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E é indtil procurar encurtar caminho e querer comecgar ja sabendo que a voz diz
pouco, ja comecando por ser despessoal. Pois existe a trajetoria, e a trajetoria ndo é
apenas um modo de ir. A trajetéria somos n6s mesmos. Em matéria de viver, nunca
se pode chegar antes (LISPECTOR, 1964, p. 113).



RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo o discurso sobre o ensino de lingua em
cadernos da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC). Investigamos a hipdtese de que o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que emerge do corpus da pesquisa se
(res)significa, (re)construindo o imaginario sobre o sujeito-aluno. Ancoramo-nos na Historia
das Ideias Linguisticas em dialogo com Analise de Discurso de vertente franco-brasileira e
definimos como questdes de pesquisa de nosso processo analitico: (1) qual discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa € apresentado em cadernos da PCSC? e (I1) qual imaginério sobre
0 sujeito-aluno é produzido por esse discurso?. Em um percurso de producdo de sentidos,
construimos como arquivo de pesquisa 0s cadernos da PCSC, a partir dos quais produzimos o
corpus deste trabalho, composto por recortes discursivos (RDs) organizados por sequéncias
discursivas (SDs) relevantes a pesquisa. Por meio da analise de regularidades das marcas
linguistico-discursivas, compreendemos que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
da PCSC néo se apaga em cada atualizacdo, ha sim (res)significacbes que foram ocorrendo
em cada condicdes de producdo, (res)significando o discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa e (re)construindo o imaginario sobre o sujeito-aluno da educacéo basica em Santa
Catarina.

Palavras-chave: Discurso sobre o ensino de lingua. Proposta Curricular de Santa Catarina.
Imaginario sobre o sujeito-aluno.



ABSTRACT

The present research has as study aim the speech about the language teaching in notebooks of
the Curricular Proposal of Santa Catarina (PCSC). We have investigated the hypothesis that
the speech about Portuguese language teaching, which arises from the research campus,
signifies itself, rebuilding the imaginary about the subject-student. We have anchored in the
Linguistics History Ideas in dialogue with Speech Analysis from French-Brazilian field and
we have defined as research questions of our analytical process: (1) which speech is presented
about the Portuguese language teaching in PCSC notebooks? and (I1) which is the produced
imaginary about the subject-student by this speech?. In a senses’ production route, we built as
research field the PCSC notebooks, from which we produced this paper’s corpus, composed
by discursive cutouts (RDs) organized by discursive sequence (SDs) relevant to the research.
Through the regularities analysis of the linguistic-discursive, we understood that the speech
about the Portuguese language teaching from PCSC does not erase itself in each update, there
Is actually a redetermination, which was happening in each production condition, resignifying
the speech about the Portuguese language teaching and rebuilding the imaginary about the
subject-student in the basic education in Santa Catarina.

Keywords: Speech about the language teaching. Curricular Proposal of Santa Catarina.
Imaginary about the subject-student.
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1 INTRODUCAO
“Entéo escrever é o modo de quem tem a
palavra como isca: a palavra pescando o que
nao é palavra. Quando essa ndo-palavra - a
entrelinha - morde a isca, alguma coisa se
escreveu.”
(Clarice Lispector).

Encontramo-nos em situacdo embaracosa de tomar a palavra para nos e a partir dela
pescar mais e mais palavras a fim de mostrar o que nos constitui. Momento Unico, com
instantes de retra¢do ¢ de impulsos de escrita, num desejo “que fosse a0 meu redor como uma
transparéncia calma, profunda, indefinitivamente aberta” (FOUCAULT, 2012, p. 7). No
entanto, é preciso que nos envolvamos no percurso, que construamos nosso caminho de
palavras, nas quais deixaremos nossa marca, nosso dito e nosso nao-dito’.

Esse impulso de escrita vem marcado pelo querer pessoal e profissional. No que diz
respeito ao lado pessoal podemos descrever o encantamento pelas palavras, pelos livros, gosto
gue mostrou seu real sabor no curso de Graduacdo em Letras e que mais e mais se afina. No
percurso profissional, fomos apanhados pela isca desse processo imensuravel que sdo as
palavras, por atuar como professora de lingua portuguesa da educacgdo basica da rede estadual
de ensino no Estado de Santa Catarina. Percurso esse que nos (in)(trans)forma cotidianamente
em sala de aula.

Nesse caminho percorrido na educacdo desde o final dos anos de 1990, carregamos
aprendizados e questionamentos quanto ao ensino das letras. Envolvimento que nos permitiu
o desafio de tomar a palavra da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC), em diferentes
cadernos e atualizacdes, e sobre ela lancar um olhar analitico no discurso sobre? o ensino de
lingua portuguesa. Pelo fato de trabalhar diretamente com a docéncia, tratamos como
necessario compreender esse universo complexo da palavra no documento.

Para que pudéssemos enfim escrever, fomos desafiados a um deslocamento.
Precisavamos distanciarmo-nos da posic¢do confortavel de professora de lingua portuguesa da
educacao béasica e descobrir novas possibilidades. Era necessario que nos colocassemos na
posicdo de pesquisadora, analisando o processo do ensino de lingua. Tal distanciamento

ocasionou varios momentos de hesitacdo na escrita, muitas reflexdes e inquietacdes,

1 De acordo com Orlandi (2012a, p. 34), s6 uma parte do dizivel é acessivel ao sujeito, o dito. A outra parte, o
ndo-dito, faz parte do discurso que ndo é palavra. O ndo-dito diz respeito linguagem; perpassa e ultrapassa todo o
dito; é subsidiario ao dito.

2 Para Orlandi (2008), os “discursos sobre” sio uma das formas cruciais a institucionalizacdo dos sentidos, um
lugar importante para organizar as diferentes vozes. Descrevemos o “discurso sobre” com mais profundidade no
item 2 Questdes Metodoldgicas.


http://kdfrases.com/frase/98120
http://kdfrases.com/frase/98120
http://kdfrases.com/frase/98120
http://kdfrases.com/frase/98120
http://kdfrases.com/frase/98120
http://kdfrases.com/autor/clarice-lispector
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revelando muito mais questionamentos do que respostas. Certamente a mudanca era
necessaria e se mostrou 0 momento mais desconfortavel de todo o processo, e mesmo com
todo esforco demandado e reelaboracfes, acreditamos que as marcas de quem Somos
(professora) ndo se apagaram, permaneceram como defini¢do do que nos constitui.

Durante o periodo que nos caracteriza como um sujeito dividido entre professora x
pesquisadora, indagagOes, do sujeito pesquisadora, tomaram o espago de conceitos que
tinhamos como transparentes. Qual definicdo de lingua fundamenta nosso trabalho? Qual
imagem de sujeito-aluno nos é apresentada? Que discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa os documentos oficiais sustentam? Assim, a partir de tais inquietagdes fomos
impulsionados a trilhar o caminho das palavras a fim de suscitar reflexdes.

Iniciamos dessa forma nossa jornada de pesquisadora, nos permitindo ver o que ha
tempo se mostrava no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, necessitando de leitura
para além das palavras. E entdo que nos colocamos na posicdo de analista de discurso e
construimos nosso arquivo, compilando, a partir de nossas leituras, documentos oficiais® da
educacdo catarinense que se referem ao ensino de lingua portuguesa, e que de alguma forma
indicam algumas possiveis respostas aos questionamentos propostos nesta pesquisa. Um
arquivo que proporcione subsidios para compreender, mesmo que de forma iluséria, o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa apresentado para educacdo béasica catarinense e
a partir dele o imaginario construido sobre o sujeito-aluno da educacdo bésica.

Pécheux (20104, p. 51) afirma que o0 arquivo ¢ “[...] campo de documentos pertinentes
e disponiveis a respeito de uma questdo”. Em tal perspectiva pecheutiana, ¢ possivel imaginar
0 arquivo como lugar documental, definido por Orlandi (2013, p. 12) como “discurso
documental, memoria institucionalizada”, lugar no qual se encontram documentos a serem
lidos, documentos que clamam por gestos de leitura para serem compreendidos como arquivo.

Romao; Leandro-Ferreira; Dela-Silva (2011, p. 11) consideram que 0 arquivo

constitui-se como um lugar de autoridade e que:

Tal autoridade tem relagdo com o modo como o arquivo inscreve efeitos de
saturacéo de certos sentidos a partir de certas instancias de poder, quais sejam, poder
dizer, poder ordenar, poder fazer circular e poder produzir ressonancias a partir de
uma instituicdo tida como oficial. Ou seja, a inscri¢do do politico fervilha no e pelo
arquivo.

3 Oficial ¢ um adjetivo que designa tudo o que é proposto, declarado ou ordenado por uma autoridade
reconhecida. Neste trabalho, em especifico, para documentos oficiais entendemos todos aqueles produzidos e
recebidos pelos Orgdos dos Poderes Executivo, Judiciario e Legislativo, inclusive os da administracdo indireta
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios que se destinam a orientar e/ou normalizar o ensino.
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Entretanto, é preciso considerar que a construcdo de arquivo ocorre sempre sob uma
ilusio de completude (PECHEUX, 2010a), em que aquilo que esta nele reunido é tomado
como sendo tudo que existe acerca do referido assunto, conferindo a este arquivo um efeito de
totalidade. Por conseguinte, acreditamos que o arquivo ndo é um elemento neutro de
transmissdo do conhecimento social, implica considerarmos a dimensdo institucional e a
dimensdo discursiva, a partir de determinagdes historicas e ideoldgicas. Em nosso corpus de
pesquisa, por se tratar da PCSC, tornou-se necessario considerar tais aspectos para o gesto
interpretativo, a fim de melhor compreender e abranger a visdo do documento em analise.

No que tange o ensino de lingua, hd uma apreensdo entre nds professores de lingua
portuguesa que acompanhamos as diferentes geracOes de educandos que transitam pelas
nossas escolas neste século, e que diz respeito ao “O que ensinar” e 0 “Como ensinar lingua
portuguesa na educacdo basica.” Tal questionamento tem se tornado mais conflitante ainda
com a publicacdo da atualizagdo da PCSC, 2014, na qual temos um discurso sobre o0 ensino
de lingua portuguesa que visa a formacao integral deste publico.

Nesse sentido, de acordo com Surdi da Luz (2010) é preciso entender, quanto ao
ensino de lingua portuguesa, que diferentes concepcdes de lingua vao se constituindo e
exigindo de nds, professores, um continuo movimento de reflexdo e mudanca. Com o passar
das décadas, alteragdes ocorrem paralelamente as mudancas politica e social, acarretando
diferentes concepcdes de lingua para o ensino. A atual proposta, de acordo com Santa
Catarina (2014), deve se apresentar, como dinamica discursiva nos varios contextos sociais,
tendo como ponto de partida e chegada a producdo de conhecimento. Nessa compreensao de
ensino e aprendizagem, critica-se a perspectiva que vai a sua contramao, ainda recorrente em
nossas escolas, classificada em muitos contextos como “tradicionais”, que Se guia por uma
postura excessivamente estrutural da lingua.

Nesse contexto, fomos mobilizados a partir da Historia das Ideias Linguisticas* (HIL)
a transitar pelo discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se construiu N0 processo
educacional catarinense, destacando a questdo da entrada dos saberes da Linguistica na
disciplina escolar lingua portuguesa. Definimos, entdo, como questdes de pesquisa de nosso
processo analitico: (1) qual discurso sobre o ensino de lingua portuguesa é apresentado em
cadernos da PCSC? e (IlI) qual imaginario sobre o sujeito-aluno é produzido por esse

discurso?

4 Compreendendo que os objetos de estudo da Histéria das Ideias Linguisticas sdo os saberes linguisticos
examinados por meio de dados histdricos dos quais os mesmos resultaram, desenvolveremos um estudo a fim de
conhecer as concepgdes de lingua em diferentes momentos historicos. Apresentamos mais reflexdes no item 2
Questdes Metodologicas.
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Destacamos que a proposta de anélise esta embasada em Pécheux (2015) na definicao
de que nos discursos ndo vamos achar transparéncia, mas sim opacidade. Para o autor, ndo se
pode analisar o discurso sem se considerar sua estrutura e o acontecimento ao qual lhe da
origem, no trabalho incessante entre descricdo e interpretacdo. Como bem sintetiza Orlandi
(20123, p. 15), “O discurso ¢ assim palavra em movimento, pratica de linguagem: com o
estudo do discurso observa-se o homem falando”.

Em tal processo de compreensdo, em uma analise de arquivo do discurso oficial, a
PCSC, sustentamos nossa pesquisa na filiacdo tedrica da Analise de Discurso (AD) de
vertente franco-brasileira®, que procura “[...] compreender a lingua fazendo sentido, enquanto
trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e sua historia [...]”
(ORLANDI, 2012a, p. 15), em dialogo com a HIL, que envolve “[...] as instituigdes, os
acontecimentos nas instituicdes que organizam as praticas de producdo de conhecimento, as
obras que formulam este conhecimento [..]” (GUIMARAES, 2004, p. 11). E assim,
investigamos a hipétese de que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que emerge de
nosso corpus de pesquisa se (res)significa (re)construindo o imaginario sobre o sujeito-aluno.

Para que possamos sustentar nossa hipdtese, definimos o objetivo de compreender o
pensamento pedagdgico catarinense apresentado em cadernos da PCSC, identificando no
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa as (res)significacdes desse ensino de lingua e a
partir dele a (re)construcdo do imaginario sobre o sujeito-aluno da educagdo basica.

De maneira mais especifica, e como forma de organizar a estrutura de nosso texto
definimos:

M Historicizar a producdo dos cadernos da Proposta Curricular de Santa Catarina em
suas diferentes publicacgdes;

(1) Identificar e analisar as (res)significacdes do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa em cadernos da PCSC;

(1) Problematizar como o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa produz
imaginario sobre o sujeito-aluno da educacdo basica.

Destacamos a relevancia desta pesquisa pelo fato de o documento que compde o
corpus ser conceituado pelos 6rgaos educacionais do Estado como sendo moderno e atual.

Dessa forma, tecemos uma reflexdo nessa direcao, realizando analises que incitem a critica e

> A AD surgiu na década de 60, associada auma tradicional pratica escolar francesa: a explicacdo de
textos. Trata-se de uma metodologia que articula pressupostos tedricos da Linguistica, do Materialismo Historico
e da Psicanalise. Nossa filiagcdo tedrica é da vertente franco-brasileira, desenvolvida por Michel Pécheux na
Franca, e liderada por Eni Orlandi no Brasil.
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ao posicionamento dos que fazem o ensino de lingua, possibilitando reflex6es com relagdo ao
lugar e a funcdo do professor de lingua portuguesa no processo educacional catarinense.

De forma mais ousada, propomos que nossa pesquisa lance sua isca aos demais
professores da Area de Linguagens®, visto que a PCSC, 2014 sugere como necessaria a

superacédo da fragmentacéo disciplinar. Santa Catarina (2014, p. 93)

[...] compreende que a divisdo disciplinar do conhecimento é incapaz de dar conta da
problematica social e do cotidiano da sala de aula. Desta forma, problematizar estas
ideias e buscar alternativas é também um dos objetivos desta atualizagdo da Proposta
Curricular.

A orientacdo dada no documento tematiza conceitos cientificos articulando “os
componentes das areas de Artes, Educacdo Fisica, Lingua Portuguesa, Lingua Materna para
populacdes indigenas e usuarios de LIBRAS, e Linguas Estrangeiras” (SANTA CATARINA,
2014, p. 97). Assim, podemos inferir que tal pesquisa projeta contribuicdes, direta ou
indiretamente, para o ensino ndo somente de lingua portuguesa, mas também a um grupo de
professores que compartilha um objeto de trabalho comum — as Linguagens.

No que tange a escolha de documentos oficiais para o ensino como corpus de
pesquisa, podemos afirmar que tal interesse se construiu ainda no curso de especializacao,
quando desenvolvemos estudo sobre o ensino de lingua portuguesa a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). No momento atual, ao cursar a disciplina “Discurso,
identidade e formagdo do professor”, no segundo semestre de 2016, ministrada pela
professora Mary Neiva Surdi da Luz, muitas motivacdes se definiram, dentre as quais
destacamos o interesse em problematizar o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa em
cadernos da PCSC.

Ainda nesse periodo, leituras propostas pela docente da disciplina se tornaram
referéncia para o desenvolvimento desta pesquisa, destacamos, dentre muitas, a tese de
doutoramento de Mary Neiva Surdi da Luz (2010), do Programa de P6s-Graduacdo em Letras
da Universidade Federal de Santa Maria/RS, intitulada “Linguistica e ensino: o discurso de
entremeio na formacéo de professores de lingua portuguesa”; o trabalho de Emerson de Pietri
(2007), “Circulacao de saberes e mediacao institucional em documentos oficiais: analise de
uma proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa”; bem como desse mesmo

autor o artigo “Os estudos da linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil ” (2012).

& Apresentamos reflexdes mais aprofundadas no item 2.3 O hoje da educacéo catarinense.
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Quanto ao discurso sobre o ensino de lingua portuguesa da PCSC, buscamos as
producdes acerca da tematica no Banco de Teses e Dissertaces do Portal de Periodicos da
Capes, no qual constatamos que os trabalhos disponiveis tratam do processo de elaboracéo e
implementacdo da Proposta Curricular para o ensino de Santa Catarina com destaque ao
periodo das primeiras publicagfes do documento. Texto que mais contempla nosso interesse é
0 trabalho de Maria Marta Furlanetto (2008), “Inovagoes e conflitos na Proposta Curricular
de SC: perspectivas na formac¢do de professores”’, 0 qual da relevancia a questfes associadas
a linguagem no contexto social e outras relacionadas ao ensino e a aprendizagem de lingua
portuguesa como lingua materna.

A partir dessas constatacdes, entendemos que esta dissertacdo lanca um novo desafio,
promover um olhar analitico de filiagdo franco-brasileira articulado com a HIL, buscando
sentidos no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se constroem através do
discurso oficial da PCSC.

Organizamos o estudo em trés partes reguladas pelos objetivos especificos da
pesquisa. No primeiro capitulo apresentamos texto abordando aspectos metodologicos e de
constituicdo do corpus, também, historicizamos a producdo e circulacdo da PCSC em
diferentes momentos e atualizages, marcando o processo de pensar a Educacdo em Santa
Catarina nas Gltimas trés décadas’.

No segundo capitulo, destacamos a partir de Recortes Discursivos (RDs), Sequéncias
Discursivas (SDs) referentes ao discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, a partir das
quais realizamos 0os movimentos analiticos, alicercados pelas HIL e orientacdes tedricas da
AD, evidenciando os saberes linguisticos que tém constituido cada documento apresentado,
bem como o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e suas (res)significagdes.

Para o terceiro capitulo, nos reservamos a possibilidade de problematizar como o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa produz imaginario sobre o sujeito-aluno em
cada caderno da PCSC analisado, apresentando RD com SDs compreendendo como 0s
sentidos produzidos nos ja-ditos sobre o sujeito-aluno produzem memdria e ressoam no
documento analisado.

Assim, langcamo-nos a (re)producdo, deixando em nossas palavras um ritual de

significacéo.

7 Apresentamos justificativas para a delimitagéo cronoldgica no item 2.1 Proposta Curricular de Santa Catarina:
um percurso.
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2 DAS QUESTOES METODOLOGICAS

Saudade daquilo que fui,

sei que ndo sou mais,

e nunca mais voltarei a ser...
(Caio F. Abreu).

Iniciamos o percurso como aluna-pesquisadora da pds-graduacdo com as marcas do
sujeito professora de lingua portuguesa da Educacdo Bésica, sujeito esse que aos poucos vai
dividindo espaco com a posicdo de pesquisadora, e mesmo a posi¢do de professora ja néo é
mais a mesma, a esta foram acrescentadas novas marcas. Nada foi apagado, no entanto nada
permanece igual a antes.

O processo de reflexdes proporcionado pela formagdo na p6s-graduacéo stricto sensu,
mestrado em Estudos Linguisticos, acarretou incertezas em nossas convicgdes como
professora de lingua, impulsionando a realizacdo da presente pesquisa. Nesse sentido,
percorremos o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa nos documentos oficiais que
orientam o ensino em Santa Catarina, e, para isso, nos inclinamos as leituras dos materiais
produzidos que exercem a funcdo de definir conceitos e orientar as praticas pedagogicas no
ensino de lingua. Definimos esses materiais como documentos oficiais, pois de acordo Pietri
(2007, p. 264):

Os conhecimentos divulgados nesses documentos séo apresentados ao publico alvo
— nesse caso, em primeiro lugar, o professor — como alternativas para promover
mudancas em concepc¢des tedricas e, em consequéncia, nas praticas de ensino.

Esse entendimento coloca a necessidade de compreendermos que o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa apresentado pelos documentos oficiais possui carater de
autoridade e esta diretamente implicado ao processo de ensino e aprendizagem desenvolvido
pelo professor. Tais documentos detém influéncia direta nas praticas de ensino, assegurado
por ser oficial.

Quanto ao discurso sobre, 0 mesmo se funda em outros discursos que constituem a sua
memoria, como retomada de discursos ja-ditos, atualizando-os a historicidade do
acontecimento discursivo. Para explicar o conceito de acontecimento discursivo, remetemos a
Pécheux (2015), o autor analisa 0 enunciado “On a gagné”, que foi cantado nas ruas de Paris,
por ocasido da vitdria eleitoral do candidato Frangois Mitterrand na Franca, em 10 de maio de
1981. Foi um enunciado que comecgou a circular com um sentido diferente do preestabelecido
até aquele momento, ligado a pratica esportiva. O deslocamento do significado da expressao

“On a gagné”, do discurso esportivo para o discurso politico, marcou o acontecimento
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discursivo. Dito de outra forma, o acontecimento discursivo pressupde a relagéo entre dizeres
que se cruzam promovendo rupturas, possibilitando o surgimento de novos espacos de
significacao.

Nesse sentido, Pécheux (2015) nos chama a atencdo para a possibilidade de se
conceber o discurso ndao apenas como materialidade, mas como materialidade histérico-
linguistica, compreendendo o discurso como uma materialidade igualmente constituida por
uma estrutura e por um acontecimento, sendo o acontecimento “um ponto de encontro entre
uma atualidade e uma memoéria” (PECHEUX, 2015, p. 17).

Quando nos referimos a materialidade, cabe ressaltar que néo se trata de um suporte
ou de algo acabado. Orlandi (2012a) destaca esta no¢do na teoria do discurso, em que 0
mundo ndo pode ser considerado um complexo de coisas acabadas, mas um processo onde as
coisas e 0s conceitos estdo em incessante movimento. Nessa dire¢cdo, empregamos
materialidade como processo, no qual estdo imbricados sujeito e condi¢des de producédo, que
se materializam na lingua.

Apresentamos entdo os discursos sobre como formas cruciais da institucionalizacdo
dos sentidos, um lugar importante para organizar as diferentes vozes, Orlandi (2008a). Ou
seja, € a partir do discurso sobre que h& a solidificacdo e a interpretacdo dos sentidos
produzidos pela historicidade.

Mariani (1998, p. 64) complementa:

Os discursos sobre sdo os discursos que atuam na institucionalizacdo dos sentidos,
portanto, no efeito de linearidade e homogeneidade da meméria. Os discursos sobre
sdo discursos intermediarios, pois ao falarem sobre um discurso de (‘discurso-
origem’), situam-se entre este e o interlocutor, qualquer que seja. [...] ja que o falar
sobre transita na correlacdo entre o narrar/descrever um acontecimento singular,
estabelecendo sua relagdo com um campo de saberes j& reconhecido pelo
interlocutor.

Dessa forma, para a construcdo de nosso arquivo foi necessario considerarmos o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa presente no discurso oficial produzido no campo
educacional em Santa Catarina. Dentre os documentos oficiais disponiveis para o periodo que
nos propusemos pesquisar, do final de 1980 a 2014, selecionamos trés cadernos da Proposta
Curricular de Santa Catarina em diferentes anos de publicacéo.

A delimitacdo historica se deu por considerarmos a importancia que o periodo da

redemocratizacdo® dos anos de 1980 teve no &mbito educacional, com ela as reivindica¢@es do

8 Redemocratizagdo do Brasil foram dois processos de transigdo politica que acabaram com regimes ditatoriais.
A primeira redemocratizacdo ocorreu em 1945, com o fim do Estado Novo (1937-45), golpe militar


http://www.historiabrasileira.com/era-vargas/estado-novo/
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acesso ao ensino fundamental, permanéncia dos alunos na escola, gestdo escolar democratica,
assim como a autonomia financeira, pedagdgica e administrativa dos sistemas de ensino e das
escolas. Teve influéncia também, na delimitacdo, a entrada dos estudos linguisticos no ensino
de lingua, marcando uma abertura para repensar 0 ensino no pais. Em tal periodo surgem
reflexGes acerca das contribuicBes da Linguistica no discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa, assim como, alterac6es na metodologia de ensino dessa disciplina em virtude aos
reflexos das investigacdes linguisticas.

Igualmente, para essa demarcacdo cronoldgica, a escolha de tomar os cadernos da
PCSC como arquivo foi influenciada pelo inicio das discussdes relacionadas ao curriculo no
Estado, bem como pelo fato de o material que compbe o arquivo fazer parte de nossa
formacdo profissional como professora da rede publica estadual. Para esse periodo
demarcado, Thiesen (2007, p. 42) destaca:

A Rede Publica de Ensino de Santa Catarina, desde o ano de 1988, vivencia um
processo coletivo de trabalho que marca a histéria da educacdo no estado. A
experiéncia inscreve-se num amplo e complexo movimento de discussao,
sistematizacéo e implementacdo de uma proposta curricular para todas as escolas do
sistema estadual de educacéo.

Nesse sentido, a PCSC é o documento oficial de ensino e “constitui um marco
importante na historia da Educacdo Publica de Santa Catarina” (SANTA CATARINA, 2005,
p. 9). Com esse olhar, construimos nosso arquivo.

a) Proposta Curricular: Uma Contribuicdo para as Escolas Publica do Pré-
Escolar, 1° Grau, 2° Grau e Educacdo de Adultos (PCSC, 1991);

b) Proposta Curricular de Santa Catarina: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio (Disciplinas Curriculares) (PCSC, 1998);

c) Proposta Curricular de Santa Catarina: Formacdo Integral na Educacdo
Basica (PCSC, 2014).

Ponderamos que o arquivo produzido, além de ser definido como discurso oficial,
trata-se de uma Proposta, assim, devemos compreendé-la como um documento de referéncia
curricular para e educacgédo basica, a qual estabelece as diretrizes basicas e uma linha tedrica
de sustentacdo. Temos a Proposta Curricular como recurso que formaliza um
compromisso com a educagdo, no entanto, sua funcdo deve ser propor e ndo engessar,

permitindo flexibilidade em suas orientacdes, visto que o0 ensino ndo é um processo linear.

implementado pelo governo de Getulio Vargas. A segunda transicdo aconteceu em 1985, com o fim do Regime
Militar (1964-85). Nesse estudo nos referimos ao segundo processo da redemocratizacdo e abordaremos mais
reflexdes sobre o periodo nas analises do segundo capitulo.
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Também quanto a PCSC, constatamos durante o processo da pesquisa, que Santa
Catarina opta pela alteracdo da nomeacdo do documento em cada nova atualizagcdo. Cabe
entender que cada nomeacdo apresenta sentidos dados. Guimaraes (2005, p. 42) ao tratar da
nomeacao, afirma que esta “resulta do sentido do nome constituido por seu funcionamento no
acontecimento enunciativo”. Para o autor, o acontecimento ¢ que nomeia e, assim sendo, 0
que um nome refere hoje é 0 que uma nomeagao passada nomeou.

Para essa sustentacdo destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional®
(LDBN). A primeira LDBN foi debatida e elaborada no contexto de redemocratizacdo do pais
logo ap6s a queda do Estado Novo (1937-1945). Foi promulgada somente em 1961, com o n°
4.024, e duas vezes reformulada: pela Lei n®5.692/1971 e pela Lei n® 9.394/1996.

A Lei n°® 4.024/1961, em um estatuto legal para todo o ensino no pais, em esséncia
mantinha a estrutura tradicional do ensino: 1) ensino pré-primario: composto de escolas
maternais e jardins de infancia; 2) ensino primario: obrigatorio a partir dos sete anos de idade,
sendo ministrado, no minimo, em quatro séries anuais; 3) ensino médio: dividido em dois
ciclos, o ginasial (quatro anos) e o colegial (trés anos ou mais), abrangendo 0S cursos
secundario, técnico e de formacéo de professores para o0 ensino primario e pré-primario.

Apos cerca de dez anos, jd na vigéncia do regime militar (1964-1985), a Lei n°
4.024/1961 foi reformulada pela Lei n® 5.692/1971. A Lei n° 5.692 fundiu o ensino primério
com o ginasio, retirando deste os ramos profissionais, e constituiu um novo segmento de
primeiro grau com oito anos de duracdo, obrigatério para as criancas e jovens de sete a 14
anos de idade. O segundo grau ficou reduzido aos trés ou quatro anos do segundo ciclo do
antigo ensino médio, agora universal e compulsoriamente profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) estabeleceu
dois niveis de ensino, a saber, a educacdo basica e a educacgdo superior. Definido no artigo 21
da lei, o conceito de educacdo basica articulou as trés etapas da educacdo nacional: a
educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.

A partir de tal definicdo identificamos que a nomeacao apresentada a PCSC em cada
periodo, de fato é resultado das condic¢des de produgdo na qual se encontra inserida. Ao optar
por cada nomeacdo em especifico, o documento estd contemplando as definigdes e
orientacbes dadas em nivel de Brasil e de Estado em cada momento sdcio-historico

ideologico, atendendo o que destaca a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

® Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art39. Acesso em: 28 de setembro de
2017.
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Nesse movimento de construgdo, procuramos compreender “o modo de constitui¢ao
dos arquivos na historia, o lugar que o documento textual e o funcionamento das
sistematicidades linguisticas ocupam nesse processo, assim como os efeitos de memoria que
nele se produzem” (NUNES, 2008, p. 89). Tais fatores nos conduziram a conhecer a
constituicdo, formulacdo e circulacdo do discurso oficial da PCSC, como definidor na
producdo de sentidos a cerca do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e a
(re)construcdo de imaginario sobre o sujeito-aluno da educacéo bésica.

Quanto a definicdo da hipotese desta pesquisa, podemos destacar que esta diretamente
ligada ao sujeito professora de lingua portuguesa que h& décadas acompanha as discussées do
documento em seminéarios e cursos de formacdo continuada, oferecidos pela Secretaria de
Estado da Educacdo (SEE). Nessas oportunidades, somos seduzidos por definicbes e
orientacdes que sao postas como atuais e eficientes para cada momento histérico. No entanto,
em nossa pratica pedagdgica, nos deparamos ndo com uma nova concep¢ado de lingua e/ou de
ensino, mas sim com (res)significacdes do que se tem praticado ha muito tempo no ensino de
lingua portuguesa no pais.

Ainda para esse processo, a pesquisa se coloca o papel do analista de discurso na
leitura do arquivo. N&o se trata de uma leitura analitica propriamente dita, e sim de uma
leitura que revela se determinados documentos sdo referentes ao tema em questdo, 0 que
significa dizer que o corpus ndo estd dado, mas é construido pelo gesto do analista de ler,
relacionar, recortar e, novamente, relacionar. Dito de outro modo, “Colocamos, entdo, a lupa
diante do olho curioso, atento e determinado [...] € comegamos o trabalho de investigadores”
(MITTMANN, 2007, p. 152).

Para Analise de Discurso francesa o trabalho de andlise de um discurso comeca pela
constituicdo do corpus (ORLANDI, 2012a). A constituicdo do corpus é ponto crucial e
funciona como principio de organizacdo metodoldgica que orienta o trabalho do analista, em
que sua concep¢do e construcdo sdo guiadas pela teoria e pela problematica inicial da
pesquisa. O corpus de pesquisa se configura como a materialidade discursiva necessaria para
produzir sentidos, ou seja, uma superficie linguistica transformada em discurso constitui uma
materialidade capaz de receber um trabalho de analise.

Nessa etapa de construcdo fomos conduzidos por nosso gesto de interpretacdo a fazer
recortes, na compreensao de recorte como um excerto da situagdo discursiva “[...] o resultado
da relagdo entre a pergunta basica do analista e o material de andlise” (ORLANDI, 1984, p.
134). Destarte, o recorte discursivo (RD) passa a ser um pedago, um fragmento da situacdo

discursiva, do qual destacamos Sequéncias Discursivas (SDs) a partir das quais analisamos o
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funcionamento do discurso. Para Orlandi (2012a, p. 63), “a construgdo do corpus e a analise
estdo intimamente ligadas: decidir o que faz parte do corpus j& é decidir acerca das
propriedades discursivas”. Dependendo do recorte que efetuamos, diferentes caminhos podem
ser percorridos pelo analista de discurso.

A fim de melhor organizarmos nossas analises, construimos diferentes quadros de
acordo com as regularidades discursivas evidenciadas. Definimos também por destacar em
negrito, em cada SD, as marcas linguistico-discursivas que remetem as referéncias mais
relevantes em relacdo ao objeto de anélise.

Para o processo de construgdo dos RDs optamos por dividi-los em trés grupos, a
escolha se define a partir das regularidades presentes nas SDs dos cadernos da PCSC
analisados. Entdo, o RD1, no segundo capitulo desta pesquisa, apresenta SDs contendo
regularidade no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa quanto ao tradicional e a
mudanca. Para tecermos analises, buscamos nas SDs marcas linguistico-discursivas que
definem um discurso de desqualificacdo do ensino tradicional baseado na gramatica
normativa e nas estruturas da lingua. Nesse sentido, a partir de um gesto de interpretacdo
construimos analises buscando evidenciar o discurso de convencimento com relacdo as
praticas de ensino de lingua portuguesa tradicionais, as quais devem ser alteradas pelos
professores de lingua portuguesa da educacéo basica.

Para o RD2 apresentamos SDs do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que
orientam o ensino de lingua em cada momento socio-histérico apresentado, bem como as
(res)significacdes que se constroem em cada nova atualizacdo da PCSC. Nessa producao,
damos destaque as mudancas do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se
apresentam como resultado das condi¢fes de producdo que se colocam para o ensino de
lingua. Damos destaque a entrada das Ideias Linguisticas no ensino de lingua portuguesa,
estruturando nossas analises em um percurso de (res)significagdes do discurso sobre o ensino
de lingua portuguesa em cada caderno analisado.

Com efeito ao produzido no segundo capitulo, houve a necessidade de construirmos o
terceiro capitulo, no qual problematizamos, a partir do RD3, como o discurso sobre 0 ensino
de lingua portuguesa produz imaginario sobre o sujeito-aluno da educacdo basica em cada
caderno em destaque nesta pesquisa. Produzimos, entdo, um quadro com SDs que sustentam
nossas reflexdes e que nos permitiram compreender esse imaginario em um processo de
(res)significacdo do sujeito-aluno apresentado pelo discurso sobre o ensino de lingua

portuguesa.
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Durante a construgédo do RD3, em um processo de (res)significacGes, destacamos que
0 imaginario produzido sobre o sujeito-aluno no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
também nos remeteu a (res)significacdo de imaginario sobre o sujeito-professor de lingua
portuguesa da educacdo basica. No entanto, visto aos objetivos definidos para a realizacéo
desta dissertagdo, ndo apresentaremos estudo detalhado a esse respeito, o que de fato ndo
significa indiferenca ao tema. Deixamos, entdo, em suspenso 0 anseio de promover uma
pesquisa que contemple o imaginario sobre o sujeito-professor produzido pelo discurso sobre
0 ensino de lingua portuguesa da PCSC.

Como sustentacdo de nossa pesquisa, trabalhamos em uma perspectiva entendida
como a articulacdo da AD com a HIL. Segundo Nunes (2008, p. 1) “ha uma produtividade

especifica quando a AD se posiciona no entremeio com a HIL”. Ainda:

Um dos pontos de contato dessa articulacdo entre a AD e a HIL reside em uma viséo
histdrica da ciéncia e, particularmente, do que chamamos as “ciéncias da
linguagem.” Note-se que tal articulagdo ndo se da ao modo da interdisciplinaridade
ou de uma complementaridade. A AD e a HIL tém seus métodos especificos, mas a
partir do contato entre esses dois dominios e das questdes que um coloca ao outro,
temos ressonancias tanto em uma quanto em outra dire¢do (NUNES, 2008, p. 10).

Assim, desenvolvemos uma andlise historico-discursiva do discurso oficial da PCSC,
em que buscamos, além de elencar dados e fatos em uma ordem cronoldgica, “ver a historia
como quem constroi um arquivo” (ORLANDI, 2013, p. 11). Pois como sustenta Nunes
(2008), analisar a histéria dos documentos, os percursos que eles realizam, leva a
compreender melhor a producdo do conhecimento. E, a partir desses suportes, buscamos
atingir os objetivos definidos neste estudo, mobilizando o movimento pendular da AD, que

traca permanentemente um trajeto entre analise e teoria. Petri (2013, p. 40) define:

Instalado o gesto de ler do analista no interior da discursividade que Ihe interessa
analisar, temos o péndulo no ponto zero e dai comeca 0 movimento. Por um
instante, entdo, o analista suspende o péndulo e imediatamente depois comega a
acompanha-lo nas idas e vindas da teoria para a analise, perpassando de diferentes
maneiras os elementos constitutivos do corpus, com sua opacidade, com suas
resisténcias, com suas porosidades, com sua densidade, com sua incompletude
constitutiva. E por tudo isso que o movimento é imperfeito, e, na maioria das vezes,
imprevisivel também. Ha uma disposicéo inicial das posi¢des, mas ndo uma garantia
de chegada.

Também, referente ao movimento de analise, realizamos uma “exaustividade vertical”
(ORLANDI, 2012a) considerando os objetivos da pesquisa, com o intuito de compreender os
efeitos de sentidos produzidos pela materialidade linguistica. Para AD, a metodologia de

analise ndo consiste em uma leitura horizontal, ou seja, em extens&o, do inicio ao fim do texto
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tentando compreender o que 0 mesmo diz, todavia realiza-se uma anélise em profundidade a
partir de regularidades discursivas evidenciadas na materialidade do corpus.

Nesse sentido, temos um procedimento analitico que se d& no vai e vem entre a
descricdo e a interpretacdo, buscando na PCSC os dizeres que emergem do discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa num desafio de atravessar o efeito de transparéncia da linguagem
e do sentido, desvendando a opacidade da linguagem e a determinacdo dos sentidos pela
historia.

A seguir, apresentamos algumas consideracdes sobre o aporte tedrico escolhido para
ancoragem de nossa pesquisa e desenvolvimento de nosso gesto analitico, bem como a

historicizacdo da PCSC em suas diferentes condicdes de produgéo.

2.2 Proposta Curricular de Santa Catarina: um percurso

Estamos inscritos em um campo tedrico que trabalha com a lingua ligada a producao de
sentidos e a histdria, dos sujeitos e do dizer. Para tanto, a busca pelas condi¢des de producéao
do discurso, tanto restritas, que se limitam as circunstancias da enunciacdo, quanto
abrangentes, das quais faz parte o contexto social, o histdrico e o ideoldgico, ndo pode ser
descomprometida com os “bastidores da encenagao dos sujeitos e dos sentidos” (ORLANDI,
2008a, p. 95). Dito de outro modo, ao mobilizarmos a no¢do de condicGes de produgédo do
discurso, entendemos que na base dos processos discursivos, além da materialidade simbdlica,
h& também uma materialidade histérica, formada pelas relacbes sociais de uma determinada
formagéo social.

A analise das condicdes de producdo, inscrita na constituicdo do que é discursivisado no
documento oficial da PCSC, é determinante para a compreensao do discurso. Discurso como
palavra em movimento, pratica de linguagem, em que a lingua deve fazer sentido enquanto
trabalho simbdlico e que significa a partir do trabalho social, constitutivo do homem e da sua
historia (ORLANDI, 2012a).

Refletir sobre as condi¢des de producdo de qualquer discurso significa olhar para o
sentido constituido no texto, na textualidade discursiva. Assim, o discurso, como efeito de
sentido (Pécheux, 1997), s6 adquire existéncia entre interlocutores, numa determinada
situagdo e num contexto social e histdrico. Dai ser "impossivel analisar um discurso como [...]

uma sequéncia linguistica fechada sobre si mesma, mas que é necessario referi-lo ao conjunto
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de discursos possiveis a partir de um estado definido das condi¢bes de producédo”
(PECHEUX, 1997, p. 79).

Tal reflexdo € resultante do conhecimento de que para significar a lingua tem de se
inscrever na historia, ou seja, o lugar de onde se fala é regulador de sentidos, no caso da
PCSC, o discurso oficial de ensino aparece em contextos de mudancas de politicas publicas
para a educacdo. Nesse sentido, o discurso se caracteriza por apresentar orientagdes

pedagdgicas e politicas de 6rgdos publicos reguladores da politica educacional,

[...] uma vez que, elaborados por 6rgdos de governo, tém como objetivo regular as
acdes no ambito do ensino; e de documentos de formagdo, pois se fundamentam em
conhecimentos produzidos na academia (PIETRI, 2007, p 264).

A fim compreender o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa em cada caderno
analisado nesta pesquisa apresentamos o histérico da elaboracdo da PCSC, fator fundamental
a interpretacdo e andlise dos discursos que funcionam no documento. E, para
compreendermos o contexto educacional e curricular em Santa Catarina tornou-se primordial
apresentarmos o0 pensamento pedagdgico catarinense presente nos cadernos da PCSC.

Ao longo das ultimas décadas, verificamos uma intensificacdo na producdo de
documentos que visam a orientar o curriculo da educac¢édo basica no Estado de Santa Catarina.
O curriculo escolar tem sido ampliado e modificado em sua estrutura e configuracdo, disso
deriva a necessidade de compreendé-lo sempre em movimento, em constante mutacdo
(CORACINI, 2003), visto que sua identidade ¢ produto cultural, portanto “criada” pelo
homem.

Devemos, ainda, considerar que o curriculo se refere a uma realidade historica,
cultural e socialmente determinada, e se reflete em procedimentos didaticos, administrativos
que condicionam sua pratica. E viavel destacar que o curriculo constitui o elemento central do
projeto pedagdgico, ele viabiliza o processo de ensino/aprendizagem.

E com esse olhar que iniciamos nosso movimento de historicizagdo da PCSC pelo
final do século XX, por se tratar de um periodo em que se inicia em Santa Catarina debates
mais direcionados ao ensino no Estado.

Consideramos que a historicizacdo ¢ a0 mesmo tempo a repeticdo e o deslocamento, pois
0 retomar oportuniza-nos o interpretar, o equivoco, um “outro” sentido. E nesse trabalho de
produzir sentidos somos significados, pois no exercicio de interpretacdo h4 o espaco da

identificacdo do sujeito, em cada reflex@o proposta ficam marcas do que o constitui. Logo, no
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caminho que percorremos, cada retomada historica tecida produz sentidos que (res)significam
ao sujeito a0 mesmo tempo em que o sujeito se significa.

Tal processo de historicizacdo nao se da como reconstrucdo de fatos e datas, “[...] ndo
é a cronologia o que trabalhamos, ndo é a busca por uma datacdo; a relacao presente/passado
[...]” (STUBE NETTO, 2008, p. 119). Ao se assumir a perspectiva de historicizar, o analista
trabalha com reconstituicdo e retomadas de discursos j& disponiveis, em um percurso em
determinadas condicdes de producdo, marcando as relacdes entre sujeito/histéria/lingua.

Iniciando nosso percurso destacamos que 0 momento historico em que o Brasil vivia a
partir da década de 1980 era de transi¢do lenta e complexa do regime da ditadura militar para
0 processo democratico, conhecido como a “Redemocratizacdo dos anos 80”. Nesse periodo,
a educacdo era discutida considerando a sua importancia para a escola e para a vida dos
brasileiros, uma educacdo que deveria ser construida a fim de atender as demandas do
mercado, formar pessoas capazes de operar as novas tecnologias. Nosella (2005) afirma que,
durante os anos de 1980, o pensamento pedagdgico se modernizou em assumir sua dimensao
de engajamento politico. A maioria dos educadores assume a relacdo politica entre escola e

sociedade.

Enfim: durante os anos de 1980, o pensamento pedag6gico modernizou-se, arejou-se
ao assumir sua dimensdo de engajamento politico. Novos conceitos e novas
perspectivas tedrico-praticas enriqueceram os debates no campo da educagdo, em
que com muita freqiiéncia se utilizavam termos e conceitos até entdo desconhecidos,
como: sociedade civil e politica — hegemonia — ideologia e contra-ideologia —
intelectuais orgénicos e tradicionais — a educacdo como ato politico-partidario —
educacdo e cidadania etc. Mais ainda: politicamente, a maioria dos educadores dos
anos de 1980, sabedora de que a escola ndo se explica por ela propria e sim pela
relagdo politica que ela mantém com a sociedade, lutou para colocar na
administracdo educacional partidos e homens compromissados com os objetivos da
escola popular e libertadora (NOSELLA, 2005, p. 227).

Com esse propoésito, na luta por direitos sociais, defendendo a proposta de
democratizacdo da educagdo, os educadores brasileiros, através de movimentos e
mobiliza¢bes, desempenharam um papel muito importante na luta pela mudanca da situacéo
educacional do pais. As politicas governamentais, pressionadas, adotavam uma estratégia
participativa, na qual agregavam as liderancas sindicais e comunitérias, pais, alunos e
professores, criando-se novos caminhos para a conservacdo do Estado de Direito. Em Santa

Catarina, nesse periodo, foram postos em discussédo trés questionamentos que mobilizaram a

comunidade educacional®®:

10 Entidades que tiveram representantes na Comissdo Estadual para Elaboragdo do Plano Estadual de Educagéo:
Associacdo Catarinense das FundacBes Educacionais — ACAFE, Secretaria da Educacdo- SE, Associagdo dos
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1. O que entendemos por Democratiza¢do da Educacao?

2. Processos pelos quais a Democratizagdo da Educagdo necessariamente deve
passar?

3. Quais os problemas que prejudicam a Democratizagdo da Educacdo? O que deve
ser feito para solucionar os problemas que prejudicam a democratizacdo da
Educacdo? (SANTA CATARINA, 1984, p. 20).

Houve, entdo, a elaboracao do documento Democratizacdo da Educacdo: a Opcéo dos
Catarinenses — Plano Estadual de Educacéo 1985 — 1988, marcando a urgéncia em trabalhar
as questbes curriculares como politicas educacionais. Reivindicava-se a integracdo da
educacdo com a dinamica de organizacdo mais ampla da sociedade, movimento que ocorria
ndo somente em Santa Catarina, mas de modo similar em outros estados brasileiros, em que
se efetiva a discussdo educacional com relagdo as questdes curriculares, objetivando regular
as acbes no ambito do ensino. Tal periodo é marcado pela producdo e publicacdo de
documentos como: “propostas curriculares, parametros curriculares, e diretrizes
curriculares” (PIETRI, 2007, p. 264), langando o objetivo de promover mudangas.

Na década em questdo, as Secretarias Estaduais de Educacdo foram responsaveis pela
elaboracdo de propostas curriculares de ensino, introduzindo textos ligados a um pensamento
mais social, provocando um repensar da educacdo. Conforme o exposto no documento da
PCSC, 1998:

Com a redemocratizagdo politica do pais a partir de 1985, ganha corpo um
movimento de discussdo educacional que ja existia nos ultimos anos da ditadura
militar, de uma forma mais timida, porque reprimida. Sem nenhuma modifica¢do na
legislacdo do que diz respeito as questbes curriculares, a introdugdo de textos
ligados a um pensamento mais social no meio educacional introduziu mudangas
nesse meio. Se ndo houve uma imediata transformacdo da pratica educacional,
houve pelo menos o despertar de uma discussdo aberta sobre uma linha de
pensamento que antes, por ser reprimida, s6 podia ser feita na clandestinidade
(SANTA CATARINA, 1998, p. 12).

Licenciados de Santa Catarina — ALISC, Associacdo Catarinense de Professores — ACP, Sindicato dos
Estabelecimentos de Ensino do Estado de Santa Catarina — SEEESC, Associac¢do de Educacdo Catdlica — AEC,
Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial — FCEE, Sindicato dos Professores de Floriandpolis — SINPRO,
Associacdo dos Orientadores Educacionais de Santa Catarina — AOESC, Associagdo dos Supervisores Escolares
de Santa Catarina — ASESC, Conselho Estadual de Educacdo — CEE, Campanha Nacional de Escolas da
Comunidade — CNEC, Associagéo Catarinense de Escritores — ACEs, Unido Comunitaria das Associagbes de
Pais e Professores — UNICAPPs, Academia Catarinense de Letras — SCL, Conselho Estadual de Cultura — CEC,
Delegacia do Ministério da Educacdo e Cultura em Santa Catarina — DEMEC, Associacdo Catarinense de
Bibliotecarios — ACB, Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, Associacdo dos Professores da
Universidade Federal de Santa Catarina — APUFSC, Ordem dos Advogados do Brasil, Secc¢éo de Santa Catarina
— OAB, Unido Catarinense dos Estudantes — PRO- CRIANCA, Representagdo do corpo docente do Sistema
Fundacional. Foi presidente desta Comissdo o Professor Lauro Ribas Zimmer (SANTA CATARINA, 1984,

s/p.).
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No Estado catarinense, a defini¢do curricular também comecou a ser delineada no final
dos anos de 1980, quando um grupo multidisciplinar da Secretaria de Estado da Educacédo de
Santa Catarina se reuniu com o objetivo de elaborar um documento que servisse de norte aos
professores da rede estadual de ensino, com a finalidade de uma proposta para o ensino
construida sob a pretensdo da perspectiva democrética e de autonomia para a educacao
estadual. Para a concretizacdo desse processo, foram chamados a participacdo 0s responsaveis
diretos pelo trabalho em sala de aula, o que caracteriza a PCSC como um documento tanto

politico quanto pedagogico. Conforme avaliacdo do documento:

O movimento dos educadores por uma nova perspectiva curricular, portanto,
encontrou eco nas instancias oficiais dos governos estaduais de entdo, fazendo com
que na maior parte do pais se trabalhassem novas propostas curriculares, com apoio
oficial, no periodo entre 1987 e 1991. Foi nesse ambito que se elaborou a primeira
edicdo da Proposta Curricular de Santa Catarina, que foi resultado da discusséo e de
estudos sisteméticos realizados sob a coordenacdo da Secretaria de Estado da
Educago, entre 1988 e 1991, momento em que se pretendeu dar ao curriculo escolar
catarinense uma certa unidade a partir da contribuicdo das concep¢des educacionais
derivadas desse marco tedrico (SANTA CATARINA, 1998, p. 6-7).

Na trajetoria da PCSC “diversos documentos sdo coletivamente produzidos, com a
finalidade de consolidar uma politica curricular para o Estado de Santa Catarina” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 19) envolvendo equipes técnicas do governo, educadores das diferentes
redes! e comunidade, em que ao longo desse trajeto historico produziu diversos cadernos em
cinco etapas distintas (1988-1991, 1995-1998, 1999-2003, 2003-2005 e 2013-2014). Nos
textos que compdem os documentos da PCSC e materiais complementares, Santa Catarina
destaca assumir fundamento teérico e metodoldgico associado a uma psicologia de base
histérico-cultural, destacando Vygotsky, e a uma filosofia da linguagem num contexto socio
interacional de Bakhtin.

Nas diferentes atualizacGes, Santa Catarina (2014) aponta que

[...] as reflexdes sobre a organizacéo pedagogica foram pautadas na teoria histérico-
cultural e da atividade. Entre outros aspectos, é fundamental relembrar que, nesta
teoria, concebe-se que as caracteristicas humanas se constituiram historicamente por
intermédio dos processos de hominizacdo, ou seja, processos por intermédio dos
quais cada sujeito singular produz a sua propria humanidade (SANTA CATARINA,
2014, p. 33).

Conforme defendido, as caracteristicas humanas, da linguagem e consciéncia, resultam
da acdo coletiva e histérica, ou seja, produto da historia das relacBes coletivas e

desenvolvimento da propria atividade humana. De acordo com Santa Catarina (2014, p. 33),

11 Diferentes redes: federal, estadual, municipal e particular.
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“E por meio da apropriagdo cultural, mediada pela linguagem, em suas diferentes formas, que
o0s sujeitos em sua singularidade se humanizam”.

Esse trabalho da construcdo da PCSC se concretiza nos anos de 1988 a 1991,
promovido pela SEE sob responsabilidade da Coordenadoria de Ensino (CODEN), 6rgéo
especialmente criado para coordenar 0 processo de construgdo do texto da Proposta
Curricular. Nesse periodo, foram editados e publicados trés jornais pela Imprensa Oficial do
Estado de Santa Catarina, com textos iniciais que resultariam na primeira versdo da PCSC, no
ano de 1991.

A primeira versdo do texto oficial foi escrita por um grupo de trabalho e publicada em
1991. A CODEN desempenhou a func¢éo articuladora na producéo do documento, juntamente
com professores que compuseram 0s grupos de trabalho por disciplinas, envolvendo as
regibes administrativas descentralizadas do Estado de Santa Catarina. O caderno publicado
denominou-se Proposta Curricular: Uma Contribuicdo para as Escolas Publicas do Pré-
Escolar, 1° Grau, 2° Grau e Educacéo de Adultos.

A PCSC de 1991 traz no texto “Historico da Proposta” a trajetoria de sua construgéo,
na qual enfatiza a necessidade de o Estado de Santa Catarina promover uma Reforma
Educacional e construir uma Proposta Curricular pautada nos principios democraticos e
participativos da comunidade escolar para a redemocratizacdo da sociedade catarinense
(SANTA CATARINA, 1991).

Ao apontar esse objetivo de reforma quanto a educacdo catarinense, o documento
apresenta os reflexos do momento politico brasileiro, a partir da segunda metade da década de
1980, quando ha o declinio da ditadura militar e a promulgacdo da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil em 1988, a qual definia como necessarias e urgentes mudancas do
contexto sociopolitico. Nesse periodo, 0 movimento da redemocratizacdo paulatinamente se
efetivava nos diversos segmentos da sociedade, em defesa de principios e valores, em que se
busca ampliagdo dos espacos de participacdo dos movimentos sociais e melhorias nas
condigdes de vida e de trabalho.

Podemos inferir, entdo, que o periodo da elaboracdo da primeira PCSC, 1991, ocorre
em meio a reconstrucdo e ao fortalecimento da democracia “Dado que o clima politico da
época acenava para a democratizagdo das politicas publicas” (THIESEN, 2007, p. 43). O que
justifica também o carater democratico adotado na elaboracdo do documento, garantindo a
descentralizacdo das discusses, possibilitando a sociedade o direito a participacao.

A PCSC surge, de acordo com o préprio documento, como politica afirmativa, com o

intuito de minimizar a questdo da desigualdade existente. Quando o documento propde
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conduzir um trabalho democrético e participativo, tenta em si resgatar as dividas que a
sociedade brasileira tem com grupos ditos minoritarios. Igualmente, acdes afirmativas se
configuram uma forma de democratizacdo da sociedade e do acesso a bens materiais e
oportunidade profissional, buscando implantar a diversidade e a representatividade das
minorias historicamente excluidas.

Mesmo a PCSC definindo o envolvimento da comunidade escolar em sua elaboragéo,
a fim de que sua teoria e orientacGes fossem postas em préatica nas escolas catarinenses, tal
processo se mostrou delicado e lento. De acordo com Carvalho (2001), a primeira década de
historia da PCSC, a sua consolidacdo nas escolas da rede estadual de ensino foi discreta,
permanecendo quase que ignorada durante certo periodo entre 1991 e 1995. Como afirma o
autor, apos quase uma década da publicacdo de sua primeira versao, ainda ndo havia saido do
papel.

Podemos compreender que essa demora na aplicacdo do que orientava o documento,
poderia estar relacionada a fatores externos. Realizando analise no perfil dos professores que
assumiam 0 ensino nas escolas catarinense, nesse periodo, a partir de Guimaraes (2006),
verificamos que uma grande parcela ndo possuia formacéo e preparacdo para compreender e
adequar tal teoria a sua pratica pedagdgica. Nesse sentido, Santa Catarina (1991, p. 9)
classifica que o processo de producéo foi “[...] &rduo e problematico, tendo em vista a propria
formagdo académica e a vivéncia profissional [...] alicercadas numa visdo de mundo
fragmentada”.

Quanto a este aspecto, Melo (2007, p. 17) destaca:

Ao longo da histéria da formacao docente, tem sido lugar-comum afirmar que, desde
os primordios de nossa historia educacional, os professores enfrentam condi¢des
precarias de profissionalizagdo, com repercussdes desfavoraveis, também na
atualidade [...].

No Brasil, a discussdo da profissionalizacdo do professor decorre de um processo
historico, o qual se (re)estrutura continuamente, no entanto h4 marcas que ndo se apagam.
Guimarées (2006) nos apresenta momentos importantes nesse processo de profissionalizacao
do professor da década de 1930 a 1980. Em um primeiro momento, a escolha se definia “com
base em habilidades pessoais como a empatia, a tolerdncia, o saber ouvir, a autenticidade e a
transparéncia pessoal do professor” (GUIMARAES, 2006, p. 49). Nas décadas seguintes,
meados de 1970, pretendia-se a formagdo de um “saber técnico, eminentemente aprioristico,

de carater aplicativo em relagdo a atuagdo do professor” (GUIMARAES, 2006, p. 49).



33

Ao adentrarmos os anos de 1980, periodo que antecede os estudos da PCSC, no lugar
dos saberes vinculados ao oficio do professor, conforme o autor, a discussdo da
profissionalizacdo passou a ter uma autodesvalorizacdo, como forma de se contrapor ao
descaso que a profissdo professor enfrentava. Guimardes (2006, p. 132) destaca que sé@o

fatores diretamente relacionados a esse periodo:

[...] - ao estabelecimento de contornos para a formacéo (inicial e continuada); - a
constituicdo de condicdes de trabalho (além das condi¢des materiais, também apoio
pedagdgico, relacdes democraticas...); - a garantia de remuneragdo condizente; a
jornada de trabalho (que leve em consideracdo o desgaste fisico e psicolégico
inerente a essa profissdo) e, por Gltimo, ao vinculo desses trabalhadores a
instituicGes sindicais e associativas.

Assim, temos um momento de producdo da PCSC buscando propostas e
encaminhamentos para o ensino no Estado, porém, paralelo a isso, encontramos, para aquele
periodo, geracdes de professores que ndo tiveram acesso a formacdo que possibilitasse a
transposicao da teoria do discurso oficial para a pratica pedagogica.

Impulsionados por tais fatores e por mudancas socio-histdricas e ideoldgicas, inicia-se
um segundo momento de pensar as questdes curriculares para a educacao catarinense, de 1995
a 1998, definido pela SEE como uma segunda etapa da Proposta. Esse movimento é balizado
como uma necessidade de atualizar e aprofundar (SANTA CATARINA, 1998) o que se vinha
propondo. Ocorre um grande impulso no sentido de se retomar as discussées do primeiro
documento enquanto politica publica estadual para a educacdo, oficialmente encaminhada
pela SEE. Ha o aprofundamento tedrico dos principios filoséficos e os pressupostos tedrico-
metodolégicos da primeira versdo da Proposta e a incorporacdo de tematicas
multidisciplinares, com o intuito de dar mais completude a verséao anterior.

Elaborada por um Grupo Multidisciplinar, composto por cerca de 200 professores do
quadro das escolas publicas, os quais foram escolhidos em virtude da formacédo académica e
da experiéncia acumulada, é publicada em 1998 a segunda atualizacdo da PCSC, constituida
por trés volumes: Proposta Curricular de Santa Catarina: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio - Disciplinas Curriculares; Proposta Curricular de Santa
Catarina: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio - Temas Multidisciplinares;
Proposta Curricular de Santa Catarina: Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Médio - Disciplinas de Formagéo para o Magistério.

De acordo com Santa Catarina (1998, p. 7),
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[...] procura-se aprofundar e rever a proposta curricular do Estado, a partir da verséo
sistematizada em inicio de 1991, incorporando as discussGes realizadas no ambito da
teoria que lhe da sustentacdo desde aquela época, e fazendo um esforco para superar
posturas lineares que, eventualmente, pontuavam a primeira edicéo.

Como destaca o documento, a producao ¢ resultado “da contribuicdo de professores de
todas as regides do Estado e do auxilio de consultores buscados em Universidades de diversas
partes do pais, durante mais de dois anos” (SANTA CATARINA, 1998, p. 7). Para esse
momento de atualizacdo e aprofundamento da Proposta Curricular do Estado “[...] foram
selecionados educadores de comprovada formacdo e destacada acdo pedagogica” (SANTA
CATARINA, 1998, p. 4).

Um ano antes da publicacdo oficial de 1998, uma primeira versdo da producdo é
encaminhada as Unidades Escolares da rede estadual a fim de que toda a comunidade escolar
contribuisse com as defini¢bes e os rumos da educacdo no Estado. Em formato de processo de
capacitacdo de professores, no transcorrer de 1997, os textos foram analisados e criticados. O
que se pode verificar no prefacio da PCSC de 1998:

Esta versdo da Proposta Curricular de Santa Catarina é o resultado de mais de dois
anos de trabalho do Grupo Multidisciplinar, que se valeu do auxilio de consultores
buscados em Universidades e dos professores da rede estadual de ensino, uma vez
que houve uma versao preliminar desta proposta que foi editada e distribuida a todas
as escolas estaduais de Santa Catarina, com o intuito de ser lida, discutida e criticada
pelos educadores catarinenses (SANTA CATARINA, 1998, p. 4).

Também quanto a formulacdo do texto do documento, Thiesen (2007) destaca que 0
discurso apresenta preocupacao em relacionar o trabalho da teoria com a pratica.

Os textos de 1998 dos trés cadernos buscam fazer uma espécie de transposicdo das

categorias tedricas para uma abordagem mais didatico-pedagdgica. Essa

pedagogizacdo do discurso deve-se ao fato de que muitos professores da Rede

demonstraram limitagdes na compreensdo das categorias filoséficas discutidas no
caderno de 1991 (THIESEN, 2007, p. 51).

De acordo com o autor, ha uma preocupacdo na PCSC, 1998 em garantir que seus
textos fossem compreendidos pelos professores catarinenses, a fim de concretizar alteragdes
nas praticas pedagogicas, articulando teoria e préatica. Por conseguinte, a fim de minimizar
essa defasagem enfrentada quanto a formacdo dos professores das escolas estaduais, Santa
Catarina (1998) destaca oportunizar processos de capacitagdo, em que assume a fungédo de
formar/capacitar os profissionais da educacdo, bem como atraves desse processo, garantir o

carater democratico na producdo do documento.
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Essa preocupacdo apresentada ndo se configura como momento isolado de discusséo
curricular em Santa Catarina. A construcdo de orientagdes embasadas em um trabalho que
vise um elo teoria e pratica tem se apresentado uma constante no documento em analise,

conforme destacamos no texto que segue.

2.2 Articulacdo teoria e pratica: uma producao coletiva

Nesse contexto de discussdo curricular para a educacdo no Estado, de 1999 a
2003, foram produzidos os fasciculos denominados Proposta Curricular de Santa Catarina:
sintese tedrica e préaticas pedagdgicas, como também os cadernos Tempo de Aprender, nos
quais se apresentava a proposi¢cdo de um conjunto de conceitos essenciais dos quais os alunos
deveriam se apropriar em cada disciplina ao longo das séries e etapas da Educacdo Basica,
bem como “[..] visando uma drastica reducdo da distor¢do idade/série” (SANTA
CATARINA, 1999, p. 9). Esse trabalho construido na educagdo catarinense promovia um
dialogo entre teoria e pratica. Ha aprofundamento da concepc¢éo histérico-cultural a partir de
Leontiev, em seu aspecto da Teoria da Atividade. Tal movimento objetivava, dentre outros
objetivos, a capacitacdo dos professores das Classes de Aceleracdo!?, permitindo a
estruturacdo de projetos pedagogicos a fim de reduzir a distor¢cdo idade/série e garantir uma
aprendizagem efetiva dos conceitos necessarios para cada fase escolar.

No periodo foram produzidos os materiais: Tempo de Aprender: Subsidios para as
Classes de Aceleracdo de Aprendizagem para toda a Escola; Tempo de Aprender 2:
Subsidios para as Classes de Aceleracdo de Aprendizagem para toda a Escola; Tempo de
Aprender: Subsidios para as Classes de Aceleracdo de Aprendizagem Nivel 3 e para toda a
Escola; e Tempo de Aprender: Caderno do Aluno. Tais materiais foram enviados a todas as
escolas da rede estadual de Santa Catarina aos professores que trabalhavam diretamente com
as Classes de Aceleracdo de ensino. Atualmente encontramos cépias digitalizadas desse
material no endereco eletronico da SEE, onde temos acesso a Midiateca'®, na qual estio
disponibilizados dezenas de documentos oficiais da educagdo catarinense.

Destacamos que os referidos cadernos ndo discutem a questao curricular da educacéo

catarinense, “trata-se, portanto, do aprofundamento de um dos aspectos da Proposta

12 portaria 005/98 (SANTA CATARINA, 1998) a Secretaria Estadual de Educagéo regulamentou a implantacéo
das Classes de Aceleracdo no Ensino Fundamental na rede estadual de ensino. O objetivo dessas classes seria a
recuperagdo do aluno em situacdo de defasagem na aprendizagem e em relagdo a idade/série.

13 Disponivel em: http://www.propostacurricular.sed.sc.gov.br/site/index.php?p=midiateca. Acesso em:
17/04/2017.
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Curricular, ndo de uma nova teoria de aprendizagem nem de uma nova proposta” (SANTA
CATARINA, 1999, p. 7). No entanto, nesse contexto de discussdo com relacdo ao caminho
percorrido pelo Estado catarinense nos aspectos referentes a educacéo, cabe-nos referencia-los
por terem sido parte desse processo de discussao e producédo coletiva na educacdo em Santa
Catarina.

Entre 2003 a 2005, com o intuito de dar mais um passo significativo ao processo de
estudo, sistematizacao e socializacdo da Proposta Curricular, seis grupos de trabalho foram
instituidos, denominados de Grupos Tematicos, os quais produziram cadernos voltados as
diferentes especificidades da Educacdo Basica e profissional, servindo como referencial
tedrico e metodoldgico para a acdo pedagogica. A SEE propds “uma nova fase de trabalho,
cuja meta era fazer a transposicao da teoria consubstanciada nos documentos publicados nos
cadernos anteriores para a pratica da sala de aula” (THIESEN, 2007, p. 52).

O documento denominado Proposta Curricular de Santa Catarina estudos teméticos
procurava (re)elaborar os conhecimentos sistematizados nas edi¢fes anteriores, bem como
subsidiar os professores no fazer pedagdgico, na elaboracéo de alternativas que efetivassem o
papel fundamental da Escola. No material estdo contemplados seis temas multidisciplinares
considerados relevantes para aquela década: educacdo e infancia; alfabetizagdo com
letramento; educacéo e trabalho; educacé@o de trabalhadores; ensino noturno; educagéo de
jovens. Tais textos somados ao conjunto de orientacGes curriculares da Proposta séo definidos
como referencial teérico e metodolégico para a acdo pedagdgica nas diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Basica nas Escolas Publicas de Santa Catarina, a partir de 2006
(SANTA CATARINA, 2005).

Antonio Diomério de Queiroz, Secretario de Estado da Educagdo, Ciéncia e

Tecnologia, em 2005, apresenta, no texto inicial, a concepcdo do documento:

A ideia [sic] central é contextualizar a proposta curricular na era do conhecimento.
A questdo é situar o processo ensino-aprendizagem no mundo novo, em que se
concebe uma organizagdo escolar que também aprende. Isso pressupde a gestdo
democratica, o respeito mutuo, o pluralismo de ideias [sic], a educagdo inter e
multidisciplinar, a integragdo com a comunidade e a humildade de aprender sempre
em conjunto com os outros (SANTA CATARINA, 2005, p. 7).

O percurso continua. E em razdo as novas demandas educacionais e curriculares que

surgiram a partir da homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (2013)!* e motivado

14 Trata-se de Diretrizes Curriculares para: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, Educacédo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educagdo do Campo,
Educacdo Ambiental, Educacdo para os Direitos Humanos, Educacdo Indigena, Educacdo para as RelagGes
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pelas concepcBes de formacdo integral'®, percurso formativo, diversidade e das novas
modalidades da educacdo bésica, o Estado opta pela implantacdo de nova politica curricular.
Em tal ambito ocorre a atualizacdo da PCSC durante o periodo de 2013 e 2014. E, por se
tratar do discurso oficial atual para educacdo em Santa Catarina, detalharemos com mais

atencdo seu processo de atualizacdo no texto que segue.

2.3 O hoje da educacéo catarinense

O cenario atual nos apresenta modificacbes relacionadas a comunicagdo, a
interatividade, a tecnologia e a informacdo remodelando os sujeitos que ocupam os bancos
escolares neste século. E, a partir dessas transformacdes, mudancas sdo exigidas e surgem em
todo o processo educacional, pois diante das transformacdes histdricas a concepg¢édo de ensino
e de aluno ndo se mantém as mesmas.

Ao longo das ultimas décadas verificamos documentos norteadores que foram
produzidos para orientar o curriculo da educacdo basica no pais. Nesse sentido, Santa Catarina
(2014) destaca que o curriculo é fundamental para garantir a qualidade de um sistema
educacional.

Ao reconhecer a importancia do curriculo para a escolarizacdo basica, direito universal
indispensavel aos cidaddos, cabe ao poder publico a autoridade de planejar, implantar e
estimular a educacdo escolar. Nesse contexto, visando a materializacdo das proposi¢des em
torno do curriculo necessario para atingir os padrbes desejaveis de rendimento nas escolas da
rede publica estadual catarinense, a PCSC de 2014 se apresenta, segundo o proprio
documento, como uma proposta para um ensino mais moderno no Estado. Como afirma o
Professor Dr. Eduardo Deschamps, Secretario de Estado da Educacdo em seu texto de
Introducdo ao documento, ao frisar que a atualizacdo da Proposta Curricular trata de adequé-
la aos “novos tempos” (SANTA CATARINA, 2014, s/p).

Nesse aspecto, coube a SEE a responsabilidade de promover um novo movimento para
a atualizacdo do documento, que se deu, conforme informacdo da SEE® por meio de
encontros preparatérios, seminarios presenciais, Web Conferéncias e Plataforma Virtual.

Processo que envolveu diretamente 250 educadores e, indiretamente, 8.124 pessoas, entre

Etnico-Raciais e Quilombola, Educacfo Especial, Educacdo para as Identidades Sexuais e para as Relacdes de
Género, Educacéo e Prevencéo, Educacéo Fiscal, Educacédo para o Transito, Educacdo Nutricional e Alimentar.
SApresentamos uma discussdo sobre Formagéo Integral no terceiro capitulo.

16 Disponivel em: http://www.propostacurricular.sed.sc.gov.br). Acesso em: 24/04/2017.
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educadores, pais, alunos e demais interessados. Esse documento, de acordo com a SEE,
representa mais um recurso para o professor no seu fazer pedagdgico, e objetiva contribuir no
desenvolvimento das atividades realizadas no espaco escolar, com vistas a melhoria do
ensino/aprendizagem.

O caderno atual traz como titulo Proposta Curricular de Santa Catarina: Formacéao
Integral na Educagdo Basica. O material esta organizado em duas se¢Ges: a primeira secao
discute a “Educacdo Béasica e a Formacdo Integral”, e na segunda parte do documento
encontramos textos referentes as “Contribui¢des das areas do conhecimento para a Educagdo
Basica e a Formacgao Integral”.

Igualmente num processo de estudo e discussdo em carater democratico, a atualizacdo

da PCSC, 2014 apresenta trés fios condutores que nortearam sua producéo:

1) perspectiva de formacdo integral, referenciada numa concepc¢do multidimensional
de sujeito; 2) concepcdo de percurso formativo visando superar o etapismo escolar e
a razdo fragmentéaria que ainda predomina na organizacéo curricular e 3) atengdo a
concepgdo de diversidade no reconhecimento das diferentes configuragdes
identitarias e das novas modalidades da educacdo (SANTA CATARINA, 2014, p.
20).

A fim de depreender as condi¢des de producdo do discurso que se apresentam para
esta década, na compreensdo que os sentidos mudam conforme a historia e o sujeito, isto €,
tém a ver com a conjuntura sdcio-politica-ideoldgica, definimos, entdo, olhar para atualizacdo
da PCSC, 2014. Elencamos que as transformacdes ocorridas no mundo contemporaneo, neste
século, demarcaram novas exigéncias educacionais. Percebemos destaque por parte do
documento ao aspecto da mudanca no perfil do sujeito-aluno, que se constitui hoje como
diferentes sujeitos em um mesmo meio, cabendo a escola uma remodelagem pedagdgica a fim
de atender tais diversidades. Assim, quando o documento discorre “numa concepgao
multidimensional de sujeito” e “diferentes configuragdes identitarias”, podemos prever no
discurso a definicdo de diferentes sujeitos constituidos pelo processo socio-histérico e
ideoldgico se colocando na realidade educacional, nesse caso, catarinense, novo imaginario
sobre o sujeito-aluno é construido.

Dessa forma, compreendemos que o discurso oficial da PCSC deixa pistas de outros
discursos que atravessam seu dizer. Orlandi (2012a) define esse movimento pelo

interdiscurso, em que o discurso aciona outros discursos ditos. Para a autora,

[...] o interdiscurso, longe de ser efeito integrador da discursividade torna-se
desde entdo seu principio de funcionamento: é porque os elementos da
sequéncia textual funcionando em uma formacéo discursiva dada, podem ser
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importados (meta-aforizados) de uma sequéncia pertencente a uma outra
formagéo discursiva que as referéncias discursivas podem se construir e se
deslocar historicamente (ORLANDI, 2012a, p. 158).

Ao enunciar um novo modelo de formacdo ao sujeito-aluno desta década, o discurso
da PCSC, 2014 remete a outro momento na historia da educacdo, tanto catarinense, quanto
nacional, de que o que acontecia era realmente o oposto do apresentado. S&o as redes de
memdria que possibilitam a retomada de discursos ja-ditos, recorréncia de dizeres que
emergem a partir de uma contingéncia historica especifica, sendo atualizada ou esquecida de
acordo com o processo discursivo, € algo que fala sempre antes, em outro lugar, atualizando-
os a historicidade do acontecimento discursivo (PECHEUX, 2010b). A estruturacio da
discursividade constitui, por conseguinte, a materialidade de uma memoria social determinada
historicamente.

Nessa concepcdo, apresenta-se a nocao de formacao discursiva (FD) como a relacéo de
enunciados com regularidades, com referéncia a linguagem, mobilizados em assuntos e
posicdes ideoldgicas na producdo do dizer. E, para entender a regularidade é preciso ndo
perder de vista que a FD determina o que pode/deve ser dito a partir de um determinado lugar
social. Pécheux (2014) define a FD como “Aquilo que, numa conjuntura dada, determinada
pelo estado de luta de classes, determina o que pode e deve ser dito” (PECHEUX, 2014, p.
148-149). Dessa forma, toda FD sera definida, construida e mantida a partir de sua relacdo
com o interdiscurso, o qual, por sua vez, permite as possiveis retomadas de memorias
discursivas.

Orlandi (2012a, p. 42) defende que a FD “permite compreender o processo de
producdo dos sentidos, a sua relacdo com a ideologia e também da ao analista a possibilidade
de estabelecer regularidades no funcionamento do discurso”. Os sentidos, determinados
ideologicamente, emergem das palavras, as quais “mudam de sentido segundo as posi¢es
daqueles que a empregam” (ORLANDI, 2012a, p. 42). Portanto, o sentido ndo esta nas
palavras, mas sim, na FD em que esta inscrito.

Ao apresentar a “concepgao de percurso formativo visando superar o etapismo escolar
e a razdo fragmentaria que ainda predomina na organizagdo curricular” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 20), podemos interpretar a partir do interdiscurso, que existe sempre
um discurso anterior, exterior ao sujeito que enuncia, e que sustenta o dizivel. Com a
utilizagdo do vocabulo “ainda”, Santa Catarina (2014) tende a marcar que embora se tenha,
durante varias discussdes e atualizagdes, buscado definir uma proposta de educacao eficaz

para o estado, tal processo ndo tem atingido os niveis desejados. Apresenta-se como um
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desejo de superacdo da forma fragmentada como se aplica o ensino, objetivando uma forma
de fazer a educacgéo que seja completa, plena e eficiente.

Quanto a organizacdo estrutural do documento, o mesmo estd disposto em dois
capitulos. O capitulo | apresenta aspectos da formacdo integral na Educacdo Basica. O texto
assume que a formac&o integral é uma das finalidades da Educacdo Bésica no Brasil, e que
ndo se trata de algo novo, “continua sendo um dos mais importantes e antigos projetos
humanos” (SANTA CATARINA. 2014. p. 25). A formacdo integral é apresentada como a
possibilidade de transformacdo da sociedade, destacando uma formacdo humana integral,
atribuindo a Escola, como instituicdo social moderna, a fungdo de promové-la.

Ainda nesse mesmo capitulo do documento é descrito o Percurso Formativo,
apresentado como processo constitutivo e constituinte da formacdo humana. Um percurso de
formacdo como um continuum (SANTA CATARINA, 2014) que devera visar 0
desenvolvimento e as especificidades de cada um dos sujeitos integrantes da Educagéo
Bésica. Espacos em que o professor devera levar o aluno a um processo de ampliacdo dos
modos de ver o mundo.

O documento conduz o professor a revisitar os fundamentos tedricos que embasam e
Educacdo catarinense, percorrendo os caminhos de sustentacdo da teoria desde sua primeira
publicacédo, destacando o papel dos educadores no Percurso Formativo para formacéo integral.
Recebem destaque em tal texto: Vygotski, Davidov (a partir dos estudos de Leontiev), nas
reflexGes da teoria historico-cultural e da teoria da atividade.

Aspecto que recebe relevancia na PCSC, 2014 diz respeito a Diversidade como
elemento fundante da atualizagdo curricular. A concep¢do de Educacdo Bésica como direito
vem acompanhada da ideia de uma educagdo comum e de respeito a diferenca. Sdo postos em
discussdo: Educacdo para as Relacdes de Geénero; Educacdo para Diversidade Sexual,
Educacdo Ambiental Formal; Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais; Educacdo Escolar
Indigena; Educacdo do Campo; Educacgdo Escolar Quilombola; Educacdo Especial.

Nos aspectos da Diversidade, 0 documento cita:

Para as politicas publicas educacionais, o reconhecimento e a acolhida da
“Diversidade” podem ser vistos, num primeiro momento, como uma indiscutivel
questdo de direito e de cidadania plena. No entanto, definir a “diversidade como
principio formativo” significa redefinir o modo pelo qual a Educagdo e as
instituicBes escolares sdo significadas, pensadas, organizadas e planejadas. A
“diversidade como principio formativo” repercute, necessariamente, nos conteudos,
na organizacgdo curricular, nos tempos e espacos escolares, no modelo de gestdo e
avaliacdo, nos materiais didaticos, na formacéo inicial e continuada, nas relag6es
humanas, no sujeito da educagdo e no modelo de sociedade que a Escola ajuda a
construir (SANTA CATARINA, 2014, p. 84).
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Em tal sentido, apreendemos que o documento descreve as principais diversidades,
seus sujeitos e as dimensdes pedagogicas. Promove destaque ao enunciar “Diversidade” e
“diversidade como principio formativo” em que o interesse recai sobre o uso das aspas. Ao
usar as aspas 0 documento marca um distanciamento em relagdo a palavra a0 mesmo tempo
em que a mostra. Associada a tematica da heterogeneidade, Authier-Revuz (2004) destaca
que a linguagem € heterogénea em sua constituicdo, buscando, apresentar os elementos
decisivos para o surgimento de um discurso outro no discurso do mesmo.

De acordo com a autora, a problematica da heterogeneidade é formulada a partir da
nocdo de heterogeneidades enunciativas, apresentadas como sendo de dois tipos:
a constitutiva e a mostrada (marcada ou ndo marcada): o primeiro refere-se “aos processos
reais de constituicdo dum discurso”; o segundo, aos “processos de representacdo, num
discurso, de sua constituicio” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 32). Como exemplo de
heterogeneidade mostrada e marcada, em nosso contexto, temos as aspas.

As aspas, como aponta Authier-Revuz (2004, p. 229), se encontram na margem de um
discurso, no sentido de que uma margem delimita e constitui, considerando a relacdo da

linguagem com sua exterioridade.

As aspas se fazem “na borda” de um discurso, ou seja, marcam o €ncontro com um
discurso-outro. S8 uma balizagem dessa zona de demarcagdo mediante a qual,
através de um trabalho sobre suas bordas, um discurso se constitui em relagdo a um
exterior (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 229).

Observamos entdo o uso das aspas como forma de acionar pelo interdiscurso o
exterior, outros discursos como forma de assegurar o trabalhno com a diversidade como
politica publica. A esta relagdo compreendemos a relacdo interdiscursiva com o discurso da
LDBN (Lei n° 9.394/96), que apresentou questdes relativas a diversidade cultural e a
pluralidade étnica do cotidiano escolar. Também os PCNs (1998), elaborado pelo Ministério
da Educacéo e do Desporto, que traz como um dos temas transversais a pluralidade cultural.

Nesse percurso, a Lei 10.639 de 09 de janeiro de 2003 que altera a LDBN para incluir
no curriculo oficial a tematica Historia e Cultura afro-brasileira, a qual passou por alteracéo
em 2008 com a promulgacédo da Lei 11.645/2008, que incluiu a historia e a cultura indigena.
Recentemente as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica: diversidade e

inclusdo” destaca:



42

Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional da instituicdo escolar, que
ndo tem conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem.
Torna-se inadidvel trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de
inclusdo social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social,
cultural, econdmica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das questdes de
classe, género, raca, etnia, geracao, constituidas por categorias que se entrelacam na
vida social — pobres, mulheres, afrodescentendes, indigenas, pessoas com
deficiéncia, as populacdes do campo, os de diferentes orientacBes sexuais, 0S
sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua, em privacdo de liberdade — todos
que compdem a diversidade que é a sociedade brasileira e que comecam a ser
contemplados pelas politicas publicas (BRASIL, 2013, p. 16).

Dessa forma, entendemos que emerge do discurso da PCSC, 2014 o discurso de
politica publica para a educagdo nacional. Apresenta a necessidade de se compreender as
relacBes que se estabelecem dentro da escola, como uma instituicdo social, e conduzir um
trabalho de valorizagéo.

Também percebemos que em todo Capitulo | ha um trabalho de apresentagdo da teoria
e convencimento dos educadores a (re)estruturacdo do trabalho pedagogico, direcionando a
educacdo catarinense a um processo de formacdo de homem e sociedade que se deseja
construir. Aspectos de valoracdo humana sdo reafirmados em todo corpo da PCSC, 2014,
intensificando o objetivo da formac&o integral a cada novo aspecto abordado. Busca reforcar
aspectos de justica, de igualdade e de sustentabilidade a fim de construir uma sociedade
harmoniosa.

Como forma de sintetizar a teoria apresentada, um Mapa Conceitual é elaborado, a fim
de auxiliar na “constru¢do de uma pratica pedagogica democratica e igualitaria” (SANTA

CATARINA, 2014, p. 85):
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llustracdo 01: Mapa Conceitual
Sustentabilidade Alteridade

Resiliéncia Preconceitos
Socioambiental Vulnerabilidades
Linguagens Reconhecimento
Cidadania

e - Identidade e
erra, Territorio Pertencimento
e Territorialidade EDU,csAgAO 5
BA | A espeito
Valores
civilizatorios Ciéncias Saberes e Fazeres
Politicas U EduiGade
Blatas Desconstrucao
Direitos Etica e
Humanos Discriminacao Nome Social

Direito a diferenca na igualdade de direitos  |dentidade de Género

Fonte: SANTA CATARINA, 2014, p. 85.

De acordo com o documento, a elaboracdo de tal Mapa Conceitual tem sustentacdo em
diferentes documentos normalizadores da educacdo no pais para esta nova década, com
destaque as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica (2010).

Como forma de organizar as definicBes especificas para o trabalho em sala de aula,
Santa Catarina (2014), no segundo capitulo, descreve ndo mais disciplinas e seus conteudos
isoladamente, e sim, busca uma nova configuracdo apresentando as “Areas do
Conhecimento”. Temos um posicionamento por parte do escrito de conhecer a insatisfacdo
dos educadores quanto a fragmentacdo disciplinar que perdura na rede estadual de ensino em
Santa Catarina.

Dessa forma, busca problematizar o modelo disciplinar vigente, como forma de
amenizar tal desconforto e construir estratégia para um percurso formativo mais significativo
e completo, apresentando uma reorganizacdo das disciplinas por areas do conhecimento,

pensando-as agrupadas. Para Santa Catarina (2014, p. 27),

[...] a articulagdo entre as areas do conhecimento torna-se fundamental. Os
curriculos organizados sob a perspectiva dessa articulagdo podem constituir
significativa estratégia de superacdo de processos pedagdgicos fragmentarios que
tendem a tornar o percurso formativo um acumulo de etapas e fases. A articulacéo
das diferentes &reas do conhecimento contribui na formacdo mais completa dos
sujeitos na medida em que sugerem a organizacdo de trabalhos pedagdgicos nos
quais diferentes componentes curriculares possam dialogar e compartilhar
conhecimentos. Compreende-se que a producdo de experiéncias curriculares
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articuladas nao significa a perda da identidade e das conquistas das trajetorias
tedrico epistemologicas desses componentes.

Essa forma de pensar as disciplinas por &reas do conhecimento subdivide as
disciplinas curriculares, cujas identidades sdo preservadas, pois como afirmam Macedo;
Lopes (2002, p. 93):

[...] a disciplina escolar é uma instituicdo social necessaria, pois traduz
conhecimentos que sdo entendidos como legitimos de serem ensinados as geracoes
mais novas, organiza o trabalho escolar, a forma como os professores diversos
ensinardo, em sucessivos anos, a milhares de alunos, orientam como os professores

sdo formados, como os exames sdo elaborados, como os métodos de ensino séo
constituidos, como se organiza o tempo e 0s espagos escolares.

O capitulo em destaque especifica as areas do conhecimento e busca organiza-las em
trés grupos distintos: Area de Linguagens; Area das Ciéncias Humanas e Area das Ciéncias
Naturais e Matematica. O documento esclarece que pensar o ensino por area tem o objetivo de
diminuir a formato fracionado como acontece 0 ensino e a aprendizagem, podendo dessa
maneira garantir um percurso formativo que oportunize uma formacédo integral (SANTA
CATARINA, 2014).

Para compor a Area das Linguagens sdo agrupadas as disciplinas de Artes, Educagio
Fisica, Lingua Portuguesa, Lingua Materna para populac@es indigenas e usuarios de LIBRAS,
e Linguas Estrangeiras. Nessa area, 0 texto € estruturado em duas se¢des: na primeira
apresenta os conceitos cientificos dos componentes curriculares articulando-os; na se¢édo
seguinte, destaca uma busca a atualizacdo do conteldo de cada componente curricular em
especifico.

Para a Area das Ciéncias Humanas temos 0 encontro da Histdria, Geografia,
Sociologia, Filosofia, Ensino Religioso. Compreendidas no documento como disciplinas que
contemplam aspectos do ser humano nas suas dimens@es individual e social.

A Area Ciéncias da Natureza e Matematica contempla Biologia, a Fisica, a Quimica
e a Matematica. A apropriacdo de conceitos da area Ciéncias da Natureza e Matematica se
apresenta associada ao desenvolvimento de técnicas, recursos e procedimentos de vivéncia
pessoal e coletiva, trabalhados ao longo do percurso, ou seja, desde a Educacdo Infantil até o

Ensino Médio.
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N&o sendo objetivo da pesquisa o trabalho com os Componentes Curriculares'’ das
Areas das Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza e Matematica, apresentamos ao leitor
com o0 objetivo de explicar a estruturacdo do documento que compde o corpus deste estudo.

Nesse caminho, sdo quase trinta anos em que a SEE vem buscando manter viva a
discussdo da PCSC, seja pela producdo e/ou atualizagcdo de documentos ou por intermédio de
eventos de formacdo continuada. Esse movimento na Rede Publica de Ensino de Santa
Catarina produziu reflexos na pratica de educadores no nivel da Educacdo Basica e também
nas agéncias que formam professores. Muitos pesquisadores no nivel de pds-graduacédo
também passaram a citar a PCSC em seus textos, como nesse estudo que desenvolvemos,
caracterizando o amplo espaco que o documento tem ocupado na educacdo, ou seja, esse
documento se constitui objeto de pesquisa e de estudo no meio académico.

Salientamos que a compreensdo desse caminho trilhado pelo discurso oficial da PCSC,
em nosso Estado, auxilia nas interpretacdes que realizamos. Como define Orlandi (20073, p.
9), a “interpretacao estd presente em toda e qualquer manifestagdo da linguagem. Nao ha
sentido sem interpreta¢ao”. Nessa diregdo, no proximo capitulo, damos continuidade em
nosso estudo, apresentando nosso dispositivo de interpretacdo, sobre o qual tecemos reflexdes
acerca do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que emerge e se (res)significa na
PCSC.

17 A partir da leitura da Lei Federal n.° 9394/96, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
compreendemos componente curricular tanto como uma disciplina como as demais atividades em ambitos
educacionais.
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3 O DISCURSO SOBRE O ENSINO DE LINGUA EM UM PERCURSO DE
(RES)SIGNIFICACOES

“[...] o tempo altera todas as coisas;
nao existe razao para que

a lingua escape

a essa lei universal.”

(Ferdinand de Saussure).

Ao percorrermos a historicidade do discurso oficial da PCSC analisamos que com o
passar do tempo, sejam eles anos ou décadas, a atualizacdo do discurso sobre o ensino de
lingua portuguesa foi se (res)significando. Podemos inferir que todo o percurso de produgédo
dos documentos foi ocorrendo de forma a adequar os aspectos tedricos que sustentam a
educacdo na rede estadual de ensino de Santa Catarina as mudancgas e necessidades da
sociedade, ou seja, a outras condicBes de producdo. E nesse sentido que apresentamos a
epigrafe de Saussure, pois se hd a compreensdo de que as coisas vao se alterando, precisamos
entdo compreender como o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa também foi se
(res)significando nesse percurso de quase trinta anos da PCSC e, juntamente com ele, o
imaginario sobre o sujeito aluno foi sendo construido.

Dessa forma, evidenciamos dentro dos estudos da Linguistica que todas as linguas se
transformam com o passar do tempo, devendo ser compreendidas como uma entidade
dindmica e passivel de mudancas. Elas vao adaptando-se aos falantes no transcorrer do tempo,
ajustando o melhor possivel a sua comunidade linguistica.

A fim de tecermos reflexdes em relacdo ao discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa, destacamos que a constante busca por definicdes e delimitagdes sobre a lingua
moveu e move pesquisadores de diferentes tempos e lugares. Cada passo dado desde séculos
anteriores foram e sdo responsaveis por tracar o caminho para a Linguistica e para o
conhecimento sobre a lingua que dispomos hoje. Partindo dessas reflexdes, iniciamos a busca
em compreender o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que emerge dos RDs
construidos a partir do corpus da pesquisa. Nesse sentido, produzimos, para o presente
capitulo de analise, abordagens e defini¢ces do discurso sobre o0 ensino de lingua portuguesa,
bem como suas (res)significacbes num percurso de historicizacdo pela HIL e reflexdes

teoricas a partir das AD.
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3.1 Para que o “novo” se qualifique e o “tradicional” se apague

Conforme apresentado no capitulo anterior, no texto de cardter metodoldgico,
construimos para este trabalho trés RDs, de trés diferentes publicacdes da PCSC (PCSC -
1991, PCSC - 1998, PCSC - 2014), compreendendo que “a analise ¢ um processo que comega
pelo proprio estabelecimento do corpus e que se organiza face a natureza do material e a
pergunta (ponto de vista) que o organiza” (ORLANDI, 2012a, p. 64). Dessa forma,
apresentamos no quadro abaixo o0 RD1, no qual destacamos SDs considerando a coeréncia das
mesmas a nossa pesquisa, direcionando-as para uma analise de marcas linguistico-discursivas
que apontam para o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa em cada um dos cadernos
da PCSC analisados.

Quadro 01: Recorte Discursivo 1 (RD1)
Recorte Discursivo 1 (RD 1): Ensino de lingua entre o “novo e o “tradicional”

SD1: Para a escola tradicional, o objeto do ensino de lingua é a gramatica. (Ela é ha
muitos anos, motivo de grande polémica) (SANTA CATARINA, 1991, p. 17).

SD2: Admitindo, apds algumas consideracdes mais especificas sobre o funcionamento
das linguas, que os conteddos programaticos tradicionais, de carater metalinguistico,
perdem a razdo de ser na presente proposta (SANTA CATARINA, 1998, p. 73).

SDa3: [...] historicamente, 0 ensino de gramatica e de ortografia foi o centro da acéo
do professor de Linguas no trabalho prescritivista com a lingua, conduta que esta
pautada na compreensdo, cristalizada na tradigdo escolar [...] (SANTA CATARINA,
2014, p. 131).

SD4: [..] a inaceitdvel manutencdo de uma abordagem gramatical normativista
destituida de sentido [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 131).

SD5: Coexistindo com essa pratica tradicional, h4 o que poderiamos chamar de
“pseudo-modernismo”. [...] escamoteando verdadeiro objeto de ensino da lingua. [...]
Nesta visdo, 0 objeto ndo é a teoria da lingua, mas as suas estruturas (SANTA
CATARINA, 1991, p. 17).

Fonte: Elaborado pela autora
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Ao realizar nosso gesto®® interpretativo das SDs do RD1, provocamos a mobilizagio
das marcas linguistico-discursivas em um movimento de vai € vem entre tais marcas “[...] no
movimento de andlise/escritura, mobilizados em nosso dispositivo analitico e perscrutados
pelas lentes da AD/HIL [...]” (SURDI DA LUZ, 2010, p. 134). E, na tentativa de percorrer o
discurso sobre o ensino de lingua, direcionamos nosso trabalho para as marcas linguistico-
discursivas que apontam para o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, considerando
que “o discurso tem sua regularidade, tem seu funcionamento que € possivel aprender se nao
opomos o social e o historico, o sistema e sua realizacdo, o subjetivo ao objetivo, 0 processo
ao produto” (ORLANDI, 2012a, p. 22).

Para isso, tornou-se necessario realizar um recorte cronolégico, demarcando como
ponto de inicio de nossas reflexdes, a década de 1980. Tal espaco de tempo se justifica por
apresentar um discurso que se delineia em torno da presenca marcante das teorias linguisticas
no ensino e a elaboracdo da primeira Proposta Curricular no Estado de Santa Catarina. Para
Soares (2002), é a partir dos anos de 1980 que as ciéncias linguisticas apresentam formas de
entender e explicar a “crise”®® e o0 “fracasso” quanto ao ensino de lingua. Mais do que isso,
permitem propostas de solucéo e alternativas metodologicas.

Embora os estudos linguisticos tenham sido introduzidos nos cursos superiores de
Letras, no Brasil, nos anos de 1960, Soares (2002) apresenta que os efeitos no ensino de
lingua somente comegam a aparecer na década de 1980. Podemos destacar a grande influéncia
das Ideias Linguisticas na elaboracdo de documentos oficiais voltados ao ensino de lingua
portuguesa, como Planos, Programas ou Propostas Curriculares, “que teriam o objetivo de
subsidiar a implementa¢do de uma nova concepg¢do de escolarizagdo e de ensino” (PIETRI,

2010, p. 70). Segundo o autor:

Fundamentados em ideias linguisticas, havia ja nesses documentos a polémica entre
linguistica e gramética que vai consolidar-se na década seguinte e que se mantém
atual em producbes que defendem a necessidade de mudangas no ensino de lingua
portuguesa (PIETRI, 2010, p. 82).

Para que de fato os estudos linguisticos ocupassem espaco no ensino de lingua, era

urgente, de acordo com Pietri (2010), um novo discurso no interior da Linguistica, a que

18 “Gestos™ aqui estd empregado no sentido da AD, como interpretacio.

19 Soares (2002, p. 68-69) caracterizou 0 momento de crise no ensino de lingua: "N&o se tendo reformulado para
seus novos objetivos e sua nova funcdo, a escola € que vem gerando o conflito, a crise, que é resultado de
transformagdes quantitativas - maior nimero de alunos - e, sobretudo, qualitativas - distancia cultural e
linguistica entre os alunos a que tradicionalmente vinha servindo e 0s novos alunos que conquistaram o direito
de também serem por ela servidos. A escola ndo se reorganizou, diante dessas transformagdes que nela vém
ocorrendo; nesse sentido, a ‘crise da linguagem' , na verdade, a crise da instituigdo escolar".
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denominou “discurso da mudanga”, produzido em funcdo do interesse dessa ciéncia pelas
questdes relacionadas ao ensino de lingua.

Nesse processo de renovacdo e mudanca do ensino de lingua portuguesa, a partir da
década de 1980, os estudos linguisticos sdo apresentados fazendo contraponto ao ensino
tradicional da lingua portuguesa. H& o anseio de mudanca nas praticas, mas para isso era
necessario reduzir a adesdo ao discurso do ensino tradicional, a fim de permitir que a nova
teoria, baseada nos estudos linguisticos, pudesse entdo ser reconhecida. E nesse sentido que
Angelo (2005, p. 12) destaca:

Para que o novo se qualifique sobre o tradicional, se projete, se afirme, é
fundamental apresentar suas falhas, seus pontos frageis, sua inviabilidade, seus
efeitos negativos. Parece ter sido essa a forma utilizada para que o conjunto de
ideias langadas no ensino de Portugués, em contraposicao ao ensino entdo praticado,
pudesse se colocar como novo, na década de 80.

E justificado por esse periodo que apresentamos o RD1, que tendo como base 0s
estudos linguisticos a partir dos anos 1980, passou a se construir criticas em relacdo ao ensino
de lingua, mais especificamente ao ensino tradicional. Para esse fim, ao apresentarmos o
corpus discursivo de anélise, devemos compreendé-lo como “[...] um conjunto de sequéncias
discursivas, estruturado segundo um plano definido com referéncia a um certo estado,
suficientemente homogéneo e estavel, das condi¢cdes de producdo do discurso” (COURTINE,
2009, p. 114).

Para a realizacdo de nosso processo de andlise das SDs apresentadas no RD1,
consideramos as marcas linguistico-discursivas que produzem o efeito de sentido de
desqualificar o ensino tradicional de lingua para estabelecer uma nova concepcao de ensino de
lingua. Como descreve Orlandi (2012a, p. 27), “[...] o que define a forma do dispositivo
analitico é a questdo posta pelo analista, a natureza do material que analisa e a finalidade da
analise”. Assim, direcionamo-nos para uma analise de marcas linguistico-discursivas que
apontam para os saberes que desqualificam o tradicional justificando o “novo”.

Quanto ao ensino de lingua, Orlandi (2015) destaca que historicamente o ensino de
lingua portuguesa esta ligado a gramatica, e a mesma foi e continua sendo a forma dominante
de estudos da lingua na escola. O ensino de regras gramaticais de forma tradicional ainda esta
presente no imaginario social e na pratica escolar. Isso porque a pratica do ensino de lingua
permaneceu no estudo da gramaética da lingua por um periodo muito intenso e duradouro. No

Brasil, aproximadamente até os anos de 1950, ensinar lingua portuguesa significava ensinar a



50

conhecer ou reconhecer o sistema linguistico, 0 conhecimento ou reconhecimento das regras
de funcionamento da norma gramatical.

Nesse sentido, apresentamos a SD1.:

SD1: Para a escola tradicional, o objeto do ensino de lingua é a
gramatica. (Ela é h4 muitos anos, motivo de grande polémica) (SANTA
CATARINA, 1991, p. 17).

Temos a partir do apresentado na SD1 a projecdo de uma imagem de escola, em que
escola tradicional é a escola que promove o ensino de lingua baseado no ensino da gramatica
normativa tradicional. Imagem essa apresentada como algo negativo, uma escola “diferente”
do modelo proposto pelo discurso oficial. No entanto, ao apresentar para a escola
tradicional, o objeto do ensino de lingua é a gramatica, jA na primeira publicacdo da
PCSC, 1991, entendemos que o discurso refere-se ndo diretamente a escola, e sim, ao ensino
de lingua portuguesa prestado por ela (a escola tradicional — ensino tradicional — gramatica
normativa).

Tradicional, por definicdo, é algo que radica na ideia de tradicdo. Podemos, entdo,
compreender que ensino tradicional é aquele resultante de uma dada tradicdo. Ao
considerarmos a definicio de tradicional no dicionario®, destacamos que tradicional refere-se
a algo costumeiro; incorporado aos usos, aos habitos e costumes. Compreendemos dessa
forma que tradicional ndo produz sentidos de algo negativo, e sim, na SD1, corresponde a
um modelo de ensino que é resultado de um processo historico, que nesse caso, se baseava em
uma proposta de lingua homogénea, puramente gramatical e normativa.

Essa visdo da lingua como realidade sistematica e estrutural € o conteddo mais
importante da concepcao saussuriana. Para Ferdinand de Saussure, tido por muitos como o
fundador da Linguistica Moderna, a lingua ¢, antes de tudo, “um sistema de signos distintos
correspondentes a ideias [sic] distintas” (SAUSSURE, 2006, p. 18); é um codigo, um sistema
onde, “de essencial, s existe a unido do sentido e da imagem acustica” (SAUSSURE, 2006,
p. 23). Saussure vé a lingua como sistema homogéneo, um conjunto de signos exterior aos
individuos e deve ser estudado separado da fala. A nocdo adotada por Saussure aponta a

lingua como um sistema, ou seja, uma estrutura formal passivel de classificacdo em elementos

2Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=tradicional. Acesso em: 02/05/2017.
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minimos que compdem um todo. Esses elementos se organizam por principios de distribui¢do
e associagdo, verificaveis em todas as linguas naturais.

Essa discussdo prossegue quando no Brasil, 0 ensino de lingua tem se desenvolvido
por meio do ensino da gramatica tradicional, com o pressuposto basico é de que saber a teoria
gramatical equivale saber lingua portuguesa. A esse respeito Faraco (1984) tece suas criticas
procurando demonstrar os resultados altamente negativos do ensino de lingua portuguesa
baseado na gramatica tradicional, entdo praticado. O autor destaca o interesse em despertar
em todos os que estdo direta ou indiretamente relacionados com esse ensino, uma reflex@o
critica que conduza a urgente tarefa de revoluciona-lo, por meio da extenséo dos resultados da
Linguistica & Educacéo.

Essa critica para o ensino de lingua tradicional, de acordo com Angelo (2005), foi
impulsionada pelos linguistas e documentos oficiais, publicada nos anos 1970 e 1980. A partir
desse periodo, de acordo com a autora, se tem uma imagem construida para o tradicional a
partir de criticas negativas que se colocam as praticas e aos resultados desse ensino.
Percorrendo o discurso da PCSC, compreendemos esse mesmo posicionamento no

documento.

SD2: Admitindo, apés algumas consideracdes mais especificas sobre o
funcionamento das linguas, que os conteddos programaticos tradicionais,
de carater metalinguistico, perdem a razdo de ser na presente proposta
(SANTA CATARINA, 1998, p. 73).

SD3: [...] historicamente, o ensino de gramatica e de ortografia foi o
centro da acdo do professor de Linguas no trabalho prescritivista com a
lingua, conduta que esta pautada na compreensao, cristalizada na tradicéo
escolar [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 131).

SD4: [..] a inaceitavel manutencdo de uma abordagem gramatical
normativista destituida de sentido [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 131).

Nas SD2, SD3 e SD4 entendemos que 0 ensino da gramatica nao deve restringir-se a
uma abordagem tedrica ou, em outras palavras, ao ensino da gramatica tradicional ou
metalinguistico somente. Ha um discurso carregado de convencimento pela mudanga. Pietri
(2005) caracteriza a emergéncia de um novo discurso, que se constituiu nos fins dos anos
1970, no Brasil, a que denominou discurso da mudanga, produzido em funcdo do interesse da

Linguistica pelas questdes relacionadas ao ensino de lingua portuguesa. Para o autor, 0
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discurso da mudanca cumpre uma necessidade interna a prépria Linguistica de se constituir
como ciéncia brasileira, tal discurso, para se colocar, se utiliza de um componente de
divulgacdo cientifica que possui um forte carater argumentativo e volta-se contra o0 ensino
tradicional e posiciona-se a favor da necessidade de mudancas nas concepcdes assumidas para
0 ensino de lingua portuguesa no Brasil.

Para Auroux (2009, p. 20), o saber metalinguistico pode ter natureza especulativa
(situado puramente no nivel da representacdo abstrata) ou natureza pratica (voltado para as
necessidades de aquisicdo de dominio linguistico). Ja a gramatica tradicional tem como foco
privilegiado e quase exclusivo a modalidade escrita. Nesse sentido e como forma de criticar
tal postura no ensino de lingua, a SD2 destaca perdem a razao de ser, ressaltando que para
as condicbes de producdo que se apresentam, tal postura, na qual valoriza uma Unica
abordagem tedrica, ndo é significativa. A SD3 ao enunciar historicamente e cristalizada na
tradicéo escolar, se apresenta como uma necessidade de rompimento a fim de (res)significar
o discurso sobre o0 ensino de lingua portuguesa.

Ao analisarmos os efeitos de sentido das SD2, SD3 e SD4 do RD1 compreendemos
pelas marcas linguistico-discursivas a estabilidade do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa, o efeito de sentido de reprovar o tradicional a inaceitadvel manutencéo (SD4).
Temos o discurso se atualizando dentro de uma mesma FD, numa compreensdo, a partir de
Pécheux (2009), que uma palavra, uma expressao, uma proposi¢do, ndo existe em si mesma,
elas sdo determinadas pelas posicdes ideoldgicas de um processo socio-historico no qual séo
produzidas. Compreendemos seu sentido dentro de um processo ideologicamente construido
em que as palavras, expressoes e proposi¢cdes que compdem o documento alteram de sentido
segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as produzem. Podemos entdo propor que
“[...] elas adquirem seu sentido em referéncias a essas posicdes, isto €, em referéncias as
formacdes ideoldgicas [...] as quais essas posicdes se inscrevem” (PECHEUX, 2014, p. 160).

Por trabalharmos com o discurso oficial da PCSC devemos compreender que a
Formacdo ldeologica (FI) dos documentos sustenta o dizer, numa consonancia as definigcdes
de Althusser (1985, p. 81), em que “a ideologia €, ai, um sistema de ideias, de representagdes
que dominam o espirito de um homem ou de um grupo social”, portanto, o sujeito ¢
influenciado a produzir discursos filiados a uma materialidade ideoldgica na qual esta
emergido.

Importante destacar para 0 percurso discursivo, que 0 mesmo possui dois
funcionamentos: um como discurso que vem de algum lugar e outro como memoria, que

sustenta e ancora como atualidade. Venturini (2009) destaca que:
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[...] esta caracteristica do discurso sobre diz respeito aos pilares que o sustentam: o
sujeito e a formacdo discursiva em funcionamento no discurso. A FD legitima a
posicdo que o sujeito ocupa e permite-lhe dizer o que diz sobre algo que ele acredita
conhecer e que lhe confere autoridade para dizer o que diz (VENTURINI, 2009, p.
78).

Assim, nessa rede de ja-ditos sobre o ensino de lingua, a PCSC assume falar do
ensino de lingua de décadas atrés, ou seja, falar de um imaginario na sua heterogeneidade de
sentidos, jamais numa Unica forma. Entretanto, o que se propaga € a existéncia de um ensino,
passado, marcado pela homogeneidade, pela regularidade, pela previsibilidade de praticas
sendo refutado — inaceitavel (SD4).

Quanto ao processo de gramatizacdo, 0 mesmo representa um ponto alto no
desenvolvimento da civilizagdo humana por permitir a estabilizagdo do principal instrumento
de comunicacéo e producdo cultural utilizado pelo homem, que € a lingua nas suas expressdes
oral e escrita. Ou seja, “por gramatizacao deve-se entender 0 processo que conduz a descrever
e a instrumentar uma lingua [...]” (AUROUX, 2009, p. 65).

Segundo Auroux (2009), o processo de gramatizacdo se estendeu do século V ao
século XIX, definido como revolucdo técnico-linguistica: a primeira revolucdo técnico-
linguistica foi 0 advento da escrita e a segunda revolucdo foi a gramatizacdo massiva que por
muitos séculos esteve baseada em uma Unica e primeira tradi¢do linguistica do mundo, que foi
a tradicédo greco-latina.

De acordo com o autor, acredita-se que ndo se tinha a ideia de fazer uma gramatica
apenas para aprender a falar, pois aprendemos a falar espontaneamente. No entanto, se existe
um sistema de escrita, para utiliza-lo era necessario aprendé-lo. Por isso, a gramaética tornou-
se uma das formas de saber linguistico mais trabalhado, o qual s6 pode ter nascido de uma
pratica textual na base de uma pratica da escrita. A gramatica comeca a desempenhar a funcdo
de técnica pedagdgica de aprendizagem das linguas e meio de descrevé-las.

Para esse processo no Brasil, Orlandi (2013) defende que é preciso pensar a gramatica
ndo como monumento a lingua, mas como objeto historico, compreendendo as condi¢fes que
produzem essa necessidade de unidade da lingua nacional. Também Gregolin (2007)
complementa que essa posi¢do de lingua apresenta amarras com a tradigdo de homogeneidade
da lingua portuguesa entre Brasil e Portugal. “Trata-se da explicagdo dos esforcos historicos,
encetados desde o Descobrimento, para a construcdo dessa homogeneidade, impondo o
portugués como lingua nacional, apagando as suas variedades” (GREGOLIN, 2007, p. 58).

Segundo a autora, ensinar a lingua portuguesa no Brasil, durante longo periodo de tempo, era
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ensinar o conjunto de regras gramaticais do portugués presente na literatura, desconsiderando
tudo que era diferente disso, ou seja, desconsiderando toda a heranca linguistica herdada dos
indigenas, dos africanos e a lingua geral.

Essa énfase ao ensino da gramaética ganha certa justificativa, segundo Antunes (2007),
pela falsa ideia que lingua e gramatica sdo a mesma coisa, assim, ingenuamente, acredita-se
que ao ensinar gramatica se esta ensinando a lingua. No entanto, a gramética € uma das partes
integrantes da lingua, com ilusdo de ser reguladora. Baseado nesses principios, o ensino de
lingua “[...] restringir-se, pois a sua gramatica é limitar-se a um de seus componentes apenas.
E perder de vista sua totalidade e, portanto, falsear a compreensio de suas multiplas
determinagfes” (ANTUNES, 2007, p. 41).

Nesse processo de compreensdo do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, a
PCSC também apresenta existir nas escolas uma instabilidade que divide espaco com o ensino

de lingua tradicional.

SD5: Coexistindo com essa pratica tradicional, hA o que poderiamos
chamar de “pseudo-modernismo”. [...] escamoteando verdadeiro objeto de
ensino da lingua. [...] Nesta visdo, o objeto ndo ¢ a teoria da lingua, mas as
suas estruturas. (SANTA CATARINA, 1991, p. 17).

A SD5 define haver um ensino de lingua paralelo ao tradicional nas escolas, e 0
nomeia “pseudo-modernismo”. Nessa visdo, o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
basear-se-ia no ensino das estruturas da lingua. Podemos compreender pela escolha
linguistico-discursiva “pseudo-modernismo” que a pratica de ensino de lingua portuguesa
apresentada, de fato, ndo se caracteriza como moderna, mas em uma tentativa de abandonar o
tradicional, busca falsa modernidade que acaba por ofuscar as novas teorias de ensino de
lingua. Nessa perspectiva apresentada pela SD5, a lingua é tida como uma estrutura em uma
redoma, inabaléavel e estatica.

O uso das aspas em “pseudo-modernismo” sinaliza para o leitor a provavel intengao
do documento em associar essa expressao a uma pratica de ensino a qual ndo corresponde
aquela orientada pela PCSC. Ou seja, observa-se que o0 aspeamento usado para marcar,
mantém “a palavra numa zona fronteiriga, num movimento em que é levada a passar por um
deslocamento de sentido” (PIETRI, 2007, p. 274). As definicbes por meio da negacéo,

“pseudo”, marcam o sentido no discurso que pede por mudancas, pois 0 que Se apresenta
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seria falso e fragmentado, a lingua como estrutura isolada, privilegiando a concepcao de
lingua como sistema de relagGes ldgicas, inscritas na sociedade (SAUSSURE, 2006).

Assim, da mesma forma que o ensino gramatical tradicional é tomado como elemento
negativo, o discurso oficial do documento ressalta existir nas escolas um “pseudo-
modernismo”, delineado como um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, que surge
para encobrir o ensino da gramética tradicional, no entanto, também avaliado como
ineficiente por desconsiderar os aspectos externos a lingua. Temos entdo, de acordo com
Soares (2002), uma concepcdo de lingua como sistema, expressao estética e comunicacao, em
que a gramatica, que até entdo era a forte referéncia da lingua, é ofuscada. A lingua
considerada um instrumento para o desenvolvimento, numa visdo pragmatica e utilitaria, “nao
se trata mais de estudo sobre a lingua ou de estudo da lingua, mas de desenvolvimento do uso
da lingua” (SOARES, 2002, p. 169 grifos da autora).

Quando a SD5 apresenta o enunciado escamoteando verdadeiro objeto de ensino da
lingua, podemos destacar que no final de 1970 e inicio da década de 1980 surgiu a polémica

sobre ensinar ou ndo ensinar gramatica. Para Pietri (2010. p. 71):

Tal situacdo ndo seria decorrente apenas das lutas e resisténcias contra a imposicéo
de uma determinada ordem pelo poder instituido, mas também, ou talvez
principalmente, pela auséncia de um programa bem organizado, de um projeto
coerente com as condi¢des de sua realizagdo.

Nesse sentido, ao empregar escamoteando verdadeiro objeto de ensino da lingua, o
documento produz verdades e emerge do discurso a intensdo de fuga ao ensino da gramatica
tradicional. Gregolin (2007) afirma que as grandes reflexGes sobre a concepc¢do de lingua
comecaram realmente a ocorrer na década de 1980, com a abertura politica e o fim da ditadura
militar. Destacamos também, para esse periodo, a constante busca por uma préatica de ensino
escolar menos voltada para o tradicional. O campo do ensino de lingua portuguesa e a
disciplina escolar portugués apresentam-se em processo de mudancas, a partir desse
momento, a ideia de homogeneidade da lingua se enfraquece diante do questionamento da
sociolinguistica sobre as variedades linguisticas. Além disso, o documento sustenta que o
ensino de lingua portuguesa desloca-se de um conjunto abstrato de regras da gramatica
normativa, passando a ser o estudo da lingua em sua materialidade viva de expressdo, o texto.

A esse percurso de reflexdes sobre o ensino gramatical tradicional, destacamos pela
perspectiva da AD o questionamento a gramatica como espaco discursivo semanticamente
estabilizado (PECHEUX, 2015). Essas definicbes repousam sobre o imaginario de

homogeneidade da lingua e convergem para a constituicdo de uma lingua imaginéria cada vez
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mais distanciada da realidade da lingua tal como ela se constitui na sociedade, na historia e na
relagdo com os falantes.

A esse contexto, Orlandi (2013, p. 13) nos prop6e uma distingdo metodoldgica entre
“a lingua gramatical e o corpo pleno da lingua”. Uma sendo “sistema fechado”, tendo como
base a gramatica tradicional e/ou as estruturas da lingua, a outra “¢ a lingua do mundo”,
elastica a se moldar e se significar nas relagdes em que a submete, o discurso. Orlandi (2013),

entdo, define como lingua imaginaria e lingua fluida:

Defini a lingua imaginaria como sistema fechado, normas, artefato do linguista [...]
ao passo que a lingua fluida é a lingua do mundo, sem regras que a aprisionem, a
lingua no acontecimento do significar na relacdo de homens com homens, sujeitos e
sujeitos (ORLANDI, 2013, p. 13).

Fazendo relacdo mais direta, compreendemos nas palavras da autora que a lingua
fluida é a lingua em movimento incessante, uma lingua que flui no movimento de seus
usuarios. Ja a lingua imaginaria como sendo a lingua idealizada, homogénea, que se deve
aprender por ser um modelo de lingua ideal e sem falhas (imaginaria).

Nessa compreensdo de lingua imaginéria e lingua fluida na relagdo com o discurso
sobre 0 ensino de lingua portuguesa que se apresenta no corpus da pesquisa, devemos
compreender como memoria discursiva, que diz respeito a recorréncia de dizeres que
emergem, sendo atualizados ou esquecidos de acordo com o processo discursivo, ou seja, €
algo que fala sempre antes, em outro lugar. Podemos definir “que a memoria seria aquilo que,
em face de um texto que surge como acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’
(PECHEUX, 2010b, p. 52), um espaco de retomadas de discursos anteriores.

Sobre isso, Pécheux (2010b, p. 56) afirma:

E o fato de que exista assim o outro interno em toda memoria é, a meu ver, a marca
do real histérico como remissdo necessaria ao outro exterior, quer dizer, ao real
historico como causa do fato de que nenhuma memdria pode ser um frasco sem
exterior.

Nesse sentido, pela memoria discursiva, de acordo com o que significa a lingua
imaginaria, € possivel entender que esse conceito remete a uma memoria de que saber a
lingua ¢ usar a lingua do sistema, que dita as regras induzindo um “como se deve dizer” em
uma tentativa de unidade da lingua imposta pelos portugueses aqui no Brasil. Segundo
Orlandi (2012a), a memoria funciona como interdiscurso, sustentando cada tomada da

palavra.
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Considerando a histéria da constituicdo da lingua portuguesa no Brasil (ORLANDI,
2013), ressoa historicamente um imaginario de que no Brasil so se fala uma lingua e que essa
lingua € homogénea. Imaginario esse instaurado pelo discurso do colonizador e que se
naturalizou em nosso discurso. E o discurso impositivo do colonizador ressoando um
imaginério de unidade da lingua na gramatica brasileira.

Pela materialidade do discurso compreendemos “[...] o funcionamento do intradiscurso
em sua relacdo constitutiva com o interdiscurso, pela observacdo de como o ja-la emerge e
como a memoria é retomada e atualizada nos processos discursivos de formulacdo da
materialidade linguistica [...]” (SURDI DA LUZ, 2010, p. 25). E nesse impasse, a PCSC se
coloca na funcdo de desqualificar o “tradicional” a fim de convencer os educadores a

adotarem uma “nova” definicao para o ensino de lingua.

Nesse processo de renovacéo, de busca para atingir e se alinhar ao novo paradigma
de ensino da lingua materna, encontra-se fazendo contraponto, a todo instante,
mesmo que como pano de fundo, o ensino tradicional de Portugués. E pela sua
existéncia, sua pratica, seus resultados que pdde e pode ser proposta a inovagdo, a
reforma. A ele, o ensino tradicional de Portugués, tém sido atribuidos determinados
valores sem 0s quais 0 novo ndo pode se constituir. Melhor dizendo, o discurso do
novo s6 deslancha na existéncia do velho, da tradicdo a que possa se contrapor. Essa
é certamente a ldgica que sustenta qualquer introducdo da novidade (ANGELO,
2005, p. 12).

Para isso destacamos as marcas linguistico-discursivas presentes no documento:
grande polémica (SD1); perdem a razdo de ser (SD2); trabalho prescritivista com a
lingua [...] cristalizada na tradicdo escolar (SD3); inaceitdvel manutencédo (SD4) e
escamoteando verdadeiro objeto de ensino da lingua (SD5); como rede de significacdo, de
diferentes condi¢des de producdo, com intuito de inabilitar tal pratica do ensino de lingua
tradicional — gramatica normativa. A PCSC, através de seu discurso oficial, regulador e de
autoridade, busca convencer os professores da ineficacia do ensino da lingua gramatical
tradicional. Temos, entdo, um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se mantém,
negando o tradicional a fim de apresentar uma nova concepcdo para 0 ensino de lingua
portuguesa.

A consequéncia dessa posi¢do nos remete novamente as ideias de Saussure, ndo
somente quanto ao discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, mas quanto ao imaginario
sobre o sujeito-aluno?'. Entendemos pelo discurso apresentado no RD1 a excluséo do sujeito,
pois a lingua possuiria um funcionamento que independe do falante, independe do individuo.

Nesta perspectiva, “A lingua nao constitui, pois, uma fungdo do falante: é o produto que o

21 Para o trabalho com o imaginario sobre o sujeito-aluno dedicamos o capitulo 111 desta dissertacéo.
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individuo registra passivamente [...] Ela é a parte social da linguagem, exterior ao individuo
[...]” (SAUSSURE, 2006, p. 22-23). Temos um imaginario de sujeito-aluno como aquele que
recebe a lingua passivamente, ha um distanciamento entre 0 mesmo e o ensino de lingua,
como se no processo fossem independentes.

E assim, ap6s um processo de desqualificagdo do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa baseado na gramatica normativa tradicional e nas estruturas da lingua como
praticas isoladas, o documento inicia um percurso apresentando o discurso sobre o ensino de
lingua portuguesa que se apresenta como atual a fim de atender as condi¢des socio-histdricas
que se apresentam. No texto que segue, apresentamos as (res)significacdes do discurso sobre

0 ensino de lingua portuguesa nos cadernos analisados.

3.2 Discurso sobre o ensino de lingua portuguesa: “novo” ou (res)significacio

A esse processo de mudanca que vimos tracando entre o “tradicional” e o “novo” no
ensino de lingua, os estudos linguisticos recebem destaque. Sdo décadas de estudo e
adequacdo a fim de promover a base de um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que
atendesse as condicdes de producdo de cada momento sdcio-histérico. A década de 1980 se
caracterizou como um tempo marcado por novos rumos para o ensino de lingua portuguesa.
Como destacamos no texto anterior, comegou-se “a vislumbrar a explicitagdo de linguistas
preocupados em dar efetiva contribui¢do a reformulagdo do ensino de lingua” (SILVA, 2006,
p. 88). Busca-se, de certa forma, um distanciamento do ensino de lingua restrito & teoria
gramatical normativa e andlise de estruturas. Para justificar o anseio de mudanca no ensino de
lingua portuguesa a PCSC apresenta um posicionamento, normatizando orientacdes a

educacdo catarinense, conforme apresentado no RD2:

Quadro 02: Recorte Discursivo 2 (RD2)
Recorte Discursivo 2 (RD 2): Apresentacio do “novo” ou (res)significacdo

SD6: [...] o trabalho a ser desenvolvido na escola devera se pautar, ndo mais na teoria
gramatical ou no ensino das estruturas da lingua, mas na analise dos discursos que
concretizam as expressoes e leituras do real (SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD7:[...] optamos por um ensino ndo mais voltado a teoria gramatical ou ao

reconhecimento de algumas formas de lingua padrdo, mas ao dominio efetivo do




falar, ler e escrever (SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD8: [...] com o discurso, inevitavelmente atado a todas as circunstancias de producao:
a lingua em uso, a lingua na perspectiva de seu funcionamento, cujo objetivo mais
genérico é a eficacia discursiva (SANTA CATARINA, 1998, p. 84).

SD9: A viséo de linguagem que estamos defendendo tem como objeto de preocupacéo a
interacdo verbal, isto é, a acdo entre os sujeitos historicamente situados que via
linguagem se apropriam e transmitem um tipo de experiéncia historicamente acumulada
(SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD10: Chama-se a atencdo para este papel ativo do outro. [..] Em suma, o0s
enunciados concretos, como unidades interativas, se determinam pela alternancia dos
sujeitos, dos locutores; suas fronteiras, portanto, sdéo sempre aquelas que se constroem
com o0s outros (SANTA CATARINA, 1998, p. 62).

SD11: Por contexto sociointeracional entende-se a perspectiva discursiva, [...] também
atencdo a quem sdo os interlocutores, em que esfera da atividade humana se encontram,
em que tempo e em que espaco social e por que razdes interagem (SANTA CATARINA,
2014, p. 98).

SD12: Dois planos da lingua devem ser explicitados: a lingua-estrutura e a lingua-
acontecimento. As relacdes e 0s contrastes entre estes dois planos devem ser
compreendidos para que se possa colocar no devido lugar o ensino e a aprendizagem
da gramética (SANTA CATARINA, 1998, p. 84).

SD13: Ja quanto as Linguas, no que diz respeito ao contexto sociointeracional, €
preciso considerar que seus usos, nas interacdes humanas, materializam-se sempre em
géneros do discurso (SANTA CATARINA, 2014, p. 119).

SD14: [...] no ensino de Linguas, 0 ‘debrucar-se sobre o texto’ significa considerar seu
proposito interacional, o seu contexto social, historico e cultural e a materialidade
linguistica — estrutura organizacional do texto, questdes semanticas, sintaticas e
lexicais, entre outras (SANTA CATARINA, 2014, p. 124).

SD15: [...] o cerne do nosso ensino vai se constituir no trabalho com o texto [...]
(SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD16: Quando estudamos textos temos diante de nos efetivos produtos [...] (SANTA
CATARINA, 1998, p. 62).

SD17: Antes de tudo, ha que se ter claro que ndo existe lingua sem gramatica, isto €, a
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lingua é convencdo, portanto, se constitui de um conjunto de regras, 0 que permite a
comunicacao entre as pessoas (SANTA CATARINA, 1991, p. 17).

SD18: Pode-se dizer que “ndo existe lingua sem gramdtica” [...] (SANTA CATARINA,
1998, p. 84).

SD19: Cabe salientar que ndo ha linguas sem vocabulario e sem estruturas
gramaticais; [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 132).

SD20: [..] inaceitavel absoluto apagamento do trabalho com conhecimentos
gramaticais na escola (SANTA CATARINA, 2014, p. 131).

Fonte: Elaborado pela autora

Por compreendermos que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa se constitui
de um dizer e redizer que tece a historia do ensino de lingua, ndo se pode destacar uma década
em especifico sem lancar mdo de dados anteriores. Como destaca Orlandi (2012a),
consideramos o sujeito da linguagem como alguém que enuncia num momento dado sendo
afetado pela exterioridade que lhe é constitutiva.

Considerando esse movimento, destacamos que 0s conhecimentos linguisticos, até a
segunda década de 1960, eram recém-apresentados aos cursos de Letras. J& o inicio da década
de 1970, segundo Soares (2002), o Brasil ¢ marcado pelo contexto de ditadura militar, a
escola passava por um intenso processo de modificacdo: professores sem formacdo adequada;
aumento do namero de alunos; diferentes niveis de desempenho linguistico desses alunos, e a
lingua servindo de instrumento de dominacdo do poder politico e militar, mera repeticdo
mecanica da estrutura da lingua.

De acordo com a autora, foi a década de 1980 que marcou a mudanc¢a do discurso
sobre o0 ensino de lingua portuguesa. Fator que teve grande influéncia nesse movimento foi a
abertura que se deu aos estudos linguisticos na formulacdo de documentos oficiais. Seus
saberes passam a circular, ainda que de forma limitada, configurando um novo olhar para o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa.

No entanto, para que esse movimento se efetivasse e produzisse resultados positivos
nas praticas do ensino de lingua portuguesa, houve a necessidade de popularizar as
contribui¢6es dos conhecimentos dos estudos linguisticos no Brasil. Surgiu entdo um trabalho
de divulgacdo das Ideias Linguisticas aos ndo especialistas, visto ser necessario chegar ao ndo
cientista, o professor, o conhecimento cientifico, para, dessa forma, efetivar a mudanca em

concepcao de linguagem e de ensino de lingua portuguesa no pais (SOARES, 2002).
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A veiculagdo das Ideias Linguisticas para além do meio académico se deu através de
muita argumentacdo, pois a mudanca no ensino de lingua portuguesa partiria do
convencimento de que as praticas de ensino (tradicionais) aplicadas até entdo eram defasadas.
Esse processo, de inicio, ndo apresentou resultados positivos no ensino de lingua portuguesa,
isso se deu pela ideia de que se deveria abandonar totalmente o ensino da gramatica.

Instala-se entdo um periodo de tensdo na educagdo brasileira, o qual perdura em
diferentes momentos da histéria da educacdo no Brasil. O ensino de lingua encontra-se em
meio a muitos educadores formados pelos modelos tradicionais do ensino da gramatica
normativa, tendo de abandoné-la por ser considerada acientifica, no entanto, tais professores
ndo possuiam conhecimento dos estudos linguisticos modernos que sustentasse a mudanca na
pratica pedagogica. Boa parte dos professores sentiu-se inseguro diante de tantas mudancas
teoricas e ficou a espera do “como fazer” (SOARES, 2002). Nessa mesma inseguranga se
colocaram os autores de livros didaticos e das préprias gramaticas da lingua portuguesa no
Brasil. Isso porque, para a época, havia grande limitagdo no espago editorial e tambeém baixo
investimento no processo de aperfeicoamento de professores. Dessa forma, o livro didatico, o
qual poderia ser esse canal entre os estudos linguisticos e o professor, ndo o fez devido aos
interesses comerciais que se colocavam para a circulagéo.

Para que esse percurso das Ideias Linguisticas atingisse seu apice de divulgacdo e
convencimento, principalmente do professor de lingua portuguesa, sdo publicados: O texto na
sala de aula, coletdnea organizada por Jodo Wanderley Geraldi, publicada em 1984; A
lingtistica e o ensino da Lingua Portuguesa, de Rodolfo llari, publicada em 1985; No mundo
da escrita: uma perspectiva psicolingiistica, de Mary Kato, de 1986; Linguagem e escola:
uma perspectiva social, de Magda Soares, de 1986; Linguistica aplicada ao ensino de
Portugués, organizada por Elvo Clemente, de 1987; Questdes de linguagem, organizada por
Maria Helena Martins, de 1991; Portos de passagem, de Jodo Wanderley Geraldi, de 1991;
Linguagem e ensino, também de Geraldi, de 1996. Como destaca Pietri (2005):

[...] cada uma das obras privilegia um aspecto especifico em relacdo ao ensino de
lingua portuguesa na escola, cada um deles em destaque no periodo em observagdo:
mais relacionado a questdo da variacdo linglistica na escola (Castilho); a funcéo
social da escola (Soares); as praticas de ensino de lingua materna na escola segundo
uma perspectiva psicolingistica (Luft) (PIETRI, 2005, p. 14).

Contribuem também nesse processo: Franchi, Travaglia, Possenti, os quais “defendiam
uma posi¢do metodoldgica para o ensino de lingua portuguesa sob um enfoque linguistico-

descritivo em que se postulava a gramatica reflexiva” (SURDI DA LUZ, 2010, p. 118). Essa
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literatura comega a aparecer nas discussdes sobre a necessidade de mudanca do discurso
sobre 0 ensino de lingua portuguesa, representando um “norte” a fim de promover a alteragido
das préaticas no ensino de lingua no Brasil, englobando ndo s6 as escolas, mas também o
processo de formacéo de professores. Nesse contexto, novas teorias desenvolvidas na area das
ciéncias linguisticas comegam a chegar ao campo do trabalho escolar com a lingua, recebem
destaque a sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica e analise de
discurso.

A partir desses estudos, a disciplina curricular lingua portuguesa foi sendo repensada,
propondo uma significativa reformulacdo de suas bases teodricas e metodoldgicas. A partir

dessas reformulagdes surgia uma nova concepcao de lingua,

[...] uma concepgdo que vé& a lingua como enunciagdo, discurso, ndo apenas como
comunicacdo, incluindo as rela¢des da lingua com aqueles que a utilizam, com o
contexto em que é utilizada, com as condig¢Ges sociais e histéricas de sua utilizacdo
(SOARES, 2002, p. 59).

Todos esses estudos buscam alteragcbes para o0 ensino, destacando a mudanca de
atitude do professor de compreender a lingua em relacdo aos seus usuarios e situacoes
comunicativas.

Compreendemos, entdo, que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa no RD2
volta-se ao objetivo de apresentar o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se deve

estabelecer, o da mudanca.

Essas mudangas, para o bem ou para 0 mal, imp&em desafios a escola, e provocam
temor, na medida em que representam contraposicdo as praticas mais tradicionais,
representando também novos discursos que se chocam com os discursos habituais.
Como encontrar caminhos ou ajustar aqueles ja palmilhados para incorporar
transformacdes e ao mesmo tempo compreender e avaliar a complexidade desse
processo? (FURLANETTO, 2008, p. 288).

De acordo com Furlanetto (2008), podemos dizer que essa discussdo entre
“tradicional” e “novo” ocasiona conflitos na grande maioria das reformas educacionais. E o
que encontramos ao analisarmos as SD6, SD7 e SD8 do RD2, uma busca por esse “novo”, em
detrimento do “tradicional”, a partir de determinadas concepgdes de lingua, ensino-

aprendizagem, sociedade e cultura.

SDG6: [...] o trabalho a ser desenvolvido na escola devera se pautar,
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ndo mais na teoria gramatical ou no ensino das estruturas da
lingua, mas na anélise dos discursos que concretizam as expressdes
e leituras do real (SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD7: [..] optamos por um ensino ndo mais voltado a teoria
gramatical ou ao reconhecimento de algumas formas de lingua
padrdo, mas ao dominio efetivo do falar, ler e escrever (SANTA
CATARINA, 1991, p. 18).

SD8: [..] com o discurso, inevitavelmente atado a todas as
circunstancias de producéo: a lingua em uso, a lingua na perspectiva
de seu funcionamento, cujo objetivo mais genérico é a eficacia
discursiva (SANTA CATARINA, 1998, p. 84).

A fim de solidificar o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que se deve adotar
no processo de ensino/aprendizagem na educacdo basica em Santa Catarina, o documento
reitera de forma injuntiva na SD6 devera [...] ndo mais na teoria gramatical ou no ensino
das estruturas da lingua. No tipo injuntivo, o contetdo é sempre algo a ser feito e/ou como
ser feito, uma ou varias acdes ou fatos e fenbmenos, cuja realizagdo é pretendida por alguém
(TRAVAGLIA, 2007). Por isso mesmo, na SD6, a forma aparece com valor de futuro devera
e, com modalidades como ordem, obrigacdo, necessidade, produz o efeito de incitacdo a
realizacdo de algo, nesse caso, uma (res)significacdo do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa.

Temos na SD6 o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa destacando a
importancia de priorizar o elemento comunicativo em seu uso, posto que o desenvolvimento
da capacidade linguistica necessite da experiéncia do falante com a lingua em situacGes
significativas, buscando concretizar um ensino de lingua a partir analise dos discursos que
concretizam as expressoes e leituras do real. A esse sentido, Orlandi (2012a, p. 15) afirma
“[...] que as maneiras de se estudar a lingua sdo diferentes em diferentes épocas [...]”, € mais,
relaciona a linguagem a sua exterioridade, “a lingua no mundo”, com homens expressando-se
oralmente e por escrito, falando produzindo sentidos, enquanto sujeitos e enquanto membros
da sociedade.

Entendemos esse posicionamento quando na SD7 o documento apresenta um ensino
ndo mais voltado a teoria gramatical ou ao reconhecimento de algumas formas de lingua
padrdo, mas ao dominio efetivo do falar, ler e escrever. A esse respeito compreendemos

emergir do discurso em analise um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa em seu
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funcionamento — falar — ler — escrever. O discurso do documento ainda reforga sua intensédo
ao empregar a conjuncdo mas (SD6 e SD7), a qual contribui para a producéo de efeitos de
sentido de negacdo, oposicdo ao que se aplicava antes no ensino de lingua a fim de assegurar
seu posicionamento frente ao que apresenta.
Esse posicionamento do documento vem sendo marcado desde sua primeira
publicacdo, quando destaca em Santa Catarina (1991, p. 18):
Dominar bem a lingua significa falar, controlando os recursos expressivos que a
lingua nos oferece, adequando nosso discurso de acordo com o contexto; ler,
percebendo no texto do outro, as intencbes ali presentes; escrever, tendo claro os

objetivos, o interlocutor ao qual o texto se destina, dominando o0s recursos
linguisticos [sic] no sentido de dar clareza a expressdo das ideias [sic].

Assim, a reflexdo sobre a lingua em situacbes de uso nos leva a buscar uma
convergéncia entre a proposta funcionalista apresentada no discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa da PCSC e as orienta¢fes também contidas nos Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa. Estes propGem que:

No ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de fala e escrita, o que se almeja ndo
é levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da forma de fala a utilizar,
considerando as caracteristicas e condi¢bes do contexto de producdo, ou seja, é saber
adequar 0s recursos expressivos, a variedade de lingua e o estilo as diferentes
situagBes comunicativas: saber coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e
como fazé-lo; saber que modo de expressao € pertinente em funcgdo de sua intencdo
enunciativa, dado o contexto e os interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo
ndo € de erro, mas de adequacao as circunstancias de uso, de utilizacdo adequada da
linguagem (PCN, 1998, p. 31).

Dessa maneira, em uma perspectiva funcionalista, o ensino de lingua deve contemplar
a lingua em uso, em seu funcionamento, como destacado na SD8. O documento apresenta
em seu discurso a possibilidade de se atingir, a partir dessa perspectiva, o dominio efetivo
(SD7) e a eficacia discursiva (SD8). E para a conquista desse resultado, a base de

sustentacdo se apresenta na interacdo, como apresentado nas SDs (SD9, SD10 E SD11):

SD9: A visdo de linguagem que estamos defendendo tem como objeto de
preocupacdo a interagdo verbal, isto €, a acdo entre 0s sujeitos
historicamente situados que via linguagem se apropriam e transmitem um
tipo de experiéncia historicamente acumulada (SANTA CATARINA, 1991,
p. 18).

SD10: Chama-se a atencéo para este papel ativo do outro. [...] Em suma,

0s enunciados concretos, como unidades interativas, se determinam pela
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alternéncia dos sujeitos, dos locutores; suas fronteiras, portanto, sdo
sempre aquelas que se constroem com o0s outros (SANTA CATARINA,
1998, p. 62).

SD11: Por contexto sociointeracional entende-se a perspectiva discursiva,
[...] também atencdo a quem sdo os interlocutores, em que esfera da
atividade humana se encontram, em que tempo e em que espago social e por
que razdes interagem (SANTA CATARINA, 2014, p. 98).

A partir dos enunciados destacados nas SDs (SD9, SD10 e SD11), compreendemos a
orientacdo do documento em assumir um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa cujo
foco esta na interacao, entendendo que a aprendizagem ocorre em contextos histéricos, sociais
e culturais, ou seja, a formacdo de conceitos cientificos como resultado da insercdo dos
sujeitos na sociedade, da sua interacdo com outros sujeitos.

O carater dial6gico da linguagem recebe destaque nas SDs apresentadas. O dialogismo
constitutivo € colocado pelo discurso da PCSC como a ponte entre 0s sujeitos, isto é, cada ser
é complemento do outro e s6 se constitui a partir do outro na ideia de atividade na interacdo
social. Santa Catarina (1998), numa parafrase a Bakhtin, considera a bilateralidade do
processo comunicativo, pois os enunciados concretos se determinam pela alternancia dos

locutores.

Sempre multipla e interindividual, a palavra humana precisa fazer sentido para seus
usuérios. Os sentidos possiveis tém sempre como moldura um horizonte social. E a
isto que chamamos, de um modo geral, condi¢des de producdo: de um lado o
horizonte social com todas as praticas, crencas e valores que ai sdo cultivadas; de
outro as situagBes especificas de intercAmbio [...] que correspondem a lugares
especificos de, ao mesmo tempo, ter possibilidades e sofrer restricdes ao nivel da
atividade enunciativa (SANTA CATARINA, 1998, p. 61).

Ao analisarmos as marcas linguistico-discursivas presentes nas SDs do RD2, as
compreendemos como forma de estabelecer sentidos que possam garantir uma certa
estabilidade ao discurso. Em cada reformulacdo parafrastica de cada enunciado, acontece a

reformulacdo do discurso, na mesma instancia em que se configura a manutengdo de um

discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que garanta a interag&o.

Quando pensamos discursivamente a linguagem, é dificil tracar limites estritos entre
0 mesmo e o diferente. Dai considerarmos que todo o funcionamento da linguagem
se assenta na tensdo entre processos parafrasticos e processos polissémicos. Os
processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se
mantém, isto é, o dizivel, a memoéria. A parafrase representa assim o retorno aos
mesmos espacos do dizer. Produzem-se diferentes formulages do mesmo dizer
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sedimentado. A parafrase esta do lado da estabilizagdo. Ao passo que, na polissemia,
0 que temos é deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga com o
equivoco (ORLANDI, 2012a, p. 36).

E nesse movimento de reformulagio que recorrermos & significacdo do verbo
interagir?? - interagem (SD11), 0 mesmo destaca: exercer a¢cdo mutua com algo influenciando
0 desenvolvimento um do outro; dividir alguma atividade com alguém, compartilhar. Dentro
desse movimento, entendemos uma proposta para o ensino de lingua portuguesa visando ao
papel ativo dos sujeitos em seu processo de aprendizagem.

Nessa producdo de (res)significacdo do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
em Santa Catarina, percorremos tenso territorio, no entanto nos parece que estamos ainda
cruzando a linha de largada. Essa tensdo entre ensino tradicional e estudos linguisticos se
(re)modela e continua desencadeando debates e muitas vezes inseguranca em torno da préatica
escolar: ha discursos que normalizam o ensino de lingua nos documentos oficiais, ha teorias
que circulam na formacdo universitéaria e ha a préatica pedagogica na realidade da escola. Tais
fatores, muitas vezes, ndo encontram um ponto de equilibrio, deixando aos professores de
lingua muitos questionamentos de como, enfim, ensinar a lingua portuguesa na educacédo
basica.

Os PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), documento oficial que proporcionou
uma visdo nacional unificadora acerca dos objetivos, métodos e materiais para 0 ensino da
nossa lingua, delinearam-se a partir da reflexdo sobre a necessidade de observar a
materialidade linguistica relacionada as condi¢fes contextuais e sociais da producdo da
linguagem — os textos. Nesse sentido, a conceituagdo do termo “usos da lingua”, conceito
incorporado a elaboracdo, passa por levar em conta 0s recursos e as estruturas linguisticas
necessarias a construcdo textual. Em andlise a SD12 do RD2 podemos destacar um encontro

entre a estrutura da lingua e seu uso.

SD12: Dois planos da lingua devem ser explicitados: a lingua-
estrutura e a lingua-acontecimento. As relacdes e 0s contrastes entre
estes dois planos devem ser compreendidos para que se possa colocar
no devido lugar o ensino e a aprendizagem da gramatica (SANTA
CATARINA, 1998, p. 84).

22 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/. Acesso em: 01/09/2017.
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Quando a PCSC, 1998 apresenta o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
articulando lingua-estrutura e a lingua-acontecimento, o discurso se constroi no sentido de
(res)significacdo. Cumpre-nos observar um direcionamento de uma postura diferente daquela
normalmente praticada pela escola até entdo. Justina (2003), em sua pesquisa A leitura da
proposta curricular de Santa Catarina: investigando os niveis de letramento, nos apresenta
reflexGes sobre o ensino de lingua da PCSC, 1998 primando pela articulagdo da lingua-

estrutura e a lingua-acontecimento.

A alternativa apresentada é um trabalho, em sala de aula, que articule dois planos da
lingua, a que a PC denomina de lingua-estrutura e lingua-acontecimento. A lingua-
estrutura é a face que engloba a gramatica no seu sentido mais amplo, do arcabougo
da lingua j& existente em uma sociedade, sem esquecer dos aspectos notacionais,
entendidos como a configuracdo sonora e gréafica: alfabeto, silabas, sons, prosddia,
pontuacdo e ortografia. Essa lingua-estrutura, no entanto, ndo pode ser ensinada
autonomamente, como se tivesse objetivo em si mesma. Para a PC/SC, é preciso
articular a estrutura com a lingua acontecimento, definida como o discurso preso a
circunstancias de producdo, ou seja, a lingua em uso, em sua perspectiva de
funcionamento (JUSTINA, 2003, p, 67).

Também a esse respeito, Furlanetto (2008) apresenta que a “Lingua-estrutura diz
respeito ao arcabouco estrutural e convencional da lingua (gramatica em sentido amplo e
aspectos notacionais); lingua-acontecimento diz respeito ao evento discursivo, direcionado
para a eficacia do uso”. (FURLANETTO, 2008, p. 288, grifos da autora).

Entendemos, entéo, a partir das concepcOes das autoras que a SD12 da PCSC, 1998,
prioriza em seu discurso sobre o ensino de lingua portuguesa ndo mais 0 apagamento do
ensino tradicional (da gramatica e das estruturas) e sim (re)direciona o trabalho com a lingua-
estrutura como a materialidade da lingua necessaria no processo comunicativo, ao evento
discursivo. A esse sentido de lingua-estrutura, compreendemos que “a gramatica ndo é uma
simples descricdo da linguagem natural; é preciso concebé-la também como instrumento
linguistico [...]” (AUROUX, 2009, p. 70).

Quanto a lingua-acontecimento, a SD12 aponta para uma pratica discursiva, “[...] a
lingua no mundo, sem regras que a aprisionem, lingua no acontecimento do significar na
relagdo dos homens com os homens, sujeitos e sujeitos” (ORLANDI, 2012a, p. 13). Também
Pécheux (2015) pontua sobre o acontecimento como constituinte das materialidades
discursivas, visto que compreendem efeitos de interpretacbes que consideram a
heterogeneidade e o fato de o discurso ser passivel de equivocos, falhas e deslizamentos,

sendo assim, o acontecimento, como ponto de encontro de uma atualidade e uma memodria.
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Segundo o autor, deve existir a relacdo entre a descri¢do estrutural (lingua-estrutura) e a
interpretacédo (lingua-acontecimento).

Entendemos que a SD12 propbe que o trabalho com as estruturas da lingua e/ou
gramatical que vinha ocorrendo em muitas praticas pedagogicas seja (res)significado.
Apresenta a lingua-estrutura como sendo a base material para o processo de ensino de
lingua. Assim, temos o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa (res)significado, ndo ha
um nova concep¢do sendo apresentada, e sim, uma orientacdo nova para as praticas
pedagdgicas envolvendo a gramatica e a estrutura da lingua. Segundo Furlanetto (2008, p. 4),
“trata-Se de uma estratégia para ressignificar o ensino e a aprendizagem da gramatica [...]
Procura-se saber, entdo, de que maneira o gramatical se integra na lingua em uso”.

Nessa producdo de sentidos do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa do RD2,
entendemos um imaginario sobre o sujeito-aluno sendo construido como integrante no
processo de ensino/aprendizagem. A esse respeito 0 RD2 apresenta: SD9: interacéo [...] acdo
entre os sujeitos; SD10: papel ativo do outro; SD11: contexto sociointeracional; SD13:
seus usos, nas interacbes humanas. O sujeito-aluno é apresentado na interacdo com o outro
e com a lingua, ndo mais como exterior e descontextualizado do processo. H& uma
(res)significacdo do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e juntamente com ele o
sujeito-aluno passa a compor o contexto educacional catarinense no discurso oficial da PCSC.
Pelo discurso do RD2 compreendemos que o ensino de lingua acontece por meio de um
processo anterior, de troca, que possui uma dimensdo coletiva em que o sujeito-aluno passa a

interagir.

3.3 Atualizando orientagdes: PCSC, 2014

Em um contexto mais atual, cabe compreender qual discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa tem se apresentado na PCSC, 2014. Nesse sentido, apresentamos as SD13, SD14 e
SD15 do RD2:

SD13: Ja& quanto as Linguas, no que diz respeito ao contexto
sociointeracional, é preciso considerar que seus usos, nas interacdes
humanas, materializam-se sempre em géneros do discurso (SANTA
CATARINA, 2014, p. 119).
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SD14: [...] no ensino de Linguas, o ‘debrucar-se sobre o texto’ significa
considerar seu proposito interacional, o seu contexto social, historico e
cultural e a materialidade linguistica — estrutura organizacional do texto,
questdes semanticas, sintaticas e lexicais, entre outras (SANTA CATARINA,
2014, p. 124).

SD15: [...] o cerne do nosso ensino vai se constituir no trabalho com o
texto [...] (SANTA CATARINA, 1991, p. 18).

SD16: Quando estudamos textos temos diante de nods efetivos produtos
[...] (SANTA CATARINA, 1998, p. 62).

Ao percorrermos a orienta¢do para o ensino de lingua portuguesa no documento de
2014, a SD13 nos apresenta a manutencdo da concepcdo de lingua em uso, em contextos reais
da acdo comunicativa, em seus diferentes contatos e usuarios, seus usos, nas interacdes
humanas.

Na andlise da SD13, destacamos a valorizacdo de um trabalho com os géneros do
discurso em uma relacdo a teoria bakhtiniana. Segundo Bakhtin (2011), s6 nos comunicamos,
falamos e escrevemos por meio de géneros do discurso, ou seja, 0s géneros do discurso estéo
no dia-a-dia dos sujeitos, 0s quais possuem um infindavel repertério de géneros, muitas vezes
usados inconscientemente. Tais géneros nos sdo dados “quase da mesma forma com que nos ¢é
dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até comegarmos o estudo da gramatica”
(BAKHTIN, 2011, p. 282).

A partir da perspectiva bakhtiniana assumida pela PCSC, desde sua primeira
publicacdo, percebemos pelo discurso da SD13, que o documento assume uma postura de
valorizacdo as situacdes de interacdo para a producdo de conhecimento, em que as praticas
com linguagem tém como objeto de ensino o0s géneros de discurso, assumindo o desejo de
minimizar as atitudes de ensino fragmentadas.

Nesse trabalho com os géneros do discurso percebemos que a PCSC, 2014 tece as
orientacOes para um ensino de lingua como dindmica discursiva, voltado ao desenvolvimento
das dimensdes?® do educando. Em outras palavras, podemos dizer que o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa apresentado, destaca ser preciso articular a lingua-discurso e o

sistema da lingua. Bakhtin (2011, p. 285) nos apresenta que:

23 O documento destaca quanto as dimensdes: intelectuais, éticas, culturais, corpéreas, mentais, imaginagéo,
memoria, sexualidade... Apresentamos reflexdes aprofundadas a cerca das dimens@es no capitulo que segue.
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Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacéo singular da
comunicacgdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso.

Ainda nessa reflexdo, o documento enfatiza na SD14 uma pratica envolvendo o
‘debrucar-se sobre o texto’. Ao lancar esse desafio ha o cuidado em assegurar o que
determina os PCNs (1998), em que os conteldos das aulas de lingua portuguesa sejam
concebidos num conjunto de préaticas sociais integradas de uso da lingua, articulado pelo eixo
do uso e pelo eixo da reflexdo. A esse discurso também se verifica a influéncia da proposta de
Geraldi da década de 1980, o qual apresentou o texto como unidade de ensino, impulsionando
um trabalho integrado com as praticas de linguagem, producdo textual, leitura e analise
linguistica, as quais influenciaram os documentos oficiais de ensino no pais.

No trabalho com o texto, Geraldi (2003) destaca que, naquela época, 0 ensino de
lingua foi desviado para o ensino gramatical, e enfatiza a dimensdo do sistema linguistico
como forma de interacdo mediada pelo texto, ou seja, para o autor a interacdo entre os falantes
ndo se daria por fragmentos da lingua, mas pelos textos lidos e ouvidos. De acordo com o
autor, o exercicio efetivo da producéo de texto, destacado na SD14 como ‘debrucar-se sobre
o texto’, firma-se como estratégia capaz de conscientizar o aluno das relacdes entre fala e
escrita e de perceber objetivamente uma série de fatores implicados diretamente no exercicio
dessa modalidade de expressdo. E em analise a SD15: trabalho com o texto e SD16: textos
efetivos produtos, da PCSC de 1991 e 1998, compreendemos o trabalho com o texto presente
no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa no documento.

Tracando o caminho para o ensino de lingua, a PCSC, 2014 nos apresenta um percurso
baseado em “Conceitos cientificos articuladores? da area de Linguagem” apresentando como
centro de sustentacdo a semiose. Assim, Santa Catarina (2014) define que ndo mais o
componente curricular lingua portuguesa, e sim orienta o trabalho com as Linguagens, em

que,

[...] a &rea de Linguagens estd organizada a partir de um conjunto de conceitos
cientificos integradores. Esse conjunto tem no centro semiose, concebido como o
conceito integrador dos signos verbais e ndo verbais que constituem as linguagens,
em suas modalidades A&udio-oral, escrita, viso-gestual, tatil, imagética, de
movimento. Assim interpretado, o conceito de semiose estd estreitamente

24 Referente aos “Conceitos articuladores” Santa Catarina (2014, p. 98) “compreende-Se que 0s signos trazem
consigo valoragdes — axiologias/ ideologias —, as quais implicam a ética e a estética, e se formam na concretude
da vida, que se desenvolve na cultura e na historia. Desse modo, 0s sujeitos usam as diferentes linguagens nas
situacdes reais do cotidiano, marcadas por valores, vivéncias, tracos culturais, politicos sociais, econdmicos;
enfim, suas formas de ver o mundo”.
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relacionado aos conceitos de sociointeragdo e representacdes de mundo, porque 0s
signos que constituem as diferentes linguagens existem para viabilizar as relacGes
interpessoais — sociointeracdo, assim como para organizar o pensamento dos sujeitos
no ambito dessas mesmas relacBes — suas representacdes de mundo (2014, p. 97).

Nesse processo especifico, Santa Catarina (2014) destaca:

llustracdo 02: Conjunto de conceitos cientificos articuladores

VIDA/CULTURA/HISTORIA

AXIOLOGIA/IDEOLOGIA
ETICA/ESTETICA

Fonte: SANTA CATARINA, 2014, p. 98.

De acordo com o apresentado, esse conjunto apresenta no centro a semiose, a qual é
definida como o conceito integrador dos signos verbais e ndo verbais que constituem as
linguagens, em suas modalidades. A semiose como articuladora da sociointeragéo e
representacdes de mundo, conceitos necessarios para o desenvolvimento de um processo de
ensino e aprendizagem a fim de oportunizar aos educandos o desenvolvimento pleno? de suas
dimens6es humanas.

O documento destaca, em seu discurso sobre o ensino de lingua portuguesa, um

objetivo a ser desenvolvido pelos professores da area das linguagens?®, o de potencializar,

% A temadtica se apresenta como centro das analises no Gltimo capitulo.
% A PCSC, 2014 opta ndo mais pela nomeagdo “lingua”, mas pela nomeagdo “linguagens”, por estar, a lingua,
inserida nas linguagens.
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através da linguagem, o desenvolvimento das criangas e jovens que estdo inseridos em nossas
escolas nesta década. A PCSC, 2014 opta ndo mais pela nomeagdao “Lingua”, mas pela
nomeagdo “linguagens”, por estar, a lingua, inserida nas linguagens, destaca ser ‘“a
linguagem” indispensavel no trabalho com a lingua em um processo de formacao integral.

Pela historicidade da construgdo do documento entendemos que ha sempre a busca por
produzir orientaces atuais que visem atender as demandas das condi¢des de producdo, no
entanto, o apagamento do que veio antes ndo acontece, verifica-se que o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa € retomado e atualizado, ele se (res)significa. A essa retomada de
defini¢des, no percurso de producdo e atualizagdo da PCSC, destacamos as SD17, SD18,
SD19 e SD20 do RD 2:

SD17: Antes de tudo, h& que se ter claro que ndo existe lingua sem
gramatica, isto é, a lingua é convencdo, portanto, se constitui de um
conjunto de regras, 0 que permite a comunicacdo entre as pessoas
(SANTA CATARINA, 1991, p. 17).

SD18: Pode-se dizer que “ndo existe lingua sem gramdtica” |...]
(SANTA CATARINA, 1998, p. 84).

SD19: Cabe salientar que ndo ha linguas sem vocabulario e sem
estruturas gramaticais [...]. (SANTA CATARINA, 2014, p. 132).
SD20: [...] inaceitavel absoluto apagamento do trabalho com
conhecimentos gramaticais na escola (SANTA CATARINA, 2014, p.
131).

Tendo em vista que a lingua é uma estrutura elastica que esta exposta a mudancas de
acordo com o seu funcionamento, interpretamos a partir das SDs (SD17, SD18, SD19 e
SD20) um discurso que se distancia do ensino de lingua portuguesa baseado na gramatica
tradicional, em que os professores ensinem as nomenclaturas e as regras que regem a lingua
sem ensinar o seu funcionamento. Os PCNs (2000) reforca o que est& sendo discutido, quando

diz que:

A perspectiva dos estudos gramaticais nas escolas, até hoje centra-se, em grande
parte, no entendimento da nomenclatura gramatical como eixo principal; descricéo e
norma se confundem na analise da frase, essa deslocada do uso, da funcéo e do texto
(PCNs, 2000, p. 16).
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Devemos compreender que a gramética é um conjunto de regras que depende do
funcionamento da lingua, uma depende da outra para que exista, pois, ndo existe lingua sem
gramatica como também ndo existe gramatica sem lingua. E nesse sentido que
compreendemos as SDs destacadas. Em seu percurso de producdo, desde 1991 a 2014, a
PCSC define que “nao existe lingua sem gramatica” e destaca de forma enfatica na SD20:
[...] inaceitavel absoluto apagamento do trabalho com conhecimentos gramaticais na
escola.

Nesse sentido, o discurso sobre 0 ensino de lingua portuguesa da PCSC define que
para o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno, o ensino de lingua portuguesa na
educacdo bésica, deve envolver o estudo da gramatica, na compreensdo da gramética como
estrutura indispensavel para o entendimento do funcionamento da lingua. O que o documento
nos apresenta é uma (res)significacdo do ensino da gramatica, que o mesmo deve promover o
entendimento da estrutura e também dos sentidos construidos ao longo de textos. Ou seja, “O
mais importante, pois, é saber de que maneira o gramatical faz parte do discursivo” (SANTA
CATARINA, 1998, p. 85).

A partir do exposto nas SDs discutidas na construcdo desse percurso de analise,
verificamos um posicionamento de problematizacdo a forma como o ensino da gramaética é
conduzido em determinados momentos no processo de ensino e ndo de apagamento da
gramatica como reguladora da lingua. Dessa forma, percebemos um discurso sobre o ensino
de lingua portuguesa que se constréi a partir de reflexdes de cada momento socio-histérico e
ideoldgico que (res)significa seu posicionamento, ndo na forma de apagamento, mas na forma
de atualizacdo. E, a partir disso, 0 documento constroi um lugar para apresentar seu discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa: SD6: concretizam as expressfes e leituras do real;
SD7: dominio efetivo do falar, ler e escrever; SD8: lingua em uso; SD9: a interacéo
verbal; SD15: no trabalho com o texto; SD18: “nio existe lingua sem gramatica”.

Buscaremos, no texto que segue, apresentar como se delineou o discurso sobre 0
ensino de lingua portuguesa nas trés publicacdes da PCSC que fazem parte do corpus da

pesquisa.

3.4 (Res)significacdo: o que pode e deve ser dito
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Na compreensdo que sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, N0 Processo
discursivo, pela relacdo estabelecida com determinada FD que, por sua vez, configura-se a
partir do interdiscurso, destacamos que os saberes dominantes da FD dos estudos do discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa em cada década referem-se ao que pode e deve ser dito
em cada conjuntura.

H& também, no percurso de construcdo do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa, outros saberes que o atravessam e constituem a FD, permitindo ao sujeito tomar
dada posicéo, inscrevendo-se em outras filiagbes de sentidos. Assim, destacamos o modo
como sdo retomados os discursos a partir do funcionamento da paréfrase discursiva que
irrompe no discurso em analise.

A esse contexto, Pécheux (2014) define que toda parafrase discursiva €, pois,
determinada ideologica e historicamente, inscrevendo-se em dada FD. Também Orlandi
(2012b) destaca que € pela reproducéao/repeticao dos sentidos que se pode observar, a0 mesmo
tempo, a repeticdo e a transformacéo que ndo estdo colocadas em niveis distintos e devem ser
tratadas como constitutivas do processo discursivo e dos sentidos. A autora ressalta que “¢ a
parafrase [...] que esta na base da nocdo de deriva que, por sua vez, se liga ao que é definido
como efeito metaforico” (ORLANDI, 2012b, p. 78), ou seja, o funcionamento parafrastico e o
metafdrico imbricam-se quando tratamos da constituicdo dos sentidos.

A partir de tal conceituacdo, interpretamos como o discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa se apresenta como (res)significacdo nesse percurso da PCSC, na tensdo entre

memoria e atualidade: o “novo” e o “tradicional”.
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Quadro 03: (Res)significacdo do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa

PCSC, 1991

PCSC, 1998

PCSC, 2014

O ensino da gramatica
como uma tradigédo

SD1: “escola
tradicional, o objeto

SD2: “os conteudos
programaticos

SDa3:
“historicamente, o

do ensino de lingua é | tradicionais” ensino de gramatica
a gramatica” [...Jcristalizada  na
tradicao escolar”
Desqualificagéo do | SD1: “motivo de | SD2: “perdem a | SD4: “a inaceitavel
ensino da gramatica grande polémica” razao de ser” manutencdo de uma
“tradicional” abordagem
gramatical
normativista
destituida de
sentido”
Aprendizagem em | SD9: “Interagdo | SD10: “papel ativo | SD11: “contexto
contextos de interagéo verbal, [..] se do outro. [...] pela | sociointeracional
apropriam e | alternancia dos | [...] 0S
transmitem um tipo | sujeitos, dos | interlocutores, [...]
de experiéncia | locutores; [...] que | interagem”

historicamente
acumulada”

se constroem com
0s outros”

Valorizacdo das préaticas
de ensino referenciadas
no Texto

SD14: “‘debrucar-se
sobre o texto’”

SD15: “trabalho
com o texto”

SD13: “as linguas
[...] materializam-se
SEmMpre em géneros
do discurso”

SD16: “textos
efetivos produtos”
Ensino da linguaem uso | SD6: “concretizam | SD8: “a lingua em | SD13: “seus USOS,
as  expressdoes e | uso” nas interacdes
leituras do real” humanas”
Gramaética como  SD17: “que ndo | SD18: “ndo existe SD19: “ndao ha
reguladora da lingua existe lingua sem | lingua sem | linguas [...] sem
gramatica” gramatica” estruturas
gramaticais”
SD20: “inaceitavel

Fonte: Elaborado pela autora.

[...] apagamento do
trabalho com
conhecimentos
gramaticais”



76

Discorrendo sobre o apresentado neste capitulo, entendemos que o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa na PCSC ndo se apaga em cada atualizacdo, h& sim
(res)significacdes que foram ocorrendo em cada momento sdcio-histérico dado, o trabalho
com a lingua baseado em situacOes reais de uso — texto, como dindmica discursiva em
processo de interacdo entre sujeitos ressoa nos trés cadernos analisados. Podemos destacar
também a apresentacdo de um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa compreendendo
um ensino gramatical que vise a reflexdo e compreenséo da lingua.

A esse processo de (res)significacdo devemos destacar a relevancia e a influéncia dos
sujeitos que integram o0 ensino, os sujeitos-alunos. Para cada orientagé@o definida e direcionada
é a eles que se voltam os olhares do discurso oficial da PCSC. Nesse sentido, construimos o
RD3, sobre o qual apresentamos analises a fim de problematizar como o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa produz imaginario sobre o sujeito-aluno da educacdo basica em
cada caderno analisado. Nessa producdo, daremos destaque ao caderno da PCSC, 2014,
escolha que se justifica por nos apresentar um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
que visa a formacao integral do sujeito-aluno da educacao basica, além de o documento estar

em aplicacdo nesta década.
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4 IMAGEM, DICURSO E MEMORIA

“O mundo mudou, os alunos também.
Teremos de alterar nossas representagoes
do mundo e do aluno.”

(Gimeno Sacristan).

No capitulo anterior buscamos apresentar reflexfes que sustentassem o discurso sobre
0 ensino de lingua portuguesa que emerge das publicacbes da PCSC, 1991; PCSC, 1998 e
PCSC, 2014. Encontramos na historicidade fatores que nos ajudam compreender momentos
de “crise” no ensino de lingua, no entanto, entendemos que a ‘“crise” ndo corresponde
somente ao ensino, mas também na aprendizagem do aluno que fez e faz parte de cada
momento socio-historico.

A falta de habilidade com a lingua portuguesa, em suas diferentes modalidades,
manifestada por alunos nos diferentes niveis de ensino, é fator de preocupacdes e discussdes
entre professores e estudiosos durante algum tempo. Primeiramente atribuiu-se a dificuldade a
falta de dominio em relacdo as regras gramaticais, priorizando dessa forma o ensino
gramatical, no entanto o problema permaneceu; implanta-se, entéo, o discurso de exclusdo do
ensino gramatical, e de fato nada se alterou. Como professora de lingua portuguesa na
educacdo béasica percebemos que o dilema do que ensinar perdura e com ele a falta de
dominio no uso da lingua pelos estudantes também. Compreendemos também, que o discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa produz lugares para o sujeito-aluno, um imaginario
produzido pela lingua dentro das diferentes condi¢des de producao.

No RD1, no segundo capitulo, entendemos, a partir das analises produzidas, a
construcdo de um imaginario sobre o sujeito-aluno como descontextualizado do processo
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa. O discurso sobre o ensino de lingua portuguesa,
nos cadernos da PCSC analisados, busca desqualificar o ensino de lingua fundamentado em
normas e estruturas, como um sistema fechado, no qual o papel do sujeito-aluno é apenas de
reprodutor. No contexto desse discurso, 0 ensino prioriza a gramatica normativa, assumindo
carater tradicional, no qual a lingua é considerada objeto de estudo, porém ndo em contextos
reais de uso pelos sujeitos. Nao ha relacéo para a vida do aluno, tanto dentro quanto fora do
ambiente escolar, meramente um ensino reprodutivo, ou seja, ndo possibilita um espago para
0 aluno pensar sobre a sua propria lingua.

Com a entrada dos Estudos Linguisticos no ensino de lingua, o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa se enriqueceu, construindo espago para 0 sujeito-aluno.

Compreendemos pelo RD2, também no segundo capitulo, a lingua entendida como algo em
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constante transformacédo, resultado das interagcbes entre os sujeitos, um discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa que produz imaginério sobre o sujeito-aluno como ativo no
processo. O ensino parte de situacdes vivenciadas pelos alunos ou de seus conhecimentos,
considerando o funcionamento e a interacdo verbal de discursos construidos pelos sujeitos. A
partir da compreensdo do RD2, no discurso que a PCSC constrdi para o ensino de lingua
portuguesa, h& um imaginério de sujeito-aluno que deixa de ser reprodutor para ser
participativo na construcdo de seu ensino/aprendizagem de lingua portuguesa.

A fim de expandir nossa compreensdo construimos o RD3, e, tomando lugar de sujeito
analista de discurso produzimos nosso gesto de analise. Apresentamos como interesse central,
para este capitulo, problematizar o imaginéario sobre o sujeito-aluno produzido pelo discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa. Recortamos, para esta secdo, discursos ndo somente
apresentados na secdao de Lingua/linguagens, pois acreditamos que as orientacdes gerais de
carater teorico-metodoldgico que embasam o0s cadernos da PCSC analisados, estdo
diretamente relacionadas aos diferentes componentes curriculares. Dessa forma, optamos por
mantermos a nomeagdo “discurso sobre o ensino de lingua portuguesa” definida no inicio
desta pesquisa, problematizando como esses discursos constroem imaginario sobre o sujeito-
aluno da educacdo bésica.

Sendo assim, nesse recorte de nosso corpus, buscamos entender a (re)construcdo do
imaginario do sujeito-aluno no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa na PCSC, na
compreensdo de que a formacdo da imagem se da pela memoria discursiva que faz reavivar
pré-construidos sobre o sujeito-aluno. Dessa forma, a imagem e a memoria se ddo num jogo
de forcas e deslocamentos, divisdes e retomadas.

Nesse percurso, partimos da compreensao de que o sujeito da AD ndo € o individuo,
sujeito empirico, mas o sujeito do discurso que carrega consigo marcas do social, do
ideologico, do histdrico e tem a ilusdo de ser a fonte do sentido. Pécheux (2014) afirma que o
lugar do sujeito ndo é vazio, sendo preenchido por aquilo que ele designa de forma-sujeito, ou
sujeito do saber de uma determinada FD, que “os individuos sdo ‘interpelados’ em sujeitos-
falantes (em sujeito de seu discurso) pelas formagOes discursivas que representam ‘na
linguagem’ as formacdes ideolégicas que lhes correspondem” (PECHEUX, 2014, p. 147).

No caso do sujeito-aluno, ele é interpelado pela ideologia escolar. Orlandi (2003, p.
46) entende que “[...] a ideologia faz parte, ou melhor, é a condi¢do para a constituicdo do
sujeito e dos sentidos. O individuo é interpelado em sujeito pela ideologia para que se produza
o dizer”. E impossivel existir um sujeito sem sociedade e sem ideologia que sempre o

interpelaré para se tornar sujeito.
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Em tal processo, compreendemos que o discurso é produzido por um sujeito que ocupa
um lugar e esse lugar ndo é empirico, é resultado de formacgdes imaginarias que designam o
lugar que os sujeitos atribuem a si mesmos e ao outro, e a imagem que eles fazem de seu
préprio lugar e do lugar do outro no discurso (ORLANDI, 2012a). O discurso, visto como a
palavra em movimento, s6 acontece entre sujeitos, que nada mais sdo do que os produtores
desse discurso, influenciados sempre pela exterioridade na sua relagdo com os sentidos. Dito
de outro modo, o dizer ndo é apenas do dominio do locutor, pois tem a ver com as condicdes
em que se produz e com outros dizeres. Assim, o discurso da PCSC é resultado das relacbes
sociais, do contexto social em que é produzido e é, sim, regulado por uma forma - sujeito
oficial que regula o que ele pode ou néo dizer sobre o sujeito-aluno. Essa regulacdo faz parte
de um conjunto de regras e normas que constituem uma formacdo discursiva propria da PCSC

como documento oficial em Santa Catarina.

4.1 Imaginario sobre o sujeito-aluno e 0 movimento na histéria

Na compreensdo que todo sujeito é constituido historica e ideologicamente, tornando
fundamental a relacdo entre lingua e histdria, apresentamos no discurso sobre o ensino de
lingua portuguesa a analise das marcas linguistico-discursivas responsaveis por produzir
imaginario sobre o sujeito-aluno nos cadernos da PCSC analisados.

Assim, 0 que esta em pauta na andlise discursiva do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa € a articulacdo acerca do que foi dito e construido em um determinado periodo
socio-histérico, compreendendo os acontecimentos discursivos como acontecimentos na
histéria, em que vai constituindo a identidade das sociedades e de seus individuos. Segundo
Orlandi (2012a), temos em funcionamento algo que fala antes, em outro lugar, ndo uma
memoria empirica, mas uma memdria social-discursiva, que torna possivel todo o dizer que
estd na base do ja-dito, do dizivel.

Entdo, pela analise, destacamos as materialidades linguistico-discursivas que sinalizam
a (re)construcdo de imaginario sobre o sujeito-aluno no discurso de nosso corpus, conforme

destaques no quadro a sequir.



Quadro 04: Recorte Discursivo 3 (RD3)

Recorte Discursivo 3 (RD 3): Imaginario sobre o sujeito-aluno

SD21: [...] o conjunto curricular tem que produzir as condigdes [...] para que este aluno
seja pleno, orgéanico, consequente e expressdo maxima de seu momento histdrico, além de
dinamico, para que possa estabelecer as bases daquilo que sera o novo, produzido sobre
0 que passa a ser velho (SANTA CATARINA, 1991, p. 12).

SD22: Com o objetivo ultimo de que um ensino de qualidade promova o desenvolvimento
do potencial criativo do aluno, garantindo a permanéncia dele na escola; de que se faca a
socializacdo do conhecimento; de que o cidaddo encontre um lugar social para
trabalhar e viver dignamente [...] (SANTA CATARINA, 1998, p. 55).

SD23: 1) perspectiva de formacdo integral, referenciada numa concepgdo
multidimensional de sujeito [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

Fonte: Elaborado pela autora
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Elencamos que as transformacdes politicas e sociais ocorridas no mundo demarcam

novas exigéncias educacionais, bem como a construcdo de diferentes imagens sobre o sujeito-

aluno, cabendo a escola uma constante atualizacdo pedagogica a fim de atender as condicdes

de producéo instauradas. Podemos ler no discurso do RD3, um novo imaginario sobre sujeito-

aluno sendo apresentado pelo discurso da PCSC. Os efeitos de sentido produzidos pelo corpus

podem ser compreendidos num processo de mudanca social, a qual tem langado novos

paradigmas sobre o ensino nas escolas de educacgéo basica.

Nesse sentido, consideramos que:

[...] falar do sujeito é falar de efeito de linguagem; sujeito enquanto um ser de
linguagem que foi falado antes de falar, que traz marcas do discurso do Outro, 0 que
implica considerar que o sujeito ndo é a origem do seu dizer nem controla tudo o que

diz (MAGALHAES, 2010, p. 203).

Assim, a PCSC, 1991 apresenta:

SD21: [...] o conjunto curricular tem que produzir as condicdes [...] para

que este aluno seja pleno, organico, consequente e expressao maxima de

seu momento historico, alem de dindmico, para que possa estabelecer as

bases daquilo que sera o novo, produzido sobre o que passa a ser velho

(SANTA CATARINA, 1991, p. 12).
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Entendemos pela discursividade que o discurso exerce um carater de autoridade,
impondo a urgéncia em produzir mudangas no ensino a fim de alicergar a aprendizagem
efetiva dos educandos. A andlise aponta que, sob o pretexto da qualidade no/do ensino,
materializa-se o carater injuntivo do dizer, evidenciado pelas marcas tem que e seja, formas
que antecipam dizeres que derivam da orientacdo para ordenacdo, em formulacdes de carater
instrucional. O carater imperativo empregado se apresenta como um modo de dizer que se
materializa a partir de uma ordem a ser cumprida, uma atitude que deve obrigatoriamente ser
efetivada no processo de ensino e aprendizagem na educacéo basica.

A isso, Orlandi (2003) faz considera¢Ges sobre o discurso pedagodgico, anunciando-o
como um discurso circular, que gira em torno de si mesmo, ao produzir um dizer
institucionalizado que se garante pela instituicdo e garante a instituicdo em que se origina. A
autora analisa sua tendéncia ao discurso autoritario, da linguagem como instrumento de
dominacdo fazendo circular o preestabelecido. Assim, observamos na materialidade da SD21,
a partir da forma injuntiva, a necessidade de controle sobre o dizer, considerando que a
injuncdo se da para além das marcas dos verbos no imperativo, para nés, as formas da
injuncdo remetem a uma anterioridade do dizer, preservadas na/pela memoria no
interdiscurso, que continuam se atualizando.

Segundo Pécheux (1997), os sujeitos tém seus lugares no processo discursivo, sendo
que o que funciona é uma série de formacdes imaginarias, que designam o lugar que eles
atribuem a si e ao outro, a imagem que eles fazem de si e do outro. Compreendendo como 0s
sentidos se produzem a partir do RD3, que o modo pelo qual o sujeito-aluno é discursivizado
dentro do jogo das formacgdes imaginarias pode ser considerado como projecdo a fim de
atingir a plenitude, a integralidade dos educandos. O discurso destaca de forma imperativa o
que se deve alcancar: tem que produzir as condicgdes [...] para que este aluno seja pleno.

Entendemos que “ha gestos de interpretacdo que o constituem e que o analista, com
seu dispositivo, deve ser capaz de compreender” (ORLANDI, 2012a, p. 26). Destarte,
evidenciamos que a proposta de plenitude, ou seja, aluno [...] pleno na SD21 é apresentada
como determinagdo inegével, como politica afirmativa que surge com o intuito de minimizar a
questdo da desigualdade socio-cultural existente, processo de divisdo de culturas refletido na
insercdo dos sujeitos na sociedade vigente e, por consequéncia, na escola.

Compreendemos no discurso oficial da PCSC, 1991 que o funcionamento discursivo
materializa dizeres capazes de produzir um imaginario sobre o sujeito-aluno, projetando a
producdo de uma ilusdo de completude do sujeito. A estruturacdo da discursividade constitui

uma memoéria social determinada historicamente.
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Diante dessa materialidade discursiva € preciso ainda polemizar, pois, na tentativa de
“suposto controle de sentidos”, visto que ndo ha garantia desse controle, o discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa pode desestabilizar o que estaria estabilizado, permitindo um

novo olhar para o que parecia esquecido, apagado. Mariani (2007, p. 13) destaca:

A andlise do discurso é uma disciplina de interpretacdo. E por ser uma disciplina de
interpretacdo trabalha com o ndo estabilizado na lingua. Lingua aqui, como
possibilidade do simbodlico, base ao mesmo tempo estruturada e furada. Ou seja,
possibilidade do simbélico como inscricdo de processos de significacdo nos quais se
materializam a tensdo entre o estabilizado e o ndo estabilizado, 0 mesmo e o
diferente e o diferente no mesmo. Falar do simbélico em termos discursivos é falar
desses processos de modo ndo estanque, é falar da parafrase e da polissemia
perpassando a fluidez do simbdlico.

Assim, os sentidos estabilizados, pelo viés da memoria discursiva, emergem no eixo
intradiscursivo pela materialidade linguistica e, no encontro da histéria e a atualidade,
poderdo ir para outro lado, promovendo rupturas. A isso podemos destacar a histéria da
educacao brasileira, bem como as politicas publicas educacionais adotadas em cada periodo
historico. Uma educacéo dirigida a poucos, portanto restritiva, exclusiva e excludente, enfim,
uma educacdo que buscou garantir primeiramente os privilégios a uma elite dominante,
representada ora pela igreja, ora pela nobreza e nos ultimos séculos pela burguesia.
Historicamente isso se comprova desde o tempo em que 0s jesuitas iniciaram seu trabalho de
“instruir” e catequizar os que aqui viviam (XAVIER, 1994). Naquele momento ja era notério
o carater excludente da educacdo oferecida no pais, enquanto as elites locais, formadas por
donos de terras, senhores de engenhos e pelos filhos dos colonizadores, eram preparadas para
o trabalho intelectual, aos negros, mesticos e indios restavam os trabalhos bracais, proprios
para os excluidos da sociedade.

Essa politica da exclusdo talvez tenha sido um dos maiores legados a modernidade. A
sociedade brasileira foi se formando sob o estigma de submissa, de seguidora das ordens e
uma reprodutora de modelos pré-existentes. A educacdo a servico de interesses elitistas,
poucas vagas ofertadas e falta de profissionalizagdo docente. Uma educacdo para
privilegiados e outra para a populacéo trabalhadora.

Ao pensarmos em sentido, pensamos entdo no movimento da lingua enguanto
estrutura se deslocando, uma vez que ha um atravessamento ideoldgico, historico e social. A
SD21 ao enunciar serd o novo, assume um lugar de destaque no imaginario coletivo
tornando-se como uma materialidade objetiva e verdadeira sobre o que passa a ser velho. O

enunciado serd o novo permeia grande parte das FDs e Fls da contemporaneidade. De acordo
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com Bauman (2007), é preciso descartar tudo o que ja ndo ¢ “novo”, ou seja, a relagdo do
homem ja ndo é com o mundo e suas materialidades, mas sim com o que é definido como
“novo”. O “novo” ndo ¢é nada a ndo ser 0 imaginario criado pelo homem, ndo é uma
materialidade e sim uma ideia no plano das palavras sendo atravessadas pelo ideoldgico e
pelo historico. O discurso sobre o “novo” faz dele um objeto de desejo, descarta o velho
produzindo pela materialidade linguistica um imaginario que o sujeito-aluno desse momento
historico, ainda que sendo pleno, necessita desenvolver-se, evoluir suas potencialidades acima
da plenitude a fim de produzir a base para aquilo que serd o novo, para isso € necessaria a
projecdo além de o que passa a ser velho.

As marcas linguisticas apresentadas no documento entre o “novo” e o “velho” marcam
uma separacdo entre o ensino “tradicional” e o “novo” que deve ser produzido pela escola de
educacdo béasica. A marca discursiva além de reforca o imaginario que para se construir o

J4

“novo” ¢é necessario desqualificar o que passa a ser velho. Nessa producgéo de sentido,

Podemos inferir que discurso do novo enquanto elemento constituinte de uma
discursividade no documento atua como um dispositivo de producdo de sujeitos,
pois, apresentado em um documento, produz verdades. Essas verdades
correspondem a discursos carregados de saberes e de poderes especificos, 0s quais
mudam constantemente, mantendo os dispositivos de verdade disseminados pelos
varios segmentos sociais (KOHLER, 2014, p, 47).

O processo para a (re)construcdo de um novo imaginario traz muito mais elementos da
teoria que lhe antecedeu do que mesmo elementos distintos. 1sso nos faz entender que em
termos de imaginario sobre o sujeito-aluno, ndo ha o novo genuino, ha, na maioria das vezes,
uma leitura atualizada — (res)significada, na qual mudancas introduzidas dardo a falsa nocéo
de algo totalmente “novo”.

Na construcdo desse imaginario sobre o sujeito aluno no discurso sobre o ensino de

lingua portuguesa, apresentamos a SD22.

SD22: Com o objetivo ultimo de que um ensino de qualidade promova o
desenvolvimento do potencial criativo do aluno, garantindo a permanéncia
dele na escola; de que se faca a socializacdo do conhecimento; de que o
cidadé@o encontre um lugar social para trabalhar e viver dignamente [...]
(SANTA CATARINA, 1998, p. 55).
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Na SD22 o emprego das formas verbais promova, encontre, apresentadas de forma
injuntiva, assume carater de controle do dizer filiando-se a FD do discurso pedagdgico
autoritario. De acordo com Orlandi (2003, p. 85), “esse discurso aparece como transmissor de
informacdes e com o estatuto de cientificidade”. No caso da SD22, aparece como modelo,
como obrigatério, as defini¢bes sdo rigidas, ndo se trata da explicagdo dos fatos, mas de se
determinar a perspectiva do que deve ser dito e realizado.

Na escolha enunciativa ao nominar o sujeito-aluno como cidaddo, o documento
carrega um discurso que visa a formacdo integral. Ao analisarmos o conceito de cidadao o
compreendemos como ambiguo e o mesmo é utilizado com diferentes sentidos. Alguns o
utilizam com a intencdo de eliminar diferengas entre os seres humanos, ou seja, todos séo
cidaddos, portanto, todos sdo iguais. Outros, porém, consideram cidaddos aqueles que tém
responsabilidades publicas, inclusive o direito de participar das decisdes politicas.

O artigo 5° da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) trata das garantias e
direitos fundamentais que cada cidaddo dispbe, no qual existem diversos principios
relacionados aos direitos e garantias fundamentais, um dos mais polémicos e importantes é
o principio da igualdade. Os direitos fundamentais surgiram para assegurar as pessoas a
possibilidade de ter uma vida digna, livre e igualitaria. Nele, sdo garantidos os direitos a vida,
a liberdade, a igualdade, a moradia e a seguranca. Também é dado a todo brasileiro, segundo
0s registros, o direito de exercer os cultos religiosos, seja qual for sua religido, o beneficio de
trabalho, dentre outros.

Ao empregar cidaddo ao referir-se ao sujeito-aluno da educacgéo basica, o discurso da
PCSC, 1998 (SD22) constrdi para o sujeito-aluno o imaginario de cidaddo pleno, integral.
Ainda, se pensarmos que a relacdo do sujeito com o mundo € constituida pela ideologia, e que
esta se materializa em um imaginario que medeia a relacdo do sujeito com suas condicdes de
existéncia, emerge também da SD22, um imaginario de sujeito-aluno que, como cidaddo
pleno de direitos, encontra na escola a possibilidade de viver dignamente. Ha nesse discurso
um imaginario social de que a escola deva garantir oportunidades e estabilidades para o
sujeito usufruir de uma vida digna. Um imaginario que se criou sobre o papel da escola no
Brasil, bem como a sua histéria. A passagem do modo de produgdo feudal para 0 modo de
producdo capitalista engendrou uma classe dominante, a burguesia, e uma nova classe
dominada, o proletariado (PATTO, 2000). Nesse processo, 0 acesso e o dominio da lingua, a
alfabetizacdo, tornou-se um instrumento poderoso para a ascensdo, ou ndo, do individuo na
sociedade capitalista. Ou seja, 0 acesso a escola passou a garantir aos sujeitos, mesmo que

ilusoriamente, o direito de viver dignamente.
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85

Para Althusser (1985), o sistema de ensino seria um instrumento a servico da
manutencdo de privilégios educacionais e profissionais. Segundo o autor, a escola é o
principal aparelho ideolégico de Estado capitalista dominante nas formacGes sociais
modernas, pois é ela que forma as forcas produtivas para 0 mercado de trabalho e, a0 mesmo
tempo, mantém e garante as relacbes de produgdo requeridas pelo sistema. Para ele, a
ideologia ndo se reduz a simples imposicdo de ideias, ela se efetiva em praticas sociais
inscritas em instituicdes concretas, reguladas por rituais no seio dos aparelhos ideoldgicos do
Estado. Ferraro (2014, p. 6) bem sintetiza:

Isto significa que o sistema escolar é um formador e reprodutor, mas acaba por atuar
no ambito da desigualdade. A escola também segrega, ndo apenas no ambito da
fragmentagdo disciplinar, mas também porque faz uma escolha ideoldgica. A
educacdo, mais especificamente 0 acesso & educacdo, ndo se da de igual maneira aos
estudantes de classes sociais diferentes, o que deve ser levado em conta em termos
de formatagcdo do sistema educativo quando comparamos aspectos da reproducéao
cultural e social.

E, nesse processo de formacdo, reproducdo, o discurso da SD22 constréi um
imaginario sobre o sujeito-aluno como um cidaddo que seja trabalhador, sendo constituido
ideologicamente para assumir sua fungdo na sociedade, tomado como um sujeito social a fim
de atender as necessidades impostas pelo contexto politico do Estado, o cidadéo [...] para
trabalhar. Identifica-se pelo discurso da PCSC, 1998 que coube a escola como lugar de
formacdo humana, com uma organizacdo politica, vincular o trabalho com os conteudos a
pratica social, ao mundo do trabalho. O aluno apresentado na imagem de cidadao que deveria
ver/ter na escola o lugar de oportunidade para assumir seu papel social como trabalhador.

Concebendo a FD como o lugar de inscricdo dos sujeitos e dos discursos,
constantemente invadido/atravessado por FDs outras, que podem fazer emergir discursos-
outros, revelamos a manifestacdo da tendéncia pedagdgica tecnicista na organizacdo cotidiana
do trabalho pedagdgico no ensino. A tendéncia pedagdgica tecnicista insere-se na pedagogia
liberal e atribui a escola a funcdo de preparar o aluno para exercer papeis sociais, tendo por
base suas aptiddes e habilidades.

De acordo com Luckesi (2003), o tecnicismo foi introduzido na educacéo brasileira na
década de 1960, durante o regime militar, tendo como foco possibilitar ao aluno um
aprendizado mais pratico, de maneira que atendesse as necessidades e demandas do mercado
de trabalho. Assim, a partir da SD22, compreendemos ser, também, da escola a funcéo de

preparar o0 aluno para exercer papeis sociais produzindo riquezas.
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Na compreensdo de imaginario sobre o sujeito-aluno apresentado nas SD18 e SD19 do
RD3, compreendemos que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa constroi a imagem
de sujeito-aluno como cidaddo pleno dentro de uma FD de escola para todos. Emerge
também a FD elitista em que o cidaddo deve servir a sociedade, produzir bens garantindo o
capital, um lugar para trabalhar. Temos um discurso que remete aos pré-construidos os

quais ressoam no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa.

4.2 O sujeito e a formacao integral

Em nossas analises compreendemos que todo discurso se constitui a partir de uma
memoria, retomada de ditos anteriores que sdo trazidos a atualidade com diferencas
significativas, expondo pontos de derivas, uma vez que as condi¢fes de producdo ndo sdo as
mesmas. Nesse percurso, as (res)significacdes do discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa permite quebrar a ilusdo de pensar a significagdo como sempre a mesma, pois néo
se trata de simples repeticdo, mas de reformulacdo que repete e atualiza, mexe na memdria,
desloca e faz rearranjos nas filiacdes de sentido.

Diante disso, pelo processo de parafrase o dito se repete, busca estabilizar sentidos, no
entanto, simultaneamente, produz derivas e rupturas, possibilitando mudancas,
transformacfes. Assim, percebemos que o discurso é aberto, estando em permanente
processo. De acordo com Orlandi (2012a, p. 36), “Os processos parafrasticos sdo aqueles
pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto €, o dizivil, a memdria. A
parafrase representa assim o retorno aos mesmos espacos do dizer.” Ou seja, por meio da
parafrase, “Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer sedimentado”.

A partir das reflexGes acima expostas, buscamos compreender o imaginario sobre o
sujeito-aluno produzido pela SD23 da PCSC, 2014.

SD23: 1) perspectiva de formacao integral, referenciada numa concepcéo
multidimensional de sujeito [...] (SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

Gostariamos de ponderar que na SD23 o documento da PCSC, 2014, ao apresentar
formacéo integral destaca a ndo associacdo a escola em tempo integral, e sim a descreve
como um percurso formativo no qual o aluno é inserido em contextos cujo propdsito é fazer

com que ele seja protagonista no desenvolvimento da aprendizagem, buscando o
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desenvolvimento fisico, emocional, intelectual e ético. No entanto, entendemos que ndo ha
como dissociar a formacao integral, apresentada pelo discurso, de escola integral produzida
historicamente no Brasil.

A esse aspecto, Cavalieri (2010) nos apresenta que o pensamento da educacéo integral,

no Brasil, tem seu principio nas décadas de 1920 e 1930. De acordo com a autora:

A educacéo integral, significando uma educacéo escolar ampliada em suas tarefas
sociais e culturais, esteve presente nas propostas das diferentes correntes politicas
que se delinearam naquele periodo. As correntes autoritarias e elitistas a
encampavam com o sentido de ampliacdo do controle social e dos processos de
distribuicdo criteriosa dos individuos nos segmentos hierarquizados da sociedade. O
extremo dessa tendéncia expressou-se na concepcdo de educacdo integral da Acdo
Integralista Brasileira. J& as correntes liberais encampavam a educacdo integral com
0 objetivo de reconstrucdo das bases sociais para o desenvolvimento democratico
[...] (CAVALIERI, 2010, p. 249).

Diz-se entdo, que as correntes liberais foram responsaveis, naquele momento socio-
historico por diversos movimentos de renovacdo da escola, consequentemente do ensino por
ela prestado. Grande importancia para esse movimento é dada as ideias de Anisio Teixeira, 0
qual, segundo Cavalieri (2010), ateve seu legado intelectual na ampliacdo das funcbes da
escola, uma concepcdo de educacdo escolar ampliada.

Essa idealizacdo de escola com funcbes ampliadas se aprofundou e manifestou-se no
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, documento elaborado por 26
intelectuais que propunha a renovacédo educacional do pais.

A ideia de educacdo integral presente no documento € a do direito do individuo a
uma educacdo publica que alcance diversas dimensGes de sua formacdo. Afirma o
“direito bioldgico de cada individuo & sua educagdo integral” e defende a
necessidade de a escola aparelhar-se de forma a “alargar os limites e o raio de a¢do”
(CAVALIERI, 2010, p. 252).

Consoante a esse movimento, os anos 1950 e 1960, o texto “Educacdo ndo é
privilégio”, escrito por Anisio Teixeira, apresentou um modelo de educacdo para a formagéo
comum do homem. Uma escola que deixava de ser da/para elite, idealizando uma nova
politica educacional que levasse qualidade para a escola em uma concepg¢do de educacao
escolar ampliada e de formagéo ampla.

Destacamos para esse percurso da educacdo, que ao trabalharmos com a historia da
constituicdo dos discursos sobre a formacéo integral e escola integral, levamos em conta
como os discursos sobre esse tema foram sendo produzidos e como os dados historicos sdo

discursivizados quanto ao integral. Freire (2014) nos possibilita compreender que had uma



88

divisdo nos conhecimentos que a escola proporciona na formagdo do sujeito-aluno e que o
cognitivo, o afetivo, os conhecimentos formais e informais devem caminhar juntos.

A partir dessa perspectiva, a educacao integral parece sempre ser um modo de referir-
se a formacdo de um sujeito completo. Moll (2010) destaca que devemos considerar as
necessidades formativas nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual,
entre outros - nas quais a categoria “tempo escolar” reveste-se de relevante significado tanto
em relacdo a sua ampliacdo, quanto em relacéo a necessidade de sua reinvencdo no cotidiano
escolar.

Visando compreender os efeitos de sentido da formulacdo formagéo integral, que se
apresenta como 0 objetivo maximo do ensino em Santa Catarina nesta década, SD23,
realizamos um percurso nos documentos oficiais nacionais que sustentam tal posicionamento.
Dentre eles apresentamos: Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) - Lei n°9.394 de 20 de Dezembro de 1996, Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica: diversidade e
incluséo (2013).

Quadro 05: Formagcéo Integral e os Documentos Oficiais Nacionais

FORMACAO INTEGRAL E OS DOCUMENTOS OFICIAIS NACIONAIS

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
Art. 205 da Constituicdo
Federal de 1988

sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho (BRASIL. 1988, grifo nosso).

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos

Art. 2° da Lei de Diretrizes
e Bases da
(LDBN) - Lei n° 9.394 de
20 de Dezembro de 1996,

Educacdo

principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
Seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho (BRASIL, 1996. p. 23, grifo nosso).

Parametros Curriculares

Nacionais de 1997

Todas as definicdes conceituais, bem como a estrutura
organizacional dos Parametros Curriculares Nacionais, foram
pautadas nos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental, que
estabelecem as capacidades relativas aos aspectos cognitivo,
afetivo, fisico, ético, estético, de atuacdo e de insercao social,

de forma a expressar a formacao béasica necessaria para o



http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109224/ldbe-lei-n-9-394-de-20-de-dezembro-de-1996#art-2
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109224/ldbe-lei-n-9-394-de-20-de-dezembro-de-1996#art-2

89

exercicio da cidadania (BRASIL. 1997. p. 70, grifo nosso).

Compreender e realizar a educacdo, entendida como um
Diretrizes Curriculares | direito individual humano e coletivo implica considerar o seu
Nacionais Gerais para a | poder de habilitar para o exercicio de outros direitos, isto é,
Educacao Basica: | para potencializar o ser humano como cidadéo pleno, de tal
diversidade e inclusdo de | modo que este se torne apto para viver e conviver em
2013 determinado ambiente, em sua dimensdo planetaria (BRASIL.
2013. p. 16, grifo nosso).

Fonte: Elaborado pela autora

Os recortes foram delimitados por compreendermos que emerge dos discursos a
permanente retomada da formacao integral num movimento de parafrase discursiva. No que
se refere a paréfrase discursiva, Pécheux (2014) propde uma distin¢do para esta nocéo, a qual
pode ser entendida como uma unidade nao-contraditéria do sistema da lingua, ou como uma
parafrase historico-discursiva “para marcar a inscrigdo necessaria dos funcionamentos
parafrasticos em uma formagc&o discursiva historicamente dada” (PECHEUX, 2014, p. 266).

Segundo Orlandi (2012a, p. 38), “A parafrase é a matriz do sentido, pois ndo ha
sentido sem repeti¢do, sem sustentacdo no saber discursivo”. Logo, pode-se observar que 0s
documentos oficiais nacionais, por meio de um discurso parafrastico, constroem uma
realidade, com o objetivo de defender os seus ideais, “os sentidos [...] vao se estabelecendo
através de ja ditos ou ja construidos, ora retomando discursos em forma de paréfrase e
reproduzindo sentidos [...]” (SOARES, 2007, p. 183).

Para tratar do funcionamento da parafrase discursiva enquanto matriz do sentido,
precisamos remeter ao exterior ao linguistico, as condi¢es historicas e ideoldgicas que
permitem o ja dito. Portanto, por um ponto de vista peculiar, que leva em conta o ideolégico,
ndo se restringindo ao nivel estritamente linguistico, toda parafrase discursiva € determinada
ideologicamente e historicamente, inscrevendo-se em dada FD.

Assim, ao retomar a formacéao integral, instaura-se um gesto de interpretacao frente a
esse ja dito que se atravessa na formulagdo do discurso, produzindo efeitos de sentidos na
medida em que tal ja dito irrompe em uma discursividade imersa em dadas condi¢fes socio-
historicas e ideoldgicas. No entanto, ha um modo diferenciado na retomada, pois ndo se
observa a repeticdo, 0 que se observa séo ecos de sentidos entre os discursos: “[...] visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa [...]” (BRASIL, 1988, s/p.); [...] 0 pleno desenvolvimento
do educando [...] (BRASIL, 1996. p. 23); [...] a formacdo basica necessaria para o
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exercicio da cidadania (BRASIL, 1997, p. 70) e [...] potencializar o ser humano como
cidadéo pleno [...] (BRASIL, 2013. p. 16).

Dessa forma, a materialidade linguistica nos documentos citados marca igualmente o
pleno, o integral. Tal enunciado carrega muito mais que a regularidade presente, marca o
efeito de sentido de um desenvolvimento perfeito, inteiro, como havendo essa possibilidade
de um ser humano ser potencialmente capaz de ser “perfeito”. Ha nesse funcionamento
discursivo um apagamento das individualidades e particularidades desses individuos,
marcando que todos aprendem e desenvolvem suas potencialidades de forma homogénea.

Culminando nosso percurso nos documentos oficiais nacionais verificamos que tal
regularidade se apresenta na atualidade desse tempo e no corpus de nossa pesquisa. A PCSC,
2014 salienta a realizacdo de um processo educativo na perspectiva de formacéo integral.

Podemos destacar que emerge do discurso a necessidade de uma acdo educativa de
forma a atingir no sujeito-aluno a integralidade. Nesse sentido, podemos pensar em uma
proposta pedagogica que seja eficiente ao ponto de desenvolver todas as dimensdes dos
estudantes da educacdo basica, dentre as quais podemos destacar: bioldgica, psicoldgica,
social, organica, mental, emocional, intelectual, cultural e espiritual.

Entendemos nesse percurso de construcdo de sentido que o processo de mudanca
social é evidenciado. No qual podemos destacar a introducdo de novas tecnologias e questdes
relativas a diversidade, pois tais situacGes tém lancado novos paradigmas ao ensino nas
escolas, ndo sendo possivel dissocid-los do processo de ensino desempenhado pelo professor
e do imaginario sobre o sujeito-aluno que se moldam atualmente.

Para o processo de (re)construcdo do imaginario sobre o sujeito-aluno devemos
compreender o papel da escola. Segundo Althusser (1985) a escola seria um instrumento
visivel para interesses da burguesia que controla o poder politico estatal. O autor afirma que
as praticas sociais so existem por meio da ideologia, e a ideologia sé existe para 0s sujeitos e
por meio deles, pois “toda ideologia tem por funcao (que a define) ‘constituir’ os individuos
concretos em sujeitos” (ALTHUSSER, 1985, p. 94). Segundo o autor, “o individuo ¢
interpelado como sujeito (livre) para que se submeta livremente as ordens do Sujeito, portanto
para que aceite (livremente) a sua sujeicdo... e os atos da sua sujei¢do” (ALTHUSSER, 1985,
p. 113).

Percebemos entdo que hé, pela discursividade da SD23, imaginario construido sobre o
sujeito-aluno de seu tempo, imagindrio que atenda o apresentado para as condi¢cdes de
producdo. Emerge do discurso uma espécie de “molde” aos sujeitos, um imaginario

legitimado socialmente, uma formagdo como processo construido historicamente
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acrescentando dimensdes a condicdo humana. Podemos compreender pelo discurso
referenciada numa concepgdo multidimensional de sujeito, que ha a necessidade de
desenvolver no sujeito-aluno as abrangentes dimensdes: intelectuais, étnicas, culturais,
corpoOreas, mentais, imaginacdo, memoria, sexualidade a fim de atingir seu lugar como
cidadéo.

Logo, emerge da SD23 que para o aluno obter formacdo integral, é necessario que
cada crianca que chegue a escola entre em contato com todo conhecimento acumulado ao
longo da histéria e lhe seja oportunizado o desenvolvimento de todas as suas dimensoes,
multidimensional. O projeto pedagogico para o ensino de lingua deve algar desafios ndo s6
ao sujeito-aluno, mas também a sociedade, fomentando reflexdes a cerca da formacao
integral a fim de que a mesma ndo engesse como objetivo do ensino a formacdo para o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e/ou para o mercado.

Compreendemos, a partir de nossos recortes, que o discurso sobre o ensino de lingua
portuguesa produz imaginario sobre o sujeito-aluno da educacao bésica atendendo a busca de
uma formacéo integral. Uma politica publica de formacao integral que surge como fruto da
demanda social. Como a universalizacdo do acesso a escola ndo garantiu uma educacéo de
qualidade, novas propostas foram sendo assumidas enquanto ideais para a escola publica, por
contemplarem o sujeito na sua complexidade de dimensdes — multidimensional, superando o

Viés meramente cognitivista das propostas de escolarizagdo tradicional. Nessa construcéo,

[..] as politicas publicas, como qualquer acdo humana, sdo definidas,
implementadas, reformuladas ou desativadas com base na memdria da sociedade ou
do Estado em que tém curso. Constroem-se, pois, a partir das representacfes sociais
que cada sociedade desenvolve a respeito de si propria (AZEVEDO, 2004, p. 26).

Tal desafio que se apresenta como atingir a formacao integral se justifica devido ao
historico da escolarizacdo que separou 0s contetdos escolares da vivéncia dos alunos e, para
superar tal separacdo, propde-se uma educacao escolar que considere o0 sujeito enquanto ser
completo, social, humano, pleno. Dito de outro modo, o que emerge das SDs apresentadas no
RD3 é uma proposta que a escola assuma a responsabilidade de formacdo integral dos
sujeitos.

Na contemporaneidade, a educacdo escolar busca reavaliar constantemente suas
praticas, na expectativa de melhorar o ensino e oferecer uma educacdo de qualidade que
contemple a formagdo do ser humano na sua totalidade. Nesse sentido, no projeto de
formacd@o integral as marcas linguisticas funcionam no discurso nos remetendo a

discursividade que aponta a ilusdo de uma formacdo integral e completa. Esse imaginario é
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constituido por diferentes discursividades, dentre as quais constituem o sujeito-aluno, como:
sujeito integral, multidimensional, trabalhador, cidaddo pleno. S&o alguns dos ja-ditos que, se
(res)significam no documento produzindo uma memdria na ilusdo de formar um sujeito
completo.

Segundo o educador Paulo Freire (2014, p. 53) “[...] minha presenga no mundo ndo é a
de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da historia”. Em suma, o discurso de formacao integral
se apresenta na possibilidade de o individuo encontrar sentido e dar significado a sua
aprendizagem no processo educativo, e que também desenvolva atitudes e valores vinculados
a préxis da autonomia, da reflexdo, da critica para a promocéo da integridade humana.

Dentro dessa producdo de sentidos, sintetizamos o imaginario sobre o sujeito-aluno

produzido pelo discurso sobre o ensino de lingua portuguesa da PCSC:

llustracdo 03: Imaginario sobre o sujeito-aluno

Fora da
lingua

Pr ni i 3
otagonista Na interagdo

Imaginario
sobre o
sujeito-aluno

Cidadao Trabalhador

Fonte: Elaborado pela autora.
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4.3 O discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e a formacéao integral: o enlace

Compreendemos por nosso gesto de andlise que a (res)significacdo de discursos, a
(re)construcdo de imaginario sobre o sujeito-aluno da educagdo bésica tém gerado um
redimensionamento das metodologias para o ensino de lingua portuguesa e a propria escola.
Chervel (1990) ressalta que fendmenos educacionais sdo suscetiveis de serem interpretados,
segundo as finalidades sociais que se impdem ao contexto escolar. Dessa forma, entendemos
que o curriculo escolar deve atentar para os aspectos educacionais no contexto das praticas
pedagdgicas e do movimento que se da no ambito da sociedade quanto ao carater socio-

historico ideoldgico que se desenha. Assim,

A histéria das disciplinas escolares, colocando os contetidos de ensino no centro de
suas preocupacdes, renova as problematicas tradicionais. Se é verdade que a
sociedade impOe a escola suas finalidades, estando a cargo dessa ultima, buscar
naquela apoio para criar suas préprias disciplinas, hd toda razdo em se pensar que é
ao redor dessas finalidades que se elaboram as politicas educacionais, 0s programas
e os planos de estudo, e que se realizam a construgdo e transformacdo histéricas da
escola (CHERVEL, 1990, p. 219).

No percurso apresentado por esta pesquisa compreendemos iniciativas por parte do
discurso oficial da PCSC em atualizar o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa no
estado de Santa Catarina, “[...Junindo e tensionando teoria e pratica para ressignificar o fazer
pedagogico [...]” (SANTA CATARINA, 2014, p. 168). Essa busca constante em orientar e
normatizar seu discurso quanto ao ensino de lingua em Santa Catarina nos impulsiona a tecer
reflexdes a fim de compreender o enlace do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e o
discurso sobre a formacdo integral do sujeito-aluno da educacdo basica.

Na compreensdao de que somos sujeitos de nossa histéria e nossa realidade,
entendemos que hd a necessidade da intervencdo do estudante em todo o processo de
aprendizagem. O sujeito-aluno é mais do que um espectador, como costumava ser no ensino
tradicional, ele passa a ter um papel de protagonista, como um agente interagindo ativamente
de modo intelectual e afetivo.

Também devemos destacar o fato de vivermos numa sociedade de sujeitos
multidimensionais, cada vez mais controlada pela evolugdo das novas tecnologias, pela midia
e pela internet, uma sociedade cada vez mais caracterizada pela diversidade. Para esse novo
imaginario que se produz sobre o sujeito-aluno devemos construir novas concepgdes de

ensino e aprendizagem, pois de acordo com Santa Catarina (2014, p. 27),
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Esse sujeito tem o direito a uma formacdo que tome como pardmetro todas as
dimensBes que constituem o humano. Uma formagdo que reconheca e ensine a
reconhecer o direito a diferenca, a diversidade cultural e identitaria; que contemple
as dimensbes ética, estética, politica, espiritual, socioambiental, técnica e
profissional.

As propostas pedagégicas das escolas, organizadas na perspectiva da Educacédo
Integral, devem considerar a possibilidade concreta de ultrapassar as fronteiras do
conhecimento e dos saberes.

A partir de tais reflexdes, podemos compreender que 0 que se apresenta no processo
educacional ¢ a constru¢do de um processo que vise a ‘“educacdo” e nao somente a
“instru¢ao”. De acordo com Chateau (apud MONEIRO, 1997, p. 16), “a educacdo conduz
para o alto (...) humaniza (...). Pelo contrario, a instru¢do arma, adapta (...) d4 lugar numa
fila”. Assim, compreendemos que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que emerge
de nosso corpus de pesquisa, além de se (res)significar e (re)construir um imaginario sobre o
sujeito-aluno, busca transformar o homem a partir da apropriacdo de conhecimentos

cientificos.
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50 FIM DO (PER)CURSO
[...] se é dificil comecar, mais dificil ainda
é terminar, pois estamos no interior de
uma cadeia de producdo discursiva: ha
discurso antes e depois do discurso aqui
produzido [...]
(PETRI, 2004, p. 317).

Pelas palavras de Lispector (1964) na epigrafe que abre nossa dissertagdo, entendemos
nesse (per)curso que “¢ inttil procurar encurtar caminho”, pois hd uma trajetéria demarcada, a
qual “ndo ¢ apenas um modo de ir, [...] somos nés mesmos”. Cabe-nos, neste momento, a
tentativa de construcdo de um ponto final no texto, sem a pretensdo de concluir ou de
responder objetivamente a qualquer aspecto do trabalho de analise/interpretacdo, dado que as
analises sdo sempre provisdrias em um movimento (in)finito de sentidos. Contudo, “[...] uma
escrita da AD ¢ a producdo de uma interpretagio” (MAZIERE, 2007, p. 117), consideramos
que problematizamos nosso objetivo de compreender o pensamento pedagdgico catarinense
apresentado em cadernos da PCSC, identificando as (res)significagcbes do discurso sobre o
ensino de lingua portuguesa e a partir dele a (re)construcdo de imaginario sobre o sujeito-
aluno da educacéo basica.

Concluimos nossas analises reconhecendo que ndo dissemos tudo, pois nossas
interpretacdes estdo limitadas as Formacdes Discursivas as quais nos filiamos. Mesmo assim,
acreditamos ter colocado em suspenso alguns questionamentos que possam responder as
nossas inquietacdes iniciais acerca do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa e 0
imaginario sobre o sujeito-aluno produzido por ele. Encaminhemo-nos agora a tecer reflexdes
gerais de nossas analises produzidas. Buscamos unir os fios em um enlace a fim de garantir a
producdo do conhecimento, impulsionando a compreensdo do discurso sobre o ensino de
lingua portuguesa nesse processo de (res)significacdo e (re)construcéo de imaginario.

Orientados pela hip6tese de que o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que
emerge de nosso corpus de pesquisa se (res)significa (re)construindo o imaginario sobre o
sujeito-aluno, produzimos reflexdes a respeito das perguntas de pesquisa: (1) qual discurso
sobre o ensino de lingua portuguesa é apresentado em cadernos da PCSC? e (Il) qual
imaginério sobre o sujeito-aluno é produzido por esse discurso? Partindo dessas delimitagdes
desenvolvemos gesto interpretativo, o qual ndo se finda nas consideracbes ou reflexdes
produzidas nesta pesquisa, pois interpretar “[...] é saber que o sentido pode ser outro. Mesmo

porque, entender o funcionamento do texto enquanto objeto simbdlico € entender o
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funcionamento da ideologia, vendo em todo texto a presenga de um outro texto
necessariamente excluido dele, mas que o constitui” (ORLANDI, 2007a, p. 138).

Adentramos, entdo, no Capitulo 1 alicercando nossa pesquisa. Produzimos um
caminho de sustentacdo teorico-metodologico, em uma producao fomentada pela Histéria das
Ideias Linguisticas articulada & Anélise de Discurso franco-brasileira. Em um movimento de
historicizacdo, apresentamos as condi¢cdes de producdo e circulacdo da PCSC no contexto

educacional catarinense. Nesse movimento, procuramos resgatar a historia, pois:

N&do se pode pensar o conhecimento sem conhecer a histéria [...]. Para produzir
ciéncia é preciso partir do que ja esta posto, é preciso entdo conhecer o que ja foi
dito, ndo como mero retorno de saberes, mas sim fazendo uma retomada por meio de
outros enfoques, considerando sempre que 0 modo como 0s saberes sdo produzidos
e depois “comunicados” é afetado pelas condigdes de produgdo. E necessario ento
historicizar o conhecimento, ou seja, compreender o0 modo como os saberes sdo
constituidos (SURDI DA LUZ, 2010, p. 162).

Ao olhar para a histéria, observam-se as condi¢6es de producédo, ou seja, 0 contexto
socio-histdrico-ideoldgico para se compreender como a exterioridade afeta a produgdo do
discurso. Nesse movimento de retomadas, compreendemos que a PCSC se apresenta como

politica curricular formulada considerando a legitimidade de seu discurso de poder e controle.
Assim como bem define Pietri (2010, p. 82):

Os documentos de referéncia curricular podem funcionar tanto para o controle dos
sentidos quanto para a producdo de efeitos de sentido imprevistos, segundo relages
interdiscursivas ndo anteriormente consideradas. Possibilitam inventar uma tradigdo
que pode caracterizar-se ndo apenas pela homogeneidade ou pela tentativa de
reproducdo de um sentido Unico que construisse filiagdo com o passado, mas pelo
seu direcionamento para o futuro, ao fundar-se na ideia da necessidade da inovagéo.
Paradoxalmente, esse processo pode levar a que se constitua uma nova tradicdo,
caracterizada pela repeticdo da polémica em que se fundamenta: da critica ao
tradicional e da afirmacéo de que é preciso modernizar.

Chama a atencdo ao se caracterizar essa trajetoria que, desde o ano de 1988, a Rede
Publica de Ensino de Santa Catarina vivencia um complexo movimento de discussao,
sistematizacdo e implementacdo da PCSC em processo coletivo de trabalho que marca a
historia da educacdo no estado. Uma construcdo curricular pautada no desejo de restaurar a
democracia nas relagdes sociais, bem como na organizacdo dos conhecimentos considerados
relevantes para sua construgdo, no sentido de superar o modelo anterior de escola e de
organizacdo do processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa cristalizado ao longo

do século XX.
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Durante quase trinta anos, por sua consisténcia tedrico-metodoldgica e relevancia
pedagogica, a SEE vem buscando manter viva a discussdo da proposta, seja pela produgéo de
novos documentos, por intermédio de eventos de formacdo continuada ou pela publicacao de
cadernos que contém orientacGes mais especificas para a pratica pedagdgica em sala de aula.
A Proposta Curricular de Santa Catarina como documento produzido para a reorganizagéo
curricular das escolas da rede publica estadual de ensino tornou-se referéncia de estudo
também para as redes municipal e particular, tanto em nivel de educacdo basica como em
centros de pesquisa.

Em um segundo momento da pesquisa, capitulo I, lancamos um olhar analitico no
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa apresentado em nosso arquivo.

a) Proposta Curricular: Uma Contribuicdo para as Escolas Publica do Pré-Escolar,
1° Grau, 2° Grau e Educacdo de Adultos (PCSC, 1991);

b) Proposta Curricular de Santa Catarina: Educacao Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio (Disciplinas Curriculares) (PCSC, 1998);

c) Proposta Curricular de Santa Catarina: Formacdo Integral na Educacdo Basica
(PCSC, 2014).

Como forma de delimitacdo, recortamos do arquivo discursividades que possuiam
relacdo com nossos objetivos, construindo o corpus de analise. Produzimos, entdo, o RD1 e o
RD2, nos quais apresentamos o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa em um percurso
de (res)significacdo. Assim, partindo da superficie linguistica, identificamos as regularidades
e observamos as formacdes discursivas (FDs), nucleos de sentido que regulam o que pode e
deve ser dito e que se movimentam no discurso fazendo parte de uma determinada formacao
discursiva.

Para 0 RD1 destacamos SDs que se apresentavam em um movimento de indagacdes
sobre o ensino de lingua tradicional e as novas abordagens linguisticas. Problematizamos, a
partir de nosso recorte, principalmente a partir da década de 1980 do século XX, discursos
produzidos e publicados, no Brasil, com o objetivo de promover alteracfes no ensino de
lingua portuguesa no pais. Para esse periodo, destacamos que surgem muitos trabalhos
académicos questionando o ensino da gramatica normativa tradicional, e comeca a se
manifestar no discurso sobre o ensino de lingua portuguesa o resultado das novas ciéncias
linguisticas: Sociolinguistica, Linguistica Textual, Pragmatica, Anélise do Discurso, entre
outras.

Entendemos, a partir do RD1, criticas a forma como acontecia o ensino tradicional da

gramatica na educacdo basica, principalmente por seu normativismo e pelo apego a
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nomenclatura. Esse processo de avaliagfes se coloca como base do discurso da PCSC a fim
de produzir mudangas nas praticas do ensino de lingua na educacdo basica em Santa Catarina.
O documento em andlise busca desqualificar o tradicional produzindo a base para apresentar
um “novo” discurso sobre o ensino de lingua portuguesa que deveria se apresentar na
educacdo catarinense, com o objetivo de modificar as concepcdes de lingua e de ensino do
professor, a fim de garantir que ele adira a essa proposta de mudanga. Uma estrutura
discursiva recorrente utilizada como recurso persuasivo para apresentar a imagem do ensino
tradicional € a negacdo. Nessa relagdo entre tradicional e o “novo” Angelo (2005, p. 12)

destaca:

Nesse processo de renovacao, de busca para atingir e se alinhar ao novo paradigma
de ensino da lingua materna, encontra-se fazendo contraponto, a todo instante,
mesmo que como pano de fundo, o ensino tradicional de Portugués. E pela sua
existéncia, sua prética, seus resultados que pode e pode ser proposta a inovagao, a
reforma. A ele, o ensino tradicional de Portugués, tém sido atribuidos determinados
valores sem 0s quais 0 novo nao pode se constituir. Melhor dizendo, o discurso do
novo soO deslancha na existéncia do velho, da tradicdo a que possa se contrapor. Essa
é certamente a Idgica que sustenta qualquer introducédo da novidade.

Com base nas analises produzidas a partir das marcas linguistico-discursivas do RD1,
podemos sugerir que o problema nunca esteve no ensino da gramatica, propriamente, mas em
como se deu esse ensino, e qual era o objetivo pretendido com ele. Compreendemos que 0
documento constréi discursivamente uma desqualificacdo para o ensino tradicional que
apresentava a lingua como sistema homogéneo e que descontextualizava o sujeito no
processo.

Apos as analises que se apresentaram em um processo de mudanga no discurso sobre
0 ensino de lingua portuguesa, construimos o RD2, nesse mesmo capitulo. Tal recorte
apresenta SDs que formalizam, através de um discurso de autoridade, orientacdes e definicbes
sobre o ensino de lingua. As marcas linguistico-discursivas nos mostraram que, nos cadernos
da PCSC, hd uma (res)significacdo do discurso sobre o ensino de lingua portuguesa,
perpassando as condic¢des de producdo de cada momento sécio-historico.

Ao percorrermos o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa na PCSC a partir do
final dos anos de 1980, compreendemos que ja se divulgava um novo caminho para o trabalho
com a lingua, dentro de uma concepcdo interacionista. Nessa concepcao, as regras gramaticais
deixavam de ser o foco do ensino de lingua, e abria-se espaco para o trabalho em uma
perspectiva dialégica. O aluno passou a ser visto como sujeito ativo, atuante no processo

ensino/aprendizagem da lingua portuguesa e ndo um reprodutor de modelos.
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A partir das SDs dos trés cadernos analisados ha a manutengdo do discurso em um
percurso de ensino baseado em situagdes reais de uso, como dindmica discursiva — texto.
Podemos destacar também a apresentacdo de um discurso sobre o ensino de lingua portuguesa
compreendendo um ensino gramatical que vise a reflexdo e compreensdo da lingua. Essa
construcdo procura aproximar o professor das concepcdes de lingua e ensino que a Proposta
Curricular defende, numa tentativa de fazer com que os professores venham engajar-se a
posicao discursiva que o documento apresenta para cada momento sécio-historico.

Nesse ponto da pesquisa acreditamos ter apresentado uma proposta de interpretacdo
que contemple a questdo: (1) qual discurso sobre o ensino de lingua portuguesa é apresentado
em cadernos da PCSC? Precisdvamos continuar, pois nos comprometemos em problematizar
(11) qual imaginario sobre o sujeito-aluno é produzido por esse discurso? E lancamo-nos nessa
producdo de sentidos desenvolvendo o capitulo I1I.

Entdo, construimos o RD3, para o qual destacamos de SDs as materialidades
linguistico-discursivas que sinalizam a (re) construcao do imaginario sobre o sujeito-aluno no
discurso de nosso corpus. Dito de outro modo, consideramos produtivo recortar 0 espaco
discursivo de nossa analise e delimitar um corpus constituido de SDs, que, a nosso Vver,
evidenciam os discursos em torno da projecdo imaginaria sobre o sujeito-aluno da educacgéo
basica. Conforme Orlandi (2012a, p. 42),

[...] o imaginario faz necessariamente parte do funcionamento da linguagem. Ele é
eficaz. Ele ndo 'brota’ do nada: assenta-se no modo como as relagdes sociais se
inscrevem na histéria e sdo regidas, em uma sociedade como a nossa, por relagdes
de poder.

Na compreensdo do imaginario sobre o sujeito-aluno apresentado, percebemos que o
discurso sobre o ensino de lingua portuguesa constroi a imagem sobre o sujeito-aluno como
cidadao pleno, integral. Pelo discurso da PCSC compreendemos que a educacao escolar busca
reavaliar constantemente suas praticas, na expectativa de melhorar o ensino e oferecer uma
educacdo de qualidade que contemple a formagdo do ser humano na sua totalidade. Ha a
(re)construcdo do imaginario de um sujeito-aluno supostamente “ideal”, individualizado pela
politica de lingua da PCSC. Esse imaginario € constituido por diferentes discursividades,
dentre as quais constituem o sujeito-aluno, como: sujeito integral, multidimensional,
trabalhador, cidaddo pleno, protagonista. Sdo alguns dos ja-ditos que, se (res)significam no
documento produzindo uma memoria na ilusdo de formar um sujeito integral.

Na concepcdo da analise de discurso franco-brasileira, “discurso ¢ efeito de sentido

entre locutores” (ORLANDI, 2012a, p. 21), sendo que o efeito € o processo de constituigdo de
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sentido e, com isso o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa produz um imaginario
sobre o sujeito-aluno, considerando que “o contexto ¢ constitutivo do sentido, abandona-se a
posicdo que privilegia a hipotese de um sentido nuclear, mais importante hierarquicamente
(literal) em relagdao aos outros. Nao ha centro e suas margens, ha s6 margens” (ORLANDI,
2008b, p. 21). O que esta posto nesse discurso oficial, € que o discurso sobre o ensino de
lingua portuguesa deve formar e qualificar um “sujeito integral”. Assim, o sujeito-aluno é
interpelado a constituir-se em cidaddo pleno e a incorporar a ideologia determinada pelo
Estado através do discurso oficial da PCSC.

Com a realizacdo deste trabalho esperamos ter contribuido para ampliar a reflexdo
sobre o discurso sobre o ensino de lingua portuguesa da PCSC. Alguns pontos ainda precisam
ser abordados, no entanto, concordamos com Bunzen (2011, p. 887) ao afirmar que o ensino
de lingua portuguesa e as praticas escolares se encontram historicamente marcadas por
movimentos de permanéncia, rupturas, deslocamentos, sedimentacdo, tensdo nas escolhas

curriculares de saberes que ora se (res)significam, ora se (con)figuram, ora se (re)formulam.
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