niveis, inclusive na formagao superior, ndo se sustenta mais a idéia de que a escola
possa, por si sO, formar uma pessoa. Isso ¢ bom? Nado sabemos. Mas, é um processo
inevitavel.

A educagdo formal, seja basica ou superior, corresponde a um percurso transitorio
na formacao da pessoa, que é antecedido por experiéncias pregressas. Ocorre paralelamente as
experiéncias extra-escolares e ¢ conseqiientemente seguida por toda experiéncia adquirida
posteriormente a este periodo de educagdo formal.

O agente da educagdo ¢ individualizado e deve obter no ensino formal a
capacidade de aprender, segundo a LDB, em seu artigo 32, sendo-lhe assegurado o direito a
auto-identidade. Essa auto-identidade se constr6i ndo somente no espaco escolar, mas também
em todo seu conjunto de situacdes e locais onde atua esse sujeito.

O impacto de todos os processos educativos informais sobre a escola ¢ muito
grande, sobretudo no que tange a imagem sociocultural da escola como detentora exclusiva da
funcdo formadora e educativa. Ainda que o ensino veiculado na escola se revista de um
aparato técnico-pedagogico, por meio do qual se procura sistematizar e controlar a
experiéncia educativa, ndo hd mais como sustentar a idéia de que a escola por si s6 possa
formar uma pessoa. Essa pessoa ¢ o resultado de um ensino formal contextualizado na
informalidade que € revestido o sujeito por todo o mundo que o cerca.

Assim, podemos intuir que o sujeito da LDB é um ser que devera obter ao longo
de sua vida escolar uma auto-identidade adquirida por meio do desenvolvimento da
capacidade de aprender. Isso nos leva a concluir que o ensino deverd se pautar por uma
concepgdo construtivista no tratamento dos dominios curriculares associados a linguagem.
Para que esse dominio seja de base construtivista, intui-se também, pois isso ndo fica claro
nos artigos da LDB, que o ensino formal deva ser promovido por meio de um movimento
multidisciplinar, ou seja, tomado a partir de outros dominios curriculares voltados para si
mesmos; visando a adquirir a apreensdo de um processo interdisciplinar, ou seja, tomado a
partir de si mesmo, voltando-se para a interpretacdo de outros dominios curriculares
articulados a um mesmo conhecimento de mundo.

Tanto a multidisciplinaridade quanto a interdisciplinaridade sdo metodologias de
trabalho intelectual construidas constantemente em sala de aula, pois o projeto (o
planejamento da aula) pode ter por referéncia a multidisciplinaridade, porém ndo hd como

prever se o resultado serd interdisciplinar. Anteriormente as concepgdes de sujeito, linguagem



57

e metodologia para o desenvolvimento da linguagem, a LDB deveria também ser mais clara
ao definir professor ou profissional da educagdo, e ndo o faz justamente porque todo
profissional da educacdo foi (ou é, ou deveria ser sempre) um sujeito da aprendizagem.
Conclui-se dai que a interdisciplinaridade ¢ inerente ao ser, constantemente desenvolvida, é
um processo de observacdo e reflexdo infinito, pois
[...] do ponto de vista do conhecimento interdisciplinar ndo héa areas estanques de
conhecimento que correspondam mais ou menos as disciplinas académicas e nem ha
hierarquias entre tais areas. Ha, sobretudo, uma reflexdo mais ampla, de ordem

teodrica, que gera tanto a concepgdo de educagdo, quanto a concepcdo de linguagem,
quanto o ensino de linguas... [...]. (REZENDE, 1992, p. 153).

Segundo Epstein (1986), somente por meio de um trabalho multidisciplinar (ou
pluridisciplinar) e interdisciplinar (ou transdisciplinar) sobre a faculdade de linguagem que a
escola poderd afirmar com seguranca que esta desenvolvendo no sujeito a consciéncia de que
os conhecimentos de mundo se aplicam sempre ao mesmo mundo e ndo apenas ao mundo das
disciplinas. Como desenvolver essa consciéncia? Somente por meio de atividades
epilingiiisticas as quais podem ser definidas como o exercicio de reflexdo sobre o texto
lido/escrito e da operagdo sobre ele a fim de explora-lo em suas diferentes possibilidades. Em
outras palavras, ¢ a reflexdo que quem escreve ou lé faz enquanto escreve ou 1€, para
compreender ou atribuir sentidos ao texto, verificar sua logica, coesdo, coeréncia, adequagao
das categorias gramaticais e ortografia, seja como leitor que precisa entender o que 1€, seja
como autor que deseja que seu leitor entenda o que escreve.

A questdo € que a LDB ndo se posicionou quanto a essa forma de desenvolvimento
da faculdade de linguagem de forma clara, explicita. Continua o ensino de lingua se pautando
por atividades lingtiisticas — o proprio ato de ler e escrever e por atividades metalingliisticas -
a capacidade de falar sobre a linguagem, descrevé-la e analisa-la como objeto de estudo.
Acreditamos que quando analisamos e refletimos sobre metodologia para o desenvolvimento
da linguagem, a idéia que tragcamos € a de que exista uma correspondéncia dessa metodologia
com trés maneiras de se conceber a lingua, de acordo com as trés grandes familias teodricas: a
primeira vé a lingua como estrutura; a segunda, vé a lingua como atividade mental; e a
terceira, concebe a lingua como atividade social.

Em virtude dos avangos no campo tedrico dos estudos da gramdtica dentro dos
limites do modelo estabelecido no ensino de lingua portuguesa, segundo Val (2000) muitas
discussdes foram encaminhadas e varias propostas defendidas por lingiiistas e educadores.
Assim, entende-se que a lingua portuguesa possa ser capaz de interagir com sucesso nas

diversas praticas sociais de linguagem, usando adequadamente diferentes variedades de
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lingua, de acordo com as circunstancias de uso. Concluimos que por meio da ultima familia
tedrica, ou seja, a que concebe a lingua como atividade social, € que podemos pensar em
desenvolvimento da faculdade de linguagem, porém sem desprezar a segunda familia tedrica,
que concebe a lingua como atividade mental.

E como se pudéssemos tragar um paralelo, relacionando:

Multidisciplinaridade ----------------- Concepgao da lingua como atividade social.

Interdisciplinaridade ------------------ Concepgao da lingua como atividade mental.

Criando-se um projeto multidisciplinar, d-se inicio ao processo interdisciplinar.

Quando falamos em multidisciplinaridade e interdisciplinaridade, temos que ter
em mente também qual perfil o professor possui e como esse professor concebe a lingua e seu
ensino; em qual familia tedrica acredita; somente depois de termos respostas para essas
indagacdes, é que poderemos pensar em metodologia. Na verdade, a LDB se perde quando
ndo leva em consideragdo o perfil do sujeito que quer formar tanto quanto o perfil do sujeito
formador. Cabe a nds, somente, intuir mediante o texto da LDB sobre algumas possibilidades
as quais acreditamos serem compativeis com um ensino que toma a linguagem como
faculdade cognitiva, e ndo como um mero sistema de expressdo. Acreditamos ainda que essa
faculdade cognitiva possa ser ampliada na interacdo do ser com os demais e com o ambiente.
Porém, torna-se necessario analisarmos no corpo da lei suas prescricdes a respeito da

formagdo do professor. Iniciaremos tal reflexdo no proximo item.

4.2.4 A formacio do professor

Iniciaremos este item comentando o posicionamento da LDB com relacdo a
formacdo do professor. Entendemos estar fechando uma questdo de anélise muito importante.
Analisamos, até o presente momento, no corpo da LDB: o vazio do sujeito da aprendizagem, a
concepcdo de linguagem (ndo expressdo, mas sim atividade cognitiva e social) e a
metodologia de ensino para o desenvolvimento da linguagem, multidisciplinaridade e
interdisciplinaridade). Toda essa andlise ndo teria sentido se ndo a completdssemos com
algumas reflexdes acerca da formacdo do professor, com a finalidade de encontrar na lei
algumas diretrizes que enfoquem a formag@o de um docente que terd que conviver com uma
realidade transformadora de concepcdo e desenvolvimento de linguagem ndo mais
mecanicista, e sim construtivista, interdisciplinar.

Para isso, iremos nos reportar a algumas concepc¢des da formacdo docente e de sua

atuacdo profissional, remetendo-nos ao passado. Nos anos trinta, baseada nos pressupostos da
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educagdo liberal tradicional, a professora tinha em mente um aluno ideal, construido a partir
do modelo da classe social média alta, dotado dos pré-requisitos e da estrutura familiar que
favorecia a aprendizagem. Sua tarefa enquanto professora, consistia em traduzir nos planos de
aula os contetidos a serem assimilados pelos alunos. Aqueles que nido conseguissem aprender
seriam naturalmente excluidos da escola. Nos anos sessenta, em pleno regime militar, a
sociedade brasileira de entdo se encontrava em franco processo de urbaniza¢ao industrial, com
bolsdes de capitalismo avancado. Tradicionalmente feminino, o trabalho da professora, antes
visto como uma concessao a emancipacdo feminina, vai paulatinamente sofrendo as pressoes
caracteristicas da classe média assalariada. J4 ndo ¢ mais /uxo a mulher trabalhar fora. O
trabalho da professora carrega uma vantagem, que é permitir a conciliagdo com o trabalho de
dona de casa. Se antes ela podia, por isso, trabalhar um periodo, agora ela pode (e precisa)
trabalhar dois; se antes o seu salario era complementar, agora assumiu o carater de principal
na renda familiar. Esse fendmeno evidencia a deterioracdo do trabalho em geral num
capitalismo selvagem de acumulag¢do continua — deteriora¢do do trabalho do homem e da
mulher. As raizes histéricas do trabalho e da formagdo da professora explicam as dificuldades
dessa profissional e a perda da abnegagdo e da dedicagdo, antes consideradas como fatores
inerentes a um bom ensino e, como veremos, ndo resgatada pela LDB de 1996. Ja nos anos
setenta, a degradacdo da atividade de professora tem raizes econdmicas e sociais € nessas, a
acomodacao e a relativa passividade das professoras em face da degradagdo simultanea de sua
renda, de seu prestigio social e de sua responsabilidade em ensinar de modo que os alunos
aprendam. Ou seja, a formagdo da professora degradou-se no bojo da deterioracdo do ensino
como um todo. (PIMENTA, 1992, p. 53).

No final da década de noventa, ¢ promulgada a LDB que em seus artigos 61, 62,
63, 64, 65 ¢ 66 trata da formagdo docente. As diretrizes fixadas na LDB no tocante a
formag@o dos professores ndo vao muito além, isto €, ndo hé avancgo significativo em relagdo a
LDB n°. 5.692/71.

Constata-se que a mesma falta anteriormente detectada quanto a inexisténcia de
um perfil conceitual de pessoa se apresenta agora quanto ao perfil do profissional de
educagio. Também ele ndo ¢ delineado pela LDB. E um profissional citado como ja
conhecido e reconhecido e embuido de suas obrigagdes e seus deveres. Em artigo nenhum
esse profissional ¢ contextualizado. N&o ha nenhum direcionamento que aponte para seu
efetivo exercicio, a ndo ser no inciso I do artigo 61 o qual se refere como fundamento para a
formacdo do educando a associagdo entre teorias e praticas. Quais praticas seriam essas?

Se a LDB, em todo seu corpo, trata o ensino como forma de viabilizar o trabalho,
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essa prdtica a qual o professor deve associar a uma teoria ndo passa de acdo pedagogica
adequada a formagdo de pessoas para os meios de produgao.

Tanto o artigo 3° quanto o artigo 43 apontam de maneira disfar¢ada a caracteristica
funcional da formagdo, entendida aqui como estudar para o trabalho. A prética assim
entendida ndo seria mais do que colocar uma teoria em agdo, pratica-la. Isso vale tanto para o
nivel médio de ensino, que busca uma profissionaliza¢do, quanto para o nivel superior, as
licenciaturas, principalmente, que tem sua parte pratica no estdgio. Trataremos das
concepgoes teoricas de teoria, pratica e interdisciplinaridade, como ja dissemos, no capitulo 2.
Podemos adiantar que essa concepgdo de pratica presente na LDB ¢ totalmente subserviente a

um modelo politico-econdmico existente no Brasil. Porém, segundo Rezende (2004, p. 24):

Nao existe pratica sem teoria. O que existe ¢ uma teoria ou explicagdo implicita. Do
mesmo modo que ndo existe agdo sem intengdo ou projeto de agdo, que € por sua
vez conseqiiéncia da agfo, da corregio, da reparagdo e da reorganizagio. O nivel de
explicitagdo das motivagdes profundas da acdo é um esforgo constante que precisa
ser feito para ndo existir praticas alienadas, inconscientes e, desse modo,
inconseqlientes, sem autoria, sem responsabilidade.

A pratica apontada pela LDB ¢ exatamente o oposto dessa citada acima. Na LDB a
pratica reveste-se de um saber-fazer, contrariando a propria LDB que aponta para o aprender a
aprender.

Assim, percebemos a dificuldade de se obter informacgdes completas e exatas
acerca do saber e do aprender, das atitudes e das crencgas dos professores e das condigdes em
que se espera que eles levem a cabo o seu trabalho, ja que sdo os arbitros finais de quaisquer
mudangas que ocorram, sendo, portanto, importante ter informagdo segura acerca da maneira
como tomam decisdes e fazem escolhas que estdo no centro de suas acgdes. Silva e Tunes
(1999, p. 56) dizem que “no seu trabalho diario, o professor estd produzindo conhecimento a
partir de suas acgdes e das agdes do aluno e, a0 mesmo tempo, engendrando modos de chegar
aos objetivos que formulou, tomando por base o seu conhecimento”.

Assim, a situag¢do do ensino constroi nao apenas o aluno, mas também o professor,
seres ndo delineados pela LDB, porém intuidos por nds como inevitavelmente necessario que
tomem para si o processo interdisciplinar, pois sdo sujeitos em construg¢do no processo.

Tomando-se a linguagem como objeto de trabalho dos profissionais de educacio,
bem como todos os aspectos levantados ao longo deste trabalho, uma diretriz fundamental a
ser entendida na formacgdo dos professores deve ser a de que se trata de uma profissdo
humanistica, pontuada, ou ndo, por olhares dirigidos a certas areas do saber. O

enriquecimento do universo cultural do professor, de sua sensibilidade, enfim, de sua pessoa e



61

sua faculdade de linguagem, deve ser o norte de toda a sua formacao.

O estudo da linguagem ndo deve, portanto, circunscrever-se a formacdo de
professores de lingua, artes ou alfabetiza¢do, mas, sim, ser estendido a todos os profissionais
de educacio.

Finalizamos este primeiro tdpico apontando para algumas reflexdes que faremos
ao longo deste trabalho. No tdpico seguinte, trataremos das Propostas Curriculares de Lingua
Portuguesa do Estado de Sdo Paulo (1988), bem como dos Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa (1996) e, posteriormente, das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de Formacdo de Professores a fim de darmos continuidade a andlise dos aspectos
inerentes ao desenvolvimento da faculdade de linguagem, tendo em vista o trindmio teoria,
pratica e interdisciplinaridade, conceitos estes que ao longo de nossas argumentagdes vao

sendo construidos.

4.3 Proposta Curricular e Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

Como mencionado anteriormente, faz-se necessario analisarmos os documentos
acima citados, tendo em vista sua influéncia na elaboragdo das Diretrizes Nacionais para os
Cursos de Formagao de Professores.

Acreditamos ser importante iniciarmos a reflexdo sobre o assunto a partir de um

breve relato historico sobre tais documentos.

4.3.1 Aspectos historicos

Em 1988, apds intimeras reunides com professores e pesquisadores, a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) analisou as criticas e sugestdes
desses profissionais a respeito dos resultados obtidos no ensino do estado de Sao Paulo e, por
meio de propostas que foram se ajustando ao longo do projeto, concluiram-se as propostas
curriculares que foram colocadas a disposicdo das delegacias de ensino, hoje chamadas de
diretorias de ensino.

A linguagem das Propostas Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa no
1.° Grau, se comparada a linguagem dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (PCN-LP), ¢ muito mais fluida e muito mais préxima do professor. Constitui-se

num texto claro, com abordagens apropriadas e significativas. Dos documentos oficiais, € o
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unico, ainda que de forma bem resumida, que trata da questdo da atividade epilingiiistica,

assim definida:

No desenvolvimento da linguagem, tomamos consciéncia dos procedimentos em
uso, refletimos e operamos sobre o material lingiiistico e a propria linguagem se
torna o objeto de nosso trabalho: fazemos hipdteses sobre unidades da lingua que
usamos, sobre os modos em que as relacionamos entre si, sobre a estrutura, portanto,
de nossas expressdes, oragdes ou textos, comparamos umas as outras e
transformamos umas em outras, jogamos com elas, com suas assonancias, com suas
palavras ¢ com os seus sentidos. Trata-se da atividade epilingiiistica. (grifo do
autor). (SAO PAULO, 1993, p. 25).

Essa atividade, juntamente com os conceitos de interdisciplinaridade, teoria e
pratica, dd sustentacdo para analisarmos os curriculos de institui¢des de ensino superior no

ultimo capitulo deste trabalho.

4.3.2 Aspectos conceituais inseridos nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa

Ainda, das propostas podemos abstrair alguns conceitos:

Quadro 1 — Alguns conceitos vistos segundo as propostas do PCN-LP

Conceito Visdo segundo as propostas.
Linguagem Atividade humana, histérica e social; trabalho
construtivo.
Criatividade Atributo do comportamento verbal
Ampliacdo dos recursos expressivos; negagao a
Norma padrio imposicdo da substituicdo da modalidade

coloquial pela padrio.
Objetivo das atividades de linguagem Levar a escrita, diferenciando esta da oralidade;
adequacdo a especificidade do texto escrito.
Metalinguagem Falar sobre a linguagem; atividade exterior e
posterior ao uso efetivo da linguagem.

De uma forma mais proxima do professor, a proposta curricular se apresenta,
inclusive, sendo o unico documento a trazer, nas duas ultimas décadas, o contetido a ser
trabalhado no ensino fundamental, primeiro e segundo ciclos.

Ja com uma concepc¢do mais formal, os Parametros Curriculares Nacionais foram
concebidos a partir dessas propostas, porém afastaram-se muito do entendimento dos

professores.
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No mesmo ano, ou seja, em 1988, era promulgada a Constitui¢do que a partir do
seu artigo n°. 210 especifica: “serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”.

Por conseqiiéncia de nossa interpretacdo, acreditamos que com base na Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo e no artigo n°. 210 da Constituicdo foram criados os
Parametros Curriculares Nacionais em 1996, pois no primeiro semestre de 1995 o Ministério
da Educagdo e do Desporto (MEC) iniciou, em ambito nacional, uma discussdo em torno dos
conteudos minimos para o ensino fundamental, tal como previsto na Constitui¢do Federal
citada acima.

O PCN surge num momento de fortalecimento do neoliberalismo, marcado pelas
idéias de livre mercado e competitividade, fatores que aprofundam as diferencas sociais. O
mundo se divide em grandes blocos, dando a esse fenomeno o nome de globalizag¢do, € o
sucesso do capitalismo depende da padronizacdo, homogeneizacdo dos costumes e
mecanismos de consumo.

A discussao sobre qualidade de ensino ndo poderia ficar fora desse contexto que ¢
pensado principalmente sobre dois grandes eixos: avaliag@o e curriculo.

Considerando o encaminhamento dos PCNs, Moreira (1995) verifica que houve
um problema de ordem formal — pois eles deveriam ter sido propostos apds a defini¢cdo dos
objetivos educacionais pelo CNE ( Conselho Nacional de Educagdo) — uma vez que faltou
tempo para um amplo debate e foram desconsideradas as experiéncias diversificadas e muitas
vezes bem-sucedidas de elaboracdo de propostas curriculares em diferentes estados e
municipios do Brasil.

A problematizagdo ¢ o enfrentamento das diferengas e as divergéncias nao
encontram espaco, pois ndo se tem tempo a perder com a negociag@o e a lenta construg¢do de
consensos. Parece-nos ser esse o contexto de criagdo do PCN-LP, uma vez que se parte do
principio de que todos ja sabem o que € consensual, e, assim, ndo € preciso explicar o que ¢
uma escola de qualidade ou o que é um curriculo que deveria apontar para um trabalho
interdisciplinar, articulando teoria e pratica e associando ensino e pesquisa, ndo € mais
necessario perguntar por que e como alguns conteudos curriculares foram consagrados e
tornados naturais, em detrimento de outros. Essa desordena¢do, constatada no PCN-LP,
repercute na concepcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para as Licenciaturas, como
veremos no item 4.4.7.

Assim, na tentativa de elucidar nosso ponto de vista, fundamental para outras
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reflexdes futuras, acreditamos ser necessario analisarmos algumas concepgdes existentes no

PCN de Lingua Portuguesa, segundo Suassuna (1998, p. 180)

Quadro 2: Concepgdes existentes no PCN-LP, segundo Suassuna (1998, p. 180)

Conceito Visao segundo os PCNs

Discurso Produto da atividade discursiva: ndo h4d nocdo de processo ou
historicidade.

Texto Concepcdo derivada da visdo da lingua como cddigo: entidade escrita e
verbal.
Variedade regional da lingua: uma visdo superficial da variagdo

Dialeto lingiiistica e seus fatores; negacdo do conflito lingliistico; substituicdo
das nog¢des de certo e errado por adequado e inadequado.

Uso da lingua Competéncia vinculada a escola; adequacéo, eficacia e eficiéncia como
metas absolutizadas.

Literatura Abordagem meramente conceitual, centrada na forma do texto literario,
sem nenhum tipo de desdobramento metodoldgico.

Leitura Visdo utilitarista: ler para saber sobre o que escrever € como escrever,
sacraliza¢do do livro e do leitor.

Gramatica Confusdo com ortografia; limita-se ao trato de questdes que representam

dificuldade para a escrita.

Ainda, sobre a conceituacdo de alguns itens fundamentais para o ensino, o PCN de

Lingua Portuguesa traz as seguintes concepgdes, de acordo com a autora:

Quadro 3: Conceitos de alguns itens fundamentais para o ensino inseridos no PCN-LP,
segundo Suassuna (1998, p. 180)

Conceito Visdo segundo os PCNs

Sociedade Estavel, submissa, padronizada; conjunto onde tudo ¢ controlavel e
previsivel; ndo ha espaco para o novo, o diferente.

Escola Instituigdo que se justifica em si e por si; lugar de ler e escrever para
aprender a ler e escrever.

Ensino Processo necessariamente institucional e formal; organizagdo em ciclos
como uma proposta padrao.

Aprendizagem Ato solitario e individual desvinculado do humano (com suas surpresas)
e da cultura (com sua variaveis).

Professor Executor de propostas e planos ¢ ndo um problematizador da préatica,
pesquisador, criador de métodos e materiais, inovador.

Aluno Crianga idealizada: de familia abastada, que ndo trabalha, que 1€
sistematicamente fora da escola.

Curriculo Instrumento da padronizagdo cultural; ajuste aos interesses do mercado

globalizado; auséncia de projeto politico e social; hierarquizacdo dos
conhecimentos.
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Todas as concepgdes acima citadas demonstram o distanciamento dos documentos
oficiais da realidade do ensino de escolas e até mesmo de institui¢des de ensino superior. E
uma corrente em cadeia. Um documento sustenta o outro, que sustenta e outro e todos vao se
tornando contextos de informagdes vazias.

Assim, acreditamos ser importante nos atermos as concepgdes de Linguagem e
Lingua que sustentam a estrutura das concepgdes citadas, pois elas deveriam embasar a
constru¢do curricular de um curso que visasse ao processo interdisciplinar, inserido na
construcdo do curriculo, no qual nos deteremos com mais profundidade no item 4.4.8.

Segundo Brasil: Proposta... (1999, p. 20):

Linguagem aqui se entende, no [ensino] fundamental, como acdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza
nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua historia. Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto
numa conversa informal, entre amigos, ou na redagdo de uma carta pessoal, quanto
na produgdo de uma cronica, uma novela, um poema, um relatorio profissional.

Em sintese, pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e intencdes,
estabelecem-se relacdes interpessoais anteriormente inexistentes e se influencia o outro,
alterando suas representacoes da realidade e da sociedade e o rumo de suas (re) agdes.

Isso aponta para a outra dimensdo da atividade da linguagem que conserva um
vinculo muito estreito com o pensamento. Por um lado, constroem-se, por meio da linguagem,
quadros de referéncias culturais — representagdes, feorias populares, mitos, conhecimento
cientifico, arte, concepgdes e orientagdes ideologicas, inclusive preconceito — pelos quais se
interpretam a realidade e as expressoes lingiiisticas. Por outro lado, como atividade sobre
simbolos e representacdes, a linguagem torna possivel o pensamento abstrato, a construcéo de
sistemas descritivos e explicativos e a capacidade de altera-los, reorganiza-los, substituir uns
por outros. Nesse sentido, a linguagem contém em si a fonte dialética da tradi¢do e da
mudanca.

Ainda segundo Brasil: Proposta... (1999, p. 20):

[...] lingua é um sistema de signos especifico, histdrico e social, que possibilita a
homens e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendé-la é aprender nio
somente palavras e saber combind-las em expressdes complexas, mas apreender

pragmaticamente seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. (grifo nosso).

Um dos aspectos da competéncia discursiva € o sujeito ser capaz de utilizar a
lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a

diferentes situacdes de interlocugdo oral e escrita. E o que aqui se chama de competéncia
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lingiiistica e estilistica. Isso, por um lado, coloca em evidéncia as virtualidades das linguas

humanas: o fato de que s@o instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de diferentes

formas e perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepgao de lingua como sistema

homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a comunidade que o utiliza.

Podemos tragar um paralelo entre ambas defini¢des:

Quadro 4: Paralelo entre linguagem e lingua

Linguagem

e acdo interindividual orientada por uma
finalidade especifica;

e processo de interacdo;

e meio pelo qual se expressam idéias,
pensamentos e intengdes;

e cstabelece as relagdes interpessoais;

e altera a representacdo da realidade do
outro;

e conserva um vinculo muito estreito
com o pensamento;

e constroem-se, por meio delas,
representacdes, teorias populares e
referéncias sociais;

e constroem-se por meio dela
orientacdes  ideologicas, inclusive
preconceitos;

e torna possivel o pensamento abstrato;

e contém em si a fonte dialética da
tradi¢do e da mudanga.

Lingua

sistema de signos especifico, historico e
social;

possibilita homens e mulheres significar o
mundo e a sociedade;

aprendé-la ¢ aprender combinar palavras
em expressdes complexas, ¢ aprender
pragmaticamente seus significados

culturais;

por meio dos significados culturais,
apreender os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade ¢ a si
mesmas;

¢ utilizada de modo variado;

instrumentos  flexiveis que permitem
referir o mundo de diferentes formas e
perspectivas;

ndo pode ser concebida como sistema
homogéneo.

Ainda, segundo Dubois (1999, p. 387):

Linguagem ¢ a capacidade especifica a espécie humana de comunicar por meio de
um sistema de signos vocais (ou lingua). O estudo da linguagem implica relagdes
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multiplas: a relac@o entre o sujeito e a linguagem; entre a linguagem e a sociedade;
entre a fung@o simbolica e o sistema que constitui a lingua; entre a lingua como um
todo e as partes que a constituem; entre a lingua como sistema universal e as linguas
que sdo suas formas particulares; entre a lingua particular como forma comum a um
grupo social e as diversas realizagdes dessa lingua pelos falantes, sendo tudo isso o
dominio da lingiiistica.

Podemos confrontar também com a seguinte definicao:

A linguagem é ao mesmo tempo uma abstragdo tedrica (fundamentando antes,
explicando depois) mas uma pratica, quer dizer, a linguagem esta presente durante o
processo de produgdo de textos (fala, escrita) e de interpretagdo (compreensdo,
leitura). Desse modo, ¢ também no ato singular do dialogo (parte) que a linguagem
(todo) se manifesta. E preciso enfatizar que nio distinguimos, na nossa concepgao
de linguagem, duas linguagens: uma para as linguas, essencialmente lingiiistica, e
outra para o pensamento, essencialmente cognitiva e presente no processo de
representacdo em geral. (REZENDE, 1994, p. 1.218).

E, novamente, por meio de uma citacdo do PCN-LP, podemos apreender, segundo
esse documento, qual o objetivo do ensino da lingua:
Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer alguma
coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto historico e
em determinadas circunstancias de interlocugdo. Isso significa que as escolhas feitas
ao produzir um discurso nfo sdo aleatdrias — ainda que possam ser inconscientes —,

mas decorrentes das condicdes em que o discurso ¢ realizado. (BRASIL:
PROPOSTAS..., 1999, p. 20-21).

O objeto de ensino, e portanto, de aprendizagem ¢ o conhecimento lingiiistico e
discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas
pela linguagem. (BRASIL: PROPOSTAS..., 1999, p. 22).

Podemos dizer que a concepcdo de linguagem, segundo as citagdes dos autores
acima e do proprio PCN-LP sdo complementares: a segunda citagdo indo mais a fundo que a
primeira, por uma vertente mais complexa, e a terceira, o objetivo, definido pelo PCN-LP,
atendendo as duas.

Quando mostramos as concepgdes de lingua e linguagem presentes no PCN-LP e
citamos tais concepgdes de outros autores, temos a intencdo de demonstrar que as escolas sdo
locais de trabalho n3o padronizados, ndo unificados, ndo delimitados e ainda
insuficientemente pesquisados. O trabalho desenvolvido por essas escolas €& apenas
relativamente especializado, freqiientemente improvisado, precariamente formado na grande
maioria das vezes e dificilmente agrupado. Nessas condig¢des, fica extremamente complicado
falar em elaboracdo de projeto pedagdgico em seu interior, ou em como observar a ocorréncia
dos preceitos dos parametros curriculares na elaboragdo desses projetos. Na verdade, como
inserir preceitos tdo complexos e contrarios a realidade?

Nesse sentido, perguntamos se o PCN de Lingua Portuguesa ¢ praticavel,
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salientando que a maioria dos professores da rede publica se encontra distante do professor
pressuposto pelo PCN, caracterizado, como vimos, por professores capazes de incorporar ao
seu trabalho os avangos das pesquisas nas diferentes areas de conhecimentos e de estar atentos
as dindmicas sociais e suas implicagdes no ambito escolar. O tltimo nivel de concretizacdo de
qualquer diretriz educacional seria a realiza¢do do curriculo em sala de aula, um curriculo que
apontasse, como ja mencionamos, para a interdisciplinaridade, a articulacdo entre teoria e
pratica e a associacdo entre ensino e pesquisa. Para isso, os curriculos dos cursos de formagao
para professores, em especial dos cursos de licenciatura em Letras, ndo poderiam ser de forma
alguma pasteurizados.

O que nos parece interessante para a reflexdo deste assunto é o que Bernstein
(1998, p. 47) chamou de “recontextualizagdo”, ou seja, o processo de que sdo alvos os textos
oficiais ou de pesquisadores (ambos citados anteriormente), ao serem transportados de um
contexto ou campo a outro. Para o autor, os discursos, ao se deslocarem, fragmentam-se
fazendo com que alguns fragmentos sejam mais valorizados e se associem a outros discursos
passando, inclusive, a ter novos significados e sentidos (LOPES, 2004, p. 113). Essa
associacdo torna-se possivel por um processo, e o arranjo que dela resulta modifica sua
relacdo com os discursos originais.

Assim, os discursos oficiais, bem como as concepg¢des e definigdes de autores
sobre determinado tema, ao serem transportados até as escolas ou instituicdes, onde devem ser
postos em pratica, vao sendo, nos diferentes contextos por onde passam, submetidos a um
processo de reinterpretacdo que lhes confere desenhos curriculares proprios. Abstrai-se dai
que as politicas curriculares deveriam levar em conta a distingdo entre a politica que se
pretende implantar, a politica atual e a politica em uso. Enquanto a primeira define as linhas
da politica oficial, a segunda estabelece as regras que devem servir de orientacdo a terceira.
As praticas e os discursos institucionais, constitutivos da politica em uso e até mesmo de
defini¢des norteadoras de um trabalho construtivo, surgem como respostas, positivas ou
negativas, ao que, em ambito especifico, pretende-se implantar.

Constatamos isso na defini¢do de linguagem e lingua presentes no PCN-LP.
Ambas possuem ampla conotacdo. Elas abarcam todas as situacdes de interlocucéo,
possibilitando a interacdo dos diferentes grupos sociais, ao longo do tempo e no espago em
que esses grupos sociais convivem. Por meio da linguagem é que se pode emitir opinides ou
idéias com estrutura logica, baseando-se no conceito e na capacidade de agregar para si novas
concepg¢des para argumentagdo, gragas ao vinculo estreito existente entre linguagem e

pensamento. As defini¢des contidas nas Propostas Curriculares ¢ no PCN-LP mostram-se
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fragmentadas, pois expdem conceitos € concepgdes esparsas, demonstrando acreditar que por
meio da defini¢do de termos, logo se aprende a manused-lo, ou melhor, a concebé-lo dentro
de um contexto de ensino que pressupde a interagdo, ativando o processo interdisciplinar,
como ja dissemos no capitulo 1.

As definigdes surgem; porém, ha um esvaziamento do perfil do sujeito da
aprendizagem e também do perfil do professor. Ambos ndo se definem, assim como na LDB,
tratada neste capitulo, no item 4.2.1.

Nao ha sequer a possibilidade de se abstrair uma orientagdo para a transposi¢do
(que ndo ¢ o termo mais apropriado) das acepg¢des contidas no PCN-LP e a acdo de ensinar.

As reflexdes ficam no campo teoérico e ddo margem a interpretagdes que fogem ao
enfoque da triade interdisciplinaridade, teoria e pratica, sobre os quais refletimos nos
capitulos I e II.

Ainda, todos esses problemas levantados incidirdo nos artigos da Resolugdo n°.
1/2002 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para as Licenciaturas e sera sobre ela

que iremos tratar no topico seguinte.

4.4 Resolucdao CNE/CP n°. 1/2002

Neste item, continuaremos a tratar dos documentos oficiais que regem o ensino em
todos os seus niveis. Analisaremos, agora, apos termos nos reportado a LDB, as Propostas
Curriculares e aos Pardmetros Nacionais de Lingua Portuguesa, a concep¢do e o0s
apontamentos da Resolucdo CNE/CP n°. 1/2002 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, que aponta para a formagdo de professores'” para a educacio
basica brasileira e busca sintonia entre a formag@o de professores e os principios prescritos
normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo infantil, para o
ensino fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem como as recomendagdes
constantes dos Parametros e Referenciais Curriculares para a educacdo basica, elaborados
pelo Ministério da Educaco.

A necessidade de sintonia entre todos os niveis de ensino, da educagdo infantil a

graduagdo, em especifico as licenciaturas, deve-se ao fato de que durante os anos 80 ¢ 90 o

"> E conhecida a controvérsia tedrico-conceitual sobre a classificagio dos professores como trabalhadores ou
como profissionais. Para um aprofundamento do assunto, recomendamos a leitura do livro: COSTA, M. C. V.
Trabalho docente e profissionalismo, Porto Alegre: Sulina, 1995.
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Brasil deu passos significativos no sentido de universalizar o acesso ao ensino fundamental
obrigatdrio, aumentando o fluxo de matriculas devido ao aumento da oferta de vagas.

Dessa maneira, apos a publicagdo da LDB e dos Parametros Curriculares
Nacionais em 1996, fez-se necessario a elaboracdo de um documento que tratasse da
formagdo do professor de educagdo basica, apontando para diretrizes que deveriam ser
levadas em conta na formagdo docente e, conseqiientemente, na elaboragdo do curriculo dos
cursos de licenciatura.

Seguindo uma linha de raciocinio que para nos ¢ fundamental, pois dependeremos
de tais reflexdes para abordarmos os curriculos do curso de licenciatura em Letras de trés
instituicdes de ensino superior, no ultimo capitulo deste trabalho, como ja afirmamos,
analisaremos, neste topico, a Resolugdo n°. 1/2002, citada acima, a fim de constatarmos a
concepgdo dos temas que vimos tratando desde o inicio, ou seja, a concep¢do do sujeito; a
questdo de estratégias inovadoras no processo de ensino; a questdo da competéncia; a questio
do principio metodologico; a formagdo docente e o curriculo e as licenciaturas.

Para tanto, citaremos, de forma mais breve possivel, os artigos e incisos que serdao
fundamentais para nossa argumentacdo, pois recorreremos a eles para fundamentarmos nossos

pontos de vista.

4.4.1 A concepcio de sujeito

A resolugdo acima citada apresenta principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizagdo institucional e curricular para toda e qualquer
institui¢do que forma professores para a educacdo bdsica, em nivel superior, em curso de
licenciatura e de graduacdo plena. Destaca como fundamento da formagdo de professores, em
seu artigo 2.°: “I — o ensino visando a aprendizagem do aluno; II — o acolhimento e o trato da
diversidade”.

Constata-se ai a mesma auséncia de pessoa, sujeito, ocorrida também na LDB,
com relagdo ao sujeito aprendiz, como analisamos no tdpico anterior. O inciso I deste 2.°
artigo afirma que o ensino deve visar a aprendizagem do aluno. De que aluno? A
homogeneizagdo do sujeito da aprendizagem ¢ refutada no inciso II do mesmo artigo, quando
o acolhimento e o trato da diversidade sdo fatores embutidos num processo de aprendizagem.
Pois bem, até que ponto, por meio de resolucdo ou leis, pode-se dar garantias ao cidaddao que
o processo de aprendizagem desencadeado resultara em uma aprendizagem efetiva? Mais uma

vez, recorreremos a questdo do aprendizado de lingua a fim de sustentarmos nossa
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argumentacdo sobre o assunto. Vejamos:

A presenca da diversidade de experiéncias e conseqlientemente de expressdes
lingtiisticas (ou vice-versa) ndo ¢ nenhuma novidade para as pessoas preocupadas
com a educagdo, com o ensino de lingua materna, o Portugués. Como trabalhar ao
mesmo tempo com a diversidade ¢ a instauracdo do didlogo entre os alunos e entre
alunos e professor? Em outras palavras: Como trabalhar a diferenca e a igualdade, a
parte ¢ o todo? Como fazer também para que essa questdo fundamental (a
articula¢do do particular com os processos generalizaveis) saia do plano de intencdo
dos educadores e realmente se realize no ensino dos contetidos, no nosso caso,
lingua materna? (REZENDE, 2003, p. 1).

Como encontrar respostas para estas questdes? Sem dlvida, as respostas ndo se
encontram em leis ou resolugdes, que deixam tantas lacunas, para depois se apoiarem na
formulacgdo de pareceres e parametros. Tal resposta estd ligada ao conceito de teoria e pratica,
processo interdisciplinar e ensino e pesquisa, conceitos nos quais nos apoiaremos ao longo

deste trabalho.

4.4.2 Atuacio profissional docente

Ainda, no mesmo artigo 2.°, que aponta como fundamentos para a atuagdo do
professor, destacamos: “IIl - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural; IV - o
aprimoramento em praticas investigativas”.

Segundo Fazenda (2002, p. 63) “O profissional que ndo consegue investigar
questdes especificas de sua area de conhecimento, nao teve oportunidade de pesquisar-se a si
mesmo, necessariamente ndo podera projetar seu proprio trabalho, avaliar seu desempenho e
contribuir para a constru¢do do conhecimento de seus alunos”.

Os incisos acima citados nos remetem a necessidade de formacdo continuada do
profissional da area de formacdo de profissionais da educacdo, preocupacdo que deveria ser
permanentemente dele, professor, a fim de que pudesse ter a oportunidade de perceber e
conceber as transformacdes por que passam a sociedade, os mecanismos de ensino e o sujeito
de forma natural e propria de um processo de mudanca, pois se trata de relacdes humanas e

ensino.
4.4.3 Estratégias inovadoras no processo de ensino
Quanto ao apontamento sobre estratégias inovadoras, assim afirma o artigo 2.°

como sendo fundamental a formagao do professor: “VI - o0 uso de tecnologias da informagéo e

da comunicag¢do e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores”.
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Sobre tal assertiva, podemos fazer as seguintes consideragoes:

As novas tecnologias de informag¢@o e comunicag@o apresentam-se como elementos
que promovem e incentivam modificagdes significativas na educacgdo basica. Nao ha
como desconhecer ou rejeitar, para ficar no plano mais imediato, a agilidade com
que a informatica impregnou a pesquisa, a troca de idéias entre escolas e seus
agentes, assim como 0s novos horizontes que abriu para o campo da simulacio e
criagdo de prototipos. Além disso, revolucionou os meios de apresentacdo de
resultados de experiéncias de diversas ordens. [...] Considerando que a sala de aula
estd, gradativamente, incorporando essas inovagdes ao seu acervo de recursos
didaticos, podemos dizer que esse local de ensino e aprendizagem tende, a partir de
agora, a estabelecer relagdes significativas com as novas midias, na constru¢do do
conhecimento. (LINGUAGENS..., 2002, p. 219).

Nota-se, de forma bem clara, a defesa que o PCN-LP faz em relacdo ao uso de
tecnologias; porém, Rezende (2000, p. 357) defende “a idéia de que os recursos eletronicos
(sobretudo esses que nos rodeiam: audiovisuais ¢ CD-ROM) podem dificultar a compreensao
do que ‘fazemos’ quando aprendemos lingua. O deslumbramento oferecido pela tecnologia
pode ocultar o caminho a conscientizagdo da metodologia”, que a nosso ver ¢ trilhado por
atividades epilingiiisticas, vinculadas ao processo interdisciplinar defendido por noés neste

estudo e tratado mais a frente.

4.4.4 A questdo da competéncia

Ainda, a Resolugdo n°. 1/2002, em seus artigos 3.°, 4.° ¢ 5.°, afirma:

Artigo 3° — A formag¢do de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educag@o basica observardo principios norteadores desse preparo
para o exercicio profissional especifico, que considerem:

I — a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso;

IT — a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

[...]

c) os conteudos, como meio e suporte para a constitui¢do das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagndstico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias.

Artigo 4. — Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacgdo ¢ fundamental que se busque:

I - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao profissional;

IT — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacdo institucional e da gestio
da escola de formagdo.

Artigo 5° — Os projetos pedagogicos de cada curso, considerado o artigo anterior,
levara em conta que:

I — a formag@o devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educagdo basica;

I — o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple
diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor.
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O texto da Resolucdo n°. 1/2002 introduz a noc¢do de competéncia como nuclear na
orientacdo dos cursos e define um amplo conjunto delas a ser considerado como norte de toda
a composi¢do curricular e de todos os conhecimentos a ser trabalhados nos cursos de
formacdo de professores.

A 1inovagdo no discurso das competéncias sugere um escamoteamento da
concepgao tecnicista, caracteristica dos anos 70 do século passado, que trata o professor como
reprodutor do conhecimento. O conceito de competéncias substitui o de saberes e
conhecimentos ¢ o de qualificacdo. Ndo se trata de mera questdo conceitual, pois essa
substituicdo acarreta dnus para os professores, uma vez que os expropria de sua condi¢do de
sujeitos de seu conhecimento, e, conseqiientemente, 6nus para a educagdo. O discurso das
competéncias, presentes nos documentos oficiais citados, anuncia um neotecnicismo
entendido como um aperfeigoamento do positivismo.

O termo competéncia, polissémico, aberto a vdrias interpretacdes, fluido, ¢ mais
adequado do que saberes e qualificacdo para uma desvalorizacdo profissional dos
trabalhadores em geral e dos professores. Competéncia, no lugar de saberes profissionais,
desloca a identidade do trabalhador para o local de trabalho, ficando o trabalhador vulneravel
a avaliacdo e ao controle de suas competéncias, definidas pelo posto de trabalho. Serd assim
que podemos identificar um professor? Nao estariam os professores, nessa logica e de acordo
com os documentos oficiais, sendo preparados para a execugdo de suas tarefas conforme as
necessidades definidas pelas escolas, estas, por sua vez, também com um modelo Unico e
preestabelecido? De forma nem um pouco positiva, os fragmentos acima se sustentam, pois se
os conteudos de ensino sdo definidos “como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias” (Res. n°. 1/2002, art. 3.°, II, ¢), qual o espago para a contribui¢do dos saberes
construidos pelos professores a partir de sua experiéncia para a revisio € mesmo
transformag@o dos saberes e conhecimentos elaborados? Qual o espago para um ensino de
lingua como processo interdisciplinar que perpassa a construcdo do ser consigo mesmo € com
0 ambiente em que atua?

Assim, competéncia pode significar acdo imediata, refinamento do individual e
auséncia do politico, diferentemente da valorizagdo do conhecimento em situacdo, a partir do
qual o professor constréi conhecimento. Por outro lado, os saberes sdo mais amplos,
permitindo que se critiquem, avaliem e superem as competéncias. Sem duvida, hd uma
necessidade urgente de um professor que busque ser autonomo, conhecedor dos preceitos
subjacentes contidos nos documentos oficiais e, mais ainda, capaz de olhar criticamente a toda

essa gama de obrigacdes veladas existentes em tais documentos.
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Fagamos algumas reflexdes sobre o paragrafo tUnico, relativo as questdes que

levantamos sobre competéncia no artigo 5.°.

4.4.5 A questio do principio metodologico

“Paragrafo tUnico — A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo
de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”.

O principio ¢ de que a educagdo deve se pautar por estratégias e condutas
metodolodgicas de base construtivista, seja no tratamento dos dominios curriculares associados
a linguagem, seja no de qualquer outro. Ressalte-se, que a compreensdo da idéia construtivista
de educacdo ndo podera perder de vista o carater inato-interacionista, citado aqui
anteriormente.

No que concerne ao dominio da linguagem e a forma como esta foi definida
anteriormente, como atividade de construgdo e significag¢do, seu desenvolvimento nos meios
de ensino formal deve ser promovido por meio de um movimento multidisciplinar, que
segundo Epstein (1993, p. 28):

[...] a atividade pluridisciplinar ou multidisciplinar [é] aquela que congrega varias
disciplinas, cada qual conservando seu léxico, conceitos e metodologias e, deste
modo, dando sua particular contribui¢do para a solugcdo de um género de questdes
que demandam esse tipo de integragdo, ou seja, quando tomamos a partir de outros
dominios curriculares voltados para si mesmos temos a pluridisciplinaridade e, ao
contrario, a interdisciplinaridade ou a transdiciplinaridade ocorre quando tomando a
partir de si mesmo, volta-se para a interpretagdo de outros dominios curriculares

articulados ao um mesmo conhecimento de mundo, ou seja, a interdisciplinaridade
incorpora a hibridiza¢do dos conceitos, o que ndo ocorre na pluridisciplinaridade.

Porém, ainda sobre a questdio do principio metodoldgico, tanto a
multidicisplinaridade quanto a interdisciplinaridade sdo metodologias de trabalho intelectual
ainda por serem construidas na cultura académica, devido ao forte apelo as especialidades
cientificas que vigoram nos centros de ensino superiores ¢ formadores de profissionais para a
educagdo. Apesar disso, ¢ urgente pensar em alternativas para subverter este quadro no
ambiente do desenvolvimento da linguagem, sob pena de delegar a experiéncia extra-escolar o

desenvolvimento integral da capacidade de pensar o mundo em situagdes concretas de vida.

4.4.6 Formacio docente

Trataremos, neste item, sobre as diretrizes para a formacdo docente, considerando
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0 seguinte artigo:

Artigo 6.° — Na constru¢do do projeto pedagogico dos cursos de formagdo dos
docentes, serdo consideradas:

§ 3.° A definigdo dos conhecimentos exigidos para a constituigdo de competéncias
devera, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagéo
basica, propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questdes culturais, sociais, econdmicas ¢ o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

I — cultura geral e profissional;

II — conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacgio;

IIT — conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

IV — conhecimento pedagogico;

V — conhecimento advindo da experiéncia.

Interpretando o artigo acima referido, é possivel afirmar que a Resolucdo n°.
1/2002 admite que o fazer pedagdgico e a organizacdo do trabalho pedagdgico na institui¢do
escolar encontrem na pratica social seu ponto de partida e chegada, concordando, nesse ponto,
com os principios norteadores da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional — LDBEN.

Assim concebida, a educacdo escolar cumpre papel essencial na aquisi¢do de
conhecimentos e € requisito necessario para prover o homem de condi¢des para participar da
vida social, permitindo-lhe o acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso. Dessa forma, o
homem estard se construindo nas relagdes sociais, sabendo-se, porém, que cada sociedade
possui o seu regime de verdade, sua politica geral de verdade: ou seja, os tipos de discurso
que aceita e faz funcionar como verdade, tornando o sujeito participe de um projeto coletivo
que podera conduzi-lo a superacdo dos condicionamentos que determinam sua agao.

Assim, para o mundo vivido dos educadores, estd claro que a atividade docente,
segundo as diretrizes aqui comentadas e, em especifico o paragrafo 3.°, deve revestir-se de
profissionalismo e busca de uma identidade ainda ndo delineada, talvez por ndo terem sido
configurados os fundamentos que embasam a formacdo de professores para atuarem na
educagdo superior. Assim, como o sujeito da aprendizagem, discutido no item 4.2.1, o
profissional da educagdo também nao € especificado, ¢ também um ser homogeneizado, que
deve ser capaz de ter embutido em si conhecimentos diversos, de carater social, cultural,
politico, além de ter conhecimento especifico da disciplina'® relativa a licenciatura'’ para a

qual se formou, e ser um continuo pesquisador, pois:

' “Enquanto definidora de um conjunto de procedimentos, de métodos, de assuntos, e de proposi¢des
consideradas verdadeiras [...]”. (GERALDI, 1997, p. 63).

' Licenciatura é uma licenga, ou seja, uma autorizagdo, permisso ou concessdo dada por uma autoridade
publica competente para o exercicio de uma atividade profissional, em conformidade com a legislacdo.
(Parecer CNE/CP 21/2001 aprovado em 06/08/2001).
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E condigdo fatal da educagdo pela pesquisa que o professor seja pesquisador. Mais
que isso, seja definido principalmente pela pesquisa. N&o precisa ser um
‘profissional da pesquisa’, como seria o doutor que apenas ou sobretudo produz
pesquisa cientifica. Mas precisa ser, como profissional da educagdo, um
pesquisador. [...]. Para contextualizar melhor essa idéia, podemos colocar para o
professor pelo menos cinco desafios da pesquisa, com fim eminentemente
educativo:

1 - (Re)construir projeto pedagogico proprio.

2 - (Re)construir textos cientificos proprios.

3 - (Re)fazer material didatico proprio.

4- Inovar a pratica didatica.

5 - Recuperar constantemente a competéncia. (DEMO, 2003, p. 38).

Segundo o autor, esses seriam os pré-requisitos para que um professor se tornasse
investigativo no processo de ensino/aprendizagem.

Podemos concluir dai, observando essas assertivas, que toda proposta em educacio
ndo parte do zero, mas deveria levar em conta também um longo processo de critica, reflexdo,
confronto e principalmente deveria estar condicionada a discussdo e ao entendimento por
parte do professor, em especifico da graduacdo, que representa o inicio € o fim de um

processo autonomo e social, individual e coletivo.

4.4.7 Ensino superior — licenciaturas

Depois de tratarmos sobre assuntos pertinentes, como o sujeito formador de
professores, sua formagdo docente, sobre toda questdo metodoldgica que envolve esse sujeito,
cabe agora delinearmos a concepcdo de ensino superior (licenciatura) sob a luz da Resolugédo
n°. 1/2002. Selecionamos alguns incisos que consideramos mais relevantes para o nosso

trabalho. Assim afirma o artigo 7.

Artigo 7.° — A organizagdo institucional de formacdo de professores, a servigo do
desenvolvimento de competéncias (a nosso ver, saberes e conhecimentos) levara em
conta que:

I - aformagdo devera ser realizada em processo autonomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade prépria;

IV — as instituicdes de formagdo trabalhardo em interacdo sistemdtica com as
escolas de educag@o basica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados;

VI — as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratério, videoteca entre outros, além de recursos
de tecnologias da informagdo ¢ da comunicagio;

VII — serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogdo de
atividades culturais destinadas aos formadores e futuros professores.

Durante muito tempo, na histéoria do Brasil, constatamos um enorme
distanciamento entre a formacdo de professores chamados polivalentes, aqueles que por meio

do ensino médio, ou seja, o magistério, eram habilitados a lecionar no primeiro ciclo do
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ensino fundamental, isto ¢, primeira a quarta série, ¢ os professores chamados especialistas
por area de conhecimento ou disciplina, aqueles que por meio de licenciatura habilitam-se a
lecionar em uma determinada area do saber.

Certamente, ¢ dificil justificar situagdes tdo dispares: para lecionar até a quarta
série do ensino fundamental ¢ suficiente que o professor tenha uma formagdo em nivel de
ensino médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja exigido curso superior.

Ainda, em 1996, sob a promulgacdo da LDB, essa situacdo se manteve como

podemos verificar no artigo 62.

A formagdo de docentes para atuar na educag@o basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagfo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formac¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
e oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Somente apds a publicagdo das diretrizes para os cursos superiores, em 2001, em
especial para as licenciaturas, que esse quadro mudou, de acordo com o inciso I, do artigo 7.°
citado logo acima. A necessidade de curso superior para a atuacdo em todos os niveis de

ensino ficou condicionada a obrigatoriedade de curso de licenciatura, graduacao plena.

Assim, constatamos, durante muitos anos, uma desarticulagdo entre a formagdo
dos professores que atuam em diferentes niveis, reproduzindo e contribuindo para a dispersdo
desses profissionais, repercutindo, ainda, na trajetoria escolar dos alunos de educagdo bésica.

A educacdo do professor constitui um conjunto de praticas institucionais que
raramente resulta na politizacdo desse profissional. Mesmo em nivel superior, os programas
de formagdo dificilmente estimulam os licenciados a levar a sério o papel do intelectual que
trabalha em beneficio de uma visdo emancipatoria, pois muitos dos problemas atualmente
associados a formagao de professores indicam a falta de énfase no curriculo dessa formagao.
Fortemente influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva'®, a teoria da educacio
tem sido formulada em torno de um discurso € de um conjunto de praticas que enfatizam os
aspectos imediatos, mensuraveis e metodologicos de aprendizagem, assim constituindo os
cursos de formagdo de professores, privando desses futuros profissionais a obtencdo de uma
estrutura tedrica que lhes permita valorizar, compreender e avaliar os significados que seus
alunos constréem socialmente sobre si proprios € sobre o mundo, com isso restringindo a

possibilidade de lhes dar os meios para o autoconhecimento e o fortalecimento do poder.

'8 “Teoria psicoldgica que salienta a importincia da cognigdo para o desenvolvimento e o comportamento
humanos. ‘Cogni¢do’ — do latim ‘conhecer’ ou ‘pensar’ — refere-se aos processos pelos quais o intelecto
adquire, representa e usa conhecimentos [...]”. (ROHMANN, 2000, p. 330).
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Todas essas questdes se fazem por meio da linguagem e se multiplicam pela
linguagem; assim, “se defendemos uma concep¢do de que o homem se define pela sua agédo
com o outro € com o ambiente, definindo-os e se definindo, a metodologia em pesquisa € em
ensino de linguas serd sempre um horizonte, um rumo, um trajeto constantemente refeito,
constantemente inacabado”. (REZENDE, 2000, p. 361), presente ndo s6 na licenciatura em
Letras como deveria estar também em todos os demais cursos, demonstrando ai, talvez, a
presenca e, ao mesmo tempo, o distanciamento entre todas as areas do saber existente na
educagdo basica com formacdo ja tdo compartimentada desde a concepgdo das licenciaturas.

Sobre os incisos VI e VII, acreditamos que uma explana¢do mais profunda sera
necessaria quando abordarmos a estrutura do curso de Letras e, dentro dele, a concepgdo de
atividades complementares que abarcam as atividades de cunho cultural promovidas (ou néo)

pelos estabelecimentos de ensino.

4.4.8 O curriculo

Neste item, trataremos de algumas questdes relativas ao curriculo, como histdria,
definicdo, modelos, concep¢do e formas de organizacdo dos curriculos a fim refletirmos,
visando a obter sustentagdo para analisarmos, no ultimo capitulo deste trabalho, os curriculos
de Lingua Portuguesa, Praticas de Ensino, Lingiiistica e Estagio de trés instituigdes de ensino
superior.

Acreditamos ser importante tal reflexdo para que possamos costurar algumas
consideragdes posteriores sobre o assunto.

Pois bem, antes de citarmos o artigo que trata da questdo do curriculo na
Resolugdo CNE/CP n°. 1/2002 acreditamos ser pertinente fazermos um relato histérico sobre
0 assunto.

Com o golpe militar de 1964 todo o panorama politico, econdmico, ideoldgico e
educacional do pais sofreu substanciais transformagdes, as discussdes sobre curriculo
espalharam-se e a disciplina “Curriculos e Programas” foi introduzida em nossos cursos de
Licenciatura. A tendéncia tecnicista prevaleceu, em sintonia com o discurso de eficiéncia e
modernizagdo, passando a ter um carater elitista, e diluiu ndo s6 a énfase as necessidades
individuais da tendéncia progressivista, mas também as intengdes emancipatorias das
orientagdes criticas, incompativeis com a doutrina militar do momento. Naquela época, a
preocupacdo principal passou a ser a eficiéncia dos processos pedagdgicos, indispensaveis ao

treinamento adequado do capital humano do pais.
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Retrocedamos no tempo. Apds a Primeira Guerra Mundial (1922), o carater elitista
do ensino e do curriculo ¢ questionado. Comeca-se a achar necessario alfabetizar os
trabalhadores que, gradualmente, come¢am também a exigir a expansdo do sistema
educacional, pois 85% da populagdo brasileira no inicio do século XX era analfabeta e, para
as elites intelectuais, isso explicava a enorme pobreza do pais. E data dessa época também, as
politicas de alfabetizacdo das massas, na verdade, existentes até hoje.

Ainda, durante o século passado, varias concepgdes de curriculo sdo elaboradas,
com influéncia americana, com interesse da industria e at¢ mesmo com a necessidade de
desenvolvimento. Destacaremos as trés mais significativas:

A primeira, ocorrida na Bahia por Anisio Teixeira (segunda década do século XX),
tomou as disciplinas escolares como instrumentos para o alcance de determinados fins, ao
invés de fins em si mesmas, sendo-lhes atribuido o objetivo de capacitar os individuos a viver
em sociedade. Assim, surgiu pela primeira vez a énfase ndo s6 no crescimento intelectual do
aluno, mas também em seu desenvolvimento social, moral emocional e fisico.

A segunda concepcdo de curriculo se deu em Minas Gerais, organizada por
Francisco Campos (segunda década do século XX, também), considerada por Nagle (1974)
como o primeiro momento de uma abordagem técnica de questdes educacionais, pois
procurou reorganizar os ensinos elementar e normal. E nela que podemos perceber a
utilizacdo de principios definidos de elaboragdo de curriculos e programas quando se define o
papel da escola elementar, que passou a ser vista ndo sé como reflexo da sociedade, mas
também com um instrumento de reconstru¢do nacional. Percebemos os principios do
progressivismo evidenciarem-se pela busca de conexao entre o contetudo e a vida real.

A concepcdo, que pode ser chamada de reforma por ter sido considerada a mais
revolucionaria e sofisticada das promovidas nos anos vinte do século passado, foi a do antigo
Distrito Federal, em 1927, elaborada por Fernando Azevedo. Segundo o proprio autor, “a
reforma foi profunda, radical e em consonancia com uma civilizagdo industrial, tendo levado
em consideragdo as metas de uma sociedade moderna e as necessidades reais do pais, bem
como procurado lidar com assuntos técnicos de forma consistente com uma nova concepgao
de vida e cultura”. (AZEVEDO, 1971, p. 57).

A reforma do Distrito Federal enfatizou as tarefas sociais do sistema escolar e
sugeriu 0s meios que seriam necessarios para que tais tarefas fossem cumpridas. A interacdo
entre escola e sociedade foi mais enfatizada que em outras reformas anteriores: desejava-se a
escola permeada por fins sociais, em intimo contato com a comunidade, integrando as novas

geracdes no ambiente social e reformando e melhorando esse ambiente. A preocupagdo com
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questdes sociais ¢ evidente, ainda que restrita a 6tica do liberalismo."

As trés concepgdes acima foram citadas a fim de que pudéssemos argumentar
sobre o fato de que nos anos setenta do século passado, as instituigdes de ensino superior se
mostravam muito mais tecnicista em comparagdo as escolas primdrias do inicio do século.
Isso se deu em func¢do do regime militar que foi instaurado no pais e que trouxe consigo
importantes transformagdes socio-politicas e econdmicas, pois enfoques criticos
desapareceram de cena, enquanto que, favorecido ndo so6 pelas mudancas contextuais, mas
também pelo aumento da influéncia americana, o tecnicismo acabou por se tornar dominante
no pensamento educacional brasileiro, em geral, € no campo do curriculo, em particular.

Ainda que de forma breve e resumida, pois ndo ¢ de nosso interesse
aprofundarmo-nos tanto em questdes historicas, apesar de sua inquestionavel relevancia, tais
fatos sdo considerados as sementes do que mais tarde constituir-se-ia em uma busca pelo
rompimento com a escola tradicional, enfatizando a natureza social e construtivista do
processo escolar, por sua preocupagdo em renovar o curriculo, tentando modernizar métodos e
estratégias de ensino, buscando a democratizacdo do acesso a educac¢do, hoje percebida
nitidamente no ensino superior, ¢ das relagdes humanas que estdo contidas nesses espagos.
Esse processo data, como vimos, do inicio do século passado e ndo ¢ nenhum modismo
considerar que o espago escolar, de educagdo basica ou superior, seja um espago de
constru¢do de significados, pois:

Conceber o curriculo como uma praxis significa que muitos tipos de a¢des intervém
em sua configuracdo, que o processo ocorre dentro de certas condi¢des concretas,
que se configura dentro de um mundo de interagdes culturais e sociais [...], que essa

constru¢do ndo independe de quem tem o poder para constitui-la. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 21).

E exatamente isso que constatamos ao nos depararmos com o artigo 10 da

Resolugdo n°. 1/2002, a qual nos reportamos para analise.

Artigo 10 — A seleg@o e o ordenamento dos contetidos dos diferentes dmbitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formagdo de professores, de
que trata esta Resolug@o, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu
planejamento o primeiro passo para a transposicdo didética, que visa a transformar
os conteudos selecionados em objeto de ensino.

Esse artigo demonstra claramente a autonomia das institui¢des de ensino, pois

cabe a elas eleger os contetdos que considera relevantes para a constituicdo do curriculo e,

" Doutrina politica, social e econdmica que, em sua concep¢do classica, dava énfase a liberdade individual, ao
governo limitado, ao gradual progresso social e ao comércio. (ROHMANN, 2000, p. 243).
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ainda, estabelecer a transposi¢do diddtica entre o professor e o sujeito da aprendizagem.

Percebemos que o curriculo e, particularmente, seus conteudos surgem como
obvios, como dados inquestionaveis. O carater opaco e encobridor do curriculo se sustenta,
entre outros, na falta de explicitacdo dos supostos, dos conflitos, das escolhas etc. que estdo
por tras das decisdes das quais ele ¢ resultado. Montar um curriculo, compreendido como
conjunto de disciplinas que carregam em si um conjunto de conteidos, ndo pode ocorrer de
forma aleatéria. Todo curriculo ¢ uma opgdo entre culturais definidos, nos quais sdo
priorizados determinados interesses, visdes de mundo, grupos sociais, em detrimento de
outros. O processo histdrico, como vimos nesse item, por meio do qual determinados
significados (matérias, areas, conteudos, métodos) chegaram a ser aceitos pelo conjunto
social, permanece oculto, e esses significados surgem como nucleos de sentido comum que
estdo, estiveram e estardo ai sempre. Tudo se apresenta harmonioso, coerente e
complementar: os interesses dos individuos e da sociedade, os dos diversos grupos, o pleno
desenvolvimento da pessoa, do pais etc. Cabe perguntar-nos até onde & possivel/desejavel
explicitar e abrir a discussdo a propésito do ndo-dito nas propostas curriculares. E isso que
pretenderemos realizar, como ja dito, no ultimo capitulo deste trabalho em relagdo aos
curriculos do curso de Licenciatura em Letras.

Mas, podemos ainda em relagdo aos curriculos refletir sobre algumas questdes.
Mesmo que com diferengas, geralmente expdem-se quatro grandes tipos de ideologias
curriculares. Segundo Edwards (1991): a) a ideologia académico-escolar (pedagogia
tradicional); b) a ideologia da eficiéncia social (vinculada a tecnologia educativa — que
entende qualidade da educagdo como eficiéncia e eficiéncia como resultado); c) a ideologia da
reconstrucdo social (identifica-se com a teoria critica do curriculo e associa qualidade com
relevancia, centrando o problema da relevancia em torno da demanda que fazem os setores
sociais a educagdo); e d) a ideologia do estudo da crianca (centrada na pessoa — enfatiza a
unicidade da pessoa nos processos € mudangas sociais).

Todas essas ideologias curriculares possuem algo em comum, pois,

O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem
uma histdria, vinculada a formas especificas ¢ contingentes de organizacdo da
sociedade e da educagdo. (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 8)

Nao se pode falar sobre curriculo deixando de lado as questdes vigentes em ambito
politico, social e econdmico, pois o curriculo se atrela a valores concebidos por uma

sociedade que em dado momento necessita de determinada formagdo para atender a
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determinada demanda.

Assim, se os objetivos respondem a pergunta para qué fazer, se 0S meios
respondem a pergunta com que fazer; ¢ se o método se refere ao como fazer, o curriculo
responde a pergunta o que fazer.

E dentro dessas concepgdes, basicamente de forma a se constituir, as instituigdes
de ensino superior optam por um dos dois modelos que descreveremos abaixo: o Curriculo
Formal e o Curriculo por Assuntos ou Curriculo Interdisciplinar.

No curriculo formal a educag@o escolar se constitui basicamente de um processo
institucional de transmissdo de conhecimentos e de inclusdo de valores socialmente aceitos.
Uma caracteristica notavel que comprova esta afirmacéo ¢ observada no fato de que, através
do seu desenvolvimento historico, os sistemas educativos vém conservando o essencial que ¢
uma metodologia genérica de ensino que se fundamenta na passagem de informacdes de
professores para alunos e um plano de ensino que se organiza em disciplinas isoladas e
divididas simultaneamente (estrutura horizontal) e correlativamente (estrutura vertical),
quando ocorre.

Dentro deste marco, as disciplinas que compdem o curriculo sdo campos de
conhecimentos especificos, delimitados e estanques, que devem ser esgotados por professores
e alunos em prazos convencionalmente estabelecidos, de um semestre ou um ano.
Geralmente, estes setores de conhecimentos se classificam em disciplinas cientificas e
disciplinas técnicas ou aplicadas, sendo mais freqiientes as primeiras antecederem as segundas
e as atividades praticas se realizarem em laboratorios ou espagos educativos onde se
reproduzem, simultaneamente, os problemas da realidade.

A caracteristica principal deste tipo de curriculo é o formalismo, que se define por
transmitir conhecimentos, uma vez que estes tenham sido parcelados em disciplinas; por
estudo isolado dos problemas e processos concretos do contexto social em que se ddo e
também por aprendizagem por acumulagdo de informagdes obtidas em livros ou processadas
por outros meios.

Além das citadas, outras caracteristicas importantes na constitui¢do do curriculo
formal sdo: o convencionalismo e a rigidez. No processo de ensino s@o estipulados prazos e
periodos estereotipados pelo habito, que se constituem verdadeiros obstidculos da
aprendizagem, levando esse tipo de curriculo a se fundamentar em uma concepgdo
pedagdgica para a qual aprender ¢, em grande medida, memorizar informagdes ou executar
mecanicamente determinados procedimentos. E util destacar aqui que a estrutura interna do

curriculo tradicional é do tipo tedrico-dedutiva. Isto implica que se parta das premissas gerais
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da ciéncia, formalizadas em disciplinas (nivel abstrato) para depois abordar as situacdes
praticas (nivel concreto) como casos enquadrados nas primeiras. Supde-se que os alunos
informados da teoria realizardo uma aplicagdo automatica e adequada diante de casos
concretos.

Podemos disso abstrair tal conceito:

Ciéncia
U
Ensino (Informagao)

U
Aplicacao

E facil perceber que esse tipo de pedagogia produz avancos muito limitados no
conhecimento da realidade especifica e na elaboracdo de solugdes a elas adaptadas,
favorecendo a difusdo de conhecimentos processados em outros contextos.

Também ¢ facil perceber que esse tipo de curriculo produz escasso avango
intelectual nos alunos, formando freqiientemente cabegas bem-informadas ao invés de pessoas
pensantes, criativas e inovadoras.

Finalmente, diremos que esse curriculo que se sustenta na estrutura formal do
conhecimento tera que enfrentar sempre a contradicio que se estabelece entre o conhecimento
parcelado e a realidade como instincia totalizadora, entre os dados abstratos e a pratica.
Podemos afirmar ainda que os curriculos vigentes apresentam-se burocraticamente dessa
forma, isto €, se os conteudos sdo trabalhados de forma diferenciada, isso se deve a acdo
individual e particular do professor, que possui uma conduta compativel com a forma de
organizag¢do curricular que trataremos a seguir.

Os curriculos por assuntos ou curriculo interdisciplinar ganharam destaque diante
das limitacdes e criticas de que foram alvos os curriculos formais, comentados anteriormente.
Foram criadas escolas e universidades departamentalizadas, foram propostas agrupacoes de
disciplinas afins. Porém os resultados foram irrelevantes, desde que se trocaram mecanismos,
mas nio se mudou a esséncia. As instituicdes educacionais permaneceram isoladas da pratica
profissional, e a for¢a dos costumes fez com que cada professor continuasse enclausurado em
sua disciplina.

Um passo considerado por alguns como sendo importante para superar o curriculo

formal foi dado pelas experiéncias do curriculo por assuntos ou problemas. Neste, parte-se da
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identificacdo e da defini¢do de problemas ou objetos da realidade elaborando-se unidades de
ensino-aprendizagem em torno destes assuntos. N@o concordamos em denominar tal
organiza¢do curricular de interdisciplinar, uma vez que concebemos a interdisciplinaridade
como processo € ndo como projeto a ser colocado em execugdo, acreditamos ser mais
pertinente denomind-la de multidisciplinar ou pluridisciplinar, assunto que ja tratamos neste
trabalho no item 4.2.3 e que trataremos també&m no capitulo cinco.

A estrutura interna desse curriculo ¢ indutivo-teodrica, implicando na selegdo e
ordenacdo de objetos ou assuntos extraidos da realidade, proprias da pratica social de uma
determinada profissdo. A partir dai, procuram-se os dados e teorias, contendo tanto
componentes cientificos quanto técnicos, pertinentes ao contexto social em que acontecem
tais problemas.

O curriculo por assuntos ou problemas visa a estimular no sujeito da aprendizagem
ndo a memorizagdo passiva de dados e sim a investigacdo e a compreensdo dos problemas,
melhor dizendo, a constru¢do de seu proprio conhecimento por meio da participacdo ativa
nesse processo. SAo reais 0s avangos em termos pedagogicos que se realizam por meio da
elaboragdo de um curriculo por assuntos ou interdisciplinares (pluridisciplinares, para nos).
Mas, apesar disso, esse tipo de curriculo corre um sério risco: uma vez determinadas as
unidades de ensino em funcdo de tal curriculo, estas funcionam, em tultima instancia, como
disciplinas, retornando ao modelo anterior ¢ tomando para si uma forma pré-definida.
Constatamos, assim, que o avango ndo ocorre conforme o esperado.

Retomando o artigo 10 da Resolucdo n°. 1/2002, constatamos que existe uma
abertura para que a instituicdo de ensino opte pelo modelo, ou seja, pela forma de organizagao
curricular que mais lhe for conveniente. Essa liberdade € louvavel, pois a institui¢do podera
adequar-se a um modelo ou outro e, ainda, situar-se entre ambos ou buscar um terceiro.
Porém, o que defendemos nesse trabalho ndo ¢ a formula¢do de um documento burocrético,
pois entendemos que o trabalho educativo esta além dele, estd na agdo direta do professor que
de uma forma ou outra podera ou ndo ser bem sucedido em seus objetivos. A constru¢do do
conhecimento esta centrada nos sujeitos e quando o artigo 10 afirma que a elaboracdo da
matriz curricular compete a instituicdo de ensino e que seu planejamento € o primeiro passo
para a transposi¢do diddtica, corre-se o risco de transformar todo o processo de construgdo do
conhecimento em algo mecanico e funcional, retirando desse processo todo contexto que
envolve o ser, suas emocdes e atitudes. Tal transposicdo diddtica visa a transformar os
conteudos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores que por meio do estigio e

das aulas de praticas deverdo desenvolver tais habilidades, isto é, deverdo aprender como
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colocar em prética a transformacgdo de teoria em aprendizado por meio da agdo. Essa pobreza
conceitual, extraida de um artigo de uma resolucdo parece muito distante da realidade. Porém,
observando aulas de Pratica de Ensino de Linguas e analisando curriculos do curso de
Licenciatura em Letras, pudemos constatar que esse € o pensamento predominante, ou seja,
ocorre exatamente o que o artigo 10 propde. Quando no inicio de nossa argumentagio,
dissemos ser importante que leis, resolugdes, parametros, enfim, documentos oficiais
mantivessem uma coeréncia e verificamos que essa coeréncia existe em relacdo a LDB e as
Diretrizes Curriculares. Ambas sugerem um modelo de curriculo amplo, interdisciplinar
dentro de um modelo fixo e pré-estabelecido, assunto que trataremos a seguir quando
analisaremos a Resolucdo n°. 2/2002 que trata da distribuicdo da carga horaria de um curso de
Licenciatura. Assim, segundo Hernandez (1998), o curriculo escolar realiza um processo de
alquimia transformadora e redutora com respeito aos temas, os problemas e a forma como
ambos s3o abordados; € um processo de recontextualizagdo, que consiste na
descontextualizagdo do discurso cientifico de sua fonte original mediante a relacéo,
simplificacdo, condensagdo e elaboragdo para que se transforme num discurso institucional e
que depois nas instituicdes de ensino e nas salas de aula converta-se em um discurso
regulador, na medida em que cria uma ordem, uma relagcdo e uma entidade especificas.

De qualquer forma, estamos muito distantes de um ensino que privilegie a
reflexdo, o conhecer-se, o desvendar-se e desvendar o mundo. Seja da maneira que for, os
documentos oficiais privilegiam o saber-fazer, camuflando com sugestdo de acdes
integradoras, mas na verdade, a¢des que levam o sujeito a desempenhar um papel na
sociedade produtora e reprodutora de fungdes para o trabalho.

Iniciemos, agora, a analise sobre a constitui¢do curricular do curso de Licenciatura

em Letras, segundo a Resolugao CNE/CP n°. 2/2002.

4.5 Resolucao CNE/CP n°. 2/2002 e Parecer CNE/CP n°. 492/2001

Neste subitem, conforme citado no item 4.1, iniciaremos as consideragdes
baseando-nos na Resolu¢do CNE/CP n°. 2 de 19 de fevereiro de 2002, publicada no Diério
Oficial da Unido no dia 04 de margo de 2002, na se¢do 1, pagina 2, conforme anexo.

Essa resolugdo institui a duracdo e a carga horaria minima dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Bdasica em nivel
superior.

Assim se pronuncia o artigo 1.° da Resolugao n°. 2/2002:
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A carga horaria dos cursos de Formag@o de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada mediante
a integraliza¢do de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

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

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

IIT — 1800 (mil e oitocentas) horas de aula para os contetidos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

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

Temos o objetivo de analisar neste item o significado de curriculo, de
disciplina e componente curricular, de pratica de ensino e estagio tendo como embasamento
tedrico a resolugcdo e o parecer acima citados a fim de constatarmos se as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Lingiiistica se fazem presentes nessa nova dimensdo apresentada na
resolucao.

De acordo com o que nos propusemos a discutir neste trabalho, a composi¢do
curricular do curso apresentada de forma legal interfere (ou nd@o) sobre a triade que
defendemos como una desde o inicio de nossas reflexdes, ou seja, interdisciplinaridade, teoria
e pratica, como processo que se instaura (ou ndo) desde a concepgao do curriculo.

Assim, iniciaremos nossa analise acerca das questdes acima relatadas.

4.5.1 Algumas consideracdes sobre curriculo dos cursos de Letras

\

Antes de nos reportarmos a constituicdo atual do curriculo dos cursos de
licenciatura em Letras, acreditamos ser importante fazermos um percurso historico sobre a
criacdo e a concepgdo do curso de Letras em dois momentos significativos:

- Decreto n°. 6283, de 25 de janeiro de 1934, que cria a USP, juntamente com o
curso de Letras.

- Parecer 283/62, do Conselheiro Valnir Chagas, do CFE, aprovado em 19 de
outubro de 1962 que reorganiza os Cursos de Letras no pais.

A anélise desses momentos serd importante para termos suporte para discutir o
curriculo dos cursos de licenciatura em Letras vigentes, pois, por meio de um estudo
comparativo, poderemos apreender questdes significativas sobre interdisciplinaridade, teoria e
pratica, uma vez que poderemos constatar ou ndo a presen¢a dessa triade nos documentos

oficiais, agora mais voltados para o curso de licenciatura em Letras, e no capitulo 5, se os
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preceitos existentes nos documentos oficiais possibilitam a elaboragdo de um curriculo no
qual as disciplinas se inter-relacionam e permitem que a interdisciplinaridade se traduza de
forma processual.

Recorremos, entdo, ao decreto e ao parecer acima mencionados a fim de que
possamos iniciar nossas reflexdes.

O primeiro curso de Letras no Brasil foi criado juntamente com a Universidade de
Sao Paulo e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras pelo Decreto n°. 6283 de 25 de janeiro
de 1934. Antes dessa data, a formacdo em Letras estava restrita aos colégios e aos
preparatorios para o ingresso nas escolas profissionalizantes.

Segundo o decreto acima mencionado, os objetivos e as finalidades da Faculdade
de Filosofia recém criada eram:

- a formagdo de pessoal dedicado ao ensino e a pesquisa nas areas de filosofia,
ciéncias e Letras;

- a elevacdo do ensino secundario, normal e superior;

- preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais
de ordem desinteressada ou técnica;

- preparar candidatos ao magistério do ensino secundario, normal ou superior;

- realizar pesquisas nos varios dominios da cultura que constituem o objeto de seu
ensino.

O perfil que se pretendia oferecer ao profissional de Letras, numa Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras era de carater triplice, ou seja, de cultura geral, de docéncia e de
pesquisa.

Assim, foi pretendido que os estudos de filosofia, ciéncias e letras se constituiriam
a base para a formacdo dos bacharéis, porém, a do professor, seria a mesma base acrescida
somente da didatica.

Ainda, de acordo com o decreto, a seccdo de Letras era organizada em dois cursos:

1) Letras Classicas que compreendia as seguintes disciplinas: Filologia Grega e
Latina, Filologia Portuguesa, Literatura Luso-Brasileira, Literatura Grega e Literatura Latina e
Portugués.

2) Letras Estrangeiras.

E interessante notar que na catedra de Filologia ¢ Lingua Portuguesa duas
diretrizes orientam sua atuagdo: a primeira se deve ao predominio, como padrdo, da variante
européia da lingua portuguesa e a segunda, a atribui¢do de um papel central aos estudos

filoldgicos, ou seja, uma abordagem predominantemente histérica no estudo da lingua.
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No campo das Literaturas, podemos constatar que a Literatura Luso-Brasileira se
segmenta em dois cursos: Literatura Portuguesa e Literatura Brasileira. As duas disciplinas,
inicialmente, voltaram-se para o estudo dos monumentos literarios, numa perspectiva
diacronica.

Segundo Gimeno Sacristan (1998, p. 23), “quando definimos o curriculo estamos
descrevendo a concretizagdo das funcdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las
num momento histdrico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educacio,
numa trama institucional, etc.”.

Para que possamos entender a divisdo das disciplinas de Letras Classicas presente
no curriculo da década de trinta, temos que nos reportar ao periodo de forma a concebé-lo
dentro de seus valores politicos, econdomicos e sociais, como afirma o autor acima citado.

De acordo com Damis (2002, p. 98):

O Brasil, pais de desenvolvimento tardio e inserido, perifericamente, no interior do
progresso alcangado pela humanidade, ndo estando excluido desse processo de
transformagdes e mudangas sociais, também produziu demanda para educacdo
formal a partir de seu desenvolvimento capitalista, por volta da década de trinta. De
um lado, os discursos de ‘educagio para todos’, de ‘desenvolvimento’ e de
‘progresso’, buscados pelo Estado e pela sociedade civil brasileira, intensificaram o
aumento quantitativo de escolas no pais e, conseqiientemente, o aumento da
demanda de formag@o regular e sistematica do profissional destinado a desempenhar
a fungdo docente.

No Brasil, a década de trinta foi marcada por transformagdes de ordem
significativas no que diz respeito ao modo de producdo cultural, pois a urbaniza¢do dos
grandes centros criou espago para o aparecimento de novas matizes de classe média,
vinculadas a multiplicagdo do ensino fundamental, chamado na época de gindsio e ao
aumento de um publico leitor. Nessa época também se inicia a modernizagdo da imprensa,
com vistas ao mundo capitalista exigindo, entdo, profissionais com perfis mais adequados ao
momento pois, segundo Damis (2002), nas primeiras décadas do século XX, as exigéncias
para a melhoria qualitativa da atuagdo docente cresceram, tornando o tema objeto de criticas e
de pronunciamentos oficiais.

O novo enfoque qualitativo do trabalho pedagodgico do professor propiciou e
justificou, naquele momento, a remodelacdo do sistema e da administragdo escolares, os
estudos psicoldgicos sobre a infancia, a produ¢do de conhecimento sobre a educagdo, a
introducgdo de novas técnicas e principios, enfim, contribuiu para que a pratica da docéncia
fosse tratada como espago autdnomo e impulsionador de transformagdes sociais.

Apesar disso, os cursos de Letras de entdo mantinham uma roupagem

conservadora, comprometendo-se com uma aparéncia que as Letras (e também as artes)
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possuem, tradicionalmente e, mesmo frente as mudancas da época mantinham-se elitizados.

Somente apds a publicagdo do Parecer n°. 283, aprovado em 19 de outubro de
1962, que os cursos de letras no Brasil foram organizados de maneira que passaram a seguir
um mesmo padrdo. Até entdo, segundo o prdprio parecer, “a presente estrutura dos nossos
cursos superiores de Letras dd a impressdo de algo que se planejou para ndo ser executado”.
Tal afirmacdo se devia ao fato de que os cursos de Letras, até a década de sessenta, possuiam
uma grade curricular que habilitava o futuro professor, ao mesmo tempo, em quatro ou até
mesmo trés anos, em nada menos que cinco linguas e suas respectivas literaturas, levando os
alunos a considerar todas as linguas e as literaturas num mesmo patamar de dificuldade e,
conseqiientemente, ndo aprendendo nenhuma delas.

O mercado de trabalho, por sua vez, exigia um dominio mais pleno em duas
linguas, levando os cursos de Letras a se adequarem a fim de atender tal demanda, e uma
dessas linguas deveria ser obrigatoriamente a Lingua Portuguesa.

Chama-nos aten¢do o fato de o préprio Parecer n°. 283/62 dar nome a essas
mudangas chamando-as de autenticidade e flexibilidade do curriculo, isto na década de
sessenta, argumentando tal necessidade da seguinte maneira:

[...] autenticidade e flexibilidade tém que doravante presidir a estruturagdo dos
cursos de Letras. A primeira impde em evidéncia o que antes ja fora indicado pela
propria realidade, a saber, que o bacharelado e a licenciatura ndo devem abranger
mais de duas linguas com as respectivas literaturas. A segunda importa numa

condenacgdo ao sistema atual de cursos definida rigidamente por ordens de idiomas
afins, o que é menos questdo de curriculo que de organizagdo departamental.

Ja em 2002, segundo a Proposta para Elaboracdo das Diretrizes Curriculares do -
Cursos de Letras, elaborada pelo MEC (Ministério da Educacdo e do Desporto), a
flexibilizacdo curricular deve responder as novas demandas sociais e aos principios expostos

como possibilidade de:

- eliminar a rigidez estrutural do curso;

- imprimir ritmo e duragio ao curso, nos limites [...] estabelecidos;

- utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacdo ja existentes nas
institui¢des de ensino superior. (BRASIL. Proposta..., 1999).

Aquilo que ndo existia na década de trinta, portanto, aparece na década de sessenta
com uma conotacdo completamente diferente daquela que se confirma atualmente e, ainda,
retomando os trés aspectos fundamentais da flexibilizacdo, descritos nos trés primeiros
capitulos deste trabalho, ou seja, interdisciplinaridade, teoria e pratica, ensino e pesquisa

percebemos que a flexibilizagdo responde a questdes muito mais complexas que uma simples
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substitui¢do, aumento ou diminuicdo de disciplinas, ficando responsavel pela fluidez (ou néo)
do processo interdisciplinar, teorico e pratico articulado com a¢des de ensino e pesquisa.
Assim, a partir das considerac¢des levantadas sobre a concepgdo de flexibilizagdo e
ainda sobre como o curso de Letras era visto na década de trinta, analisaremos no item
seguinte a divisdo da carga horaria proposta pelo Parecer CNE/CP n°. 2/2002, para os cursos
de Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduagdo plena, tendo como objetivo explanar as prescri¢cdes as quais este documente se
remete, criando um respaldo tedrico que nos serd fundamental quando analisarmos os

curriculos dos cursos de Licenciatura em Letras de trés instituigdes.

4.5.2 Eixo articulador para a organizacio de matrizes curriculares

Antes de iniciarmos a analise sobre a carga horaria dos cursos de Formacdo para
Professores de Educagdo Basica, de acordo com a Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002, citada no
inicio deste item, acreditamos ser importante refletirmos a respeito dos eixos articuladores
para a organiza¢do da matriz curricular.

Para tal andlise, recorreremos ao Parecer CNE/CP n°. 9/2001, aprovado em 08 de
maio de 2001, pelo fato desse documento anteceder a resolucdo a qual iremos nos reportar e
por nos trazer algumas definicdes importantes a conclusdo deste trabalho.

Segundo este documento, as disciplinas que compdem a matriz curricular de um
curso advém de eixos que, antecedendo a elas, possibilitam a criagdo de uma inter-relagdo

disciplinar, composta por nucleos.

Quadro 5: Inter-relagdo eixos e nucleos

EIXOS NUCLEOS

1 - Eixo articulador dos diferentes Nucleo de Formagao Complementar
ambitos do conhecimento profissional.

2 - Eixo que articula a formagao Ntcleo de Formagao Basica

comum com 0s outros eixos.

3 - Eixo articulador dos conhecimentos ~ Nucleo de formagao Especifica e
a serem ensinados e dos conhecimentos Pedagdgica

educacionais e pedagogicos que

fundamentam a a¢do educativa.

De acordo com o quadro acima, podemos perceber que o curriculo de um curso de
licenciatura em Letras, por mais distante que esteja das concepg¢des relatadas no Parecer

CNE/CP n°. 09/2001 pode ser /ido abstraindo-se, ou melhor, agrupando-se as disciplinas da



91

forma como concebemos os eixos ligados aos nucleos. Expliquemos a concepgdo de cada um
deles.

1 — Eixo articulador dos diferentes ambitos do conhecimento profissional: esse
eixo oferece a possibilidade de o curriculo ser concebido com atividades que vao além das
disciplinas existentes na matriz (grade curricular). As atividades propostas t€ém como
objetivo oferecer ao aluno, futuro professor, uma visdo mais ampla da aprendizagem, fora do
ambiente de sala de aula. O nucleo a que se liga esse eixo ¢ o nucleo de formagdo
complementar e, como o proprio nome sugere, complementa a formagdo do futuro professor
de linguas.

2 — Eixo que articula a formagdo comum com o0s outros eixos: esse eixo contempla
as disciplinas comuns existentes nos cursos de bacharelado e licenciatura, disciplinas essas
que possuem bases comuns de reflexdo e constituem-se no nucleo comum de formagdo do
aluno. Nem todas as institui¢des de ensino superior as possuem e sobre isso levantaremos
algumas considera¢des no ultimo capitulo deste trabalho, quando analisaremos curriculos que
apresentam (ou nao) tais estruturas.

3 — Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa: segundo o Parecer
no.CNE/CP 09/2001, “para superar a suposta oposi¢do entre conteudismo € pedagogismo 0s
curriculos de formacdo de professores devem contemplar espagos, tempos e atividades
adequadas que facilitem a seus alunos fazer permanentemente a transposicao didatica, isto é, a
transformag@o dos objetos do conhecimento em objetos de ensino.” Sendo assim, preferimos
criar neste trabalho um eixo que ndo separasse 0s conhecimentos especificos dos
conhecimentos pedagodgicos, ligando-se, assim, esse eixo ao nucleo que contempla ambos de
forma totalizada e ndo segmentada.

Assim, apos refletirmos sobre os eixos articuladores, acreditamos que seja
necessario ligarmos as disciplinas que compdem basicamente um curso de licenciatura em
Letras aos eixos e aos nucleos a fim de que tenhamos uma visdo ampla do que significa a
constituicdo de um curriculo, pois defendemos a idéia de que as disciplinas advém dos eixos
articuladores e se agrupam em nucleos; sendo assim, deveriam ser criadas por uma concepgao
a qual tivesse por base a triade interdisciplinaridade, teoria e pratica como processo
deflagrado na concep¢do do curriculo constituido por meio de disciplinas que se inter-
relacionam por meio de projetos multi ou pluridisciplinares, j4 comentados no primeiro

capitulo deste trabalho. Dessa forma, nosso quadro explicativo ficaria assim:



Quadro 6: Eixos, nucleos e disciplinas que compdem um curso de licenciatura em Letras

, DISCIPLINAS /

EIXOS NUCLEOS COMPONENTES

CURRICULARES
1 - Eixo articulador dos  Nucleo de Formagdo - Atividade Complementar
diferentes ambitos do Complementar - Pratica de Formacao
conhecimento - Monografia ou TCC
profissional.
2 - Eixo que articula a Nucleo de Formagao - Filosofia
formac¢do comum com Basica - Psicologia
0S outros eixos. - Sociologia

- Metodologia da Pesquisa

3 - Eixo articulador dos
conhecimentos a serem
ensinados e dos
conhecimentos
educacionais e
pedagbgicos que
fundamentam a acdo
educativa.

Nucleo de formagdo
Especifica e Pedagbgica

- Lingua Portuguesa
- Lingua Estrangeira
- Literaturas

- Teoria da Literatura
- Lingtiistica

- Pratica de Ensino

- Estagio

- Didatica
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- Histdria da Educacgao
- Politica Educacional

Ja constando as disciplinas, o quadro se apresenta mais completo e agora
poderemos nos reportar a Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002 que vai nos dar respaldo para que

analisemos a divisdo da carga horaria de um curso de licenciatura em Letras, atualmente.

4.5.3 A carga horaria dos cursos de Formacio para Professores da Educaciao Basica

Trataremos agora de definir o que cada grupo de horas significa na composicdo de
um curriculo do curso de licenciatura em Letras.

Retomando o que ja citamos no item 4.5 deste trabalho, iniciaremos uma reflexdo
acerca de cada conjunto de horas para a concep¢do de um curriculo para a formagao de
professores da educacdo basica, segundo a Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002.

I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso.

Por se entender a dialética como processo que tramita entre a teoria (sintese,
porém, proviséria) e a pratica (didlogo entre dois eus determinados no tempo e no espaco), é
necessario que conceituemos essa pratica.

A disciplina (ou componente curricular) Pratica de Ensino, pensa-se, ¢ aquela que

reune todas as possibilidades de se aproximar daquilo que se tentou definir como
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interdisciplinar, ou seja, uma pratica que expressa como o homem se produz como agente
social, pois se sustenta no carater dialético da realidade social, caracterizando-se como
processo.

Por esse motivo, a pratica de ensino pode ser tratada como pratica de linguagem,
pois seu conceito visa, ¢ claro, as dimensdes particulares do funcionamento da linguagem em
relagdo as praticas sociais em geral, tendo a linguagem uma fun¢do mediadora, associativa.

Ainda, sabe-se que “os trabalhos sobre o triangulo pedagoégico ou tridngulo
didatico ilustram essa vontade de ndo dissociar saberes, processos de aprendizagem e

processos de ensino ou de formagido”. (PERRENOUD, 2003, p. 214). Assim,

SABERES

Processos de Aprendizagem Processos de Ensino/Formagéo
Nessa perspectiva, um pratico reflexivo ndo ¢ apenas um profissional capaz de
analisar sua pratica no registro do senso comum. Ele dispde de ferramentas conceituais
origindrias das ciéncias humanas para se pensar como ator e sujeito, produto de uma cultura e
de uma historia de vida, tragando paralelos entre os saberes e os processos de

ensino-aprendizagem, tratando-os como um todo indivisivel.

[...] ainda que alguns venham da pratica e caminhem para a teoria, enquanto outros
fazem o caminho inverso:

* Alguns professores, que se tornaram praticos reflexivos, inovadores, formadores
associados, formaram-se em ciéncias humanas e puseram um pé, ou mesmo os dois,
na universidade, nesse quadro, eles resistem a tentagdo da especializacdo académica
e tentam fazer coincidir sua primeira identidade profissional e um objeto de pesquisa
e de ensino universitarios. Supervisionar estdgios com responsabilidade ou teses
profissionais, animar seminarios de analise de praticas, oficinas de explicitagdo ou
unidades de integragdo, dando bases teoricas a esses procedimentos, interessa-lhes
tanto quanto cavar um aspecto especifico dos processos de ensino-aprendizagem.

* Alguns pesquisadores, que ndo vém do campo, foram conduzidos a fazer da pratica
e dos funcionamentos mentais, relacionais, culturais e organizacionais que a ela
subjazem objetos de saber. Que eles se enraizem na antropologia, na psicanalise, na
didatica ou na sociologia, esses pesquisadores estdo a vontade na formacdo de
praticos e encontram ai um campo de difusdo tanto quanto de validacdo e de
refinamento de suas teorias. (PERRENOUD, 2003, p. 216).

A funcdo das teorias da pratica na formagdo de professores continua sendo

ambigua, assim como a disciplina, chamada de componente curricular pela resolucdo a qual
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estamos nos reportando, € com uma carga horaria de 400 horas dividida ao longo do curso de
licenciatura. Tal disciplina carrega em si essa ambigiiidade pelo fato de sua presenca possuir
varias justificativas: lotar o futuro professor de uma pratica reflexiva e de lucidez profissional,
além de o formar para a pesquisa e proporcionar acesso a uma cultura geral em ciéncias
humanas e sociais.

Dessa forma, deveria justificar-se a afirmativa de que a disciplina de Pratica de
Ensino de Lingua Portuguesa carrega em si toda complexidade do processo de ensino-
aprendizagem, abarcando as disciplinas de Lingiiistica e Lingua Portuguesa, tornando-as
dindmicas por meio de suas praticas, além disso, afirmamos também que a Pratica de Ensino
de Lingua alicerca-se nas a¢des de ensinar e na importancia do professor constituir-se como
um investigador de sua propria pratica, sendo de fundamental importancia a presenca dessa
disciplina nos curriculos dos cursos de licenciatura em Letras.

II — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso.

Em contraposi¢do a teoria, o estagio foi, erroneamente, identificado como a parte
pratica dos cursos de formagdo de profissionais, principalmente, dos licenciandos. Os cursos
de licenciatura carecem de teoria e de pratica; porém, na estrutura curricular atribui-se menor
importancia a carga hordria pratica.

Ao se colocarem as contribuicdes da epistemologia da pratica e se diferenciar o
conceito de agdo do conceito de prdtica, o estagio como pesquisa comega a ganhar solidez.

Para Pimenta (2005, p. 65), a finalidade do estagio € propiciar ao aluno uma
aproximagdo a realidade na qual atuara. E uma redefini¢do do estdgio, que deve caminhar
para a reflexdo, a partir da realidade. E preciso que os professores orientadores de estagios
procedam a essa apropriacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de
teorias.

E no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a
praxis se da.

Ja a pesquisa no estagio ¢ um método de formacdo do estagiario como futuro
professor. Ela se traduz na mobilizacdo de pesquisas que permitam a amplia¢do e andlise dos
contextos em que os estagios se realizam e na possibilidade de os estagiarios desenvolverem
habilidades de pesquisador a partir das situacdes de estdgio, elaborando projetos que lhes
permitam compreender e problematizar as situa¢des que observam.

A valorizacdo da pesquisa no estagio no Brasil teve inicio nos anos 90.

E importante que haja uma formagio baseada numa epistemologia da prdtica, ou
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seja, valorizar a pratica profissional como momento de construir conhecimento por meio da
reflexdo, andlise e problematizagdo dessa pratica e a consideragdo do conhecimento técito,
presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato.

Assim, abre perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na acdo dos profissionais.

A linha de investigagdo que vem se firmando junto ao reconhecimento do
professor como produtor de saberes é uma epistemologia da pratica docente, que confere o
estatuto proprio de conhecimento ao desenvolvimento dos saberes docentes.

Para a proposta da epistemologia da pratica, sdo inseparaveis teoria e pratica no
plano da subjetividade do professor. A teoria, além do poder formativo, dota os sujeitos de
pontos de vistas diversos sobre a ag¢do contextualizada. Os saberes tedricos se articulam aos
saberes da acdo dos professores e da pratica institucional, ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados.

Desse modo, o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreender os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais ¢ de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-
os. Essa intervengdo gera o processo interdisciplinar ao considerar a pratica, a teoria € o
estagio como algo inseparavel. E isso é possibilitado pela pesquisa.

Porém, apesar da importancia da perspectiva da epistemologia da pratica, notamos
que ha limites e identifica-los permite que encontremos formas de supera-los.

Os professores orientadores devem possibilitar a mobilizagdo de pesquisas para
ampliar a compreensdo das situacdes vivenciadas e observadas nas escolas, e a partir delas, a
elaboragdo de projetos de pesquisa a serem desenvolvidos juntos ou apds o periodo de estagio
possibilitando o processo de construcdo que envolve: analise, reflex@o, parcerias entre outros
setores, departamentos, docentes, pessoal operacional, alunos e sociedade. O estagio passara,
assim, a integrar o corpo de conhecimentos do curso de formagdo de professores e terd
condi¢des de desencadear um processo interdisciplinar, fornecendo condi¢des para um
trabalho docente coletivo, pois a tarefa escolar serd resultado das acdes coletivas dos
professores e das praticas institucionais, situadas em contextos sociais, historicos e culturais e
a identidade serd construida com as experiéncias e a historia pessoal, no coletivo e na
sociedade, pois os cursos de formag¢do podem ter papel importante na construgdo ou
fortalecimento da identidade, a medida que possibilitam a reflexdo e a andlise critica das
diversas representagdes sociais historicamente construidas e praticadas na profissao,
propiciando a construcdo e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento de convicgdes

relacionadas a profissdo que estardo ligados as condi¢des de trabalho e ao reconhecimento e
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valoriza¢do conferida pela sociedade a categoria profissional.

O curso, o estagio, as aprendizagens das demais disciplinas e experiéncias e
vivéncias dentro e fora da universidade ajudam a construir a identidade docente, por isso ¢
fundamental que sejam consideradas de forma conjunta e ndo segmentada.

IIT — 1800 (mil e oitocentas) horas de aula para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

O ensino que se desenvolve em aula ndo ¢ sO necessdrio, a nosso ver, ¢
fundamental. As horas dedicadas aos conteidos de natureza cientifico-cultural fazem parte do
eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos educacionais e
pedagdgicos que fundamentam a a¢do educativa, compondo o nucleo de formagdo especifica
e pedagogica, e segundo a Resolucdo CNE/CP n°. 2/2002, ndo devera ser menor que 1800
horas.

Esse componente curricular, formativo do trabalho académico, inclui o ensino
presencial exigido pelas diretrizes curriculares contidas no Parecer CNE/CP n°. 492/2001,
sobre o qual nos embasaremos no final da andlise da Resolug¢do CNE/CP n°. 2/2002.

Segundo a resolugdo, um planejamento proprio para a execug¢do de um projeto
pedagodgico ha de incluir outras atividades de carater cientifico, cultural e académico
articulando-se com os demais componentes e enriquecendo o processo formativo do professor
como um todo.

Nas 1800 horas, deveria estar contemplado todo trabalho tedrico e pratico. Por
esse motivo, em nosso quadro esquematico indicado abaixo, optamos por colocar num mesmo
eixo as disciplinas pedagégicas e as disciplinas especificas. E claro que mesmo propondo o
processo interdisciplinar como base para a concep¢do de um curriculo, acabamos por
segmenta-lo a fim de que pudéssemos elaborar nossas analises. Nao consideramos um contra-
senso essa segmentagdo. Apenas criamos eixos e nucleos que se correlacionassem aos
conjuntos de horas. Porém, a prdpria resolucdo fragmenta todo o processo separando as
disciplinas e os componentes curriculares em blocos de horas. Constatamos, entdo, que as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras, contidas no Parecer CNE/CP n°. 492/2001
tentam, de certa forma, inter-relacionar os componentes curriculares de um curso de Letras,
segmentado em conjuntos de horas pela Resolugdo CNE/CP 2/2002.

Segundo o Parecer CNE/CP n°. 492/2001, as disciplinas caracterizadoras basicas
de um curso de Letras devem estar ligadas a area dos Estudos Lingiiisticos e Literarios que
“devem fundar-se na percepcdo da lingua e da literatura como pratica social e como forma

mais elaborada das manifestagdes culturais. Devem articular a reflex@o tedrico-critica com os
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dominios da pratica]...]".

Ao analisarmos tal parecer, constatamos a presenca de expressdes, tais como:
abordagem intercultural, contetidos [ministrados] de forma integrada, processo articulatorio e
atuacdo interdisciplinar em areas afins.

Todas essas expressdes demonstram que a intencdo dos documentos oficiais ¢
apontar para um processo interdisciplinar, que envolva a pratica e a teoria. Analisaremos se 0s
programas de Lingua Portuguesa, Lingiiistica, Pratica de Ensino e Estigio refletem tal
intencdo no capitulo cinco deste trabalho.

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

O trabalho académico efetivo a ser desenvolvido durante os diferentes cursos de
graduacdo é um conceito abrangente, introduzido pelo art. 47 da LDB - j4 comentada em
alguns aspectos no item 4.2 deste trabalho — a fim de que a flexibilidade da lei permitisse
ultrapassar uma concepgdo de atividade académica delimitada apenas pelas aulas, no interior
de uma institui¢ao de ensino.

Assim, o componente curricular formativo do trabalho académico inclui o ensino
presencial exigido pelas diretrizes curriculares (ndo entraremos aqui na questdo dos 20%

dedicados ao ensino semi-presencial), contidas no Parecer CNE/CP n°. 492/2001, que afirma:

A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a relagdo dialética
entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas.
Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis
que:

e  facultem ao profissional ser formado [nas varias] opgdes de conhecimento ¢ de
atuacdo no mercado de trabalho;

e  criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se
atingir a competéncia® desejada no desempenho profissional;

e déem prioridade a abordagem pedagodgica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno;

e  promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de
articulagdo direta com a pds-graduagio;

e  propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da
Institui¢do de Ensino Superior defini¢des como perfil profissional, carga horaria,
atividades curriculares basicas, complementares e de estagio.

Pelo fato de os documentos oficiais conceberem o curriculo como construgao
cultural que propicie a aquisi¢do do saber de forma articulada, o componente de 200 horas,
chamado de atividades académico-cientifico-culturais, faz parte de um conjunto de atividades

académicas que integralizam o curso.

2 Sobre competéncia consultar item 4.4.4 deste trabalho.
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Segundo Brasil: Proposta... (1999): a “atividade académica curricular — aquela
considerada relevante para que o estudante adquira competéncias e habilidades necessarias a
sua formacdo e que possa ser avaliada interna e externamente como processo continuo e
transformador, conceito que ndo exclui as disciplinas convencionais”.

Acreditamos que tal atividade seja importante, nessa nova concep¢do de curriculo,
para o curso de Letras e também para as demais licenciaturas. O futuro professor podera
ampliar sua visdo de mundo participando de eventos relacionados ao mundo das artes, das
ciéncias, das tecnologias entre outros.

O fundamental, de acordo com o que estamos defendendo ao longo deste trabalho,
¢: o aluno, futuro professor, estd inter-relacionando os componentes agrupados em carga
horaria, apontados pelas diretrizes curriculares, presente nos documentos oficiais?

A fim de que possamos analisar tal questdo, acreditamos ser necessario
levantarmos algumas consideracdes sobre o curriculo de trés institui¢des de ensino superior

no proximo capitulo.



99

CAPITULO V

ANALISE DOS CURRICULOS DE LICENCIATURA EM LETRAS

5.1 Idéias preliminares

Ao longo deste trabalho discutimos questdes sobre: interdisciplinaridade, teoria e
pratica, ensino e pesquisa. Dedicamo-nos, também, a analisar documentos oficiais: LDB,
Resolucdo CNE/CP n°. 1/2002, Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002, Parecer CNE/CP n°. 9/2002 e
Parecer CNE/CP n°. 492/2001.

Apoés termos caminhado por definigdes, teorias e preceitos legais, tentaremos,
neste capitulo cinco, colocar em evidéncia as caracteristicas do curriculo de trés instituicdes
de ensino superior, sendo uma faculdade isolada, outra, um centro universitario e a terceira,
uma universidade. Nosso objetivo € analisar as ementas, os objetivos, os conteudos
programaticos e as bibliografias das disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingiiistica, Pratica de
Ensino de Lingua Portuguesa e Estadgio Supervisionado — cujos curriculos estdo no anexo 3
deste trabalho — a fim de que possamos verificar se:

1 — existe inter-relagdo entre as disciplinas;

2 —a disciplina / componente curricular de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa
e Estagio refletem o campo tedrico abordado em Lingua Portuguesa e Lingiiistica;

3 — os programas de disciplina contemplam um trabalho teorico e pratico;

4 - apenas pelo programa da disciplina, podemos constatar a deflagracdo de um
processo interdisciplinar;

5 — os programas das disciplinas analisadas possuem uma postura de inter-relagdo
entre ensino e pesquisa;

6 — as diretrizes propostas pelos documentos oficiais podem ser evidenciadas nos
programas de tais disciplinas.

Ainda, para que pudéssemos dispor de mais informacdes e dados, mesmo que
fossem obtidos por meio de abstragdes por nds realizados, participamos ao longo de um
semestre das aulas de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa das instituicdes de ensino (em
uma delas, a disciplina ndo existe na grade do curso, presenciamos aulas em que,

supostamente, a pratica fazia parte da disciplina de Lingua Portuguesa e Lingiiistica), como
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observador direto, ou seja, como alguém que nao modifica e nem ¢ modificado pelo ambiente,
apenas observa e retrata, a fim constatarmos a abrangéncia daquilo que se propdem nos
programas da disciplina de Pratica de Ensino, uma vez que consideramos o processo de
ensino em sala de aula vivo, dindmico e, muitas vezes, imprevisivel, tendo grande
possibilidade de ir além ou aquém do proposto pelos planos de ensino.

Acreditamos serem pertinentes tais reflexdes, pois elas traduzem nossas
inquietagdes acerca da concepcdo dos cursos de licenciatura em Letras, em especial da
disciplina Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa que, como poderemos constatar mais a

frente, simplesmente, em alguns cursos, deixou de existir.

5.2 A estrutura dos cursos de licenciatura em Letras

Para que possamos iniciar nossas andlises, acreditamos ser necessdrio que
juntemos num sé quadro esquematico informagdes obtidas no capitulo anterior, em especifico
no item 4.5.2, o qual se reporta a concepgao de eixos e nucleos.

No quadro abaixo, relacionamos os eixos aos nucleos, estes as disciplinas (ou
componentes curriculares) e todos eles a carga horaria especificada na Resolucdo CNE/CP n°.
2/2002.

Como podemos constatar no quadro a seguir, as disciplinas de um curso de
licenciatura em Letras, geralmente, sdo as mesmas nas institui¢des de ensino. Mesmo nao
havendo mais a obrigatoriedade do curriculo minimo, o curso de licenciatura em Letras
alicerca-se, basicamente, em duas linguas, suas respectivas literaturas e na lingiistica. O
nucleo de formagdo basica que concentra disciplinas comuns aos cursos, sejam eles
licenciaturas ou bacharelados, nem sempre estdo presentes em todas as instituicoes.

Dessa forma, acreditamos ser pertinente condensarmos informagdes gerais num
mesmo campo para que depois possamos subdividi-las em informag¢des e dados mais
especificos.

Salientamos que todo o processo de construgdo do curriculo de um curso de uma
instituicdo de ensino superior estd a cargo de uma equipe que tem o dever de concebé-lo em
consondncia com as diretrizes, resolugdes e pareceres do curso, além de estar em acordo com
o projeto curricular do proprio curso. Por esse motivo, constatamos que cada uma das trés
instituicdes de ensino analisadas cria um perfil diferente a concepgdo e a atuagio da disciplina

(ou componente curricular) Pratica de Ensino.
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Analisemos, entdo, a relagdo  estabelecida entre eixo, nucleo,

disciplina/componentes curriculares e carga horaria.

Quadro 7: Relagdo entre eixo, nucleo, disciplina/componentes curriculares e
carga horaria

DISCIPLINAS CARGA HORARIA
EIXOS NUCLEOS COMPONENTES
CURRICULARES
1 - Eixo -Atividade - 200 horas de
articulador dos , Complementar atividade
. Nucleo de
diferentes ~ " complementar,
o 1 Formagio -Pratica de
ambitos do C ~ como componente
. omplementar ~ Formagao .
conhecimento curricular.
profissional. -Monografia ou
TCC
2 - Eixo que - Filosofia A carga horaria
artlculaNa Nicleo de - Sociologia de.ste elxo,’ quando
formacao F ~ existe, esta
ormagao Psicologi
comum comos — pos .o - I'sicologia computada na carga
outros eixos. - Metodologia da horaria do eixo trés.
Pesquisa
3 - Eixo - Lingua - 400 (quatrocentas)
articulador dos Portuguesa horas de estagio
conhecimentos a Li curricular
. , - Lingua ..
serem ensinados  Nucleo de E . supervisionado a
~ strangeira . .
e dos formagdo partir do inicio da
conhecimentos ~ Especifica e - Literaturas segunda metade do
educac’io.nais e Pedagogica _ Teotia da curso;
pedagdgicos que Literatura - 1800 (mil e
fundamentam a it oitocentas) horas de
acdo educativa. - Lingiiistica
‘ aula para os
- Pratica de conteudos
Ensino curriculares de
- Estagio natureza cientifico-
i cultural.
- Didatica
Historia d - 400 (quatrocentas)
iE d 1stor}a a horas de Pratica de
ucagao Ensino.
- Politica

Educacional
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Retomando o item 4.5.2, consideramos os eixos como forma de agruparmos
segmentos comuns relativos ao curriculo do curso. Assim:

- 0 eixo articulador dos diferentes ambitos do conhecimento profissional visa a
contemplar o conhecimento que estd além da sala de aula e que pode ser traduzido por
participagdo em atividades afins, tais como seminarios, palestras, eventos culturais, entre
outros; além de propiciar a iniciagdo a pesquisa.

- 0 eixo que articula a formag¢do comum com outros eixos, considerada formagado
de base, retine as disciplinas que podem compor a matriz curricular de um curso de graduacio
em licenciatura ou em bacharelado.

- o0 eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa sdo considerados por nds
como o eixo que articula os conhecimentos especificos e pedagdgicos de um curso de
licenciatura.

Devemos salientar que separamos os curriculos por eixos, a fim de podermos
analisa-los de forma mais didatica.

Como podemos perceber, a cada eixo se destina um conjunto de horas,
demonstrando assim quais disciplinas no interior do curriculo sdo mais privilegiadas na
quantidade de carga horaria destinadas a elas. Passemos a andlise das institui¢des,

separadamente.

5.3 Instituicio A — Faculdade Isolada

O curso de Letras da institui¢do A (Faculdade Isolada), situada no interior de Sdo
Paulo, possui trés anos, divididos em seis semestres com uma carga horaria total de 2.920
horas, distribuidas de acordo com o quadro 7, a seguir. Neste quadro, discriminamos a
disciplina, sua carga horéria e o periodo em que ocorre, a fim de que possamos ter uma visao
geral do curso e ndo somente das disciplinas as quais vamos nos dedicar com mais
profundidade. J4 na segunda tabela, tabulamos a carga horaria de cada disciplina ¢ a
porcentagem referente a essa carga hordria, a fim de constatarmos o espago que cada uma
delas possui ao longo do curso. Como ja dissemos, iremos nos deter nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Lingliistica, Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado.

A disciplina de Lingua Portuguesa dessa instituicdo possui 330 horas, o
equivalente a 11,33% da carga total de todo o curso. Apresenta um contetido programatico

linear, isto ¢, muito préximo do indice de uma gramatica tradicional. Basicamente, no
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primeiro periodo, trabalha-se fonética/fonologia, ortografia; no segundo e no terceiro,
morfologia; no quarto € no quinto, sintaxe do periodo simples e no sexto periodo, sintaxe do
periodo composto. Essa linearidade estd bem proxima dos livros didaticos do ensino
fundamental e médio e das gramaticas pedagdgicas. Alids, a bibliografia basica é composta
pelas mesmas obras e autores do primeiro ao ultimo periodo do curso. Constatamos que nos
conteudos elencados ndo ha a presenga de textos ou da producao deles. O trabalho com textos
nao ¢ citado no conteudo do programa. Na metodologia de todos os periodos consta leitura
prévia de textos para discussoes em sala de aula. Se existe um trabalho mais voltado para a
constru¢do e desconstrucdo do texto, essa ¢ uma iniciativa que fica totalmente a cargo da
pratica do docente, os documentos institucionais ndo nos fornecem tais informagdes.

Constatamos que nos programas de Lingua Portuguesa, a interpretagdo e a
producdo de textos, assim como alguns conceitos basicos de lingiiistica, estdo ausentes.

Cada periodo analisado em Lingua Portuguesa possui seu proprio objetivo, e
mesmo demonstrando um conteudo essencialmente gramatical, esse objetivo se refere: a
reflexdo, ao desenvolvimento da competéncia lingiiistica, ao aperfeigoamento de habilidades
para a comunicac¢do, a compreensao dos fatos da lingua e da linguagem por meio de diferentes
situacdes reais de uso e a capacidade de o futuro professor operar como professor-
pesquisador. Percebemos que os objetivos ndo se relacionam de forma direta com os
conteudos, deixando um vacuo que podera ou ndo ser preenchido com a atuacdo do professor,
pois sabemos que a competéncia lingiiistica ¢ um processo instaurado por meio de atividades
epilingiiisticas e estd muito além da aprendizagem de regras e normas da lingua padrio,
privilegiadas no contetido programatico de Lingua Portuguesa dessa institui¢ao.

Ja em Lingiiistica, a carga horaria total dos trés anos ¢ de 120 horas, equivalendo a
somente 4,10% de todo o curso. O contetido ndo se apresenta de forma linear; porém, de
forma légica partindo, no primeiro periodo, de um breve estudo da linguagem, passando pelas
nogdes basicas de lingiiistica, no segundo periodo tratando das concepcdes de fonética e
fonologia e no terceiro, tratando de morfologia e morfossintaxe. As ementas sdo compativeis
com o conteudo proposto e os objetivos sdo minuciosamente explicitos. A bibliografia bésica
estd restrita a dois volumes de autores diferentes em cada periodo.

Tanto o conteudo de Lingua Portuguesa quanto o de Lingiiistica parecem ter vida
prépria, quer dizer, ambos tratam da lingua portuguesa, porém de uma maneira totalmente
independente. Em ambos, lingua e linguagem sdo tratadas de forma superficial. Pelo
programa de ambas as disciplinas, podemos dizer que o ensino metalingiiistico seja

predominante. Ndo ha nenhum indicio de que o ensino-aprendizagem se dé objetivando
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instaurar um processo interdisciplinar por meio de atividades epilingiiisticas.

A descrigdo realizada acima sobre as duas disciplinas passou a ser fundamental a
partir do momento que iniciaremos nossas analises sobre a Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado.

De acordo com a Resolugdo CNE/CP n°. 2/2002, analisada no capitulo 4 deste
trabalho, especificamente no item 4.5, a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado devem
compor uma carga de 400 horas respectivamente. Bem, de acordo com a tabulacdo do quadro
abaixo, a Pratica de Ensino possui 450 horas nesta institui¢do A, e 400 horas de Estagio
Supervisionado.

Analisando-se a concep¢do de curriculo e tendo por embasamento a Resolucdo
CNE/CP n°. 1/2002, estudada também no capitulo 4 deste trabalho, no item 4.4, sabemos que
uma instituicdo de ensino pode optar por considerar a Pratica de Ensino como disciplina ou
como componente curricular. No primeiro caso, ela constaria na grade do curso, isto é, faria
parte das aulas, assim como Lingua Portuguesa, Lingiiistica, Literatura. No segundo caso, ela
se daria de forma a agregar conhecimentos ao futuro professor, ao longo do curso, por meio
de projetos ligados as demais disciplinas. Posto dessa forma, temos a impressao de que ligada
por projetos as demais disciplinas seja mais vidvel a deflagragdo de um processo
interdisciplinar. Porém, ndo ¢ isso que acontece. Como podemos constatar no final deste
trabalho, os planos de ensino da instituigdo A (Anexo 3) ndo citam em momento algum a
presenca da Pratica de Ensino, nem nos conteidos, nem na metodologia, nem nas ementas. Na
verdade, quando considerada disciplina, a Pratica de Ensino possui uma carga horaria
especifica para ela e quando considerada componente curricular, ela possui uma carga horaria
sobreposta a carga horaria das demais disciplinas.

Dessa maneira, a Pratica de Ensino, que era para ser um avango em termos de
ensino nas licenciaturas, munida de uma proposta de reflexdo, distanciada da no¢do do saber-
fazer, passou a ter sua carga horaria decomposta nas demais disciplinas e tornou-se um fator
de economia nas institui¢des privadas, e ainda tomou em sua defesa um conceito tendencioso
de interdisciplinaridade, argumentando que a Pratica sé deve ocorrer mediante a teoria.

Porém, Pratica de Ensino ndo ¢ praticar uma teoria. Se ela esta ligada as diversas
disciplinas do curso, ela também tem sua autonomia e deveria ter seu espago, pois 0 processo
interdisciplinar, assim como o processo de linguagem, nido visa ao produto, ou seja, a
interdisciplinaridade ndo visa apenas a obter o uno, assim como o processo de linguagem néo
visa somente a lingua. Interdisciplinaridade e linguagem visam aos processos, deflagrados nas

atividades epilingiiistica, as quais ndo separam teoria e pratica.
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O Estagio Supervisionado possui uma carga horaria de 400 horas, equivalente a
13,7% do curso e também ndo estd presente na grade curricular. O aluno, futuro professor, ¢
atendido em um determinado setor € o que deveria ser complemento de uma pratica, um
didlogo entre o fazer e o saber, torna-se meramente burocratico. As 400 horas sdo cumpridas
totalmente em escolas de ensino fundamental e médio e os alunos precisam entregar as fichas
preenchidas e assinadas juntamente com um projeto que € elaborado sob determinadas regras.
Nao ha professor de estagio, apenas um coordenador que atende a todas as licenciaturas,
assim como ndo ha plano de ensino de Estagio Supervisionado nem de Pratica de Ensino
nessa instituigao.

Ainda percebemos o rango, resultado de uma concepg¢do antiga de pratica e de
estagio: Pratico quando estou presente em um estdgio, observando.

Pelo que defendemos ao longo deste trabalho, pela definicdo de
interdisciplinaridade, teoria e pratica que construimos desde o primeiro capitulo e agora,
analisando o curriculo dessa instituicio de ensino, podemos afirmar, refletindo sobre a
estrutura curricular elaborada por ela - estrutura esta que estd de acordo com as diretrizes
curriculares contidas em todas as resolugdes e pareceres analisados por nds, no capitulo 4 —,
que o curso ndo demonstra em sua concep¢ao uma inter-relacdo das disciplinas, pois a Lingua
Portuguesa e a Lingiiistica possuem conteidos que ndo conversam entre si € ambos 0s
conteudos ndo contemplam a Pratica de Ensino que ndo possui um contetido definido € nem
esta ligada ao Estagio Supervisionado.

Porém, nossa pesquisa limitou-se a levantar dados de documentos institucionais e
legais. Se a atuagdo do docente no seu dia-a-dia consegue inter-relacionar disciplinas e
componentes curriculares, deflagrar um processo interdisciplinar, conceber teoria e pratica
como inseparaveis, levar o aluno a transitar do ensino para a pesquisa € vice-versa, iSso ndo
podemos afirmar, pois teriamos que abranger o enfoque da pesquisa, analisando também o
material didatico e a metodologia utilizada pelo professor. Optamos, porém, por nos
concentrarmos nas questdes de natureza legal e institucional, pois acreditamos que sdo elas
que ddo suporte a concepgao de curriculo as instituigdes e essa concepgdo ¢ que da respaldo
ao trabalho do professor, pois acreditamos que seja muito dificil uma agdo isolada docente. As
disciplinas podem contribuir para uma ou outra agdo em relacdo a Pratica de Ensino;
entretanto, o carater reflexivo da pratica se pulveriza, tanto quanto sua carga horaria, numa

estrutura dessa natureza.



TABELA I - CARGA HORARIA POR EIXO

Quadro 8: Eixo articulador dos diferentes &mbitos do conhecimento profissional —

Instituicdo A
Nucleo de Formacio Complementar
DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Prética de Formagao I 30 2°
Pratica de Formacao II 30 3°
Pratica de Formagao II1 30 4°
Pratica de Formacao IV 30 5°
Pratica de Formacao V 30 6°
Atividade Complementar | 40 1°
Atividade Complementar 11 40 2°
Atividade Complementar III 40 3°
Atividade Complementar IV 40 4°
Atividade Complementar V 40 5°
Atividade Complementar VI 40 6°
TCC 30 5°
TCC 30 6°
TOTAL 450 -

Quadro 9: Eixo que articula a formag¢do comum com os outros eixos — Instituigdo A

Niucleo de Formacao Basica

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Filosofia 30 1°
Sociologia 30 2°
Psicologia 30 3°
Metodologia da Pesquisa Cientifica I 30 2°
Metodologia da Pesquisa Cientifica Il 30 3°

TOTAL 150 -
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Quadro 10: Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados ¢ dos conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a a¢@o educativa — Instituicdo A

Nicleo de Formacio Especifica e Pedagdgica

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Didatica I 60 1°
Didatica II 60 2°
Didatica 11 60 3°
Histéria da Educacao 60 4°
Politica Educacional I 60 5°
Politica Educacional II 60 6°
Pratica de Ensino I 75 1°
Pratica de Ensino 11 75 2°
Pratica de Ensino I1I 75 3°
Pratica de Ensino IV 75 4°
Pratica de Ensino V 75 5°
Pratica de Ensino VI 75 6°
Estagio Supervisionado I 140 4°
Estagio Supervisionado II 140 5°
Estagio Supervisionado II1 120 6°
Lingua Portuguesa I 60 1°
Lingua Portuguesa II 60 2°
Lingua Portuguesa I11 60 3°
Lingua Portuguesa IV 60 4°
Lingua Portuguesa V 60 5°
Lingua Portuguesa VI 30 6°
Lingua Inglesa I 60 1°
Lingua Inglesa II 30 2°
Lingua Inglesa III 30 3°
Lingua Inglesa IV 60 4°
Lingua Inglesa V 30 5°
Lingua Inglesa VI 30 6°
Literatura Brasileira [ 30 1°
Literatura Brasileira 11 30 2°
Literatura Brasileira I1I 30 3°
Literatura Brasileira IV 30 4°
Literatura Brasileira V 30 5°
Literatura Brasileira VI 30 6°
Literatura Portuguesa I 30 1°
Literatura Portuguesa II 30 2°
Literatura Portuguesa I1I 30 3°
Literatura Portuguesa IV 30 4°
Literatura Portuguesa V 30 5°
Literatura Portuguesa VI 30 6°
Teoria da Literatura | 30 1°
Teoria da Literatura 1 30 2°
Lingiiistica | 30 4°
Lingiiistica I1 30 5°
Literatura Anglo-Americana I 30 5°
Literatura Anglo-Americana II 30 6°
TOTAL 2320 -

Total: 2920 horas.
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TABELA II - CARGA HORARIA POR DISCIPLINA

Quadro 11: Porcentagem da carga horaria — Instituicdo A

CARGA HORARIA

DISCIPLINA TOTAL (h) PORCENTAGEM
Pratica de Formacao 150 5,14
Atividade Complementar 240 8,22
TCC 60 2,05
Filosofia 30 1,03
Sociologia 30 1,03
Psicologia 30 1,03
Metodologia da Pesquisa Cientifica 60 2,05
Didatica 180 6,16
Histéria da Educagdo 60 2,05
Politica Educacional 120 4,11
Pratica de Ensino 450 15,41
Estagio Supervisionado 400 13,7
Lingua Portuguesa 330 11,33
Lingua Inglesa 240 8,22
Literatura Brasileira 180 6,16
Literatura Portuguesa 180 6,16
Teoria da Literatura 60 2,05
Lingiiistica 60(120) 2,05(4,10%)
Literatura Anglo-Americana 60 2,05
TOTAL 2920 100

5.4 Instiuicdo B — Centro Universitario

O curso de licenciatura em Letras da instituicio B (Centro Universitario),
localizada no interior do Estado de Sao Paulo, possui trés anos e uma carga horaria total de
2.800 horas.

De acordo com a tabela I, abaixo descrita, o curso ¢ sustentado, basicamente, por
disciplinas que fazem parte do antigo curriculo minimo, ou seja, linguas, respectivas
literaturas e lingiiistica.

A disciplina de Lingua Portuguesa, presente em todos os periodos, possui 400
horas, equivalendo a 13,33% de todo o curso. O contetido programadtico, assim como na
instituicdo anterior, mostra-se de forma linear, também partindo da concepgdo de
fonética/fonologia, no primeiro periodo; introduzindo estudos morfologicos no segundo e em
parte do terceiro; iniciando sintaxe do periodo simples no quarto; sintaxe do periodo

composto no quinto e, no sexto, tratando da origem da Lingua Portuguesa e dando no¢des de
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filologia. Ainda no primeiro periodo, o conteudo programatico contempla, mesmo que de
forma breve, o fexto e sua organizagdo € as relagoes entre os textos. A gramatica ensinada ¢
predominantemente normativa, pois o conteido também se apresenta da mesma forma que
nas gramadticas tradicionais e nas gramaticas pedagdgicas, ou seja, parte dos conceitos
fonéticos e fonoldgicos para os conceitos morfossintaticos. As ementas sdo mais explicitas,
elaboradas de forma clara e relacionam-se aos contetdos propostos. Porém, constatamos que
em todos os periodos, os objetivos iniciam-se com a seguinte intencdo: “Desenvolver a
competéncia lingiiistica. Aperfei¢oar habilidade para a comunica¢@o por meio da observacio
da analise das estruturas” (Anexo 3). Constatamos aqui que o estudo metalingiiistico ainda ¢
para muitos uma forma de se adquirir competéncia lingiiistica. O conteido demonstra uma
gramaticalidade que conduz sempre a andlise e sintese de regras e preceitos elaborados por
meio de um estudo totalmente metalingiiistico. Sabemos que competéncia lingiiistica s6 se da
por meio de atividades epilingliisticas, ndo contempladas também no programa de Lingua
Portuguesa dessa institui¢do. Podemos somente intuir que um ensino voltado a desenvolver as
competéncias lingiisticas se dé de outras formas que o professor da disciplina podera ou ndo
dominar. Porém, mais uma vez constatamos que o documento institucional ¢ incapaz de
comprovar. A bibliografia ¢ a mesma para todos os periodos do curso, ndo havendo separagdo
ente basica e complementar.

A disciplina de Lingiliistica, presente nos 3.°, 4.°, 5.° e 6.° periodos, possui uma
carga total ao longo do curso de 240 horas, equivalendo a 8% do total das 2800 horas.

O conteudo programadtico, no primeiro periodo do curso, inicia-se com introdugdo
aos estudos lingiiisticos, passando por semiologia e lingiiistica e finalizando com fonética e
fonologia. No segundo, terceiro e quarto periodos, os contetidos tratados referem-se a
morfologia e a sintaxe. O quinto periodo volta a tratar de semiologia para finalizar no sexto
periodo com semantica. H4 uma linha 16gica de desenvolvimento dos assuntos, mantendo os
contetdos propostos em inteira harmonia com as ementas € com os objetivos. A bibliografia
se mantém a mesma em todos os periodos, ndo havendo separacdo entre a bibliografia basica
¢ a complementar.

A disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa possui 80 horas em cada
semestre, isto €, 80 horas do segundo ao quarto periodo (os dois ultimos periodos se destinam
a Lingua Inglesa) perfazendo um total de 240 horas. Porém, as aulas existentes na grade
curricular do curso totalizam 120 horas, isto ¢, 40 horas por semestre. As 120 horas
complementares a carga total sdo cumpridas pelos alunos por meio da elaboracdo de um

projeto, que ao longo do curso é acompanhado pelo professor de Pratica e entregue no final do
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curso, isto €, no sexto periodo, a fim de que o aluno cumpra o total de 240 horas. Essa op¢ao
se deu pelo fato de a carga horaria do curso ser exatamente de 2.800 horas e ndo haver espaco
para se cumprir a carga total de Pratica em sala de aula. Como dissemos anteriormente, essa ¢
uma possibilidade totalmente viavel, desde que esteja de acordo com o projeto pedagdgico do
curso.

Constatamos que o conteudo programatico desta disciplina, no curso de
licenciatura em Letras, desta instituicdo, no primeiro periodo, ¢ um tanto quanto pedagdgico,
iniciando-se pela abordagem das tendéncias pedagogicas. Abstraimos dai que parte do
conteudo trabalhado em Pratica, nesta institui¢do, tende a se ligar ou até mesmo suprir, ou
reforcar contetdos da disciplina de Didatica. Nesta institui¢do fica bem claro que isso
acontece, pois se trabalha também a elaboragdo do plano de aula, do plano de ensino, dos
projetos e somente depois se trata dos contetidos do ensino fundamental (ciclo II), e dos
Parametros Curriculares Nacionais. No terceiro periodo, os assuntos sdo os mesmos do
segundo, porém com uma abordagem voltada ao ensino médio. No terceiro periodo, o
conteudo aborda aspectos literarios do ensino médio.

Assuntos como planejamento de aulas, de avaliagdes, de material didatico, enfim,
assuntos didatico-pedagogicos sd@o quase todo o tempo destinados a disciplina. Assuntos
voltados a concepgdo de teorias e fundamentos que caracterizam o ensino, assuntos voltados a
concep¢do de linguagem, lingua, tipos de gramadtica, a questdo da normatividade, da
gramatica no texto, sdo abordados de forma superficial. HA uma preocupag¢do muito mais
didatico-pedagogica que uma preocupacdo lingiiistica. Os contetidos trabalhados em Lingua
Portuguesa e Lingiiistica quase néo sdo citados no plano da disciplina de Pratica de Ensino.
Acreditamos que isso ocorra por alguns fatores, dentre eles a formacdo que as instituicdes de
ensino superior privadas oferecem visando a um publico que vai atuar no ensino fundamental
e médio de escolas publicas. Neste caso, os assuntos trabalhados voltam-se muito para o como
ensinar dadas as condigdes de precariedade existente no ensino publico. Sendo assim, a
disciplina de Pratica de Ensino desta instituicdo acaba por fazer as vezes da disciplina de
Didatica, uma vez que Didatica apresenta uma carga horaria, ao longo do curso, equivalente a
40 horas, ou seja, 1,33% da carga total do curso, como pode ser observado na tabela II,
abaixo.

O Estagio Supervisionado da Instituicdo B tem inicio no terceiro periodo, sendo
que os terceiro e quarto periodos sdo voltados para Lingua Portuguesa do ensino fundamental
e médio e o quinto e o sexto periodos sdo voltados para Lingua Inglesa também do ensino

fundamental ¢ médio. Das 400 horas de estagio, o aluno cumpre 120 horas de Estagio
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Supervisionado em Lingua Portuguesa em escolas estaduais, municipais ou privadas,
observando em sala de aula os aspectos referentes ao ensino da lingua e ao procedimento do
professor em relacdo ao aluno. As 80 horas restantes sdo cumpridas sdo atribuidas ao aluno,
pois fazem parte de sua carga hordria cumprida de forma presencial e na sala de aula, com a
disciplina constando na grade curricular. Em sala de aula, o aluno, futuro professor, discute as
questdes referentes ao Estagio com o professor de Estagio. O problema nesta instituicdo € que
o professor de Estdgio ndo ¢ o mesmo de Pratica de ensino, ndo estabelecendo assim uma
relacdo entre pratica e ensino. Os conteudos tratados em Lingua Portuguesa e Lingiiistica
também ndo se inter-relacionam com os de Estdgio e Pratica de Ensino. Os dois primeiros
mostram-se teoricos e os dois ultimos, praticos, caracterizando assim uma concepcao
dicotdmica, similar ao pensamento predominante em relacdo a pratica e ao estdgio desde a
concepgdo de ambos, como vimos retratado no histdrico que elaboramos sobre os cursos de
Letras desde 1934, no item 4.3.1.

Dessa forma, em comparacdo com a primeira institui¢do analisada, que concebe a
carga hordria de Pratica de Ensino pulverizada nas demais disciplinas e o Estagio isolado,
desvinculado de todo o curso, notamos que mesmo tendo um espaco sO para si, na grade
curricular, nessa segunda instituicdo, Pratica de Ensino e Estagio sofrem de uma falta de
papéis definidos, ou seja, ambos estdo desvinculados entre si e também estdo desvinculados
de Lingua Portuguesa e Lingiiistica e s6 mesmo a a¢do do professor podera ou nao criar inter-
relagdes que os aproximem, demonstrando a fragilidade do processo de elaboragdo de um

projeto que concebe uma licenciatura em Letras.

TABELA I - CARGA HORARIA POR EIXO

Quadro12: Eixo articulador dos diferentes ambitos do conhecimento profissional-InstituicdoB

Nucleo de Formacao Complementar

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Atividade Complementar 40 2°
Atividade Complementar 40 3°
Atividade Complementar 40 4°
Atividade Complementar 40 5°
Atividade Complementar 40 6°

TOTAL 200 -




112

Quadro 13: Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e¢ dos conhecimentos
educacionais e pedagogicos que fundamentam a ag@o educativa — Instituicdo B

Nicleo de Formacéo Especifica e Pedagégica

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Didatica 40 2°
Psicologia da educagdo 40 2°
Politica Educacional 40 3°
Pratica de Ensino I 80 2°
Pratica de Ensino II 80 3°
Pratica de Ensino I1I 80 4°
Pratica de Ensino IV 80 5°
Pratica de Ensino V 80 6°
Estagio Supervisionado I 100 3°
Estagio Supervisionado II 100 4°
Estagio Supervisionado 111 100 5°
Estagio Supervisionado IV 100 6°
Lingua Portuguesa I 80 1°
Lingua Portuguesa I1 80 2°
Lingua Portuguesa III 80 3°
Lingua Portuguesa [V 80 4°
Lingua Portuguesa V 40 5°
Lingua Portuguesa VI 40 6°
Lingua Inglesa I 80 1°
Lingua Inglesa II 40 2°
Lingua Inglesa II1 40 3°
Lingua Inglesa IV 40 4°
Lingua Inglesa V 80 5°
Lingua Inglesa VI 80 6°
Literatura Brasileira I 80 1°
Literatura Brasileira II 40 2°
Literatura Brasileira III 40 3°
Literatura Brasileira [V 40 4°
Literatura Brasileira V 40 5°
Literatura Brasileira VI 40 6°
Literatura Portuguesa | 80 1°
Literatura Portuguesa II 40 2°
Literatura Portuguesa III 40 3°
Literatura Portuguesa IV 40 4°
Literatura Portuguesa V 40 5°
Literatura Portuguesa VI 40 6°
Teoria da Literatura | 80 1°
Teoria da Literatura II 80 2°
Lingiistica | 80 3°
Lingtistica II 80 4°
Lingiiistica I1I 40 5°
Lingtiistica IV 40 6°
Literatura Inglesa I 40 4°
Literatura Inglesa II 40 5°
Literatura Norte-Americana 40 6°
Libras 40 5°
TOTAL 2800 | -

Total: 3000 horas.
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TABELA II - CARGA HORARIA POR DISCIPLINA

Quadro 14: Porcentagem da carga horaria por disciplina — Instituicdo B

CARGA HORARIA
DISCIPLINA TOTAL (h) PORCENTAGEM
Lingua Inglesa 360 12
Psicologia da Educagio 40 1,33
Literatura Inglesa 80 2,66
Literatura Norte-Americana 40 1,33
Lingua Portuguesa 400 13,33
Teoria da Literatura 160 5,33
Lingiiistica 240 8
Literatura Brasileira 280 9,34
Literatura Portuguesa 280 9,34
Didatica 40 1,33
Politica educacional e Organizacdo EB 40 1,33
Libras 40 1,33
Pratica de Ensino 400 13,33
Estagio Supervisionado 400 (200 em sala) 13,34
Atividades complementares 200 6,67
TOTAL 3000 100

5.5 Instituicdo C — Universidade Publica

O curso de licenciatura em Letras da institui¢do C (Universidade Publica) possui
quatro anos (diurno) e cinco anos (noturno) e, além das disciplinas optativas que oferece, seu
curso de licenciatura em Letras estd alicercado sobre as seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira e suas respectivas Literaturas e Lingiiistica. Possui em sua
matriz curricular disciplinas que, geralmente, ndo fazem mais parte das matrizes dos cursos de
institui¢des privadas como Lingua Latina Basica, Filologia Roménica e Teoria da
Comunicagao.

De acordo com a tabela II, a disciplina de Lingua Portuguesa possui 540 horas
divididas ao longo do curso, equivalendo a 17,91% da carga total da licenciatura que ¢ de
3.075 horas. O programa de ensino dessa disciplina inicia-se, no primeiro ano, de forma
completamente diferente dos demais cursos analisados. O contetido proposto ndo possui a
linearidade de uma gramatica normativa convencional. Os primeiros topicos do primeiro ano
tratam de modelos de descri¢do lingiiistica, de gramatica normativa e gramatica descritiva e
de variagdo lingiiistica, assuntos presentes nas outras instituicdes somente no programa de

ensino de Lingiiistica. Quando o programa inicia o que chamamos de gramdtica normativa,
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refere-se a ela como revisdo gramatical. Notamos também que o conteudo proposto para o
primeiro ano contempla a producdo de texto. Ortografia, concordancia e produgdo de textos,
basicamente, sdo os assuntos tratados nesse primeiro ano. Percebemos, desde ja, que a politica
implantada para a constru¢do do curriculo do curso possui uma vertente que nos leva a
constatar que lingiiistica, lingua e texto (leitura e producéo) estdo presentes na aula de Lingua
Portuguesa, desde o inicio do curso. No segundo ano, o programa de ensino de Lingua
Portuguesa contempla assuntos, tais como: morfologia e sintaxe; baseados na gramatica
tradicional do portugués; porém, continuam, paralelamente, esses assuntos a serem tratados na
gramatica descritiva. A semantica, a retdrica e a estilistica, topicos geralmente abordados em
Lingiiistica, sdo tratadas em Lingua Portuguesa, nessa institui¢do, no terceiro ano. No quarto
ano, os assuntos tratados referem-se a questdo historica da lingua. As ementas, em todos os
anos, sdo compativeis com os objetivos propostos € com o conteddo programatico e a
bibliografia também possui essa compatibilidade, apresentando autores e obras variadas ao
longo do curso e relacionadas diretamente ao assunto tratado.

Nosso objetivo ndo ¢ comparar curriculos de instituigdes, porém nido podemos
deixar de destacar a amplitude dos assuntos tratados em Lingua Portuguesa, em relacdo a
outras institui¢des de ensino. Além disso, constatamos que a disciplina de Lingua Portuguesa
consegue mostrar-se apta a deflagrar um processo interdisciplinar ao apresentar seu conteudo
de forma abrangente, tratando de normatividade, producdo de texto, aspectos lingiiisticos,
histéria e origem da lingua. Nesse programa de ensino, constatamos que o professor da
disciplina ndo necessita preencher eventuais lacunas, ndo contempladas pelo plano. Elas
praticamente ndo existem. O projeto da disciplina, por si so, oferece-nos uma visdo geral do
que sera tratado e, como dissemos, de forma multidisciplinar, pois o proprio programa
sustenta essa tendéncia, levando quase que obrigatoriamente o professor a deflagrar um
processo interdisciplinar, ja que aborda assuntos inter-relacionados e contidos em um dado
espago (sala de aula e afins) e em um dado momento (quatro anos de curso).

Segundo a tabela II, a disciplina de Lingiiistica possui 210 horas, equivalendo a
6,96% de todo o curso. Estd presente nos primeiro e segundo anos, divididos em quatro
semestres, ¢ faz parte, segundo nossa classificacdo, do eixo dos conhecimentos a serem
ensinados e dos conhecimentos educacionais e pedagogicos que fundamentam a acdo
educativa, e se relacionam ao nucleo das disciplinas de formagdo especifica e pedagogica,
assim como a disciplina de Lingua Portuguesa. No primeiro ano, o conteudo trata,
basicamente, das no¢des de lingiiistica, fonética e fonologia; e o segundo ano, das nog¢des de

morfologia, sintaxe e semantica. Chama-nos aten¢@o o fato de o objetivo dos trés primeiros



115

semestres da disciplina iniciarem-se com os verbos apreender € operacionalizar (0os conceitos
basicos de...) (Anexo 3). O programa de ensino de Lingiiistica mostra-se isolado de outros
programas. Nao possui em seus objetivos o verbo relacionar, integrar ou integrar. Todos os
assuntos apresentados estdo compartimentados em si mesmos. Diferentemente do que ocorre
com a Lingua Portuguesa, que elenca seu conteido de forma abrangente, a Lingiiistica os
restringe. No ultimo periodo da disciplina, isto é, no segundo semestre do quarto ano, os
objetivos assim se apresentam: “Levar o aluno a desenvolver uma postura critica frente aos
conceitos sobre linguagem a partir de leituras, fichamentos e trabalho dirigido e a iniciar o
aluno na metodologia de pesquisa lingiiistica” (Anexo 3). Pela primeira vez, temos um
objetivo voltado a pesquisa. Nesse momento, ensino e pesquisa se encontram, ndo que isso
ndo tivesse ocorrido anteriormente, apenas, agora, temos a intencdo de pesquisa de forma
declarada e expressa no programa de uma disciplina, pois nesse ultimo periodo dedicado a
Lingiiistica, o conteudo programatico contempla a leitura dirigida sobre os assuntos tratados
desde entdo na disciplina nos periodos anteriores. Vemos esse ultimo periodo como um
aprofundamento. A linha adotada pela disciplina para o desenvolvimento dos assuntos ¢
bastante logica, porém, como ja dissemos, com um fim restrito em si mesma, € nao
abrangente.

A disciplina de Pratica de Ensino, que nessa instituicdo esta presente na grade
curricular do ultimo periodo, ou seja, no oitavo semestre para os cursos diurnos € no décimo
semestre para os cursos noturnos, possui 300 horas, divididas em 195 horas para Lingua
Portuguesa, equivalendo a 6,47% do curso e 105 horas para Lingua Estrangeira, equivalendo
a 3,48% do curso.

A Préatica de Ensino voltada a Lingua Portuguesa possui uma carga horaria de 45
horas, no ultimo semestre do curso, trabalhada de forma presencial. As demais 150 horas sdo
dedicadas ao estagio de observag@o ou regéncia em escolas da rede publica ou privada.

Nesta institui¢do, o professor que ministra a disciplina de Pratica de Ensino
também coordena o Estdgio. A parte teoria da disciplina comporta em seu contetdo,
basicamente, os seguintes assuntos: articulagdo forma/matéria; linguagem/linguas;
sujeito/objeto; objetivos do ensino de linguas, montagem e desmontagem de textos (atividades
epilingiiisticas); géneros redacionais; gramatica e texto. Constatamos que os assuntos tratados
se relacionam de forma intrinseca com os conteidos de Lingua Portuguesa e Lingiiistica,
representando-os ¢ indo muito além deles. Os objetivos da disciplina s@o claros e referem-se a

formacao do licenciado:
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[...] de modo que ele veja, no ensino de lingua em geral e no ensino de lingua
portuguesa em particular, ndo apenas um instrumento de comunicag¢do (produto),
mas um espago privilegiado para a formac¢do do individuo, isto €, um espago
privilegiado para o desenvolvimento/organizacdo do pensamento ¢ a sua expressio
oral e escrita e vice-versa (processo). (Anexo 3).

Afirmamos que os conteudos de Pratica de Ensino e seus objetivos estdo muito
além, pelo fato de eles demonstrarem uma articulagio entre lingua e linguagem por meio da
reflex@o, e isso ndo ocorre em nenhum programa de outra disciplina. Nesta institui¢do, a
disciplina de Pratica possui vida propria, isto €, espaco e tempo definidos e, apesar disso, ndo
esta isolada em seu campo de atuacdo, pois transita de forma reflexiva e critica entre o saber e
o fazer, distinguindo constantemente o processo (linguagem/interdisciplinaridade) do produto
(linguas naturais) e demonstrando o quanto o segundo, erroneamente, é privilegiado nas aulas
de lingua, inclusive pelas atividades presentes nos livros didaticos e até mesmo na agdo do
professor. O Estagio, que ocorre concomitantemente a Pratica, liga-se a ela numa relagdo de
constante troca entre o saber e o fazer. O professor tem condi¢do de suprir as davidas
recorrentes do Estagio, apoiando-se nas teorias desenvolvidas na aula de Pratica. Mesmo que
o Estagio seja iniciado em periodos anteriores, a partir da metade do curso, de acordo com o
que prescreve a Resolucdo CNE/CP n°.1/2002, o fundamental é que ele, ou parte dele, esteja
atrelado a aula de Pratica de Ensino, sob a orientagdo do mesmo professor, desenvolvendo a
capacidade do aluno (futuro professor) de ir além do ensino da lingua, buscando no processo
o dominio da linguagem, por meio de atividades epilingiiisticas e da reflexdo das inimeras
possibilidades desse processo que constroi e desconstroi significados, concomitantemente.
Acreditamos que esse seja o0 modelo que mais apresente viabilidade, pelo fato de o processo

interdisciplinar encontrar um espago adequado para ser deflagrado.

TABELA I — CARGA HORARIA POR EIXO

Quadro15:Eixo articulador dos diferentes ambitos do conhecimento profissional-Institui¢do C

Nicleo de Formacio Complementar

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Optativa 30 5°e6°
Optativa 30 7°
Optativa 30 8°

TOTAL 90 -
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Quadro 16: Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados ¢ dos conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a a¢do educativa — Instituicdo C

Nucleo de Formacio Especifica e Pedagogica

DISCIPLINA CARGA HORARIA (h) PERIODO
Didatica 75 8°
Pratica de Ensino Portugués I 45 8°
Pratica de Ensino Portugués II 150 8°
Pratica de Ensino Ling. Estrangeira. | 30 8°
Pratica de Ensino Ling. Estrangeira I1 75 7°
Lingua Latina Bésica I 90 1°e2°
Lingua Latina Bésica II 60 3°e4°
Filologia Roméanica 90 5°e6°
Lingua Portuguesa I 120 1°e2°
Lingua Portuguesa II 120 3°e4°
Lingua Portuguesa I11 120 5%e 6°
Lingua Portuguesa IV 90 7°
Lingua Portuguesa V 90 8°
Lingua Estrangeira I 120 1°e 2°
Lingua Estrangeira 11 120 3°e4°
Lingua Estrangeira III 90 5°e 6°
Lingua Estrangeira [V 60 7°
Lingua Estrangeira V 60 &°
Literatura Brasileira I 60 1°e 2°
Literatura Brasileira 11 60 3°e4°
Literatura Brasileira I11 60 5°e 6°
Literatura Brasileira IV 30 7°
Literatura Portuguesa | 60 1°e2°
Literatura Portuguesa I1 60 3°e4°
Literatura Portuguesa II1 60 5°e6°
Literatura Portuguesa IV 30 7°
Literatura Estrangeira | 90 5°e6°
Literatura Estrangeira II 90 7°
Literatura Estrangeira II1 90 8°
Literatura Inglesa I 60 5°e6°
Literatura Inglesa 11 60 7°
Literatura Inglesa III 60 8°
Literatura Norte-Americana I 60 5°e6°
Literatura Norte-Americana II 60 7°
Literatura Norte-Americana III 60 8°
Teoria da Literatura | 60 1°e 2°
Teoria da Literatura I1 60 3°e4°
Teoria da Literatura III 60 5°e6°
Teoria da Literatura IV 30 7°
Lingtistica I 90 1°e2°
Lingiiistica II 120 3°e4°
Teoria da Comunicagao 60 5°e 6°
Estrutura e Func. Do EF e EM 75 7°
Psicologia da Educagao 75 7°

TOTAL 3075
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TABELA II - CARGA HORARIA POR DISCIPLINA

Quadro 17: Porcentagem da carga horaria por disciplina — Instituicdo C

CARGA
DISCIPLINA HORARIA TOTAL PORCENTAGEM
(h)

Lingua Inglesa 450 14,93
Psicologia da Educacao 75 2,49
Literatura Inglesa 180 5,97
Literatura Norte-Americana 180 5,97
Lingua Portuguesa 540 17,91
Teoria da Literatura 210 6,96
Lingiiistica 210 6,96
Literatura Brasileira 210 6,96
Literatura Portuguesa 210 6,96
Didatica 75 2,49
Estrutura e funcionamento do EF e EM 75 2,49
Teoria da Comunicagdo 60 1,99
Pratica de Ensino Lingua Inglesa 105 3,48
Pratica de Ensino Portugués 195 6,47
Lingua Latina Bésica 150 4,98
Filologia Roméanica 90 2,99
TOTAL 3075 100

A compilacdo dos dados obtidos por meio dos curriculos dos cursos de licenciatura
em Letras e demonstrados nas tabelas acima, possibilitou-nos a visualizagdo da situacdo
académica de cada institui¢do de ensino superior analisadas por nds. Interessante notar a
diversidade de concepcdes de curriculo dentro de um mesmo estado e até numa mesma
regido. Tomando por base os dados obtidos, constatamos o valor atribuido, por cada
institui¢do, a determinadas disciplinas em detrimento de outras.

Cabe ressaltar que tal andlise pode dar margem a futuras pesquisas que tenham por
enfoque outros aspectos, tais como:

- a avaliagdo dos cursos de licenciatura em Letras realizada pelo governo federal,
que avalia da mesma forma pessoas advindas do mesmo curso; porém, constituidos de formas
dispares (inclusive com cargas horarias diferentes);

- a formacdo do professor de Lingua Portuguesa do ensino basico e a estruturacdo
de um curso que passa por tantas transformagdes, assim como a cultura, a sociedade e mesmo
o ser humano, e que por mais que se esforce, estard sempre aquém da realidade presente.

Os resultados obtidos por meio dos quadros também nos mostraram a segmentacao

das disciplinas, compartimentadas em saberes que, pela andlise dos programas em anexo,
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demonstram pouco comungar entre si 0os conteudos planejados.

Nesta parte da pesquisa procuramos nos ater a questdo da Pratica de Ensino e do
Estagio Supervisionado como disciplinas fundamentais para a qualidade de um curso em
licenciatura em Letras, que deveriam ter seus espacos definidos na constitui¢do da matriz

curricular, assim como toda disciplina especifica ou pedagogica os tem.
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CONCLUSAO

Optamos, neste trabalho, por falar especificamente da disciplina/componente
curricular Pratica de Ensino dos cursos de licenciatura em Letras. Iniciamos nossas andlises
pela concepgdo de interdisciplinaridade como um processo que se deflagra (ou nio) na relagdo
ensino-aprendizagem. Ainda, relacionamos a interdisciplinaridade a teoria e a pratica
formando uma triade inseparavel em um processo cognitivo que possui uma abstracdo
bastante consideravel.

Nessa questdo, acreditamos que a triade defendida por nos seja fundamental para a
concep¢do do curriculo de uma institui¢do superior, que ndo pode em hipdtese alguma
conceber o ensino separado da pesquisa.

Interdisciplinaridade, teoria, pratica, ensino e pesquisa passaram a Se€r nosso
referencial para que pudéssemos dar corpo e vida as resolugdes e pareceres analisados ao
longo deste trabalho.

Pelo que pudemos constatar, a autonomia delegada as instituigdes de ensino
superior, muitas vezes, leva tais instituicdes a conceberem curriculos que se afastam do
verdadeiro fundamento de um curso de licenciatura. A liberdade de se conceber a Pratica de
Ensino como disciplina ou como componente curricular demonstra claramente o perfil que o
curso pretende construir para si mesmo.

Se a Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa representa um diferencial em termos
de qualidade para as licenciaturas, se sua presen¢a nos cursos, com espaco na grade (matriz
curricular) e com tempo definido, representa um avango, essa autonomia, para concebé-la da
maneira que melhor convier para as institui¢des de ensino superior € permitida por meio de
documentos legais, demonstra um retrocesso em termos de avango nas licenciaturas, que ao
longo das décadas contaram somente com disciplinas especificas ou de cunho pedagogico
para a concepgao curricular de seus cursos.

No decorrer de nossas pesquisas, pudemos constatar também a caréncia de didlogo
entre as varias instdncias institucionais que tratam da area de Letras. A contribuicdo
transdisciplinar do didlogo entre as disciplinas que compdem um curso de licenciatura em
Letras, entre o curso e a sociedade e entre os saberes e conhecimentos a serem adquiridos

estaria na promog¢do do debate entre a estagnagdo e o movimento, o siléncio e a palavra, o
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medo e a fruigdo e, principalmente, entre a teoria e a pratica.

Optamos, nesta pesquisa, por analisar a disciplina/componente curricular Pratica
de Ensino por um prisma um tanto quanto diferente do usual, ndo deixando de considerar a
veracidade da afirmativa abaixo.

De acordo com Rezende (1994, p. 1.217): “[...] flagrar o tedérico no pratico ¢
conseguir suspender, em ato, a trajetoria do aprendiz do ponto 1 ao ponto 2. E o dado valioso
para o processo educacional ¢ o que fica no meio, 0 movimento entre os dois pontos”.

Defendemos, neste trabalho, que esse espacgo existente entre o ponto 1 e o 2, deve
ser construido sobre uma base triade ja citada, ou seja, interdisciplinaridade, teoria e pratica
comungando com ensino e pesquisa.

De outra maneira, um aluno que esteja no ponto A chegard de alguma forma ao
ponto A+. Optamos, porém, na construcdo de nosso trabalho, a ndo nos atermos
profundamente na maneira como esse valor agregado ¢é apreendido pelo sujeito da
aprendizagem. Nossa op¢ao se deu no ambito institucional e legal dos cursos de licenciatura
em Letras, pelo fato de acreditarmos que a concepg¢do que se tem sobre o curriculo das
licenciaturas, pode levar a constru¢do de um curso que simplesmente ignore tal processo, ou
seja, que ignore o dado valioso que fica no meio. Defendemos a idéia de que a percepgdo
desse dado valioso, dessa trajetoria do aprendiz, s6 seja possivel ser abstraida e percebida na
disciplina de Pratica de Ensino que carrega em si todo o arcabougo teorico de Lingua
Portuguesa, Lingiiistica, Produ¢do de Texto, Teoria da Literatura etc.

Acreditamos que a disciplina de Pratica de Ensino pode levar o aluno (futuro
professor) a compreender o ato de ensinar como um ato que privilegia o processo (linguagem)
e ndo o produto (lingua).

Assim, concluimos nosso trabalho acreditando que os documentos referentes a
normatiza¢do dos cursos de Licenciatura, em especial, do curso de Letras, por mais que se
esforcem em permitir a diversidade de agdes, prejudicam o todo, a partir do momento que dao
abertura as institui¢cdes para que elas optem por oferecer a disciplina de Pratica de Ensino o
espaco que a elas for conveniente, sobrepondo carga horéria e impedindo o espago real que a
disciplina deve ter, pois na verdade, essa questdo demonstra um descomprometimento com a
formagdo do futuro professor que, como vimos, ¢ privado de obter um ensino que o desperte
para a percep¢do dos processos cognitivos, altamente abstratos e comuns a qualquer
estruturacdo de contevdo/conhecimento.

Insistimos que essa seja a caracteristica principal da Pratica de Ensino: levar o

aluno (futuro professor) a refletir sobre a teoria da pratica, tomando para si conceitos que o
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possibilitem a exercer, em sua acdo docente, o processo de desenvolvimento e aprimoramento

da linguagem, distanciando-o completamente da falsa pratica que € o saber-fazer.
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ANEXO 1

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002
Diario Ofisical de 4/3/2002, p. 8

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de suas atribuigdes legais e tendo em
vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento nos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologados pelo senhor Ministro da Educac¢do em 17 de janeiro de
2002, resolve:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacio
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educagdo basica.

Art. 2°. A organizagdo curricular de cada institui¢do observara, além do disposto nos artigos
12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo inerentes a
formag@o para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

I- o ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o acolhimento e o trato da diversidade;

IIT - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - acelaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos escolares;

VI - o uso de tecnologias da informacgdo e da comunica¢do e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de hdbitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Art. 3°. A formacgdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem:

[- acompeténcia como concepg¢do nuclear na orientagdo do curso;

II- a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em
que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimentos, habilidades e valores em
interagdo com a realidade ¢ com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso
capacidades pessoais;

¢) os conteudos, como meio e suporte para a constitui¢do das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o diagndstico
de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identifica¢do das mudancas de percurso eventualmente necessarias.



IIT - a pesquisa com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a a¢do como compreender o
processo de constru¢do do conhecimento.

Art. 4°. Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagdo ¢
fundamental que se busque:

I-  considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagdo profissional;

IT- adotar essas competéncias como norteadoras tanto da proposta pedagogica, em especial
do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagdo institucional e da gestdo da escola de
formacao.

Art. 5°. O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em conta
que:

I- a formagdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educacao
basica:

IT- o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

IIT - a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacdo basica deve orientar-se por ir
além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Paragrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral,
que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situagdes-
problemas como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6°. Na constru¢do do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos docentes, serdo
consideradas:

I- as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

IT - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

IIT - as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e a sua articulacio interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI- as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

§ 1°. O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma escola
de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da
analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislagdo vigente e nas diretrizes curriculares
nacionais para a educagdo bésica.

§ 2°. As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagdo basica e de cada
area do conhecimento a ser contemplada na formagao.

§ 3°. A defini¢do dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educago basica, propiciar a
insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais



econdmicas ¢ o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,
contemplando:

I- cultura geral e profissional;

IT- conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais ¢ as das comunidades
indigenas;

IIT - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e economica da educagio;

IV - conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagogico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7°. A organiza¢do institucional da formacdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

I- aformacdo devera ser realizada em processo autdbnomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade prépria;

IT - sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos € cursos
de areas especificas;

III - as institui¢des constituirdo dire¢do e colegiados proprios, que formulem seus proprios
projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto,
tome as decisdes sobre organizagdo institucional e sobre as questdes administrativas no
ambito de suas competéncias;

IV - as instituigdes de formagdo trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de
educacdo basica, desenvolvendo projeto de formagdo compartilhados;

V - aorganizacdo institucional prevera a formagao dos formadores, incluindo na sua jornada
de trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e
investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em formagao;

VI - as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos,
como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias de
informagdo e da comunicagao;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promog¢do de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII - nas instituigdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria serdo
criados Institutos Superiores de Educagdo, para congregar os cursos de formacdo de
professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacgdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas
para docéncia nas etapas subseqiientes da educagdo basica.

Art. 8°. As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formagdo,
de acordo com as presentes diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de
avaliacdo dos cursos, sendo estas:

I- periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, conforme o caso;

IT - feitas por procedimentos internos e externos que permitam a identificacdo das diferentes
dimensdes daquilo que for avaliado;

IIT - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9°. A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacdo e o
credenciamento da institui¢do decorrerdo de avaliagdo externa realizada no /ocus institucional
por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacdo ou ao exercicio



profissional de professores para a educacdo basica, tomando como referéncia as competéncias
profissionais de que trata esta Resolug@o e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos conteudos dos diferentes ambitos de conhecimento
que compordo a matriz curricular para a formagao de professores, de que trata esta Resolugéo,
serdo de competéncia da institui¢do de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo
para a transposicdo didatica, que visa a transformar os contetidos selecionados em objeto de
ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizagcdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e
espagos curriculares, se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a
serem contempladas na forma a seguir indicada:

I- eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

IT- eixo articulador da interacdo e da comunicagdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

IIT - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag¢do comum com a formagao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados € dos conhecimentos filosoéficos,
educacionais e pedagogicos que fundamentam a a¢do educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre
os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensodes pedagogicas
ndo sera inferior & quinta parte da carga horaria total.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragdo definida
pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugdo especifica sobre sua carga horaria.

§ 1°. A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2°. A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do
professor.

§ 3°. No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de
formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especificos, a coordenagdo da dimensdo pratica
transcenderd o estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1°. A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo e reflexao,
visando a atuagdo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes
realizadas e a resolucdo de situagdes-problema.

§ 2°. A presenca da pratica profissional na formacdo do professor, que nio prescinde da
observagdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagao, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situagdes simuladoras e estudo de casos.

§ 3°. O estagio obrigatdrio, a ser realizado em escola de educagdo basica, e respeitado o
regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano e ser
avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.



Art. 14. Nestas diretrizes, ¢ enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
institui¢do formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os e€ixos
articuladores nelas mencionados.

§ 1°. A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a a¢do pedagogica, da formagao
comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia
intelectual e profissional.

§ 2. Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concep¢do de um
sistema de oferta de formagdo continuada que propicie oportunidade de retorno planejado e
sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formacdo de professores para a educagdo basica que se encontrarem em
funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolu¢@o no prazo de dois anos.

§ 1°. Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o seu
projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequag@o.

Art. 16. O Ministério da Educag¢do, em conformidade com § 1°, art. 8°, da Lei 9.394,
coordenara e articulard, em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagao, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacido e
representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das associacdes profissionais
cientificas, a formulacdo de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema
federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagido bésica.

Art. 17. As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo dirimidas pelo
Conselho Nacional de Educac¢do, nos termos do art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolugdo referentes a carga horaria, previstos no artigo 12 desta
Resolugdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual terd cinqiienta dias de prazo para
submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢des
em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
(Of. EL. N° CNE13-2002)
(DOU de 4/3/2002, Secdo I, p. 8)



ANEXO 2

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
RESOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002
Diario Oficial de 4/3/2002. p. 9

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de
professores de Educa¢do Basica em nivel superior.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, de conformidade com o disposto
no art. 7°, § 1.°, alinea “f”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no art.
12 da Resolugdo CNE/CP 1/2002 e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo senhor
Ministro de Estado da Educa¢do em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1.°. A carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagdo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas no longo do
curso;

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

IIT — 1.800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

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

Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educagdo bésica
poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de
200 (duzentas) horas.

Art. 2.°. A duracdo da carga hordria prevista no art. 1.° desta Resolug@o, obedecidos os 200
(duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos
letivos.

Art. 3.°. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 4. Revogam-se 0 § 2° e 0 § 5° do art. 6°, 0 § 2° do art. 7° e 0 § 2° do art. 9° da Resolugdo
CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
(Of. EL. N° CNE 14/2002)
(DOU de 4/3/2002, Secdo I, p. 9)



ANEXO 3

PROGRAMAS CURRICULARES DE DISCIPLINA



INSTITUICAO “A”



PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa I Turma: 1° periodo Turno: Noturno
Semestre: 2006/2 Carga hordaria semestral: Teoricas: 40 Praticas: 20 Total: 60
EMENTA:

A comunicagdio e o papel da interagdo. Fonética. Fonologia. Aspectos ortograficos: encontro consonantal e vocal, acentuac@o, a reforma
ortografica, os elementos morficos.

OBJETIVOS:
Levar o aluno a refletir e a dominar questdes do ato de comunicagdo, além de aspectos gramaticais basicos.

METODOLOGIA:
»  Aulas expositivas Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula
»  Seminarios Pesquisas bibliograficas Orientacdo para redire¢do e debates de trabalhos em grupo

» _ Aulas usando tecnologia multimidia

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita Realizagdo de trabalhos em sala de aula
»  Fichamentos Leituras e debates

Obs.: Aproveitamento bimestral (valor de zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Comunicagdo

1.1 O ato de comunicagéo

1.2 Elementos da comunicagdo

1.3 Conceitos de lingua, fala, linguagem

1.4 Divisdo tradicional da gramatica

2. Nogdes de fonética e fonologia

2.1 Diferengas entre fonética e fonologia

2.2 Letra, fonema, vogal, consoante e semivogal

2.3 Classificagdo dos fonemas

2.4 Encontros vocalicos/encontros consonantais ¢ digrafos
3. Prosddia/ortoépia

3.1 Ortoépia — ortografia

3.2 Acentuagdo tonica

3.3 Acentuag@o grafica (monossilabos, oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas)
3.4 Outros casos de acentuagdo grafica

4. Prosédia

4.1 A reforma ortografica

4.2 Tonicidade e acento

4.3 Aspectos fonéticos

4.4 Transcrigdo fonética/fonologica

5. Morfologia

5.1 Estrutura das palavras

5.2 Radical, tema, vogal tematica, desinéncia, afixos
5.3 Processos de formagéo das palavras: a derivagdo
5.4 Derivag@o propria e impropria

6. Morfologia

6.1 A composi¢do

6.2 Composicdo por justaposi¢do

6.3 Onomatopéia

6.4 Hibridismo

BIBLIOGRAFIA:

Basica

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica: aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 2001.

Complementar:

ABREU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razdo e emogdo. 2. ed. Cotia: Atelié, 2000.

ALLI Said. Meios de expressdo e alteracdes semanticas. Rio de Janeiro: FGV, 1971.

ARISTOTELES. Arte retorica e arte poética. Tradugdo de Antonio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].
BECHARA, Evanildo. Ensino de gramatica: opressio ou liberdade? 10. ed. Sao Paulo: Atica, 1998.

BUENO, Silveira. Tratado de semantica brasileira. Sdo Paulo: Saraiva, 1960.

CAMARA, Joaquim Mattoso. Contribuigdo a estilistica portuguesa. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.
CITELLI, A. Linguagem e persuasdo. 15. ed. Sao Paulo: Atica, 2000.

DUBOIS, J. et al. Retorica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1974.

ILARL R.; GERALDI, J. W. Seméntica. Sio Paulo: Atica, 1985.

MONTEIRO, J. L. A estilistica. Sdo Paulo: Atica, 1991.

LEITE, C. C. P. Seméantica e a natureza da lingua. Petrdpolis: Vozes, [s.d.].

RECTOR, Monica; YUNES, Eliana. Manual de semintica. Rio de Janeiro: ALT, 1980.

PERINI, Mério A. Para uma nova gramatica do portugués. 8. ed. Sio Paulo: Atica, 1995.

TRINGALIL D. Introdugfio a retérica: retérica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa 11

Turma: 2° periodo

Turno: Diurno/Noturno

Semestre: 2006/2

Carga horéria semestral: Tedricas: 40 Praticas: 20 Total: 60

EMENTA:
A disciplina aborda o estudo das caracteristicas morfologicas das seguintes classes gramaticais: artigo, numeral, pronome, substantivo,
adjetivo, preposi¢do, advérbio e preposi¢do

OBJETIVOS:
Desenvolver a competéncia lingiiistica. Aperfei¢oar habilidade para a comunicagdo por meio da observagdo ¢ da andlise dos processos
morfologicos. Desenvolver habilidades de identificag@o e utilizagdo de vocébulos de diferentes classes morfoldgicas.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula
Seminarios

Pesquisas bibliograficas

Orientagdo para redirecdo e debates de trabalhos em grupo
Aulas usando tecnologia multimidia

YVVVVYVYYVY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita

»  Realizagdo de trabalhos em sala de aula

»  Fichamentos

»  Leituras e debates

Obs.: Aproveitamento bimestral (valor de zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Morfologia

1.1 Estudo do artigo: conceito, classificagdo e flexdo

1.2 Estudo do numeral: conceito, classificacdo e emprego
1.3 Estudo do pronome: classificagdo, flexdo

1.4 Pronome: possessivo/demonstrativo/indefinido/interrogativo/relativo
2. Morfologia

2.1 Estudo do substantivo: conceito, classificacdo e flexdo
2.2 Estudo do adjetivo: conceito, classifica¢do e flexdo
2.3 Fungdes sintaticas do substantivo e do adjetivo

2.4 Analise morfossintatica

3. Morfologia

3.1 Estudo da preposi¢do: conceito e classificagdo

3.2 Locug@o prepositiva

3.3 Combinag&o e contragio

3.4 Crase

4. Morfologia

4.1 Estudo do advérbio: conceito e classificagdo

4.2 Possivel flexdo do advérbio

4.3 Estudo da conjungdo: classificacdo

4.4 Interjeicdo e palavra denotativa

BIBLIOGRAFIA:

Basica

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica: aplicada aos textos. Sao Paulo: Scipione, 2001.

Complementar:

ABREU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razdo e emogao. 2. ed. Cotia: Ateli¢, 2000.

ALI Said. Meios de expressio e alteragdes seménticas. Rio de Janeiro: FGV, 1971.

ARISTOTELES. Arte retérica e arte poética. Tradugdo de Antonio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].
BECHARA, Evanildo. Ensino de gramatica: opressdo ou liberdade? 10. ed. Sdo Paulo: Atica, 1998.

BUENO, Silveira. Tratado de semantica brasileira. Sao Paulo: Saraiva, 1960.

CAMARA, Joaquim Mattoso. Contribuicio a estilistica portuguesa. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.
CITELLI, A. Linguagem e persuasio. 15. ed. Sdo Paulo: Atica, 2000.

DUBOIS, J. et al. Retorica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1974.

ILAR], R.; GERALDI, J. W. Semantica. Sdo Paulo: Atica, 1985.

MONTEIRO, J. L. A estilistica. Sio Paulo: Atica, 1991.

LEITE, C. C. P. Seméntica e a natureza da lingua. Petropolis: Vozes, [s.d.].

RECTOR, Monica; YUNES, Eliana. Manual de semintica. Rio de Janeiro: ALT, 1980.

PERINI, Mério A. Para uma nova gramitica do portugués. 8. ed. Sio Paulo: Atica, 1995.

TRINGALIL D. Introdugio a retérica: retérica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa III Turma: 3° periodo
Turno: Diurno/Noturno Semestre: 2006/2 Carga horaria semestral: 60
EMENTA:

A disciplina aborda o estudo das caracteristicas morfoldgicas, sintaticas e semanticas do verbo, além da concordancia e da regéncia desses
verbos

OBJETIVOS:

Desenvolver a competéncia lingiiistica. Aperfeicoar habilidade para a comunica¢do por meio da observagdo e da analise dos processos
morfologicos. Desenvolver habilidades de identificagdo e utilizagdo de vocabulos de diferentes classes morfologicas e suas relagdes de
concordancia e regéncia.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula Seminarios
Pesquisas bibliograficas Orientagdo para redirecdo e debates de trabalhos em grupo

Pesquisa junto ao acervo da biblioteca e n internet Aulas usando tecnologia multimidia

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita

»  Realizagdo de trabalhos em sala de aula
»  Fichamentos

»  Leituras e debates

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Morfologia

1.1 Estudo do verbo: definigdo, classificagdo
1.2 Emprego dos modos

1.3 Emprego dos tempos

1.4 Emprego das formas nominais

2. Morfologia

2.1 Verbo: flexdo

2.2 Formas simples e compostas

2.3 Verbos regulares e irregulares

2.4 Verbos defectivos, andmalos e abundantes
3. Morfologia:

3.1 Verbos pronominais

3.2 Aspecto verbal: aspecto perfectivo, imperfectivo, indeterminado
3.3 O tempo verbal em textos narrativos, descritivos e dissertativos
4. Morfologia

4.1 Estudo do advérbio: conceito e classificagdo
4.2 Possivel flexdo do advérbio

4.3 Emprego do advérbio

4.4 Locugdo adverbial

5. Sintaxe de concordéncia

5.1 Concordancia nominal

5.2 Casos gerais/casos particulares

5.3 Concordancia verbal

5.4 Casos gerais/casos particulares

5.5 Aplicagdo em textos

6. Sintaxe de regéncia

6.1 Regéncia nominal

6.2 Casos gerais/casos particulares

6.3 Regéncia verbal

6.4 Casos gerais/casos particulares

6.5 Aplicagdo em textos

BIBLIOGRAFIA:

Basica

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica: aplicada aos textos. Sao Paulo: Scipione, 2001.

Complementar:

ABREU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razido e emogdo. 2. ed. Cotia: Ateli€, 2000.

ARISTOTELES. Arte retorica e arte poética. Traducdo de Antonio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].
BECHARA, Evanildo. Ensino de gramatica: opressdo ou liberdade? 10. ed. Sao Paulo: Atica, 1998.

BUENQO, Silveira. Tratado de semantica brasileira. Sdo Paulo: Saraiva, 1960.

CAMARA, Joaquim Mattoso. Contribuigéo a estilistica portuguesa. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.
CITELLI, A. Linguagem e persuasdo. 15. ed. Sdo Paulo: Atica, 2000.

DUBGOIS, J. et al. Retérica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1974.

ILARL R.; GERALDI, J. W. Seméantica. Sdo Paulo: Atica, 1985.

MONTEIRO, J. L. A estilistica. S3o Paulo: Atica, 1991.

LEITE, C. C. P. Seméntica e a natureza da lingua. Petropolis: Vozes, [s.d.].

RECTOR, Ménica; YUNES, Eliana. Manual de semantica. Rio de Janeiro: ALT, 1980.

PERINI, Mério A. Para uma nova gramatica do portugués. 8. ed. Sio Paulo: Atica, 1995.

TRINGALLI D. Introduc¢io a retérica: retorica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa IV Turma: 4° periodo Turno: Noturno
Semestre: 2006/2 Carga horaria semestral: Tedricas: 40  Praticas: 20 Total: 60
EMENTA:

Estudo critico das classes de palavras na gramatica tradicional, consideragdes sobre as modernas propostas de classificagdo de palavras.
Introdugido aos estudos sintéaticos. Estudo de alguns casos de sintaxe do portugués padrio escrito, selecionados entre as dificuldades da escrita
dos alunos. Descri¢do e analise das relagdes sintaticas de nivel oracional. Transitividade, regéncia e concordancia.

OBJETIVOS:

Compreender os fatos da lingua e linguagem, por meio da analise de diferentes situagdes reais de uso;

Propiciar o dominio de termos especializados, por meio dos quais se possa discutir e transmitir a fundamentagio do conhecimento da lingua;
Desenvolver no futuro profissional a capacidade de operar, como professor-pesquisador e consultor, das diferentes manifesta¢des lingtiisticas
possiveis e também a capacidade de desenvolver o papel de multiplicador, formando leitores criticos, intérpretes e produtores de textos de
diferentes géneros e registros lingiiisticos.

METODOLOGIA: Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula
Seminarios

Pesquisas bibliograficas

Orientaco para rediregdo e debates de trabalhos em grupo
Aulas usando tecnologia multimidia

VVVVYVY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita

»  Realizagdo de trabalhos em sala de aula

»  Fichamentos

»  Leituras e debates

Obs. Aproveitamento bimestral (valor de zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Sintaxe: o periodo simples

1.1 Conceito de frase, oragdo, periodo
1.2 Termos essenciais da oragio

1.3 Sujeito: classificagdo

1.4 Indeterminagdo do sujeito

2. Sintaxe: o periodo simples

2.1 Predicagdo verbal

2.2 Predicagido nominal

2.3 Predicag@o verbo-nominal

2.4 Predicado verbal e nominal

3. Sintaxe das classes de palavras

3.1 Emprego do artigo e do substantivo
3.2 Emprego do adjetivo, do pronome ¢ do numeral
3.3 Emprego do advérbio e da preposi¢do
3.4 Emprego da conjungéo

4. Analise e estudo de textos

4.1 Estruturas frasais

4.2 Paragrafacdo e tematizagdo

4.3 Formas de organizar o texto

4.4 As qualidades do estilo

BIBLIOGRAFIA:

Basica

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica: aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 2001.

Complementar:

ABREU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razio e emocdo. 2. ed. Cotia: Ateli€, 2000.

ALI Said. Meios de expressio e alteracdes semanticas. Rio de Janeiro: FGV, 1971.

ARISTOTELES. Arte retorica e arte poética. Traducdo de Antonio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].
BECHARA, Evanildo. Ensino de gramatica: opressdo ou liberdade? 10. ed. Sao Paulo: Atica, 1998.

BUENO, Silveira. Tratado de semintica brasileira. Sdo Paulo: Saraiva, 1960.

CAMARA, Joaquim Mattoso. Contribuigéo a estilistica portuguesa. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.
CITELLI, A. Linguagem e persuasio. 15. ed. Sdo Paulo: Atica, 2000.

DUBGOIS, J. et al. Retorica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1974.

ILARL R.; GERALDI, J. W. Seméantica. Sdo Paulo: Atica, 1985.

MONTEIRO, J. L. A estilistica. Sao Paulo: Atica, 1991.

LEITE, C. C. P. Semantica e a natureza da lingua. Petropolis: Vozes, [s.d.].

RECTOR, Monica; YUNES, Eliana. Manual de semantica. Rio de Janeiro: ALT, 1980.

PERINI, Mério A. Para uma nova gramatica do portugués. 8. ed. Sio Paulo: Atica, 1995.

TRINGALI, D. Introdugio a retérica: retorica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa V

Turma: 5° periodo

Turno: Noturno

Semestre: 2006/2

Carga horaria semestral: Tedricas: 40  Praticas: 20  Total: 60

EMENTA:

Padrdes oracionais. Descrigdo e analise dos processos de coordenagdo e subordinag¢do. Periodo composto por coordenacdo e subordinagéo.
Relativizagdo padrdo e ndo padrio da lingua portuguesa. Estudo das palavras. Reflexdo acerca dos varios modelos de gramatica. Questdes
fundamentais para o ensino de gramatica nas escolas de ensino fundamental e médio.

OBJETIVOS:

Propiciar o dominio de termos especializados, por meio dos quais se possa discutir e transmitir a fundamentag¢do do conhecimento da lingua
aliados a situagdo real de uso;

Desenvolver no futuro profissional a capacidade de operar, como professor-pesquisador e consultor, das diferentes manifestagdes lingiiisticas
possiveis e também a capacidade de desenvolver o papel de multiplicador, formando leitores criticos, intérpretes e produtores de textos de
diferentes géneros e registros lingiiisticos.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula
Semindrios

Pesquisas bibliograficas

Orientacdo para redirec@o e debates de trabalhos em grupo
Aulas usando tecnologia multimidia

YVYYYYVY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita

»  Realizagdo de trabalhos em sala de aula

»  Fichamentos

»  Leituras e debates

Obs. Aproveitamento bimestral (valor de zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Sintaxe: o periodo composto

1.1 Oragdo coordenada assindética

1.2 Oragdo coordenada sindética: aditiva, explicativa
1.3 Oragdo coordenada sindética: alternativa, conclusiva
1.4 Oragdo coordenada sindética

2. Sintaxe: o periodo composto

2.1 A coordenagdo

2.2 Divisdo de periodo e classificagdo de oragdes
2.3 A subordinagdo

2.4 Divisdo de periodos e classificagdo de oragdes
3. Sintaxe de regéncia

3.1 Regéncia nominal

3.2 Casos gerais

3.3 Casos particulares

3.4 Aplicagdo em textos

4. Sintaxe de regéncia

4.1 Regeéncia verbal

4.2 Casos gerais

4.3 Casos particulares

4.4 Aplicagdo em textos

BIBLIOGRAFIA:

Basica

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 37. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
CUNHA, C.; CINTRA, L. Nova gramatica do portugués contemporineo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
Complementar:

INFANTE, U. Curso de gramatica aplicada aos textos. 2. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

KEHDI, Valter. Fonemas do portugués. So Paulo: Atica, 1990.

SAVIOLL F. P. Gramitica em 44 li¢des. Sio Paulo: Atica, 1980.

SILVA, N. C. P. S.; GKOCH, Ingedore V. Lingiiistica aplicada ao portugués: morfologia. Sdo Paulo: Cortez, 1989.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingua Portuguesa VI

Turma: 6° periodo

Turno: Diurno/Noturno

Semestre: 2006/2

Carga horaria semestral: Tedricas: 40  Praticas: 20  Total: 60

EMENTA:

Sintaxe textual: objeto da sintaxe; andlise critica da sintaxe tradicional; a estrutura sintagmatica do portugués; o sintagma nominal, verbal,
adjetival, preposicional (estrutura e fungdes); relagdes semanticas que surgem das relagdes sintaticas; processos sintaticos de coordenagdo e
subordinagdo; a sintaxe segundo a gramatica gerativa; a sintaxe segundo a gramatica de valéncia.

OBJETIVOS:
levar o aluno a refletir acerca dos elementos sintaticos do texto

METODOLOGIA:

Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discussdes em sala de aula
Seminarios

Pesquisas bibliograficas

Orientagdo para redire¢do e debates de trabalhos em grupo
Aulas usando tecnologia multimidia

VVVVVYYVY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Prova escrita

»  Realizagdo de trabalhos em sala de aula

»  Fichamentos

»  Leituras e debates

Obs. Aproveitamento bimestral (valor de zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Sintaxe do periodo composto

1.1 Classificagdo das ora¢des subordinadas substantivas

1.2 Oragdo subordinada substantiva subjetiva e predicativa
1.3 Oragdo subordinada substantiva objetiva direta e indireta
1.4 Outros tipos de ora¢des substantiva

2. Sintaxe do periodo composto

2.1 Oragdo subordinada adjetiva: classificagdo

2.2 Oragéo subordinada adjetiva restritiva

2.3 Oragdo subordinada adjetiva explicativa

2.4 As oragdes subordinadas adjetivas e a pontuagdo

3. Sintaxe: o periodo composto

3.1 Estudo das orag¢des subordinadas adverbiais

3.2 Classificagdo das oragdes subordinadas adverbiais

3.3 Aspectos semanticos

3.4 Periodo composto por coordenagdo e por subordinag¢do

BIBLIOGRAFIA:

Basica

ABREU, A. S. Curso de redacfio. 11. ed. Sdo Paulo: Atica, 2000.

CEGALLA, Domingos Paschoal. Novissima gramatica da lingua portuguesa. 43. ed. Sdo Paulo: Nacional, 2000.
CUNHA, C.; CINTRA, L. Nova gramatica do portugués contemporaneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.

Complementar:

INFANTE, U. Curso de gramatica aplicada aos textos. 2. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

KEHDI, Valter. Fonemas do portugués. Sio Paulo: Atica, 1990.

SAVIOLL, F. P. Gramatica em 44 li¢cdes. Sdo Paulo: Atica, 1980.

SILVA, N. C. P. S.; GKOCH, Ingedore V. Lingiiistica aplicada ao portugués: morfologia. Sdo Paulo: Cortez, 1989.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingiiistica I Turma: 3° periodo Turno: Noturno
Semestre: 2006/2
Carga horaria semestral: Tedricas: 40 Préticas: 20 Total: 60

EMENTA:
Breve historico dos estudos da linguagem. Nogdes basicas de Lingiiistica. A Lingiiistica do século XX: as contribui¢des de Saussure.
Sociolingiiistica. Conceitos de gramaticas.

OBJETIVOS:

1. Propiciar ao aluno um breve historico dos estudos da linguagem.

2. Possibilitar ao aluno operacionalizar os conceitos basicos da Lingiiistica Geral.

3. Capacitar o aluno para visualizar as linguas naturais envoltas pela linguagem e esta envolvida pela realidade do mundo biofisico e
intelectual.

4.  Trabalhar com diversos conceitos de linguagem, tomando como base autores classicos e explorando os autores mais modernos.

5 Instrumentalizar o aluno para compreender os processos de comunicagao e as diversas fungdes que desempenha a linguagem.

6 Conceituar, sob diversos olhares, a Lingiiistica como ciéncia autdnoma e definir o seu objeto.

7.  Integrar, nos estudos lingiiisticos, os diversos tipos de signos e definir, entre eles, os signos lingiiisticos.

8. Nogdes basicas sobre o Estruturalismo e seu fundador, Saussure.

9.  Desenvolver um trabalho de pesquisa sobre as dicotomias saussurianas.

10. Trabalhar com a Sociolingiiistica para interpretar os diversos falares e os dialetos.

Explorar os diversos conceitos de gramatica para capacitar o aluno a entender quais os limites de uma gramatica normativa, de uma
gramatica descritiva e de uma gramatica internalizada.

METODOLOGIA:

Aula expositiva: apresentagdo oral com uso da lousa para cada conteudo
Leitura de textos e discussdo

Dinamica de grupo

Livros, jornais e revistas

Trabalhos de pesquisa

Aulas usando tecnologia multimidia: data-show, retroprojetor, TV, video, DVD

VVVVVYYV

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Avalia¢do continua, mediante a participagdo das aulas, debates, discussdes, pesquisas, atividades individuais e grupais em classe e extra
classe, relatorios (de filmes, documentarios, leituras e palestras). Valendo de zero a dez.

»  Avaliagdes escritas (2): cada uma valendo de zero a dez.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Breve historico dos estudos da linguagem

1.1 Fase filosofica

1.2 Fase filologica

1.3 Fase histdrico-comparativa

2. Nogdes basicas de Lingiiistica

2.1 Linguagem e linguas naturais

2.2 Processos de comunicagio

2.3 Fungdes da linguagem

2.4 Conceito e objeto de andlise da Lingiiistica

3. A Lingiiistica do século XX: as contribui¢cdes de Saussure
3.1 Nogdes basicas sobre Estruturalismo e seu fundador e outros movimentos que colaboraram para fundar a Lingiiistica como ciéncia
auténoma que €.

3.2 Tipos de signos

3.3 O signo lingiiistico segundo a teoria estruturalista saussuriana.
3.4 As dicotomias saussurianas

4. Sociolingiiistica

4.1 O escopo da sociolingiiistica

4.2 As comunidades e os dialetos

5. Conceitos de gramaticas

5.1 Gramaticas normativas

5.2 Graméticas descritivas

5.3 Gramaticas internalizadas

BIBLIOGRAFIA:

Basica

FIORIN, José Luiz (Org.). Introducéo a lingiiistica: objetos tedricos. Sdo Paulo: Contexto, 2004.
SAUSSURE, Ferdinand de. Curso de lingiiistica geral. Sdo Paulo: Cultrix, 1989.
Complementar:

CAMARA JUNIOR, J. M. Principios de lingiiistica geral. Rio de Janeiro: Académica, 1974.
CARVALHO, Castelar de. Para compreender Saussure. Rio de Janeiro: Vozes, 2003.

LOPES, Edward. Fundamentos de lingiiistica contemporénea. Sdo Paulo: Cultrix, 1976.
MUSSALIM, Fernanda; BENTES, A. Christina. Introdugio a lingiiistica: dominios e fronteiras. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
ORLANDIL, Eni Pulcinelli. O que é lingiiistica. Sdo Paulo: Brasiliense, 2000.

POSSENTI, S. Por que (néio) ensinar gramatica na escola. Campinas: Mercado de Letras, 1996.
PRETI, Dino. Sociolingiiistica: os niveis da fala. Sdo Paulo: Nacional, 1977.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingiiistica II
Turma: 4° periodo

Turno: Noturno

Semestre: 2006/2

Carga horaria semestral: 30

EMENTA:
Fonética (principios basicos) e Fonémica (nog¢des basicas de fonologia estrutural)

OBJETIVOS:

Procurar levar o aluno a tomar consciéncia do papel do sistema fonético/fonoldgico da lingua integrante do sistema lingiiistico como um
todo, isto €, da linguagem como meio de comunicagdo. Interagdo social, enfim, como elemento de formagdo do ser humano; estudar a
fornagdo dos sons da Lingua Portuguesa, assim como seus elementos prosodios, sob o ponto de vista de sua producdo e de sua fungdo no
sistema lingiiistico do portugués.

METODOLOGIA:

Aula expositiva: apresentagdo oral com uso da lousa para cada conteudo
Leitura de textos e discussdo

Dinamica de grupo

Livros, jornais e revistas

Trabalhos de pesquisa

Aulas usando tecnologia multimidia: data-show, retroprojetor, TV, video, DVD

YVYYYY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Avaliagdo continua, mediante a participag@o das aulas, debates, discussdes, pesquisas, atividades individuais e grupais em classe e extra
classe, relatorios (de filmes, documentarios, leituras e palestras). Valendo de zero a dez.

»  Avaliagdes escritas (2): cada uma valendo de zero a dez.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Fonética (principios basicos)

1.1 Diferengas entre fonética e fonologia

1.2 Os orgéos da articulagdo e principios articulatorios

1.3 Classifica¢@o das consoantes, vogais e semivogais

1.4 A palavra, a silaba e a tonicidade

1.5 A transcri¢do fonética

2. Fonémica (nogdes basicas de fonologia estrutural)

2.1 Conceitos de fone, fonema, grafema e alofone, partindo da explicacdo dos conceitos de lingua e fala, a natureza do signo lingiiistico e da
dupla articulagdo da linguagem.

2.2 Comutacdo, tragos distintivos, tipos de variantes, neutraliza¢do e arquifonemas

2.3 Estudo dos sistemas vocalico e consonantico do portugués do Brasil

2.4 O sistema ortografico: estudo da correspondéncia ou da falta de correspondéncia entre o sistema fonoldgico e o ortografico, aplicagdo
especialmente no ensino.

BIBLIOGRAFIA:
Basica

BORBA, Francisco da S. Introdugfio aos estudos lingiiisticos. 8. ed. rev. e atual. Sdo Paulo: Nacional, 1984.
FIORIN, José¢ Luiz (Org.). Introducio a lingiiistica: objetos teéricos. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

Complementar:

LOPES, Edward. Fundamentos de lingiiistica contemporanea. Sdo Paulo: Cultrix, 1976.

MUSSALIM, Fernanda; BENTES, A. Christina. Introduco a lingiiistica: dominios e fronteiras. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

SILVA, Maria Cecilia P. de Souza. Lingiiistica aplicada ao portugués.

SILVA, Thais Cristofaro. Fonética e fonologia do portugués: roteiro de estudos e guia de exercicios. 6. ed. rev. Sdo Paulo: Contexto, 2002.
. Exercicios de fonética e fonologia. Sao Paulo: Contexto, 2003.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO A

Disciplina: Lingiiistica III
Turma: 5° periodo

Turno: Diurno/Noturno
Semestre: 2006/2

Carga horéria semestral: 30

EMENTA:
Morfologia (conceito e alcance). Analise morfoldgica. Processos morfologicos. Outros processos morfoldgicos. Morfologia lexical e
flexional.

OBJETIVOS:
Fornecer ao aluno subsidios para a descri¢do/andlise de aspectos morfoldgicos da lingua portuguesa, sob o ponto de vista sincronico e
fornecer mecanismos que bem o habilite pra a descri¢@o andlise estrutural de elementos morfoldgicos.

METODOLOGIA:

Aula expositiva: apresentacgéo oral com uso da lousa para cada contetudo
Leitura de textos e discussdo

Dinamica de grupo

Livros, jornais e revistas

Trabalhos de pesquisa

Aulas usando tecnologia multimidia: data-show, retroprojetor, TV, video, DVD

YVVYYY

CRITERIOS DE AVALIACAO:

»  Avalia¢do continua, mediante a participagdo das aulas, debates, discussdes, pesquisas, atividades individuais e grupais em classe e extra
classe, relatorios (de filmes, documentarios, leituras e palestras). Valendo de zero a dez.

»  Avaliagdes escritas (2): cada uma valendo de zero a dez.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Morfologia (conceito e alcance) 5. Introdug@o & morfossintaxe

1.1 O que ¢ morfologia 6. Categorias gramaticais

1.2 Qual o seu objetivo 6..1 Critérios morfoldgicos, distribucionais e semanticos
1.3 Qual o lugar que ocupa no quadro geral dos estudos lingiiisticos 6..2 A estrutura da sentenca

2. Analise morfoldgica 6..3 A estrutura dos constituintes

2.1 Palavra e vocabulo 6.4 Ambigiidades estruturais

2.2 Semantema e morfema

2.3 Classifica¢do dos morfemas
2.4 Alomorfia e cumulagdo

3. Processos morfologicos

3.1 Adig@o ou afixagdo

3.2 Reduplicagdo

3.3 Alternancia

3.4 Aumento

3.5 Supléncia

3.6 Subtragdo

4. Outros processos morfoldgicos
4.1 Braquissemia e acrossemia
4.2 Fonossemia e duplicacdo
4.3 Estrangeirismo e hibridismo

BIBLIOGRAFIA:

Basica
CAMARA JUNIOR, J. M. Estrutura da lingua portuguesa. Petropolis: Vozes, 1972.
FIORIN, José Luiz (Org.). Introducéo a lingiiistica: objetos tedricos. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

Complementar:

BORBA, Francisco da S. Introdugfio aos estudos lingiiisticos. 8. ed. rev. e atual. Sdo Paulo: Nacional, 1984.
CAMARA JUNIOR, J. M. Principios de lingiiistica geral. Rio de Janeiro: Académica, 1974.

CARONE, Flavio de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.].

LOPES, Edward. Fundamentos de lingiiistica contemporénea. Sao Paulo: Cultrix, 1976.

MONTEIRO, Jos¢ Lemos. Morfologia portuguesa. Campinas: Pontes, 1986.

ROSA, Maria Carlota. Introducio a morfologia.

SILVA, Maria Cecilia P. de Souza. Lingiiistica aplicada ao portugués.




INSTITUICAO “B”



PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa I Cadigo: 5001
Periodo: 1° Carga hordria (horas-aula): 80 Numero de créditos: 4
EMENTA:

A disciplina estuda os componentes do ato de comunicac¢@o, 0 que nos permite exercer uma avaliagdo mais consciente da nossa posi¢do nas
diferentes situa¢des comunicativas do cotidiano. Também sdo objetos da disciplina os estudos fonéticos e fonoldgicos, que ajudam a resolver
problemas de ortografia e acentuago e, principalmente, fornecem instrumental para melhor avaliar o trabalho de exploragdo expressiva da
linguagem.

OBJETIVOS:

Desenvolver a competéncia lingiiistica. Aperfeigoar habilidade para a comunicagdo por meio da observacdo e da analise das estruturas e dos
processos fonologicos, lexicais e semanticos do portugués falado no Brasil, com especial destaque pra as variagdes regionais e socioletais e
para as especificidades da norma padréo. Produzir e ler competentemente enunciados em diferentes linguagens.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discussdo em sala de aula
Seminarios

Pesquisas bibliograficas

Orientagdo para redirecdo e debates de trabalhos em grupo
Aulas usando a tecnologia multimidia (slides/p. point)

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Prova escrita 1 / Prova escrita 2 / Prova substitutiva (valor zero a dez). Seminarios
Realizagdo de trabalhos em sala de aula; Fichamentos

Leitura e produgdo de textos.

Observagciio: Aproveitamento bimestral (valor zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Comunicagio

1.1 O to de comunicagdo

1.2 Elementos da comunicago

1.3 Conceitos de lingua, fala, linguagem

1.4 Unidade e variedade

2. Estudo do texto

2.1 Divisdo tradicional da gramatica

2.2 Denotagdo e conotagio

2.3 As relagdes entre textos (intertextualidade)

2.4 Organizagdo do texto

3. Nogoes de fonética/fonologia

3.1 Diferencas entre a Fonética e a Fonologia

3.2 Letra, fonema, vogal, consoante e semivogal

3.3 Classificagdo dos fonemas

3.4 Encontros vocalicos/encontros consonantais/digrafos
4. Prosédia / Ortoépia

4.1 Ortoépia — ortografia

4.2 Acentuagdo tonica

4.3 Acentuagdo grafica (acentuagdo dos monossilabos, das oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas)
4.4 Outros casos de acentuagfo grafica

5. Prosddia

5.1 A reforma ortografica

5.2 Tonicidade e acento

5.3 Aspectos fonético

5.4 Analise fonética

6. Morfologia

6.1 Estudo do substantivo: conceito, classificagdo e flexdo
6.2 Estudo do adjetivo: conceito, classificacdo e flexdo
6.3 Fungdes sintaticas do substantivo e do adjetivo

6.4 Analise morfossintatica

BIBLIOGRAFIA:

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. Sdo Paulo: Nacional, 1986.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FARACO, CarLos Emilio; MOURA, Francisco M. Gramatica. Sdo Paulo: Atica, 1990.

FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sdo Paulo: Atica, 1990.

. Licdes de texto: leitura e redacdo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

GUIMARAES, Elisa. A articulago do texto. Sio Paulo: Atica, 1990.

INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

LIMA, Henrique Rocha. Gramatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
LUEFT, Celso Pedro. Moderna gramatica brasileira. Globo.

PERINI, Mirio . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Basica Universitéria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa 11 Pré-requisito: Lingua Portuguesa I Codigo: 5018
Periodo: 2° Carga horéria (horas-aula): 80 Numero de créditos: 4
EMENTA:

A disciplina aborda o estudo das caracteristicas semanticas e funcionais, flexdes, emprego e fungo sintatica das seguintes classes de
palavras: artigo, numeral, pronome e verbo

OBJETIVOS:

Desenvolver a competéncia lingiiistica. Aperfei¢oar habilidade para a comunicac¢do por meio da observagdo e da analise das estruturas e dos
processos fonoldgicos, lexicais e semanticos do portugués falado no Brasil, com especial destaque pra as variagdes regionais e socioletais e
para as especificidades da norma padrio. Produzir e ler competentemente enunciados em diferentes linguagens.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas

Leitura prévia de textos para discuss@o em sala de aula
Semindrios

Pesquisas bibliograficas

Orientacdo para redirec@o e debates de trabalhos em grupo
Pesquisa junto ao acervo da biblioteca e na internet

Aulas usando a tecnologia multimidia (slides/p. point)

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Prova escrita 1 / Prova escrita 2 / Prova substitutiva (valor zero a dez). Seminarios

Realizagdo de trabalhos em sala de aula Fichamentos Leitura e produgdo de textos.
Observaciio: Aproveitamento bimestral (valor zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Morfologia

1.1  Artigo: conceito, classificagdo e flexdo
1.2 Numeral: emprego

1.3 Pronome: classificacdo e flexdo

1.4 Pronome possessivo / demonstrativo / indefinido / interrogativo / relativo
2. Morfologia

2.1 Emprego do verbo

2.2 Emprego dos tempos

2.3 Emprego dos modos

2.4 Emprego das formas nominais

3. Morfologia

3.1 Verbo: classificagdo e flexao

3.2 Formas simples e compostas

3.3 Verbos regulares e irregulares

3.4 Verbos defectivos, andmalos e abundantes
4. Morfologia

4.1 Verbos pronominais

4.2 Aspecto verbal: aspecto perfectivo, imperfectivo, indeterminado
4.3 O tempo verbal em textos narrativos, descritivos e dissertativos
4.4 Verbos pronominais

5. Morfologia

5.1 Advérbio: conceito e classificagdo

5.2 Possivel flexdo do advérbio

5.3 Emprego do advérbio

5.4 Locugdo adverbial

6. Estrutura do texto

6.1 Niveis de leitura de um texto

6.2 Estrutura profunda

6.3 Estrutura narrativa

6.4 Temas e figuras

BIBLIOGRAFIA:

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. Sao Paulo: Nacional, 1986.

CAMARA JUNIOR, J. Mattoso. Estrutura da lingua Portuguesa. Petropolis: Vozes, 1977.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CITELLI, Adilson. Linguagem e persuasio. Sio Paulo: Atica, 1985.

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FARACO, CarLos Emilio; MOURA, Francisco M. Gramatica. Sio Paulo: Atica, 1990.

FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sdo Paulo: Atica, 1990.

. Licdes de texto: leitura e redacdo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

GUIMARAES, Elisa. A articulagio do texto. Sio Paulo: Atica, 1990.

INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

LIMA, Henrique Rocha. Gramatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
LUEFT, Celso Pedro. Moderna gramatica brasileira. Globo.

PERINI, Mirio . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Basica Universitéria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa 111 Pré-requisito: Lingua Portuguesa II Codigo: 5019
Periodo: 3° Carga horéria (horas-aula): 80 Numero de créditos: 4
EMENTA:

A disciplina aborda a estrutura, a formatagdo e os mecanismos de flexdo das palavras, enfatizando o emprego das classes gramaticais e o
relacionamento entre palavras e oragdes (sintaxe). O enfoque morfossintatico da lingua. Também sdo objetivos da disciplina a analise e o
estudo do texto; tipologia, estrutura, aspectos fonéticos, morfossintaticos e seménticos.

OBJETIVOS:

Desenvolver a competéncia lingtiistica. Aperfeigoar habilidade para a comunicag@o por meio da observac@o e da analise das estruturas e dos
processos fonoldgicos, lexicais e semanticos do portugués falado no Brasil, com especial destaque pra as variagdes regionais e socioletais e
para as especificidades da norma padrio. Produzir e ler competentemente enunciados em diferentes linguagens.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas Leitura prévia de textos para discussio em sala de aula
Seminarios Pesquisas bibliograficas

Orientagdo para redire¢do e debates de trabalhos em grupo Pesquisa junto ao acervo da biblioteca e na internet

Aulas usando a tecnologia multimidia (slides/p. point)

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Prova escrita 1 / Prova escrita 2 / Prova substitutiva (valor zero a dez). Seminarios
Realizagdo de trabalhos em sala de aula

Fichamentos

Leitura e produgéo de textos.

Observaciio: Aproveitamento bimestral (valor zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:
1. Morfologia

1.1 Preposigdo: conceito e classificagdo
1.2 Locug8o prepositiva

1.3 Combinagdo e contragio

1.4 Crase

2. Morfologia

2.1 Advérbio: conceito e classificagdo
2.2 Possivel flexdo do advérbio

2.3 Conjungio: classificacdo

2.4 Interjeigdo e palavra denotativa

3. Morfologia

3.1 Estrutura das palavras

3.2 Radical, tema, vogal tematica, desinéncias, afixos
3.3 Processo de formagdo de palavras: a derivagido
3.4 Derivagdo propria e impropria.

4. Morfologia

4.1 A composi¢ido

4.2 Composi¢do por justaposicdo

4.3 Onomatopéia

4.4 Hibridismo

5. Sintaxe: o periodo simples

5.1 Conceito de frase, oragdo, periodo
5.2 Termos essenciais da oragdo

5.3 Sujeito: classificagdo

5.4 Indeterminagdo do sujeito

6. Analise e estudo de textos

6.1 Estruturas frasais

6.2 Paragrafagdo e tematizag@o

6.3 Formas de organizar o texto

6.4 As qualidades do estilo

BIBLIOGRAFIA:

BECHARA, Evanildo. Moderna gramética portuguesa. Sdo Paulo: Nacional, 1986.

CAMARA JUNIOR, J. Mattoso. Estrutura da lingua Portuguesa. Petropolis: Vozes, 1977.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CITELLI, Adilson. Linguagem e persuasio. Sio Paulo: Atica, 1985.

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FARACO, CarLos Emilio; MOURA, Francisco M. Gramatica. Sao Paulo: Atica, 1990.

FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sio Paulo: Atica, 1990.

. Licdes de texto: leitura e redacdo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

GUIMARAES, Elisa. A articulagio do texto. Sdo Paulo: Atica, 1990.

INFANTE, Ulisses. Curso de gramética aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

LIMA, Henrique Rocha. Gramatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
LUEFT, Celso Pedro. Moderna gramatica brasileira. Globo.

PERINI, Mirio . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Basica Universitéria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa IV Pré-requisito: Lingua Portuguesa III Codigo: 5020
Periodo: 4° Carga horaria (horas-aula): 80 Numero de créditos: 4
EMENTA:

A disciplina aprofunda o estudo das estruturas sintaticas do periodo simples: termos essenciais, termos integrantes e termos acessorios. Faz-
se também um estudo minucioso da sintaxe do periodo composto, observando os processos sintaticos da subordinacdo e coordenagdo, os
tipos de oragdes e, ainda, as oragdes reduzidas.

OBJETIVOS:

Desenvolver a competéncia lingiiistica. Aperfei¢oar habilidade para a comunicac¢do por meio da observagdo e da analise das estruturas e dos
processos fonoldgicos, lexicais e semanticos do portugués falado no Brasil, com especial destaque pra as variagdes regionais e socioletais e
para as especificidades da norma padrio. Produzir e ler competentemente enunciados em diferentes linguagens.

METODOLOGIA:

Aulas expositivas Leitura prévia de textos para discussdo em sala de aula
Seminarios Pesquisas bibliograficas

Orientaco para rediregdo e debates de trabalhos em grupo Pesquisa junto ao acervo da biblioteca e na internet

Aulas usando a tecnologia multimidia (slides/p. point)

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Prova escrita 1 / Prova escrita 2 / Prova substitutiva (valor zero a dez). Seminarios
Realizagdo de trabalhos em sala de aula

Fichamentos

Leitura e produgdo de textos.

Observacio: Aproveitamento bimestral (valor zero a dez)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Sintaxe: o periodo simples

1.1 Predigdo verbal

1.2 Predicado: classificagdo

1.3 Predicado nominal e verbal

1.4 Predicado verbo-nominal

2. Sintaxe das classes de palavras

2.1 Emprego do artigo e do substantivo

2.2 Emprego do adjetivo, do pronome e do numeral
2.3 Emprego do advérbio e da preposi¢do

2.4 Emprego da conjungdo

3. Sintaxe: o periodo composto

3.1 A coordenagdo

3.2 Divisdo de periodo e classificagdo de oragdes

3.3 A subordinagdo

3.4 Divisdo de periodos e classificagdo de oragdes

4. Sintaxe: o periodo composto

4.1 Classificagdo das oragdes substantivas

4.2 Oragdo subordinada substantiva subjetiva e predicativa
4.3 Oragdo subordinada substantiva objetiva direta e indireta
4.4 Outros tipos de oragdes substantivas

5. Sintaxe: o periodo composto

5.1 Oragdo subordinada adjetiva: classificagdo

5.2 Oragdo subordinada adjetiva restritiva

5.3 Oragdo subordinada adjetiva explicativa

5.4 As oragdes subordinadas adjetivas e a pontuagdo
6. Sintaxe: o periodo composto

6.1 Estudo das oragdes subordinadas adverbiais

6.2 Classificagdo das ora¢des subordinadas adverbiais
6.3 Aspectos semanticos

6.4 Periodo composto por coordenagdo e por subordinagdo

BIBLIOGRAFIA:

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. Sao Paulo: Nacional, 1986.

CAMARA JUNIOR, J. Mattoso. Estrutura da lingua Portuguesa. Petrépolis: Vozes, 1977.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FARACO, CarLos Emilio; MOURA, Francisco M. Gramatica. Sao Paulo: Atica, 1990.

FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sio Paulo: Atica, 1990.

. Licdes de texto: leitura e redagio. Sdo Paulo: Atica, 1996.

GUIMARAES, Elisa. A articulacdo do texto. Sdo Paulo: Atica, 1990.

ILARI, Rodolfo; GERALDI, Jodo Wanderley. Semantica. Sdo Paulo: Atica, 1986.

INFANTE, Ulisses. Curso de gramatica aplicada aos textos. Sdo Paulo: Scipione, 1995.

KURY, Adriano da Gama. Novas licdes de andlise sintatica. Sao Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).
LIMA, Henrique Rocha. Gramatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
PECORA, Alcir. Problemas de redacio. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1983.

PERINI, Mério . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Bésica Universitaria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa V Pré-requisito: Lingua Portuguesa IV
Codigo: 5021

Periodo: 5°

Carga horaria (horas-aula): 80

Numero de créditos: 4

EMENTA:
A disciplina aborda a correta aplicagdo do qué e do se, bem como as sintaxes de regéncia e colocagdo adequadas a Gramatica Normativa.

OBJETIVOS:

Descrever e justificar as peculiaridades morfologicas, lexicais, sintdticas e semanticas do portugués brasileiro, com especial destaque para as
variagdes regionais e socioletais e para as especificidades da norma padrdo. Ler, compreender e produzir enunciados em diferentes
linguagens e traduzir umas em outras.

METODOLOGIA:

Leituras de textos para discussdo em sala

Apresentagdo de seminarios

Apresentagdo de filme com posterior discussdo em sala
Utilizagdo de softwares (CD-ROM)

Pesquisa pelos alunos junto ao acervo da biblioteca e na internet

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Prova escrita

Trabalhos expositivos
Fichamentos

Seminarios

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Morfosintaxe

1.1 Morfossintaxe do se: nogdes gerais

1.2 A palavra se como substantivo, pronome, conjung@o
1.3 A palavra se como denotativo de realce

1.4 Fungdo sintatica da palavra se

2. Morfologia

2.1 Morfossintaxe do que: nogdes gerais

2.2 A palavra qué como substantivo ou pronome
2.3 A palavra qué como advérbio ou preposi¢do
2.4 A palavra qué como denotativo de realce ou conjungio
3. Sintaxe

3.1 A palavra qué como termo essencial ou integrante
3.2 A palavra qué como termo acessorio

3.3 A palavra qué como expletivo

3.4 A palavra qué como conectivo

4. Sintaxe de regéncia

4.1 Regéncia nominal

4.2 Casos gerais

4.3 Casos particulares

4.4 Aplicagdo em textos

5. Sintaxe de regéncia

5.1 Regéncia verbal

5.2 Casos gerais

5.3 Casos particulares

5.4 Aplicagdo em textos

6. Sintaxe de colocagdo

6.1 Enclise

6.2 Proclise

6.3 Mesoclise

6.4 O pronome obliquo atono nas perifrases

BIBLIOGRAFIA:

ALMEIDA, Napoledo Mendes de. Gramatica metédica da lingua portuguesa.

BASILIO, Margarida. Teoria lexical. Sio Paulo: Atica. (Série Principios).

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 19. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1979.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sdo Paulo: Atica, 1991.

. Licdes de texto: leitura e redacdo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

INFANTE, Ulisses. Do texto ao texto. Sdo Paulo: Scipione, 1998.

KURY, Adriano da Gama. Novas li¢des de analise sintatica. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).
LIMA, Henrique Rocha. Gramatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
LUEFT, Celso Pedro. Moderna gramatica brasileiro. Globo.

MELLO, Gladstone Chaves de. Gramatica fundamental da lingua portuguesa.

PERINI, Mirio . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Basica Universitéria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingua Portuguesa VI Pré-requisito: Lingua Portuguesa V
Codigo: 5022 Periodo: 6° Carga horaria (horas-aula): 80
Numero de créditos: 4

EMENTA:
A disciplina aborda a sintaxe de concordancia adequada a Gramatica Normativa. A disciplina também estuda a origem e formagdo da Lingua
Portuguesa, os empréstimos lingiiisticos e culturais, bem como a evolugdo metaplastica das palavras.

OBJETIVOS:

Descrever e justificar as peculiaridades morfologicas, lexicais, sintdticas e semanticas do portugués brasileiro, com especial destaque para as
variagdes regionais e socioletais e para as especificidades da norma padrdo. Estudar as peculiaridades filoldgicas e os empréstimos
lingiiisticos e culturais para entender o processo de formacdo do portugués falado no Brasil.

METODOLOGIA:

Leituras de textos para discussdo em sala

Apresentagdo de seminarios

Apresentagdo de filme com posterior discussdo em sala
Utilizagdo de softwares (CD-ROM)

Pesquisa pelos alunos junto ao acervo da biblioteca e na internet

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Prova escrita

Trabalhos expositivos
Fichamentos

Seminarios

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Sintaxe de concordancia

1.1 Concordancia nominal

1.2 Casos gerais

1.3 Casos particulares

1.4 Aplicagdo em textos

2. Sintaxe de concordancia

2.1 Concordancia verbal

1.2 Casos gerais

1.3 Casos particulares

1.4 Aplicagdo em textos

3. Pontuagdo

3.1 O ponto, o ponto de interrogag@o, o ponto de exclamagio
3.2 A virgula

3.3 O ponto e virgula, os dois pontos, as aspas, o travessao
3.4 As reticéncias, os parénteses

4. Nogdes de filologia portuguesa

4.1 Origem e formagao da Lingua Portuguesa
4.2 O latim vulgar — as linguas roménicas

4.3 Dominio da Lingua Portuguesa

4.4 Empréstimos alogléticos e empréstimos intimos
5. Nogoes de filologia portuguesa

5.1 Substrato, superstrato e adstrato

5.2 Empréstimos culturais

5.3 Metaplasmos: conceituacdo e classificacdo
5.4 Metaplasmos de adigdo e subtragdo

6. Nogdes de filologia

6.1 Metaplasmos de permuta e transposi¢ao
6.2 Evolugdo metaplastica de palavras

6.3 Vocalismo

6.4 Consonantismo

BIBLIOGRAFIA:

ALMEIDA, Napoledo Mendes de. Gramatica metédica da lingua portuguesa.

BASILIO, Margarida. Teoria lexical. Sio Paulo: Atica. (Série Principios).

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. 19. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1979.

CARONE, Flavia de Barros. Morfossintaxe. Sdo Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).

CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley. Nova gramatica do portugués contemporéneo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
FIORIN, José Luis; SAVIOLLI, Francisco. Para entender o texto. Sdo Paulo: Atica, 1991.

. Licdes de texto: leitura e redagfo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

INFANTE, Ulisses. Do texto ao texto. Sdo Paulo: Scipione, 1998.

KURY, Adriano da Gama. Novas licdes de analise sintatica. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Fundamentos).
LIMA, Henrique Rocha. Graméatica normativa da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: José Olympio, [s.d.].
LUFT, Celso Pedro. Moderna gramatica brasileiro. Globo.

MELLO, Gladstone Chaves de. Gramatica fundamental da lingua portuguesa.

PERINI, Mirio . Sintaxe portuguesa. Sio Paulo: Atica, [s.d.]. (Série Basica Universitéria).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingiiistica I
Codigo: 5039

Periodo: 3°

Carga horaria (horas-aula): 40
Numero de créditos: 2

EMENTA:
Abordagem das relagdes entre Semiologia e Lingiiistica, mostrando os diferentes niveis de descri¢do da lingua, para deter-se nos estudos de
Fonologia e Fonética e na caracterizagio do signo lingiiistico

OBJETIVOS:
Iniciar o aluno no estudo da Lingiiistica, apresentando-lhe os fundamentos basicos para seu aprendizado. Familiariza-lo com o alfabeto
fonético internacional e com os principios fundamentais da andlise fonoldgica.

METODOLOGIA:

Exposi¢ao tedrica.

Exercicios praticos de analise e interpretagdo
Apresentagdo de seminarios

Leituras com discuss@o em sala de aula
Pesquisas bibliograficas

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Realizagdo de exercicios e discussdes em grupo
Apresentacgdo de semindrios

Prova escrita

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Introdug@o aos estudos lingiiisticos
1.1 Linguagem, lingua e fala

1.2 Objeto da Lingiiistica

1.3 Sincronia e diacronia

1.4 Primeira nogdo de forma e substancia
2. Semiologia e lingiiistica

2.1 Os sistemas semioticos

2.2 As linguas naturais e a cultura

2.3 A nogdo de norma

2.4 O simbolismo lingiiistico

3. O signo lingiiistico

3.1 O signo lingiiistico: conceituagio
3.2 Significante e significado

3.3 Caracteristicas do signo lingiiistico
3.4 Os dois eixos da linguagem

4. Fonética e fonologia

4.1 Fonética articulatoria

4.2 O alfabeto fonético internacional

4.3 Fonemas consonantais e fonemas vocalicos
4.4 Classificacdo dos fonemas em Portugués
5. Fonologia

5.1 Alofones

5.2 Neutralizag¢do e arquifonema

5.3 Tragos distintos e pertinéncia

5.4 Analise fonologica

6. Fonologia

6.1 Fungdes dos elementos fonicos

6.2 As oposigdes: classificagdo

6.3 Nogdes de marca

6.4 As estruturas da silaba em Portugués

BIBLIOGRAFIA:

BENVENISTE, Emile. Problemas de lingiiistica geral. Sao Paulo: Nacional/Edusp, 1976.

BORBA, Francisco da Silva. Introducéo aos estudos lingiiisticos. Sao Paulo: Nacional, [s.d.].

CALLOU, Dinah; LEITE, Yonne. Iniciacdo a fonética e fonologia. Rio de Janeiro: Zahar, [s.d.].

CAMARA JUNIOR, Joaquim Mattoso. Histéria e estrutura da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Padrio, 1976.
. Principios de lingiiistica geral. Rio de Janeiro: Académica, 1974.

LOPES, Edward. Fundamentos da lingiiistica contemporanea. Sdo Paulo: Cultrix, 1977.

MALMBERG, Bertil. A fonética no mundo dos sons da linguagem. Lisboa: Livros do Brasil, 1954.

ROBIS, R. H. Pequena historia da lingiiistica. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1979.

SAUSSURE, Ferdinand. Curso de lingiiistica geral. Sdo Paulo: Cultrix, 1971.

TROUBETZKOY, N. S. Principes de phonologie. Paris: Klineksiech, 1970




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingiiistica II
Pré-requisito: Lingiiistica I
Codigo: 5040

Periodo: 4°

Carga horaria (horas-aula): 40
Numero de créditos: 2

EMENTA:
Viséo geral do processo de comunicagio, com énfase nas descri¢gdes morfologica e sintatica, para melhor compreensdo da interpretagio e
criagdo de textos.

OBJETIVOS:
Facilitar ao aluno o entendimento do processo de comunicagdo, para melhor desempenho na interpretagdo e na redagio de textos.

METODOLOGIA:

Exposi¢do tedrica.

Exercicios de analise e classificagdo de morfemas
Exercicios sintaticos de transformagdes
Apresentagdo de seminarios

Leituras com discuss@o em sala de aula

Pesquisas bibliograficas

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Realizagdo de exercicios e discussdes em grupo
Apresentac¢do de semindrios

Prova escrita

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. O nivel morfoldgico

1.1 O morfema: conceituagio

1.2 Lexemas e gramemas

1.3 Classificagdo dos morfemas

1.4 Nogdo de morfe

2. Morfologia

2.1 Alomorfia

2.2 Morfema zero

2.3 Morfemas homoéfonos

2.4 Morfemas redundantes

3. Morfologia

3.1 Tipos de morfemas

3.2 Formas livres e presasios gramemas
3.3 Alternativas morfoldgicas

3.4 Identificagdo de morfemas: analise

4. O Nivel sintatico

4.1 Gramaticas nacionais e formais

4.2 A gramatica estrutural e a gramatica gerativo-transformacional
4.3 A revolucdo chomskyana na lingiiistica
4.4 Nogdes basicas de gramatica gerativa
5. O modelo transformacional

5.1 Estrutura profunda e estrutura de superficie
5.2 Competéncia e atuagdo

5.3 Os trés componentes gramaticais

5.4 As transformagdes

6. O processo da comunicagdo

6.1 Fatores da comunicagdo

6.2 Comunicagio e lingiiistica

6.3 Fungdes da linguagem

6.4 Fungdes monoldgicas e dialogicas da linguagem.

BIBLIOGRAFIA:

BORBA, Francisco da Silva. Teoria sintatica. S3o Paulo: Queiroz/Edusp, 1979.

JAKOBSON, Edward. Fundamentos da lingiiistica contemporanea. Sdo Paulo: Cultrix, 1977.
LOPES, Edward. Fundamentos da lingiiistica contemporanea. Sdo Paulo: Cultrix, 1977.
LYONS, John. Noves horizontes em lingiiistica. Sdo Paulo: Cultrix/Edusp, 1976.
SAUSSURE, Ferdinand. Curso de lingiiistica geral. Sdo Paulo: Cultrix, 1971.

VERON, Eliseo. Ideologia, estrutura, comunicacéio. Sdo Paulo: Cultrix, 1970.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingiiistica 111
Pré-requisito: Lingiiistica II
Codigo: 5041

Periodo: 5°

Carga horaria (horas-aula): 80
Numero de créditos: 4

EMENTA:
Abordagem geral d Semantica, para verificagdo dos processos de formagdo de palavras e a natureza de seu significado.

OBJETIVOS:
Introduzir o aluno no estudo da Semantica, para compreender os diferentes processos de criagdo de palavras e mudanga de significado.

METODOLOGIA:

Exposi¢do tedrica.

Exercicios de aplicagdo pratica e interpretagdo
Grupos de estudo com apresentagdo de seminarios
Leituras com discussdo em sala de aula

Pesquisas bibliograficas

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Realizagdo de exercicios e discussdes em grupo
Apresentacgdo de semindrios

Prova escrita

CONTEUDO PROGRAMATICO:
1. Semiologia

1.1 O ato sémico

1.2 Defini¢o de sema

1.3 Os campos semanticos

1.4 Sema e semema

2. Semantica

2.1 A semantica: conceituagdo

2.2 Mudanga de significado

2.3 A retdrica e as figuras de linguagem
2.4 O conceito de significado

3. A significacdo do signo
3.1 Metonimia

3.2 Metafora

3.3 Linguagem hiperbolica
3.4 Polissemia ou irradiagdo

4. O significado

4.1 Sinonimia

4.2 Homonimia

4.3 Antonimia

4.4 Causas da mudanga de sentido

5. Natureza da mudanga de sentido
5.1 Eufemismo

5.2 Disfemismos

5.3 A criptossemia

5.4 Simbolos supersticiosos

6. A semantica contexto-situacional

6.1 A linha da semantica contexto-situacional
6.2 Denotagdo e conotagdo

6.3 A semantica de Ducrot

6.4 Pressupostos e subentendidos




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Lingiiistica IV
Pré-requisito: Lingiiistica III
Codigo: 5042

Periodo: 6°

Carga horaria (horas-aula): 80
Numero de créditos: 4

EMENTA:
Abordagem da teoria de analise do discurso, com vistas as técnicas de interpretacdo e criagdo de textos.

OBJETIVOS:
Levar o aluno ao conhecimento da analise do discurso, a fim de facilitar a compreensdo do texto, por meio de uma interpretagdo mais
profunda, e aprimorar os processos de redagio.

METODOLOGIA:

Exposig¢do tedrica, com exercicios praticos de interpretagio e analise de discurso
Grupos de estudo com apresentagdo de seminarios

Leituras com discuss@o em sala de aula

Pesquisas bibliograficas

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Realizagdo de exercicios e discussdes em grupo
Apresentacdo de semindrios

Prova escrita

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Semantica

1.1 O estruturalismo e a semantica estrutural
1.2 Lingua-objeto e metalingua

1.3 Os eixos semanticos

1.4 As articulagdes sémicas

2. A semantica estrutural de Greimas
2.1 O “Quadro Loégico”

2.2 A semantica das linguas naturais
2.3 Os semas contextuais

2.4 A figura nuclear

3. Montagem do texto

3.1 Fatores de textualidade
3.2 A coesdo textual

3.3 A coeréncia textual
3.4 Texto

4. Técnica de composi¢io

4.1 Elementos extrinsecos do texto
4.2 Elementos intrinsecos do texto
4.3 Tema e sub-temas

4.4 Analise de personagens

5. A analise do discurso

5.1 Texto e discurso

5.2 Niveis de interpretagdo do texto
5.3 Nivel fundamental

5.4 Nivel narrativo

6. Enunciado e enunciagio
6.1 Nivel discursivo

6.2 Actancia

6.3 Temporalizagido

6.4 Espacializa¢do




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Pratica de Ensino Lingua Portuguesa (Ensino Fundamental) Codigo: 5035
Periodo: 2° Carga horaria (horas-aula): 80 (40 +40) Numero de créditos: 4
EMENTA:

Tendéncias pedagodgicas. A tendéncia critico social dos conteudos. O plano de aula. O ambiente escolar. Os pardmetros curriculares
nacionais — introdug¢do. O conteudo do ensino fundamental. A variedade lingiiistica. As varias gramaticas. O livro didatico.

OBJETIVOS:

O curso de pratica de ensino visa a dotar o licenciando em Letras a ter uma postura ética — profissional ante os problemas educacionais do
ensino de lingua materna, além de debater, inovar e avaliar as metodologias e recursos de ensino de Lingua Portuguesa e suas varias
expressdes textuais.

METODOLOGIA:
O conteudo programéatico sera desenvolvido por meio de aulas expositivas, proje¢do de filmes, estudos dirigidos, debates e pesquisa extra-
classe, além de supervisdo de estagio contida nesta disciplina.

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Prova dissertativa Debate sobre topicos do contetido programatico
Autoavalia¢do Avaliag@o do desempenho no campo de estagio (por meio de relatério e caderno préprio)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Tendéncias pedagdgicas

1.1 A pedagogia liberal

1.2 A pedagogia progressista

1.3 Enfase na pedagogia critico social dos contetudos
1.4 As tendéncias nas praticas e a interdisciplinaridade
2. O plano de aula

2.1 Conteudo e objetivo — defini¢do

2.2 Recursos, estratégias — defini¢o e aplicagdo

2.3 Avaliagdo — filosofia, defini¢do e aplicacdo

2.4 Elaboragéo de planos de aula

3. Os PCNs — Introdugdo

3.1 Metodologia da comunicagio e expressdo

3.2 Filosofia dos parametros curriculares

3.3 Objetivos

3.4 Aplicabilidade

4. O conteudo do ensino fundamental (5 a 8" séries)
4.1 Adequagio do conteudo a realidade escolar

4.2 Como desenvolver os contetudos

4.3 Aula tedrica e pratica

4.4 Como preparar aulas estratégicas

5. A gramatica

5.1 Objetivo do ensino de gramatica no ensino fundamental
5.2 As diferentes gramaticas

5.3 A gramatica no texto

5.4 A variedade lingiiistica

6. O livro didatico

6.1 Conceituagdo

6.2 Estudo comparado de varios titulos

6.3 Adequac@o das atividades a série

6.4 O plano nacional do livro didatico (PNLD)

BIBLIOGRAFIA:

Bibliografia Basica:

CARAVETTA, Luiza M. Métodos e técnicas de ensino de portugués. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1991.

FONSECA, Fernanda. Pragmatica lingiiistica e ensino de portugués. Coimbra: Almedina, 1990.

GENOUVRIER, Emile; PEYTARD, Jean. Lingiiistica e ensino de portugués. Coimbra: Almedina, 1973.

GREGORIN FILHO, J. Nicolau. Proposta para o ensino de lingua portuguesa. Ribeirdo Preto: Secretaria Municipal de Educagéo, 1994.
KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas: Pontes, 1995.

LUFT, Celso Pedro. Lingua e liberdade. Sdo Paulo: Atica, 1993.

MARROTE, Jodo T. Didatica da lingua portuguesa. Sio Paulo: Atica, 1996.

MURRIE, Z. F. (Org.). O ensino de portugués: do primeiro grau a universidade. Sdo Paulo: Contexto, 1992.

Obs.: Serdo utilizados os PCNs e as ultimas propostas curriculares elaboradas pelos governos de Sdo Paulo ¢ Minas Gerais.

Bibliografia Complementar:

PEREZ, J. Roberto R. Licdo de portugués: tradi¢do e modernidade do livro escolar. Campinas: Unicamp/Cortez, 1991.
POSSENTI, Sirio. Porque (nfo) ensinar gramatica na escola. Campinas: Mercado das Letras, 1996.

ROSING, Téania M. K. Ler na escola: para ensinar literatura no 1°, 2° e 3° graus. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.
SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. Sdo Paulo: Atica, 1994.

SOUZA, Solange J. Infincia e linguagem: Bakhtin, Vygotsky e Benjamim. Campinas: Papirus, 1994.

ZIBERMAN, Regina. A leitura e o ensino de literatura. Sdo Paulo: Contexto, 1991.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Pratica de Ensino Lingua Portuguesa (Ensino Médio)
Codigo: 5045

Periodo: 3°

Carga horaria (horas-aula): 80 (40 + 40)

Numero de créditos: 4

EMENTA:
Os PCNs do ensino médio. O ensino da gramatica. Os livros didaticos. O conteudo gramatical de cada série do ensino médio. Analise
produgio de textos.

OBJETIVOS:
Oportunizar uma postura ético-profissional ante os problemas educacionais do ensino de lingua materna
Debater as metodologias e recursos do ensino de Lingua Portuguesa e suas varias expressdes textuais.

METODOLOGIA:
O conteudo programatico sera desenvolvido por meio de aulas expositivas, proje¢do de filmes, estudos dirigidos, debates e pesquisa extra-
classe, além de supervisdo de estagio contida nesta disciplina.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Prova dissertativa

Debate sobre topicos do contetido programatico

Autoavaliagio

Avaliag@o do desempenho no campo de estagio (por meio de relatoério e caderno proprio)

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Objetivo do ensino médio

1.1  Os PCNs do ensino médio

1.2 A filosofia dos PCNs para o ensino médio

1.3 A teoria dos PCNs

1.4 A aplicagdo da teoria

2. O ensino da gramatica

2.1 As varias gramaticas

2.2 A importancia da norma culta

2.3 A gramatica no texto

2.4 A variag@o lingiiistica e o conceito de certo e errado
3. O contetudo gramatical de cada série do ensino médio
3.1 Como desenvolver os contetidos

3.2 A aula tedrica e a pratica

3.3 Como elaborar a avaliagdo e como avaliar

3.4 Como recuperar

4. O livro didatico de ensino médio

4.1 Conceituagdo

4.2 Estudo comparado de varios titulos

4.3 Adequagdo de atividades

4.4 Criando estratégias de aula com o livro didatico

5. A leitura

5.1 Como preparar aulas de leitura

5.2 Como escolher textos

5.3 Delineando objetivos especificos

5.4 Da leitura a produgdo de textos

6. Analise e produgdo de textos

6.1 Os diferentes tipos de texto: narrativo, descritivo e dissertativo
6.2 Compreensao, interpretagdo e extrapolagdo — como ensinar
6.3 Coesio e coeréncia na produgdo de texto — como perceber
6.4 Corrigindo a redacdo do aluno de ensino médio

BIBLIOGRAFIA:

Bibliografia Basica:

CARAVETTA, Luiza M. Métodos e técnicas de ensino de portugués. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1991.

FONSECA, Fernanda. Pragmatica lingiiistica e ensino de portugués. Coimbra: Almedina, 1990.

GENOUVRIER, Emile; PEYTARD, Jean. Lingiiistica e ensino de portugués. Coimbra: Almedina, 1973.

GREGORIN FILHO, J. Nicolau. Proposta para o ensino de lingua portuguesa. Ribeirdo Preto: Secretaria Municipal de Educagao, 1994.
KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas: Pontes, 1995.

LUEFT, Celso Pedro. Lingua e liberdade. Sdo Paulo: Atica, 1993.

MARROTE, Jodo T. Didatica da lingua portuguesa. Sio Paulo: Atica, 1996.

MURRIE, Z. F. (Org.). O ensino de portugués: do primeiro grau a universidade. Sdo Paulo: Contexto, 1992.

Bibliografia Complementar:

ANDRE, M. E. D. A. A pesquisa no cotidiano da escola e o repensar da didatica. Educacio e Sociedade, S3o Paulo, n. 27, v. 84, p. 92,
1987.

BREJON, Moisés. Estagios e licenciaturas. Sdo Paulo: Pioneira, 1991.

HANS, Aebli. Pratica de ensino. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1993.

PENIN, S. T. S. Escola e cotidiano: a obra em construg¢do. Sdo Paulo: Cortez, 1989.

VEIGA, 1. P. (Org.). Repensando a didatica. Campinas: Papirus, 1988.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa (Ensino Médio)
Codigo: 5046

Periodo: 4°

Carga horaria (horas-aula): 80 (40 + 40)

Numero de créditos: 4

EMENTA:
O ensino de literatura de acordo com os PCNs. Os livros didaticos. A leitura dos classicos da literatura. O contetido literario de cada série do
Ensino Médio. Avaliagdo da leitura.

OBJETIVOS:

Favorecer uma visao abrangente sobre a pratica de ensino da Literatura Brasileira e da Portuguesa
Observar as diversas metodologias de ensino de tais disciplinas

Analisar a relevancia dos aspectos cronoldgicos bem como obras, autores e textos.

METODOLOGIA:
O contetdo programatico sera desenvolvido por meio de aulas expositivas, proje¢do de filmes, estudos dirigidos, debates e pesquisa extra-
classe, além de supervisdo de estagio contida nesta disciplina.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Instrumentos de avaliagdo:

prova dissertativa

debate sobre topicos do contetido programatico

autoavaliagdo

avaliagdo do desempenho no campo de estagio (por meio de relatorio e caderno proprio)

Y VYV

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. O ensino da literatura no ensino médio
1.1 Filosofia, conceituagdo

1.2 As escolas literarias

1.3 Teoria — o modelo cronoldgico

1.4 Aplicagdo da teoria

2. O conteudo literario de cada série do ensino médio
2.1 Como desenvolver os contetidos

2.2 A aula tedrica e a pratica

2.3 Como elaborar avaliagdo e como avaliar
2.4 como recuperar

3. Os livros didaticos

3.1 Comparagdo de titulos sobre literatura
3.2 A leitura dos fragmentos

3.3 Adequac@o das atividades a série

3.4 Criando estratégias de aula com o livro didatico
4. A leitura dos classicos da literatura

4.1 Os elementos da narrativa

4.2 A importéancia da leitura

4.3 A leitura através do tempo

4.4 Autores e obras

5. Avaliagdo da leitura

5.1 Fichamentos

5.2 Avaliagdo em grupo e individual

5.3 Avaliagdo oral e escrita

5.4 A importancia da ilustragdo

6. Micro-aulas

6.1 Introdugdo as micro-aulas: estrutura
6.2 Regéncia

6.3 Observagdo

6.4 Critica




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Estagio Supervisionado I
Codigo: 5050

Periodo: 2°

Carga horaria (horas-aula): 80 (40 + 40)
Numero de créditos: 4

EMENTA:
Relagdo teoria e pratica. Realidade escolar e realidade social. Sala de aula: relagdes de conhecimento. Relagdo professor-aluno e processo
ensino-aprendizagem. A escola e o Projeto Pedagdgico. Plano de estagio e vivéncia escolar. Supervisdo: revendo a formagao pela pratica.

OBJETIVOS:

Proporcionar aos alunos oportunidades de vivenciar (observar) a prética profissional futura numa perspectiva critica da realidade escolar.
Oferecer condi¢des de atuagdo que coloquem o aluno-estagiario como elemento participativo do contexto escolar.

Orientar as experiéncias do estagio na relagdo com as discussdes e estudos realizados em sala de aula.

METODOLOGIA:

Leitura e discussdo de textos;

Discussdes e avaliagdes dos relatorios de estagio;
Montagem e execugdo de planos de estagio de observagao;
Redagio de relatdrios parciais e finais.

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Analise dos planos de estagio;
Analise dos relatorios parciais e finais.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Teoria e pratica

1.1 A diversidade da relag@o teoria-pratica

1.2 Trabalho intelectual versus trabalho manual
1.3 Pensamento e agdo: experiéncia humana
1.4 Unidade teoria e pratica: praxis pedagdgica

2. Relagéo professor-aluno e o processo ensino-aprendizagem
2.1 Quem ensina e quem aprende na escola?

2.2 Construgdo de conhecimento: processo e nao produto

2.3 Sala de aula real e sala de aula ideal

2.4 Relagdes interpessoais na escola

3. Planejamento de ensino

3.1 Ensinar por que e para que?

3.2 Planejar para ndo improvisar

3.3 Relagdes entre o planejamento ¢ o realizado
3.4 Analisando o planejamento: registros

4. Plano de estagio: projeto e programa

4.1 Conhecimento da realidade escolar: visitas

4.2 Intencionalidade e pesquisa na escola

4.3 Do projeto ao programa — a¢do educativa

4.4 Observar e participar: o estagio integrado a escola

5. Relatorios de estagio: registro do conhecimento
5.1 Diario de visitas: resgate da experiéncia

5.2 Analisando o vivido: pratica reflexiva

5.3 A escola através do estagio: referéncias

5.4 A escola tedrica e a escola pratica

6. Supervisdo e reflexdo: o resgate da teoria

6.1 Recuperando a formagao: o professor ¢ um aluno ex-aluno
6.2 O projeto de estagio e o curriculo

6.3 Relagdes entre disciplinas do curso e o estagio

6.4 Relagdes conteudo e experiéncias no processo de formagéo




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Estagio Supervisionado IT
Codigo: 5051

Periodo: 3°

Carga horaria (horas-aula): 80
Numero de créditos: 4

EMENTA:
Conhecendo o ensino de jovens. A Lingua Portuguesa na escola do ensino médio. Caracteristicas do aluno e d escola. Avaliagdo e
aprendizagem. Produc@o de textos e gramatica. Estratégias de ensino.

OBJETIVOS:

Proporcionar ao aluno oportunidades de:

»  Conhecer a escola de ensino médio

»  Refletir sobre as condigdes de ensino dos jovens
»  Identificar diferentes estratégias de ensino

METODOLOGIA:

Leitura e discussdo de textos

Elaboragéo de plano de ensino (pesquisa)
Redagio de relatdrios parciais

Redacdo de relatorio final

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Analise dos planos de estagio;
Leitura dos relatérios parciais
Relatorio final

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Condigdes de ensino no nivel médio

1.1 A escola média e o sistema de ensino

1.2 Relagdo de compromisso entre escola e comunidade
1.3 Projeto da escola e projeto do aluno

1.4 Sistema publico X privado

2. Estagio de observagao participativa

2.1 Relagdes entre itens do plano de estagio
2.2 Do plano a realidade: a¢do — reflexdo
2.3 O estagiario e a sala de aula

3. Relagdo professor-aluno no ensino médio

3.1 Adultos e jovens: semelhangas e diferengas
3.2 Caracteristicas do comportamento adolescente
3.3 Dialogando na construgdo do conhecimento
3.4 Vinculos em sala de aula

4. Avaliagdo no ensino médio

4.1 Aprender lingua portuguesa: o que ¢ isso?
4.2 Texto informal e formal: da fala a escrita
4.3 Conhecendo a lingua e o rendimento escolar
4.4 Desempenho na escola e na vida

5. Novas perspectivas na construgdo de conhecimento
5.1 Da realidade social a realidade ideal

5.2 A fala do aluno e a sala

5.3 O texto escrito e a experiéncia vivida

5.4 Rompendo tabus

6. Redagdo do relatdrio final

6.1 Construgdo do texto do relatorio

6.2 Resgatando experiéncias: analise e critica
6.3. Propondo solugdes

6.4 Organizagdo do trabalho escolar




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO B

Disciplina: Estagio Supervisionado IIT
Codigo: 5052

Periodo: 4°

Carga horaria (horas-aula): 80 (40 + 40)
Numero de créditos: 4

EMENTA:
Planejamento e ensino: relagdes de contigiiidade, elaboracdo e preparacdo da aula. Execugdo e desenvolvimento da aula. Do plano a
realidade da aula. Sala de aula e construgdo de conhecimento em literatura.

OBJETIVOS:
Proporcionar ao aluno oportunidades de:

»  Planejar um ensino em condi¢des de mini-curso para alunos do ensino médio
»  Executar aulas num programa de ensino sistematizado

»  Perceber o ensino da literatura na construgdo do conhecimento do aluno

»  Avaliar um plano de ensino a partir da pratica vivenciada
METODOLOGIA:

Leitura e discussdo de textos

Discussdes dos relatorios de aula e plano de ensino
Montagem de plano de ensino

Redagdo de relatdrio parcial e final

CRITERIOS DE AVALIACAO:
Analise dos planos de ensino
Analise de relatdrios das aulas e do curso

CONTEUDO PROGRAMATICO
1. Planejamento e curriculo

1.1 Plano de ensino e plano escolar
1.2 Da sala de aula para a escola
1.3 Ensino ¢ educagdo: relagdes
1.4 Planejamento coletivo

2. Componentes de planejamento de ensino
2.1 Justificativas e objetivos

2.2 Conteudos e procedimentos

2.3 Avaliagdo

2.4 Bibliografia

3. Estagio de regéncia

3.1 Aprendendo a ensinar

3.2 Execugdo de aula e situagdo docente

3.3 Relagéo professor-aluno

3.4 Do contetido ao conhecimento em literatura

4. Processo ensino-aprendizagem no ensino médio
4.1 Aluno do ensino médio

4.2 Disciplina e sala de aula de jovens

4.3 Avalia¢do da aprendizagem em literatura

4.4 Professor e aluno: quem ensina, quem aprende

5. Relatérios de aula e programa de ensino
5.1 Do planejamento a execugdo da aula
5.2 Registro da aula, historia do ensino
5.3 Do registro ao novo planejamento

5.4 Da avaliagdo aos objetivos

6. Redagdo do relatdrio final

6.1 Revendo o ensino a partir da aprendizagem
6.2 Relatorio do curso: registro do conhecimento
6.3 Entre a aula e o texto escrito

6.4 De aluno para o professor: mudangas




INSTITUICAO “C”



PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Diurno/Noturno
MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUA PORTUGUESA I
CODIGO: LNG3001

SERIACAO IDEAL: 1° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Néo ha

CO-REQUISITOS: Nio ha

ANUAL/SEMESTRAL: Anual

CREDITOS: 08 CARGA HORARIA: 120 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEQRICA: 04 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:

OBJETIVOS:

1. Proporcionar ao aluno uma completa revisdo gramatical para que ele adquira maior controle e seguranga no uso da lingua-padrao.
2. Fornecer ao aluno subsidios para a reflexdo tedrica sobre a estrutura gramatical da lingua portuguesa.
3. Desenvolver no aluno habilidade e criatividade na produgio de textos argumentativos e narrativos.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

1. Modelos de descrigdo lingiiistica

2. Gramatica descritiva e gramatica normativa
3. Variagdo lingiiistica

4. Revisdo gramatical

4.1 Palavras tonicas e palavras atonas
4.2 Acentuagio grafica
4.3 Emprego do acento grave da crase
4.4  Ortografia. Indica¢do para o emprego de algumas letras
4.5 Pontuagdo. Emprego da virgula
4.6  Concordancia nominal
4.7  Concordancia verbal
4.8 Regeéncia verbal
4.9  Colocagdo de pronomes atonos
4.10 Emprego dos participios duplos
4.11 Uso do infinitivo flexionado
5. Produgio de textos
5.1 Texto e enunciagdo
5.2 Coesio textual. Estudo dos mecanismos de coesdo
5.3 Coeréncia textual
5.4 Macroestrutura do texto argumentativo
5.5 Macroestrutura do texto narrativo
5.6 Uso dos tempos verbais no texto argumentativo e no narrativo
5.7 Impessoalizagdo do texto
5.8 Texto de ficgdo. Narrativa trivial e narrativa literaria
5.9 Texto cientifico. A monografia

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Pesquisa; 3. Leitura e producao de textos; 4. Exercicios.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ABREU, A. S. Curso de redagio. Sdo Paulo: Atica, 1996.

ABREU, A. S.; GONCALVES, A.J.; SAVIOLL F. Gramética da lingua portuguesa. Sao Paulo: Edusp, 1998.
ARRAIS, T. Portugués através de exercicios. Sao Paulo: Atica, [s.d.].

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. Informagio e documentagio: referéncias — elaboragio. Projeto NBR 6023/2002. Rio de Janeiro,
ago. 2002.

BECHARA, E. Moderna gramatica portuguesa. Sao Paulo: Nacional, 1975.

BLIKSTEIN, I. Técnicas de comunicagio escrita. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 1985.

BORBA, F. S. Introducio aos estudos lingiiisticos. Sdo Paulo: Nacional, 1975.

COMPARATO, D. Roteiro. 2. ed. Rio de Janeiro: Nordica, 1983.

CUNHA, C.; CINTRA, L. Gramatica da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984.

GARCIA, O. M. Comunica¢io em prosa moderna. 3. ed. Rio de Janeiro: Fundagio Getulio Vargas, 1975.
HALLIDAY, M. A. K.; HASAN, R. Cohesion in english. London: Longman, 1976.

IGNACIO, S. E. Redagio escolar ¢ académica. Araraquara: INSTITUICAO C, 1984.

MASSINI-CAGLIARI, G. Acento e ritmo. Sdo Paulo: Contexto, 1992.

. O texto na alfabetizagiio: coeséo e coeréncia. Campinas, SP, 1997.

SAVIOLL F. P.; FIORIN, J. L. Para entender o texto: leitura e redagdo. Sdo Paulo: Atica, 1995.

WEINRICH, H. Le temps: le récit et le commentaire. Paris: Seuil, 1973.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas escritas; 2. Exercicios; 3. Relatérios de leituras.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Leitura, produgéio de textos e revisdo gramatical em lingua portuguesa.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

[ CURSO: Letras —Diurno MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica
IDENTIFICACAO:
DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUA PORTUGUESA Tl ~ CODIGO: LNG3010 SERIACAO IDEAL: 2° ano
OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( ) PRE-REQUISITOS: Lingua Portuguesa I CO-REQUISITOS: Néo hé
ANUAL/SEMESTRAL: Anual CREDITOS: 08 CARGA HORARIA: 120 horas
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:
[ TEORICA: 04 horas PRATICA: TEORICA/PRATICA: OUTRAS:
NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:
[ AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS: AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Levar ao aluno os conceitos basicos de Morfologia e Sintaxe

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagdo das unidades):

I - Morfologia:
. O lugar da morfologia na gramatica
. Conceitos operacionais basicos.
. Morfologia flexional e morfologia lexical.
. Categorias flexionais do portugués.
. Flex@o nominal: género e niimero.
. Flexdo verbal: modo, tempo, aspecto, niimero e pessoa.
. Pronomes: nogéo de pessoa e de caso.
. Processos de enriquecimento do Iéxico: empréstimos e formagédo de palavras.
. Condigdes de produgio e condi¢des de produtividade.
II — Sintaxe:
1. Introdugio:
1.1 Sintaxe: ordem/combinagdo/hierarquia; sintagma X paradigma;
1.2 Gramatica;
1.2.1 Conceituagio;
1.2.2 Os diversos modelos gramaticais;
1.2.3 Gramatica normativa X Gramatica descritiva.
. A sintaxe na gramatica tradicional do portugués:
2.1 Frase, oragdo, periodo. Classifica¢do das oragdes;
2.2 Periodo simples:
2.2.1 Termos essenciais da oragdo;
2.2.2 Termos integrantes da orag@o;
2.2.3 Termos acessorios da oragio;
2.2.4 Aposto e vocativo.
2.3 Periodo composto:
2.3.1 Oragdes coordenadas;
2.3.2 Oragdes subordinadas.
2.4 Analise critica da sintaxe tradicional: questdes e problemas
. Descrigdo da sintaxe do portugués, a partir de um modelo descritivo especifico:
3.1 Estrutura interna da oragao;
3.2 Articulag@o de oragdes.

[SS] O 00 1NN —
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METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Leitura e discussdo de textos bésicos; 3. Aplica¢do de conceitos em exercicios

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BASILIO, M. Estruturas lexicais do portugués: uma abordagem gerativa. Petropolis: Vozes, 1980.
. Teoria lexical. Sdo Paulo: Atica, 1987.
BECHARA, E. Li¢des de portugués pela analise sintatica. 2. ed. Rio de Janeiro: Grifo, 1978.
BORBA, F. S. Introducio aos estudos lingiiisticos. Sdo Paulo: Nacional, 1975.
CAMARA JUNIOR, J. M. Estrutura da lingua portuguesa. 14. ed. Petrépolis: Vozes, 1984.
. Problemas de lingiiistica descritiva. 13. ed. Petropolis: Vozes, 1988.
CARONE, F. B. Subordinagio e coordenagio: confrontos e contrates. 3. ed. Sdo Paulo: Atica, 1993. (Principios).
. Morfossintaxe. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 1994. (Fundamentos).
ELSON, B.; PICKETT, V. Introducio a morfologia e a sintaxe. Petropolis: Vozes, 1973.
KEHDI, V. Morfemas do portugués. Sio Paulo: Atica, 1990.
KOCH, I. G. V. Argumentacio e linguagem. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
KURY, A. G. Novas licdes de analise sintatica. 6. ed. Sdo Paulo: Atica, 1993. (Fundamentos).
LAROCA, M. N. C. Manual da morfologia do portugués. Campinas: Pontes, 1994.
LEMLE, M. Analise sintatica: teoria geral e descrigdo do portugués. Sdo Paulo: Atica, 1984.
LIMA, C. H. R. Gramitica normativa da lingua portuguesa. 22. ed. Rio de Janeiro: J. Olympio, 1982
LOBATO, L. M. P. Sintaxe gerativa do portugués. Belo Horizonte: Virgilia, 1986.
LYONS, J. Introducdo a lingiiistica teorica. Sdo Paulo: Nacional, 1979.
MATEUS, M. H. M. et al. Fonética, fonologia e morfologia do portugués. Lisboa: Universidade Aberta, 1990.
MONTEIRO, J. L Morfologia portuguesa. Campinas: Pontes, 1991.
PERINIL, M. A. A gramatica gerativa: introducfo ao estudo da sintaxe portuguesa. Belo Horizonte: Virgilia, 1976.
. Para uma nova gramatica do portugués. Sio Paulo: Atica, 1985. (Principios).
. Gramaitica descritiva do portugués. Sio Paulo: Atica, 1995.
RAPOSO, E. P. Teoria da gramatica: a faculdade da linguagem. Lisboa: Caminho, 1992.
RIO-TORTO, G. M. Formagio de palavras em portugués: aspectos da constru¢do de avaliativos. Coimbra: Universidade de Coimbra, 1993.
.SANDMANN, A. J. Morfologia geral. Sdo Paulo: Contexto, 1991.
. Morfologia lexical. Sdo Paulo: Contexto, 1992.

CRITERIOS DE AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas escritas; 2. Exercicios; 3. Relatérios de leituras.
Atividade de recuperagio: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Leitura, produgdo de textos e revisdo gramatical em lingua portuguesa.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

I CURSO: Letras —Diurno MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica
IDENTIFICACAO:
DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUA PORTUGUESA III ’ CODIGO: LNG3()36 SERIACAO IDEAL: 3° ano
OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( ) PRE-REQUISITOS: Lingua Portuguesa I CO-REQUISITOS: Niao ha
ANUAL/SEMESTRAL: Anual CREDITOS: 08 CARGA HORARIA: 120 horas
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:
[ TEORICA: 04 horas PRATICA: TEORICA/PRATICA: OUTRAS:
NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:
[ AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS: AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

1. Propiciar ao aluno contato com os problemas do aspecto semantico da lingua portuguesa, fornecendo-lhe material para a reflexdo sobre a linguagem

2. Apresentar ao aluno uma visdo historica dos estudos de retdrica e leva-lo a perceber a utilizagdo dos procedimentos retéricos nos diversos meios de
comunicagio da atualidade

3. Oferecer ao aluno as nogdes basicas de estilistica para que ele distinga os fendmenos estilisticos dos fatos lingiiisticos comuns.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

I -— Semantica:
. Histdrico e conceitos fundamentais
2. O problema do significado lingiiistico
3. Semantica da palavra
3.1 Campos seménticos
3.2 Anélise componencial
. Semantica contexto-situacional
4.1 Sentido e contexto social
4.2 Pressupostos e subentendidos
4.3 Atos de fala e implicaturas
5. Relagdes semanticas entre palavras e frases
6. Sinonimia e parafrase
7. Antonimia e contradigdo
8.
9.

&

Polissemia ¢ ambigiiidade
Hiponimia e acarretamento
IT — Retorica:
1. Historico e conceitos fundamentais
2. Retorica aristotélica e seus desenvolvimentos modernos
3. Argumentagdo: fatores de coesdo e coeréncia
4. Elementos discursivos da composigdo textual: figuras de retdrica
5. Procedimentos retdricos na produgdo e leitura de textos
III - Estilistica:
1. Historico e conceitos fundamentais
2. Estilistica de Bally: fonética, morfologia e sintaxe de expressdo
3. Desenvolvimentos modernos da estilistica.

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Leitura e discussdo de textos basicos; 3. Aplicagdo de conceitos em exercicios

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ABREU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razdo e emoc¢ao. 6. ed. Cotia: Ateli€, 2003.

ARISTOTELES. Arte retérica e arte poética. Tradugdo de Antonio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].
BALLY, C. Traité de stylistique francaise. 3. ed. Paris: Klincksieck, 1951.

BENVENISTE, E. Problemas de lingiiistica geral I e II. Traducdo de Maria da G. Novak e Luiza Néri. Sdo Paulo: Nacional, 1976.
. Problemas de lingiiistica geral II. Tradugio de Eduardo Guimaraes et al. Campinas: Pontes, 1989.

BLIKSTEIN, I. Kaspar Hauser ou a fabricac¢io da realidade. Sdo Paulo: Cultrix, 1985.

CAMARA JUNIOR, J. M. Contribuigdo  estilistica portuguesa. Rio de Janeiro: Simdes, 1953.

CRESSOT, M. Le style et sés techiniques. Paris: PUF, 1947.

DUBOIS, J. et al. Retérica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1974.

.. Dicionario de lingiiistica. Tradugdo de Frederico Pessoa de Barros et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1986.

DUCROT, O. Principios de semantica lingiiistica (dizer e niio dizer). Traducdo de Carlos Vogt et al. Sdo Paulo: Cultrix, 1972.
FAVERO, L. L. Coesdio e coeréncia textuais. Sao Paulo: Atica, 1991.

GUIRAUD, P. A seméntica. Tradugdo de Maria Elisa Mascarenhas. Sdo Paulo: Difusdo Européia do Livro, 1972.

. A estilistica. Tradugdo de Miguel Maillet. So Paulo: Atica, 1985.

GUIMARAES, E. A articulagio do texto. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 1995.

ILARIL R.; GERALDI, J. W. Seméntica. Sdo Paulo: Atica, 1985.

KOCH, I. G. V. Argumentagcio e linguagem. Sao Paulo: Cortex, 1984.

. A argumentatividade no discurso. Sdo Paulo: Cortex Moraes, 1986.

. A coesdo textual. Sdo Paulo: Contexto, 1989.

. A inter-acdo pela linguagem. Sao Paulo: Contexto, 1992.

KOCH, I. G. V.; TRAVAGLIA, L. C. A coeréncia textual. Sdo Paulo: Contexto, 1990.

LAPA, M. R. Estilistica da lingua portuguesa. Lisboa: Seara Nova, 1973.

LYONS, J. Semantica. Tradugdo de Wanda Ramos. Lisboa: Presenga, 1977.

. Introducdo a lingiiistica teérica. Tradugio de Rosa Virginia M. e Silva e Hélio Pimentel. Sdo Paulo: Nacional, 1979.
MARTINS, N. S. Introdugiio a estilistica: a expressividade na lingua portuguesa. Sdo Paulo: Queiros, 1979.

MONTEIRO, J. L. A estilistica. Sdo Paulo: Atica, 1991.

OSAKABE, H. Argumentacio e discurso publico. Sdo Paulo: Kairds, 1979.

PALMER, F. R. A seméantica. Tradu¢do de Ana Maria Machado Chaves. Lisboa: Edi¢des 70, 1979.

PERELMAN, C.; OLBRECHTS-TYTECA, L. Tratado de argumentacio: a nova retorica. Tradu¢@o de Maria E. G. G. Pereira. Sdo Paulo: M. Fontes, 1996.
TRINGALI, D. Introdugio a retérica: retorica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.

ULMANN, S. Seméntica: uma introdugdo a ciéncia do significado. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1970.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Participagdo nas aulas; 2. Exercicios e leitura de textos; 3. Provas escritas.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Estudo do nivel semantico, dos processos retdricos e estilisticos da lingua portuguesa.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Diurno
MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUA PORTUGUESA 1V
CODIGO: LNG3052

SERIACAO IDEAL: 4° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Lingua Portuguesa III

CO-REQUISITOS: Nio ha

ANUAL/SEMESTRAL: Anual

CREDITOS: 06 CARGA HORARIA: 90 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEORICA: 03 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

1. Informar ao aluno a origem e a evolugdo historica da lingua portuguesa;
2. Iniciar o aluno na analise dos fendmenos fonético-fonoldgicos, morfologicos, sintatico e lexicais da lingua portuguesa do ponto de vista da sua evolugdo
histdrica.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

1.. A lingua portuguesa no tempo € no espago
1.1 Historia externa da lingua portuguesa
1.2 Distribuigdo geografica da lingua portuguesa (dominio da lingua portuguesa)
1.3 Dialetos crioulos de base portuguesa
1.4 Fases da historia da lingua portuguesa

2. Fonética historica do portugués
2.1 Alteragdes fonéticas (metaplasmos)
2.2 Vocalismo
2.3 Consonantismo

3. Morfossintaxe historica do portugués
3.1 Nomes (substantivos e adjetivos)

3.2 Pronomes

3.3 Artigos

3.4 Numerais

3.5 Verbos

3.6 Advérbios

3.7 Preposigdes e conjungdes

4. Formacao do 1éxico portugués
4.1 Palavras de origem latina (corrente erudita e corrente popular)
4.2 Formagéo vernacula
4.3 Empréstimos

5. Portugués no Brasil

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Trabalhos em grupo; 3. Seminérios.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ALIIDA, M. S. Gramatica histérica da lingua portuguesa. 3. ed. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1964.

BUENGO, F. S. A formagcio histérica da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Académica, 1958.

CAMARA JUNIOR, J. M. Historia e estrutura da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Padrio, 1975.

COUTINHO, 1. L. Pontos de gramatica historica. 5. ed. rev. e aum. Rio de Janeiro: Académica, 1962.

DIAS, A. E. Sintaxe histérica portuguesa. 4. ed. Lisboa: Classica, 1959.

ELIAS, S. A lingua portuguesa no mundo. Sdo Paulo: Atica, 1998.

HUBER, J. Gramatica do portugués antigo. Tradugio de Maria M. Gouveia Delille. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1986.

MATEUS, M. H. et al. Gramatica da lingua portuguesa: elementos para a descri¢do da estrutura, funcionamento e uso do portugués actual. Coimbra:
Almedina, 1983.

NUIJINES, J. J. Compéndio de gramatica historica portuguesa. 6. ed. Lisboa: Classica, 1960.

SILVA NETO, S. Histéria da lingua portuguesa. 3. ed. Rio de Janeiro: Presencga, 1979.

. Introdugio ao estudo da lingua portuguesa no Brasil. 2. ed. Rio de Janeiro: INL/MEC, 1963.

TARALLO, F. Tempos lingiiisticos: itinerario historico da lingua portuguesa. Sio Paulo: Atica, 1990.

TEYSSIER, P. Historia da lingua portuguesa. 6. ed. Tradugédo de C. Cunha. Lisboa: Sa da Costa, 1994.

WILLIAMS, E. B. Do latim ao portugués: fonologia e morfologia histéricas da lingua portuguesa. Tradugdo de A. Houaiss. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,
1976.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Participagdo nas aulas; 2. Provas escritas
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tédpicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Estudo dos diferentes aspectos do processo de formagao da lingua portuguesa.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

[ CURSO: Letras —Noturno MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica
IDENTIFICACAO:
DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUA PORTUGUESA V CODIGO: LNG3060 SERIACAO IDEAL: 5° ano
OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO () PRE-REQUIS}TOS: Lingua Portuguesa IV CO-REQUISITOS: Nao ha
ANUAL/SEMESTRAL: Anual CREDITOS: 08 CARGA HORARIA: 120 horas
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:
I TEORICA: 04 horas PRATICA: TEORICA/PRATICA: OUTRAS:
NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:
[ AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS: AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

1. Informar ao aluno a origem e a evolugo historica da lingua portuguesa.

2. Iniciar o aluno na analise dos fenomenos fonético-fonologicos, morfologicos, sintaticos e lexicais da lingua portuguesa do ponto de vista da sua evolugdo
historica.

3. Fazer com que o aluno tenha uma viso histoérica dos estudos de retorica.

4. Levar o aluno a perceber a utilizagdo de procedimentos retdricos nos diversos meios de comunicagio da atualidade

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

I — Gramatica histérica
1. A lingua portuguesa no tempo e no espago
1.1 Historia externa da lingua portuguesa
1.2 Distribuigdo geografica da lingua portuguesa (dominio da lingua portuguesa)
1.3 Dialetos crioulos de base portuguesa
1.4 Fases da histdria da lingua portuguesa
. Fonética historica do portugués
2.1 Alteragdes fonéticas (metaplasmos)
2.2 Vocalismo
2.3 Consonantismo
. Morfossintaxe historica do portugués
3.1 Nomes (substantivos e adjetivos)
3.2 Pronomes
3.3 Artigos
3.4 Numerais
3.5 Verbos
3.6 Advérbios
3.7 Preposigdes e conjungdes
. Formagao do Iéxico portugués
4.1 Palavras de origem latina (corrente erudita e corrente popular)
4.2 Formagdo vernacula
4.3 Empréstimos
5. Portugués no Brasil
II — Retorica
1. Historico e conceitos fundamentais
2. Retorica aristotélica e seus desenvolvimentos modernos
3. Argumentagdo: fatores de coesdo e coeréncia
4. Elementos discursivos da composi¢ao textual: figuras de retorica
5. Procedimentos retdricos na producdo e leitura de textos

[SS]
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METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Trabalhos em grupo; 3. Semindrios; 4. Producéo de texto e leitura.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ABRELU, A. S. A arte de argumentar: gerenciando razdo e emogao. 6. ed. Cotia: Ateli€, 2003.

ALI IDA, M. S. Gramatica histérica da lingua portuguesa. 3. ed. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1964.

ARISTOTELES. Arte retorica e arte poética. Tradugdo de Antdnio Pinto de Carvalho. Rio de Janeiro: Tecnoprint, [s.d.].

BUENGO, F. S. A formacio histérica da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Académica, 1958.

CAMARA JUNIOR, J. M. Histéria e estrutura da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Padrio, 1975.

COUTINHO, L. L. Pontos de gramatica histérica. 5. ed. rev. e aum. Rio de Janeiro: Académica, 1962.

DIAS, A. E. S. Sintaxe histérica portuguesa. 4. ed. Lisboa: Classica, 1959.

DUBOIS, J. et al. Retérica geral. Tradugdo de Carlos Felipe Moisés et al. Sao Paulo: Cultrix, 1974.

ELIAS, S. A lingua portuguesa no mundo. S3o Paulo: Atica, 1998.

FAVERO, L. L. Coesio e coeréncia textuais. Sao Paulo: Atica, 1991.

GUIMARAES, E. A articulagio do texto. 4. ed. Sio Paulo: Atica, 1995.

HUBER, J. Gramitica do portugués antigo. Tradugdo de Maria M. Gouveia Delille. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1986.

KOCH, I. G. V. Argumentacio e linguagem. Sdo Paulo: Cortex, 1984.

. A argumentatividade no discurso. Sdo Paulo: Cortex Moraes, 1986.

. A coesdo textual. Sdo Paulo: Contexto, 1989.

. A inter-agiio pela linguagem. Sao Paulo: Contexto, 1992.

KOCH, I. G. V.; TRAVAGLIA, L. C. A coeréncia textual. Sdo Paulo: Contexto, 1990.

MATEUS, M. H. M. et al. Gramatica da lingua portuguesa: clementos para a descrigdo da estrutura, funcionamento ¢ uso do portugués actual. Coimbra:
Almedina, 1983.

NUNES, J. J. Compéndio de gramatica historica portuguesa. 6. ed. Classica, 1960.

OSAKABE, H. Argumentagio e discurso publico. Sdo Paulo: Kairds, 1979.

PERELMAN, C.; OLBRECHTS-TYTECA, L. Tratado de argumentacio: a nova retorica. Tradugdo de Maria E. G. G. Pereira. Sao Paulo: M. Fontes, 1996.
SILVA NETO, S. Histéria da lingua portuguesa. 3. ed. Rio de Janeiro: Presenga, 1979.

. Introducio ao estudo da lingua portuguesa no Brasil. 2. ed. Rio de Janeiro: INL/MEC, 1963.

TARALLO, F. Tempos lingiiisticos: itinerario historico da lingua portuguesa. Sdo Paulo: Atica, 1990.

TEYSSIER, p. Historia da lingua portuguesa. 6. ed. Tradugdo de C. Cunha. Lisboa: Sa da Costa, 1994.

TRINGALI, D. Introducio a retérica: retorica como critica literaria. Sdo Paulo: Duas Cidades, 1988.

WILLIAMS, E. B. Do latim ao portugués: fonologia e morfologia histéricas da lingua portuguesa. Tradugdo de A. Houaiss. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,
1976.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Participacdo nas aulas; 2. Provas escritas; 3. Exercicios de produgdo de textos
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Estudo dos diferentes aspectos do processo de formagdo da lingua portuguesa.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Diurno
MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUISTICA 1

CODIGO: LNG3079

SERIACAO IDEAL: 1° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Nio ha

CO-REQUISITOS: Nio ha

ANUAL/SEMESTRAL: Anual

CREDITOS: 06 CARGA HORARIA: 90 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEORICA: 03 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Levar o aluno a apreender e operacionalizar os conceitos basicos de semidtica e lingiiistica; obter os conceitos basicos de fonética e fonologia bem como aplica-
los na elaboragdo dos sistemas fonoldgicos com a finalidade de reconhecimento da sua competéncia lingiiistica.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

I — Nogdes basicas de Lingiiistica
1. O processo da comunicagdo humana e as fungdes da linguagem
2. Lingiiistica e semidtica
2.1 Conceituagdo
2.2 Objeto
2.3 Modalidades: geral e especifica (diacronia/sincronia)
3. Tipologia dos signos e signo lingiiistico
4. Sistema, norma ¢ fala
II - Fonética
1. Aparelho fonador
2. Classificagdo das vogais e das consoantes
3. Palavra e silaba
4. Alfabetos fonéticos
III - Fonologia
1. Distingdo entre fonética e fonologia
2. Depreensdo de forma
2.1 Conceito e fonema
2.2 Alofonia
2.3 Neutralizagdo e arquifonema
3. Os supra-segmentais

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Exercicios; 3. Leituras, fichamento e semindrios; 4. Trabalhos extra-classe.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BENVENISTE, E. Problemas de lingiiistica geral I e II. Traduc¢do de Maria da Gloria Novak e Luiza Néri. Sdo Paulo: Nacional, 1976.
BORBA, F. S. Introducio aos estudos lingiiisticos. Sdo Paulo: Nacional, 1975.

CAMARA JUNIOR, J. M. Introdugio as linguas indigenas brasileiras. Rio de Janeiro: Livro Técnico, 1977.
DUBQOIS, J. et al. Dicionério de lingiiistica. Sao Paulo: Cultrix, 1978.

DUCROT, O.; TODOROV., T. Dicionario das ciéncias da linguagem. Sdo Paulo: Perspectiva, 1979.
KINDELL, G. E. Manual de exercicios para andlise fonolégica. Brasilia: S. I. L., 1976.

. Guia de analise fonologica. Brasilia: S. 1. L., 1977.

LOPES, E. Fundamentos de lingiiistica contemporanea. Sdo Paulo: Cultrix, 1976.

MALMBERG, B. La phonétique. Paris: O. O. F., 1954.

. As novas tendéncias da lingiiistica. Sao Paulo: Nacional, 1971.

MAIA, E. M. No reino da fala. Sdo Paulo: Atica, 1986.

MARTINET, A. Elementos de lingiiistica geral. Lisboa: Sdo da Costa, 1970.

MOUNIN, G. Introdugio a lingiiistica. Lisboa: Iniciativa, 1970.

SAUSSURE, F. Curso de lingiiistica geral. Sdo Paulo: Cultrix, 1969.

YAGUELLO, M. Alice no pais da ling Lisboa: Estampa, 1991.

=)

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas bimestrais e semestrais; 2. Fichamento e seminarios; 3. Trabalhos extra-classe.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Nocgdes basicas de lingiiistica, fonética e fonologia.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Diurno
MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUISTICA 1I

CODIGO: LNG3095

SERIACAO IDEAL: 2° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Lingiiistica I

CO-REQUISITOS: Nio ha

ANUAL/SEMESTRAL: Anual

CREDITOS: 08 CARGA HORARIA: 120 horas
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:
TEQRICA: 04 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Levar o aluno a apreender e operacionalizar os conceitos béasicos de morfologia, sintaxe e semantica e a reconhecer os diferentes niveis da linguagem.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagdo das unidades):

I - Morfologia:

1. Analise morfologica

2. Processos morfologicos lexicais e flexionais
II - Sintaxe:

1. Depreensdo das unidades sintaticas

2. Um modelo de sintaxe

3. Processos sintaticos

III - Lingiiistica e significagdo:

1. Breve historico dos estudos semanticos
2. Semantica da palavra

3. Semantica do enunciado

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Exercicios de aplicagdo; 3. Leituras, fichamento e seminarios; 4. Trabalhos extra-classe.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BASILIO, M. Teoria lexical. Sdo Paulo: Atica, 1987.
BENVENISTE, E. Problemas de lingiiistica geral I e II. Tradugdo de Maria da Gloria Novak e Luiza Néri. Sdo Paulo: Nacional, 1976.
CAGLIARIL L. C. Questdes de morfologia e fonologia. Campinas, SP, 2002 (Lingiiistica, v. 5).
CALLOU, D.; LEITE, V. Iniciagio a fonética e a fonologia. 4. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1995.
CAMARA JUNIOR, J. M. Principios de lingiiistica geral. 4. ed. Rio de Janeiro: Académica, 1974.
. Problemas de lingiiistica descritiva. 6. ed. Petropolis: Vozes, 1973.
CHAFE, W. Meaning and the structure of language. Chicago: The University of Chicago Press, 1970.
CRYSTAL, D. The Cambridge Encyclopedia of Language. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.
DASCAL, M. Fundamentos metodologicos da lingiiistica. Campinas, SP, 1978. (Semantica, v. 3).
FROMKIN, V.; RODMAN, R. Introdugio a linguagem. Coimbra: Almedina, 1993.
GLEASON JUNIOR, H. A. Introdugio a lingiiistica descritiva. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1961.
LOPES, E. Fundamentos de lingiiistica contemporanea. Sao Paulo: Cultrix, 1976.
LYONS, J. Introducéo a lingiiistica teorica. Tradugdo de Rosa V. Mattos e Hélio Pimentel. Sdo Paulo: Universidade de Séo Paulo, 1979.
MATHEWS, P. H. Morfologia: introduccion a la teoria de la estructura de la palabra. Madrid: Paraninfo, 1980.
ORTEGA, S. V. Fundamentos de morfologia. Madrid: Sintesis, 1993.
PALMER, F. R. A seméntica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1976. (Signos, 25).
PERINI, M. Gramitica descritiva do portugués. Sdo Paulo: Atica, 1995.
PINTO, E. P. O portugués do Brasil: textos criticos e tedricos. 1820/1920, fontes para a teoria e a histéria. Sdo Paulo: Edusp, 1978.
SANDMANN, A. J. Morfologia geral. Sdo Paulo: Contexto, 1991.
. Competéncia lexical: produtividade, restri¢des e bloqueio. Curitiba: UFPR, 1991.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas bimestrais e semestrais; 2. Fichamento e seminarios; 3. Trabalhos extra-classe.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Nogdes basicas de morfologia, sintaxe e semantica.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Noturno
MODALIDADE: Bacharelado e'Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUISTICA III

CODIGO: LNG3117

SERIACAO IDEAL: 3° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Lingiiistica IT

CO-REQUISITOS: Nio ha

ANUAL/SEMESTRAL: Anual

CREDITOS: 04 CARGA HORARIA: 60 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEORICA: 02 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Levar o aluno a apreender e operacionalizar os conceitos basicos de morfologia, sintaxe e semantica e a reconhecer os diferentes niveis da linguagem.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

Lingiiistica e significagdo:

1. Breve historico dos estudos semanticos.
2. Semantica da palavra;

3. Semantica do enunciado.

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Exercicios de aplicagdo; 3. Leituras, fichamento e seminarios; 4. Trabalhos extra-classe.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BALDINGER, K. Teoria semantica. Madrid: Alcala, [1970].

DASCAL, M. Fundamentos metodolégicos da lingiiistica. Sdo Paulo: Global, 1978 (Seméntica, v. 3).
GREIMAS, A. Y. Semantica estrutural. Sdo Paulo: Cultrix, 1975.

LYONS, J. Novos horizontes da lingiiistica. Sao Paulo: Nacional, 1979.

ULLMANN, S. Seméntica: uma introdugéo a ciéncia dos significados. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1964.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas bimestrais e semestrais; 2. Fichamento e seminarios; 3. Trabalhos extra-classe.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tédpicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Nogdes basicas de semantica.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Noturno
MODALIDADE: Bacharelado e Licenciatura Plena
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Lingiiistica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: LINGUISTICA IV

CODIGO: LNG3125

SERIACAO IDEAL: 4° ano

OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Lingiiistica III

CO-REQUISITOS: Néo ha

ANUAL/SEMESTRAL: Semestral

CREDITOS: 02 CARGA HORARIA: 30 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEQRICA: 02 horas PRATICA:
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Levar o aluno a desenvolver uma postura critica frente aos conceitos sobre linguagem a partir de leituras, fichamentos e trabalho dirigido e a iniciar o aluno na
metodologia de pesquisa lingiiistica. Sondagem de aptiddes na pesquisa lingiiistica.

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagdo das unidades):

Leitura dirigida a partir dos nucleos basicos em que se centram os conteidos programaticos desenvolvidos em lingiiistica nos anos anteriores.
1. Fonética e fonologia.

2. Morfologia.

3. Sintaxe.

4. Lingiiistica e significagdo.

5. Teoria da comunicagdo.

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas expositivas; 2. Exercicios de aplicagdo; 3. Leituras, fichamento e seminarios; 4. Trabalhos extra-classe.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BALDINGER, K. Teoria semintica. Madrid: Alcala, [1970].
BENVENISTE, E. Problémes de linguistique générale. Paris: Gallimard, 1966.
BORBA, F. S. Introducéo aos estudos lingiiisticos. Sao Paulo: Nacional, 1975.
. . Sdo Paulo: Nacional, 1984.
. Teoria sintatica. Sdo Paulo: Queiroz/Edusp, 1979.
CAMARA JUNIOR, J. M. Introducio as linguas brasileiras. Rio de Janeiro: Livro Técnico, 1977.
CARONE, F. B. Morfossintaxe. Sio Paulo: Atica, 1976.
DASCAL, M. Fundamentos metodologicos da lingiiistica. Sdo Paulo: Global, 1978 (Semantica, v. 3).
DUBOIS-CHARLE, J. Bases da analise lingiiistica. Coimbra: Almedina, 1976.
DUBOIS, J. et al. Dicionario de lingiiistica. Sdo Paulo: Cultrix, 1978.
DUCROT, O.; TODOROV, T. Dicionario das ciéncias da linguagem. Sao Paulo: Perspectiva, 1979.
ELSON, B.; PICKETT, V. Introdugio 2 morfologia e a sintaxe. Petropolis: Vozes, 1973.
GREIMAS, A. Y. Seméintica estrutural. Sao Paulo: Cultrix, 1975.
KINDELL, G. E. Manual de exercicios para analise fonologica. Brasilia: S. 1. L., 1976.
. Guia de anilise fonologica. Brasilia: S. 1. L., 1977.
LOPES, E. Fundamentos de lingiiistica contemporinea. Sdo Paulo: Cultrix, 1976.
LYONS, J. Novos horizontes da lingiiistica. Sao Paulo: Nacional, 1979.
MAIA, E. M. Elementos de lingiiistica geral. Lisboa: Sa da Costa, 1970.
MALMBERG, B. La phonétique. Paris: P. O. F., 1954.
. As novas tendéncias da lingiiistica. Sdo Paulo: Nacional/USP, 1971.
MERRIFIELD, W. R. Laboratory manual for morphology and syntax. Santa Anna, California: S. I. L., 1967.
MOUNIN, G. Introducio a lingiiistica. Lisboa: Iniciativa, 1970.
NIDA, E. Morfology: the descriptive analysis of wordes. Ann Arbor: The University of Michigan Press, 1967.
PERINI, M. A. A gramaitica gerativa: introdugdo ao estudo da sintaxe portuguesa. Belo Horizonte: Virgilia, 1976.
TESNIERE, L. Esquisse d’une syntaxe structurale. Paris: Klincksieck, 1953.
ULLMANN, S. Seméntica: uma introdugao a ciéncia dos significados. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1964.
SAUSSURE, F. Curso de lingiiistica geral. Sao Paulo: Cultrix, 1969.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Provas bimestrais e semestrais; 2. Fichamento e seminarios; 3. Trabalhos extra-classe.
Atividade de recuperagdo: prova escrita

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Nogdes basicas de semantica.




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

[ CURSO: Letras —Noturno MODALIDADE:: Licenciatura DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Didatica
IDENTIFICACAO:
DISCIPLINA OU ESTAGIO: PRATICA DE ENSINO DE PORTUGUES I CODIGO: DDA7654 SERIACAO IDEAL: 10° Semestre
OBRIGATORIA (X) OPTATIVA () ESTAGIO ( )
PRE-REQUISITOS: Didatica CO-REQUISITOS: Contetidos de Lingua Portuguesa, Literaturas Portuguesa e Brasileira
ANUAL/SEMESTRAL: Semestral CREDITOS: 03 CARGA HORARIA: 45 horas
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

[ TEORICA: 03 horas PRATICA: TEORICA/PRATICA: OUTRAS:
NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

[ AULAS TEORICAS: Todos os alunos inscritos AULAS PRATICAS: AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBIJETIVOS:

Licenciar o professor de Portugués do 1° e 2° graus de modo que ele veja, no ensino de lingua em geral e no ensino da lingua portuguesa em particular, ndo
apenas um instrumento de comunica¢do (produto) mas um espago privilegiado para a formagdo do individuo, isto é, um espago privilegiado para o
desenvolvimento/organizagdo do pensamento ¢ a sua expressdo oral e escrita e vice-versa (processo)..

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminag@o das unidades):

I - ARTICULAGCAO FORMA/MATERIA
. Licenciatura/bacharelado

2. Pedagogia/letras
3. Ensino/pesquisa
4. Teoria/pratica
5
6
7

—_

. Forma (método)/conteudo
. ensino (professor)/aprendizagem (aluno)
. Universidade (3° grau)/1° e 2° graus
I - ARTICULACAO LINGUAGEM/LINGUAS
1. Lingua materna/linguas estrangeiras
2. Lingiiistica tedrica/lingiistica aplicada
3. Invariantes/variaveis
Il - ARTICULACAO SUJEITO/OBJETO
1. Esquema classico de comunicagdo
2. Esquema interacional: o didlogo ou relagdes intersubjetivas assimétricas
IV — OBJETIVOS DO ENSINO DE LINGUAS
1. Produgdo e compreensio de textos
2. Lingua oral e lingua escrita
V — ADEQUACAO DO ENSINO DE LINGUA AOS ALUNOS: MOTIVACOES E INTERESSES
VI-MERCADO DE TRABALHO
VII - PREPARACAO PARA OS ESTAGIOS
1. Gramatica e Iéxico
2. Todo e parte
3. Simples e complexo.

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Semindrios; 2. Aulas expositivas

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BENVENISTE, E. Problemas de lingiiistica geral I e II. Traduc¢do de Maria da G. Novak e Luiza Néri. Sdo Paulo: Nacional, 1976.
BUBER, M. Eu e tu. Sdo Paulo: Moraes, [s.d.].
CULIOLI, A. Representation, referential processes, and regulation: language activity recognition. In: MONTANGERO, J. I.; TRYUPHON, A. (eds.).
Language and cognition, n. 10. Geneva: Fondation Archives Jean Piaget, 1989, p. 97-124.
DASCAL, M. Reflexdo de textos, um processo de aproximagdo gradual. In: Subsidios a proposta.
FIORIN, J. L.; SAVIOLL F. P. Para entender o texto: leitura e redagdo. Sdo Paulo: Atica, 1990.
FRANCHI, C. Criatividade e gramatica. Sdo Paulo: SE/CENP, 1988.
GENOUVRIER, E.; PEYTARD, J. Lingiiistica e ensino do portugués. Tradugdo de Rodolfo Ilari. Coimbra: Almedina, 1974.
GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. Sao Paulo: Martins Fontes, 1987.
GOES, L. P. Introdugiio a literatura infantil e juvenil. Sdo Paulo: Pioneira, 1984.
HALLIDAY, M. A. K. et al. As ciéncias lingiiisticas e o ensino de linguas. Tradu¢do de Myriam Freire Moran. Petropolis: Vozes, 1974.
ILARI, R. A lingiiistica e o ensino de lingua portuguesa. Sao Paulo: Martins Fontes, 1985.
KATO, M. A. No mundo da escrita. Sio Paulo: Atica, 1986.
. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987.
LEITE, L. C. M. Invasdo da catedral: literatura e ensino em debate. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1983.
PIATTELI-PALMARINI, M. (Org.). Théories du langage: théories de I’apprentissage, 1979.
REZENDE, L. M. Estudo do instrumento de avaliagdo: prova de comunicagio e expressio do vertibular VINSTITUICAO C 1987. Pesquisa, Sio Paulo, n. 1, p.
99, 1988.
. Ciéncias do homem e para o homem. In: Pensando a educagdo. Sio Paulo: INSTITUICAO C, 1989.
. Gramatica e ensino de lingua. Estudos Gramaticais, Araraquara, n. 1, v. 3, p. 132-154, 1989 (Série Encontros).
. A interdisciplinaridade e especificidade lingiiistica. In: SEMINARIO INTERNACIONAL DA ALFAL, 9., 1990, Campinas. Comunicacdo... Campinas,

1990.

. Linguagem e sociedade: o ensino de lingua. Didatica, Sdo Paulo, 1992.

. Ensino de lingua: relagdo teoria e pratica. In: SEMINARIO DO GE]I, 41., Ribeiro Preto. Comunicacio... Ribeirdo Preto, 1993.

ROULET, E. Teorias lingiiisticas: gramaticas e ensino de linguas. Tradugdo de Geraldo Cintra. Sdo Paulo: Pioneira, 1978.

ROUSSEAU, J. J. Ensaio sobre a origem das linguas. Lisboa: Estampa, 1981. (Classicos de bolso).

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas. Proposta curricular para o ensino de lingua portuguesa —
1° grau. 4. ed. Sdo Paulo: SE/CENP, 1991.

. . Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas. Proposta curricular para o ensino de portugués — 2° grau. Sao Paulo: SE/CENP, 1994.
SCHAFF, A. Linguagem e conheci to. Coimbra: Almedina, 1974.

SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva social. Sdo Paulo: Atica, 1986.

YAGUELLO, M. Alice no pais da linguagem: para compreender a lingiiistica. Tradugdo de Maria Jos¢ Figueiredo. Lisboa; Estampa, 1990.

ZILBERMAN, R. (Org.). Leitura em crise na escola: as alternativas do professor. 5. ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1983.

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Monografia sobre um assunto escolhido dentro do tema de ensino de linguas em confronto com uma situagéo pratica de ensino.
2. Observagdo do discurso e das atitudes dos alunos em relago ao seu proprio desenvolvimento.
3. Atividade de recuperagdo: prova escrita, trabalho ou relatdrio substitutivo.

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Este curso faz uma reflexdo que articula lingua e linguagem. O ensino de lingua, como estd organizado em nossas escolas de 1°, 2° e 3° graus, trabalha apenas
com o produto (linguas naturais) e deixa de lado o processo (linguagem) responsavel pela organizagdo de tais produtos (linguas).




PROGRAMA DE DISCIPLINA - INSTITUICAO C

CURSO: Letras —Noturno
MODALIDADE: Licenciatura i
DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Didatica

IDENTIFICACAO:

DISCIPLINA OU ESTAGIO: PRATICA DE ENSINO DE PORTUGUES II

CODIGO: DDA7662

SERIACAO IDEAL: ao longo do curso

OBRIGATORIA ( ) OPTATIVA () ESTAGIO (X)

PRE-REQUISITOS:

CO-REQUISITOS: Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, Psicologia da Educagéo, Didatica, Contetidos de Lingua Portuguesa, Literaturas
Portugues e Brasileira

ANUAL/SEMESTRAL:

CREDITOS: 10 CARGA HORARIA: 150 horas

DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA SEMANAL:

TEORICA: ) PRATICA :grupos de 3 a 4 alunos
TEORICA/PRATICA: OUTRAS:

NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA:

AULAS TEORICAS: AULAS PRATICAS:
AULAS TEORICAS/PRATICAS OUTRAS:
OBJETIVOS:

Fazer com que os estagios sejam os pontos de convergéncia entre teoria e pratica

CONTEUDO PROGRAMATICO (Titulo e discriminagio das unidades):

. O dialogo, a identidade ¢ a produgdo de textos

. Montagem e desmontagem de um texto: atividade epilingiiistica
. Produgdo (redagdo) e interpretacdo de texto (leitura)

. Géneros redacionais: a narra¢do, a descrig¢do e a dissertagdo

. Outros géneros: cartas e documentos

. Gramatica e texto

. Léxico e gramatica

. A literatura no ensino fundamental e médio

01N LW —

METODOLOGIA DE ENSINO:

1. Aulas tradicionais de regéncia, mediante autorizagéo da escola de ensino fundamental e médio.

2. Aulas tradicionais de observagao, mediante autoriza¢do da escola de ensino fundamental e médio.

3. Assessorias as escolas de ensino fundamental e médio.

4. Trabalhos de pesquisa em ensino de lingua cuja elaboragdo tenha exigido a freqiiéncia do pesquisador no ambiente escolar e a convivéncia com professores e
alunos.

5. Cursos de extensio & comunidade INSTITUICAO Ciana e araraquarense coordenados pelos professores de Pratica de Ensino em Letras e ministrados pelos
estagiarios.

6. Aulas ministradas pelo proprio estagiario em estabelecimento de ensino, desde que orientadas pelo professor de Pratica de Ensino de Letras.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

Ver bibliografia de Pratica de Ensino de Portugués I

CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

1. Serdo avaliados o envolvimento ¢ o desempenho dos alunos.
2. Atividade de recuperagdo: prova escrita, trabalho ou relatorio substitutivo

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino):

Articulagdo entre linguagem (processo) e linguas (produto).
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