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brasileiras, as quais, historicamente, foram tratados com abandono e

descaso.



AGRADECIMENTOS

Agradecemos em lingua portuguesa com a palavra obrigado(a), que significa, de acordo
com o Tratado sobre a Gratiddo, de Santo Agostinho, o nivel mais aprofundado da gratiddo. De
acordo com esse pensador, obrigado(a) significa, ainda, comprometer-se com a outra pessoa e
vincular-se a ela. Com esse sentimento, expresso meus profundos agradecimentos as pessoas,
que, de alguma forma, estiveram comigo nesta caminhada.

Dirijo meus agradecimentos, inicialmente, ao Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), por dois motivos: primeiro por acolher-me no
mestrado, no Campus Natal-Central; segundo, por conceder o afastamento da minha atividade
docente no Campus Macau, concessao que foi de suma importancia para a materializacdo deste
trabalho. Ainda no ambito deste campus, agrade¢o ao Prof. Djnnathan da Silva, por informar-
me sobre a auséncia de pesquisas com este objeto, no IFRN.

Certa de que estive muito bem acompanhada e orientada, sinto-me especialmente
obrigada a minha primeira orientadora, Prof.2 Ana Llcia Henrique Sarmento, por aceitar minha
proposicéo inicial e conduzir-me com sabedoria e afeto nesta caminhada; e a minha segunda
orientadora, Prof.2 llane Ferreira Cavalcante, pelo encontro no meio do caminho, pela
responsabilidade e ternura com que me conduziu até o final deste trabalho. Aprendi muito nesse
processo de orientagdo, ndo apenas como mestranda, mas também como professora de Lingua
Portuguesa e Literatura.

Agradeco também as leitoras, Prof.2 lvoneide Bezerra e Prof.2 Tatyana Mabel, pela
leitura critica e aprofundada das secGes desta dissertacdo, pelo tempo dedicado a este trabalho,
pelas leituras sugeridas; aos membros da Banca Examinadora, Prof.2 Klebia de Souza, Prof.2
Francinaide de Lima, Prof. Mateus do Nascimento e Prof.2 Eulalia Gusméo, por terem aceitado
0 convite para fazer parte do processo de avaliagdo e de recomendacdo, que é de suma
importancia para a concluséo dessa trajetoria.

Consciente de que os ensinamentos dos mestres se metamorfoseiam em mim, agradeco
minha trajetoria a todos os professores do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
Profissional (PPGEP), pelas discussbes que me fizeram mais conscientes da realidade social,
politica e educacional do nosso pais e, de forma extensiva, as equipes da coordenacdo e da
secretaria, pelo apoio e atencdo com os aspectos administrativo-académicos; a todos os
professores que fizeram parte da minha vida escolar, em especial, & minha primeira professora,
Lucia Rodrigues, e a minha segunda professora, Francisca Rodrigues, porque representam o

inicio da minha vida de estudante e porque sdo modelos de educadoras para mim.



Certa também da importancia da solidariedade epistemoldgica que recebi dos seis
sujeitos desta pesquisa, sinto-me profundamente grata aos(as) professores(as) de Lingua
Portuguesa e Literatura do IFRN que doaram suas memdrias a esta pesquisa. Muito obrigada!

N&o posso desvincular-me daqueles que caminharam ombro a ombro comigo, nas aulas,
nos seminarios, nos eventos, nas discussdes informais, momentos em que nos estimulamos
mutuamente, por isso, manifesto meus agradecimentos a nossa turma, os Intelectuais
Organicos, com votos esperancosos de que possamos atuar em prol de nossos estudantes, de
nossa classe trabalhadora.

Nesse rol, incluo a minha familia, porque fazem parte de minha existéncia e, assim,
estédo envoltos nas minhas lutas e conquistas. Com amor, agrade¢o aos meus pais, Macedo da
Rocha e Maria Rodrigues, porque sdo a génese da minha vida, porque sdo exemplos de
trabalhadores. Sem eles, ndo estaria em lugar algum; ao meu esposo, Marcos Cavalcanti, as
minhas filhas — Nadiajda e Marilia —, por compartilhar com eles os momentos mais dificeis, por
eles me ampararem nesta travessia.

O que ganhei € infinitamente superior aos significados que emergem neste texto, no
entanto, posso dizer-lhes que os trago na minha memoria, e enquanto ela perdure, estardo

eternizados em mim. Muito obrigada!



Memodria
Amar o perdido
deixa confundido

este coragéo.

Nada pode o olvido
contra o sem sentido

apelo do Néo.

As coisas tangiveis
tornam-se insensiveis

a palma da mao.

Mas as coisas findas

muito mais que lindas,

essas ficaréo.

(Carlos Drummond de Andrade, 2001)



RESUMO

Esta pesquisa se insere no campo da producdo do conhecimento sobre a formacdo de
professores para atuar na Educacdo Profissional, no Ensino Médio Integrado (EMI).
Objetivamos investigar a relacdo entre a formacgéo stricto sensu dos professores de Lingua
Portuguesa e Literatura (LPL) e suas concepg¢des e préticas pedagogicas, na perspectiva da
formacdo humana integral, no EMI. Este estudo apresenta natureza qualitativa, bibliografica e
empirica. Esses delineamentos possibilitaram a demarcacdo do aporte teodrico e politico
necessario a analise das narrativas dos seis professores que doaram suas memorias a esta
investigacdo. Seguimos, portanto, as histérias de vida como abordagem metodoldgica, que
dispde do método (auto)biografico, embasado nos estudos de Abrado (2012), Delory-
Momberger (2012), Minayo (2014) e Passeggi (2013). Em funcao dessa abordagem, discutimos
duas categorias: memoria, sob a orientacdo teorica de Bosi (1994) e Halbwachs (2013); e
narrativa, com base em Catroga (2001) e Ricoeur (1994). Realizamos o percurso analitico a
partir das técnicas de compreensdo e de interpretacdo da Andlise Textual Discursiva (ATD),
sob o respaldo tedrico de Moraes e Galiazzi (2016). Apoiamo-nos na pesquisa bibliografica
para a construcdo das seguintes categorias: o0 EMI como travessia para a formacdo humana
integral, omnilateral e politécnica, com base nos autores, Frigoto e Ciavatta (2011), Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005), Moura (2013), Saviani (2003) e nos documentos normativos
referentes ao EMI; a formacao necessaria aos professores que atuam nessa modalidade, a partir
dos autores Araujo (2008), Giroux (1997), Moura (2008), Saviani (1997), Severino (2009) e
Tardif (2014); e, por fim, os pressupostos implicados no ensino de LPL, voltado para a
formacgédo humana integral, firmados em Antunes (2007; 2009), Bakhtin (2006), Faraco (2001,
2008, 2016), Geraldi (2012), Possenti (2012), Soares (2002) e Travaglia (1997). A analise das
narrativas conduziu-nos a uma sintese conclusiva, estruturada a partir de quatro fenémenos que
indicam a relacdo da pdés-graduacdo com as concepcdes e praticas pedagdgicas narradas pelos
entrevistados: 1) consolidacdo de um esteio tedrico para refletir sobre a relagéo teoria e pratica;
2) uma racionalidade critica sobre o papel da disciplina LPL no EMI; 3) a constituicdo do
professor pesquisador; 4) as experiéncias coletivas: pensar, planejar e produzir integradamente.
Nessa analise, amparamo-nos nos ensinamentos de Demo (2000), Pimenta (2012), Shon (2000),
além dos mencionados anteriormente. Ressalvamos que, apesar de ser not6ria a importancia do

mestrado e do doutorado na formacéo de intelectuais transformadores, hd uma dificuldade, entre



os professores, relativa ao desenvolvimento de préticas pedagdgicas disciplinares e
transdisciplinares, que unam os conhecimentos gerais aos especificos.
Palavras-chave: Ensino Médio Integrado. Formacdo humana integral. Pés-graduacdo stricto

sensu. Memorias de professores de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

This research is part of the field of knowledge production related to training of teachers to work
in Professional Education, in Integrated Secondary School (ISS). We aimed to investigate the
relationship between the stricto sensu formation of Portuguese Language and Literature
Teachers (PLL) and their pedagogical conceptions and practices, from the perspective of
integral human formation in ISS. This study presents a qualitative, bibliographical and
empirical nature. These outlines enabled the demarcation of the theoretical and political
contribution necessary to the analysis of the narratives of the six teachers who made their
memories available to this investigation. We therefore follow the life histories as a
methodological approach, which has the (auto)biographical method based on the studies of
Abrado (2012), Delory-Momberger (2012), Minayo (2014) and Passeggi (2013). Due to this
approach, we discussed two categories: memory, under the theoretical orientation of Bosi
(1994) and Halbwachs (2013); and narrative, based on Catroga (2001) and Ricoeur (1994). We
performed the analytical course using the techniques of comprehension and interpretation of
the Discursive Textual Analysis (DTA), under the theoretical support of Moraes and Galiazzi
(2016). We relied on the bibliographical research in order to build the following categories: the
ISS as a crossing for the integral, omnilateral and polytechnical human formation, based on the
authors, Frigoto and Ciavatta (2011), Frigotto, Ciavatta and Ramos (2005), Moura 2013),
Saviani (2003) and normative documents referring to ISS; and the training required for teachers
who work in this modality, from the authors Araujo (2008), Giroux (1997), Moura (2008),
Saviani (1997), Severino (2009) and Tardif (2014), and finally, the presuppositions involved in
the teaching of PLL, directed to the integral human formation, anchored in Antunes (2007,
2009), Bakhtin (2006), Faraco (2001, 2008, 2016), Geraldi (2012), Possenti 2012), Soares
(2002) and Travaglia (1997). The analysis of the narratives led us to a conclusive synthesis,
structured from four phenomena that indicate the relationship among the post-graduation and
pedagogical conceptions and practices narrated by the interviewees: 1) consolidation of a
theoretical framework to reflect on the relationship between theory and practice; 2) a critical
rationality about the role of the PLL, as a discipline, in ISS; 3) the constitution of the researcher
professor; 4) collective experiences: thinking, planning and producing integrally. In this
analysis, we based upon the teachings of Demo (2000), Pimenta (2012), Shon (2000), besides
those mentioned previously. We emphasize that, despite the importance of masters and

doctorates degrees in the qualification of transformational intellectuals, there is a difficulty



among teachers regarding the development of disciplinary and transdisciplinary pedagogical
practices, that combine general and specific knowledge.

Keywords: Integrated Secondary School. Integral human formation. Stricto sensu post-
graduation. Memories of Portuguese Language teachers.
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1 NOSSO PONTO DE PARTIDA

No paradigma emergente o carater auto-biografico e auto-referenciavel da
ciéncia é plenamente assumido. A ciéncia moderna legou-nos um
conhecimento funcional do mundo que alargou extraordinariamente nossas
perspectivas de sobrevivéncia. Hoje ndo se trata tanto de sobreviver como de
saber viver. Para isso € necessaria uma outra forma de conhecimento, um
conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una
pessoalmente ao que estudamos. (SANTQOS, 2008, p. 85).

Santos (2008), autor da epigrafe desta secdo, teoriza sobre o paradigma cientifico
emergente, que sucede o paradigma da ciéncia moderna. Defende uma nova configuracdo
epistemoldgica, pela qual é possivel a superacao do quadro tedrico positivista, que determina a
anulacdo das marcas subjetivas no processo cognoscitivo, em nome da neutralidade. Em se
tratando das Ciéncias Sociais e das Humanas, entendemos que ndo é possivel abstrair os
elementos axiomaticos e vivenciais que compdem nossas trajetdrias como sujeitos sociais, por
essa razdo, reporto-me a epigrafe assinada por Boaventura Santos para respaldar a minha
intrinseca relagdo com o objeto de estudo, a qual se deve & minha vivéncia com a Lingua
Portuguesa (LP), a literatura e a educagdo ao longo de meu itinerario formativo e profissional.
Destarte, depreendemos que “o objeto se comunica com o mundo por meio do que somos, €
noés comunicamos por meio dele aquilo que nos tornamos nessa relagdo simbidtica”
(PIMENTA,; GUEDIN; FRANCO, 2006, p. 10).

Imersa no territorio da educagédo desde os 14 anos de idade, quando iniciei o Curso de
Magistério (nivel médio), logo estava habilitada para lecionar aos 17 anos; aos 19, introduzi-
me no quadro de professores da rede estadual de ensino do RN, como professora polivalente e,
concomitantemente, ingressei no curso de Letras, LP e Literaturas, da UFRN; ao concluir esse
curso, ingressei novamente naquela rede, como Professora de LP. Recentemente, em 2016,
passei a integrar o quadro docente do Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN).

Como professora de Lingua Portuguesa e Literatura (LPL) do IFRN, constatei que
minha formacéo, incluindo graduacéo e especializacdo, ndo eram suficientes para o trabalho na
educacdo integrada de nivel médio, considerando o trabalho como principio educativo, a
pesquisa como principio educativo e pedagdgico, a integracdo entre o contetdo da minha area
com os das areas técnicas dos cursos nos quais leciono. Da mesma forma, minha experiéncia
anterior na educacdo publica, na rede estadual, ao longo de dezesseis anos, difere

significativamente do contexto da Educacdo Profissional. Essas razbes impulsionaram minha
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busca pela formagdo stricto sensu, como um caminho que me assegurasse as condic¢des de
profissionalidade.

Portanto, esse foi 0 ponto de partida que me levou a este estudo, o qual vincula-se a
linha de pesquisa Formacdo Docente e Préaticas Pedagogicas do Programa de Pds-Graduacédo
em Educacéo Profissional (PPGEP), do IFRN, e que tem como orientadoras a Prof.2 D.ra Ana
Lucia Sarmento Henrique e a Prof.2 D.ra Ilane Ferreira Cavalcante, razdo pela qual me despego
da primeira pessoa do singular e assumo a primeira pessoa do plural —a caminhada deixa de
ser solitéria.

A tematica discutida é a praxis pedagogica de professores de LPL no Ensino Médio
Integrado (EMI), da qual recortamos nosso objeto de investigacdo: a relacdo entre a pos-
graduacdo stricto sensu e a pratica de professores de LPL que lecionam no EMI, no IFRN.
Nesse contexto de pesquisa, a investigacdo a que nos propomos se situa na educacédo de nivel
médio, cujas bases politico-pedagdgicas propdem a formacao humana integral.

Buscamos respostas para o problema da pesquisa a partir das seguintes questdes:

a) quais as contribuicbes da formacao stricto sensu para as praticas pedagdgicas
direcionadas ao desenvolvimento da formacao humana integral, no ensino de LPL,
no EMI?

b) como a pratica de ensino do professor de LPL pode contribuir para a formacao
humana integral do aluno no EMI?

c¢) a formacao stricto sensu dos professores de LPL apresenta relagdo com as suas
concepcdes e praticas pedagogicas?

Fazemos o recorte do componente LPL por duas razdes. A primeira se refere & minha
formacdo e atuagdo na area; a segunda, porque o ensino da lingua, suas concepgles e
intencionalidades podem repercutir tanto negativamente, quanto positivamente na emancipacdo
dos sujeitos trabalhadores, pois linguagem, cultura, ideologia e poder se relacionam nos
contextos socioecondmicos e podem ser usados para a manutencdo ou para a transformacéo das
condigOes materiais e intelectuais dos que vendem sua forca de trabalho. Nesse sentido, a
analise das historias de vida dos professores podera contribuir com a atuacdo dos atuais e
futuros professores de LPL do IFRN, que igualmente desejem conhecer como 0s sujeitos desta
pesquisa construiram sua formacao e sua pratica no EMI.

Nesse contexto, 0 nosso objetivo geral é investigar a relacdo entre a formagéo stricto
sensu dos professores de LPL e suas concepcdes e praticas pedagogicas, na perspectiva da

formacdo humana integral, no EMI, e os especificos:
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discutir o EMI como travessia para a formagdo humana integral, omnilateral e
politécnica e as contribuicdes da formacdo docente;

discutir os pressupostos necessarios ao ensino de LPL no EMI;

expor 0s aspectos conceituais e procedimentais implicados no percurso
metodoldgico;

elaborar uma sintese sobre a relacdo entre a formacgdo stricto sensu e as
concepcdes e praticas pedagdgicas narradas pelos professores que lecionam
LPL no EML.

Esses propdsitos nos impulsionaram a fazer opcGes por abordagens e delineamentos

metodologicos que se adequassem ao processo epistemoldgico necessario & obtencdo de

respostas as questdes que nos propomos investigar. Dessa forma, sistematizamos o desenho de

nossa busca cientifica na Figura 1.

Figura 1 — Organograma sobre a abordagem metodoldgica e os delineamentos da pesquisa

Historia de vida da
formacdo docente e

da prética
pedagdgica
ABORDAGEM
Andlise Textual Seis professores de
Discursiva LPL que atuam no
METODOLOGIA EMI
DE ANALISE SUJEITOS

Questionario
Entrevista
INSTRUMENTOS

Fonte: Elaboracdo prépria em 2018.

Nosso objeto de investigacdo remete a pesquisa qualitativa, “que se aplica ao estudo da

histdria, das relagdes, das representagdes, das crencas, das percepg¢des e das opinides, produtos

das interpretagcdes que os humanos fazem a respeito de como vivem, constroem seus artefatos

e a si mesmos, sentem e pensam” (MINAYO, 2014, p. 57). Segundo essa autora, a abordagem
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qualitativa corresponde a investigacdo de grupos e de suas historias sociais, além disso, de
discursos e documentos. Assim, propicia a constru¢do de novas abordagens e conceitos, e a
revisao de teorias existentes pela imersao no universo empirico. Nesse sentido, nossa pesquisa
é essencialmente qualitativa, uma vez que parte de um referencial bibliografico e documental
para adentrar o universo empirico, onde se encontram os sujeitos e suas histdrias. A partir disso,
constroi uma interpretacdo critica com base nos pressupostos e no aporte tedrico-metodoldgico
das historias de vida, e pela analise das narrativas (auto)biograficas.

A narrativa de si (historia de vida) foi a abordagem metodolégica que elegemos para
investigar a relacdo entre a formacdo docente e as concepcdes e as praticas pedagogicas
narradas de seis professores de LPL, que ja concluiram o doutorado. Compreendemos que 0s
sujeitos e seus caminhos subjetivos produzem a realidade objetiva. Nessa producao, 0s espacos
da formacéo e do trabalho sdo lugares de reflexdo e refracdo de valores, crencas e ideologias
que emergem na sociedade. Nesse sentido, a voz dos sujeitos, construida a partir da tessitura da
memoria da formacdo e da préatica docente, tem grande potencial heuristico para a pesquisa
educacional.

Pela natureza do objeto que investigamos, e com base nos pressupostos apresentados
por Gil (2014), nossa pesquisa se apresenta como exploratéria, descritiva e explicativa.
Exploratdria porque expressa ideias e conceitos sobre a relacdo entre a pos-graduacdo stricto
sensu e as concepcOes e as pratica pedagogica no EMI no IFRN — objeto ainda ndo explorado
—, cujo estudo sera relevante para a resolucdo de futuras questdes investigativas; descritiva
porque houve uma preocupacdo com o relato das concepcdes e das praticas dos docentes,
relacionadas com a formacgdo dos mesmos; por fim, explicativa, porque se aprofunda na
compreensdo da relacdo entre a pds-graduacao stricto sensu, de forma interpretativa e critica.

No tocante aos delineamentos, essa pesquisa se caracteriza como bibliografica,
documental e empirica. Inobstante o carater essencialmente empiricista de nossa opcao
metodologica, ndo prescindimos da pesquisa bibliografica e documental. A revisdo
bibliografica foi necessaria para definir pressupostos orientadores do nosso caminho,
especialmente, na definicdo das categorias: formacdo humana integral, formacao de professores
e concepcdes subjacentes ao ensino de LPL. Da mesma forma, sentimos a necessidade de
perscrutar os documentos oficiais relacionados ao EMI dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, tais como o Documento Base, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do
IFRN, entre outros, para discutirmos como aquelas categorias estdo compreendidas nesses

documentos. Ademais, recorremos a leis e decretos que tém relacdo com a construcédo do EMI.
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No tocante aos instrumentos de pesquisa, dispomos de um questionario autoaplicavel e
de um roteiro da entrevista narrativa, produzidos a partir dos pressupostos de Bauer e Gaskell
(2013) e Minayo (2014).

Percorremos o caminho da Andlise Textual Discursiva (ATD) para descrever e
interpretar as narrativas de si. Moraes e Galiazzi (2016) a definem como uma metodologia
analitica para fins de investigacdo de natureza qualitativa, com o proposito de produzir novos
conhecimentos sobre os fendmenos e discursos.

Sistematizamos a estrutura desta dissertacdo em cinco se¢fes. Nesta, apresentamos 0
nosso ponto de partida, o tema e o objeto desta dissertacdo; a relagdo entre a pesquisadora e o
objeto de estudo; as questdes e 0s objetivos da pesquisa; os sujeitos; e o delineamento geral da
pesquisa.

Na segunda secdo, situamos a questdo da dualidade estrutural da educacgéo profissional
de nivel médio e a possibilidade do EMI como travessia para a formagdo humana integral,
destacando a importancia da formacao docente e a contribui¢cdo do componente LPL. Para tanto,
discutimos os pressupostos tedricos das concepgdes de linguagem que orientam o ensino de
LPL, os quais sdo basilares para o desenvolvimento da pesquisa.

Na terceira secdo, abordamos o percurso metodoldgico desta pesquisa, explorando a
abordagem da histdria de vida, o método (auto)biografico, e sua importancia para a producao
do conhecimento. Descrevemos o percurso metodologico percorrido para a consecucdo do
processo investigativo e discutimos a ATD como metodologia de andlise das narrativas
autorreferenciais.

Na quarta secdo, realizamos a analise descritiva e interpretativa das narrativas de si, em
didlogo com a discusséo apresentada na primeira e segundas secGes. Nessa parte, trazemos as
respostas das questBes propostas sobre a relacdo entre a pds-graduacdo stricto sensu e as
concepcdes e as praticas narradas pelos professores de LPL, a partir da interlocucéo tedrica e
empirica, em busca de uma teorizacéo propria.

Na ultima se¢do, encerramos nossa trajetoria no ponto de chegada, no qual tecemos as
consideracdes sobre o percurso da investigacdo, os resultados encontrados e a relevancia desta
pesquisa para a educacao integrada em sua perspectiva omnilateral, e para a formacdao e a praxis
de professores de LPL.

A seguir, apresentamos, na Figura 2, 0 mapa que orientou nosso percurso, conduzindo-
nos do ponto de partida ao ponto de chegada, para que seguissemos com a objetividade

necessaria a toda caminhada epistemoldgica.



Figura 2 — Organograma sobre a estrutura da dissertagdo
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2 CAMINHOS EM DIRECAO A FORMACAO HUMANA INTEGRAL, OMNILATERAL
E POLITECNICA: O LUGAR DA FORMACAO DOS PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA E LITERATURA NA TRAVESSIA DO EMI

Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada: ele se
dispde para a gente é no meio da travessia.
(Guimar&es Rosa, 1994)

Introduzimos esta se¢cdo com essa ontoldgica construcdo literaria, de Jodo Guimaraes
Rosa, a respeito da relevancia da travessia, cujo significado no Dicionario Aurélio ¢ “viagem
ou passagem através de grande extensdo de terra ou de mar.” Tomamos esses sentidos de
empréstimo para discutirmos sobre 0 EMI como travessia para uma formagdo humana integral,
omnilateral e politécnica, sequindo autores que assim o definem. Consideramos a importancia
da formacédo para a atuacdo dos professores de LPL, tendo em vista a consecugdo dessa
travessia. Para cumprir esse objetivo, realizamos um breve exame historico-critico da educacédo
profissional brasileira até o advento do EMI; tratamos da formagéo docente na perspectiva da
pedagogia critica e apresentamos 0s pressupostos tedricos implicados no ensino de LPL. Esse
exercicio discursivo é fundamental para a analise das historias de vida dos professores que
atuam (atuaram) no EMI, no IFRN, tendo em vista que investigamos, na quarta se¢éo, a relagcéo
da pos-graduacgdo stricto sensu nas concepcgdes e praticas narradas por esses docentes, na
perspectiva da formagdo humana integral.

Compreendemos que a educacgdo basica brasileira se bifurca em dois caminhos distintos:
a educacdo propedéutica, alicercada na formacdo geral, e a educacdo profissional, que
corresponde a formacdo técnica. Essa bifurcacdo gera a dualidade estrutural que reproduz a
divisdo de classes sociais: uma escola para quem tem as condi¢Oes materiais para prosseguir 0s
estudos em nivel superior e outra para 0s jovens que necessitam produzir sua propria existéncia.

Com base nesse pressuposto e com o objetivo de empreendermos uma defesa sobre a
superacdo dessa dualidade, por meio da formagdo humana integral, fazemos uma breve
contextualizagdo sobre a organizacdo da educacéo profissional, a partir do inicio do século XX,
destacando a dupla perspectiva da educacdo brasileira, no tocante a oferta dos cursos e
respectivos propositos. Nao pretendemos, entretanto, fazer um estudo diacronico de todas as
politicas da educacdo profissional brasileira, mas sobretudo identificar aquelas mais

representativas.
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2.1 EDUCACAO PROFISSIONAL BRASILEIRA: UMA TRAJETORIA MARCADA PELA
DUALIDADE

A educacdo profissional brasileira, ofertada pelo Estado, inicia-se com a criagdo de 19
Escolas de Aprendizes Artifices durante o governo de Nilo Pecanha, em 1909, precussoras das
escolas técnicas federais e estaduais e dos atuais Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia. Tinham o objetivo de ensinar oficios para criancas pobres, ou seja, educa-las para
0 trabalho. Essas escolas apresentavam natureza assistencialista, ao mesmo tempo que
produziam forga de trabalho para a sociedade, conforme explicita Kuenzer (2009).

Durante o Estado Novo (1930-1945), a politica educacional legitima a separagéo entre
o trabalho manual e o intelectual, com um ensino secundario destinado as elites condutoras e
os ramos profissionais do Ensino Médio destinados as classes menos favorecidas, de acordo
com Manfredi (2002). Essa politica estava a servico, a época, das novas formas produtivas, da
substituicdo do modelo agroexportador pelo modelo da industrializacdo, sob a égide do
fordismo-taylorismo?, cuja morfologia do trabalho se constitui pela divisdo entre os que
ordenam e 0s que executam.

Nesse contexto, a Reforma Capanema fez o ajuste das propostas pedagogicas as novas
necessidades dos arranjos produtivos. Pelas leis organicas sdo criados os cursos medios de 2°
ciclo, classico e cientifico, e, para a classe trabalhadora, os ramos profissionais de nivel médio
de 2° ciclo, nas seguintes areas: agrotécnico, comercial técnico, industrial técnico e normal. E
notavel a dualidade, pois, no primeiro caso, 0 ensino era propedéutico, com a finalidade de
continuidade no ensino superior; no segundo caso, ndo havia essa possibilidade.

Nesse cenario, a educacdo profissional se constitui historicamente pela dualidade
estrutural: de um lado, os filhos dos trabalhadores eram (sdo) formados para trabalhos manuais,
cuja instrucdo se dissocia da compreensdo dos aspectos teorico-cientificos implicados nos
processos de producdo e da divisdo do trabalho; por outro lado, as familias abastadas
encaminhavam (encaminham) seus filhos para o ensino propedéutico, reservado a respectiva

classe social, os quais poderiam (podem) continuar os estudos em nivel superior e,

! Regime de producéo desenvolvido nos Estados Unidos da América, pelos americanos Henry Ford e Frederick
Taylor, no inicio do século XX, no qual os trabalhadores exercem atividade repetitivas, parcelares, com controle
de tempos e movimentos. A fabrica possui estrutura vertical: a gestdo é responsavel pelo planejamento, a
supervisao, pelo controle, e os operarios executam a tarefa. O principal objetivo era a producéo de produtos em
massa, para consumidores em massa. Esse regime exercia também o controle sobre a vida das pessoas, assim deu
origem a expressdo American way of life (jeito americano de viver).
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consequentemente, garantir ocupac¢des de comando no mundo do trabalho. H4, assim, uma
separacao entre trabalho manual e trabalho intelectual, traco que define a dualidade.

Essa realidade se modificou com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 4.024/61. Com o crescimento dos setores secundarios e
terciarios, reconheceu-se a legitimidade dos ramos profissionais nessa LDB e conferiu-se
equivaléncia entre os cursos profissionalizantes e os propedéuticos. Tal politica representou um
avanco, embora a dualidade nao tenha sido eliminada porque os curriculos mantiveram-na.

Foi a Lei n°® 5.692/1971, no governo militar, que pretendeu supera-la, ao estabelecer a
profissionalizacdo compulsdria para todos, delineando uma Unica trajetoria para o nivel médio
(KUENZER, 2009). Cabe ressaltar que a preocupagdo ndo estava voltada diretamente para a
superacdo da dualidade, mas sobretudo para atender as demandas do desenvolvimento
industrial, decorrente do milagre econémico, que demandava forca de trabalho medianamente
qualificada. Outro objetivo era desviar os anseios dos jovens, que reivindicavam a educagéo
superior.

Nesse quadro politico-educacional, é importante destacar o papel da Teoria do Capital
Humano, que foi disseminada no Brasil nos anos 1960. Essa teoria fazia parte do controle
ideolégico do modo de produgdo capitalista e “deveria apontar o caminho, em termos
individuais, para o atingimento de niveis mais altos de renda: a qualificacdo profissional, que
aumentando a produtividade marginal, causaria elevagao do salario” (KUENZER, 2001, p. 46).

Com a crise do fordismo-taylorismo, marcada especialmente pela crise do petroleo em
1973, vem o desemprego e a percepcdo de que a qualificacdo ndo era garantia de
empregabilidade. Novas transformacfes se ddo na politica educacional. O Decreto n°® 76/75
restabeleceu a modalidade da educacgdo geral, propedéutica, para fins de acesso a educacéao
superior.

Esse carater dual da formacdo profissional no Brasil tem impedido a mobilidade social
e, mais grave ainda, a cidadania da classe trabalhadora, pois ha tacitamente uma concepcao de
educacao tecnicista, dissociada da compreensdo do processo cientifico-tecnoldgico e dos
processos de producdo e divisdo do trabalho. (BRASIL, 2008a).

Com a revolucdo da informatica, os Estados Unidos da América (E.U.A) direcionaram
0 projeto educativo tecnicista, com o propoésito de formar técnicos Uteis a nova fase do
capitalismo, que soubessem operacionalizar as maquinas. Nesse contexto do desenvolvimento
e da globalizacdo do século XXI, Gamboa (2001) afirma que, a despeito da revolugdo industrial

e informacional, mantém-se as velhas formas das relacGes sociais e das propriedades, por isso
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as revolugdes sdo incompletas. Assim, os trabalhadores continuam servindo ao capital, que
impede a mobilidade social, por meio de projetos educativos excludentes.

No Brasil, as disputas pelo EMI brotaram no contexto da luta pela redemocratizacéo do
pais nos anos 1980, mas foram sufocadas pelos governos dos anos 1990, Fernando Collor de
Melo e Fernando Henrique Cardoso. De forma contundente, o Decreto n® 2.208/97 regulava os
artigos da LDB n° 9394/96, que tratam da Educacéo Profissional, determinando a separacédo da
oferta. Assim, a formacdo técnica se realizava de forma apartada da formacao geral, o que
representou um retrocesso as discussdes situadas na elaboracdo daquela LDB.

Nova abertura para a formacdo integrada estabeleceu-se no governo de Luis Inacio Lula
da Silva (2003-2010), embora haja criticas, como apontam Frigotto e Ciavatta (2011, p.626),
cuja analise define-o como “um quadro de politicas educacionais ambiguas, de continuidade da
politica neoliberal, mas com alternativas em respostas a sociedade civil organizada.” Uma
dessas alternativas é o Decreto n° 5.154/04, que normatiza a articulacdo do Ensino Médio com
a Educacao Profissional, possibilitando assim a formacéo integrada.

A formacao integrada a Educacdo Profissional compreende a superacdo da divisao entre
trabalho intelectual e manual, na qual os conhecimentos gerais e 0s profissionais (técnicos) se
integram, com o objetivo de possibilitar a preparacdo de jovens para o mundo do trabalho e
para a cidadania (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005). Uma das perspectivas dessa
formacéo é a omnilateralidade, que compreende o eixo estruturante — ciéncia, trabalho, cultura
e tecnologia, articulador do projeto pedagdgico. O conceito de politecnia esté relacionado com
a omnilateralidade, na direcdo de um curriculo que compreenda os principios gerais das
diversas atividades humanas, conforme esclarecem Moura (2013) e Saviani (2003).

Como ja mencionamos, essa formacao teve seu embate tedrico e politico no contexto
historico da elaboracdo da LDB, no final dos anos 1980, cujo projeto defendia uma educacédo
gratuita, laica, universal e unitaria (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011). As diretrizes sdo
formalizadas na LDB n° 9.394/96 com alguns avangos, considerando a possibilidade da
articulacdo entre a formacéo geral e a técnica, mas com retrocessos, possibilitando também a
oferta da formacéo técnica na forma concomitante ou subsequente, desintegrada da formacao
geral.

Nesse ambito, tem-se, no Brasil, o EMI, como uma possibilidade para a classe
trabalhadora, e, em termos de educacdo de nivel médio ideal, omnilateral e politécnica,
constitui-se em uma travessia, como apontam Moura (2013), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005).
Esses autores definem o EMI como a oferta que mais se aproxima do conceito de ensino unitario

ou politécnico. Moura (2013) discute os principios da educacéo politécnica do EMI, no entanto
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destaca que essa organizacao de ensino estd situada em uma conjuntura socioeconémica e,
portanto, atende sobretudo as necessidades do modo de producdo capitalista. Apesar disso,
esses autores o percebem como um caminho, na perspectiva dialética, de dialogo entre os
interesses do sistema politico-econdmico e os da classe trabalhadora, tendo em vista a
transformacéo dessa realidade.

Nesse sentido, a metafora do EMI como travessia pressupde chegar a outra margem, a
outra sociedade ndo cindida em classes. Deve-se considerar que o EMI se constitui na
preparacao profissional de nivel médio, por isso ainda ndo é o lugar desejado, tendo em vista
que o ideal seria 0s jovens cursarem 0 ensino superior e sO depois exercerem a atividade
profissional. Todavia, no Brasil, ainda ndo h& condi¢cbes materiais para tanto atualmente,
sobretudo, para os jovens filhos de trabalhadores.

Ou seja, o ideal seria um Ensino Médio que atendesse as dimensdes da vida humana e
desse base cientifica suficiente para a compreensdo, de forma critica, dos fundamentos
cientificos, da tecnologia, da cultura e, em especial, que discutisse o trabalho em sua perspectiva
ontoldgica (SAVIANI, 2003), de um lado, como atividade de interacdo com a natureza para a
producéo da existéncia humana e, de outro, como compreensdo de sua materialidade historica,
enguanto produtor e produto da diviséo de classes sociais.

No contexto de “avangos controlados” no Brasil, de forma mais efetiva, a partir de 2005,
a rede federal de ensino reinicia um processo em dire¢ao a formacdo integrada, com a oferta do
EMI, o qual articula o eixo propedéutico com o tecnoldgico e possibilita tanto a insercdo no
mundo do trabalho, ao final dos cursos dessa modalidade, como a continuidade dos estudos em
nivel superior, a profissionaliza¢do, a compreensao do processo histérico do mundo do trabalho
e 0 estudo dos aspectos tedrico-metodoldgicos que orientam as técnicas de producdo. Em se
tratando do Brasil, é a forma de Ensino Médio que mais se aproxima dos principios da formacéo
humana integral. Na subsecéo seguinte, discutimos esses principios e como estdo contemplados

na legislacdo e nos documentos que orientam o EMI.

2.1.1 Delineamentos da formacdo humana integral no Ensino Médio Integrado do

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

No intento de compreender como a formacdo humana integral esta presente na
concepcdo do EMI, examinamos os principais documentos oficiais que orientam o Ensino
Médio de um modo geral e 0 EMI como uma de suas formas. A LDB n° 9.394/96 define, no

artigo 35, as finalidades do Ensino Médio:
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I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

1l - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacado ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Essas finalidades compreendem as dimensdes multifacetarias implicadas na producao
da existéncia humana na sociedade contemporanea, as quais sdo incumbéncia do EMI, como
uma das formas de Ensino Médio, expressa atualmente pelo paragrafo terceiro, artigo 36, na
LDB: “A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario formativo integrado,
que se traduz na composi¢do de componentes curriculares da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e dos itinerarios formativos, considerando os incisos | a V do caput” (BRASIL, 1996).

Apesar da instituicdo do Decreto n° 5.154/04, que possibilitou novamente a articulagao
do Ensino Médio com a Educacdo Profissional, a expansédo do EMI, na rede federal, ocorreu de
forma mais intensa a partir da criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, pela Lei n®11.892/2008, que apresentam entre suas finalidades, o desenvolvimento
da educacédo profissional, cientifica e tecnologica, efetivada por meio do ensino, pesquisa e
extensdo (BRASIL, 2008b). Um dos sentidos sdcio-politicos do EMI esta na superacdo da
divisdo social do trabalho entre os que pensam e 0s que executam. Essa conquista, no entanto,
nédo decorre apenas das reivindicagdes sociais.

O principio educativo que determinou o projeto pedagdgico da formacéo profissional
para atender as demandas do tipo de organizacao fordista-taylorista, deriva de uma concepcéo
de qualificacdo profissional que prepara o individuo para o fazer, dissociado dos principios
cientifico-tecnoldgicos implicados nessa acdo (trabalho) (KUENZER, 2009). Para essa
pedagogia do trabalho, é suficiente uma formacdo instrumental associada as caracteristicas
psicofisicas do trabalhador para se conformar a determinada atividade, uma vez que ele sO
operacionaliza, ndo planeja e ndo toma decisoes.

Com a crise dos anos 1970, o meio de producdo capitalista se reinventa e um novo
regime, a reestruturacdo produtiva, denominada acumulacdo flexivel ou toyotismo, que se
desenvolveu no Japéo, traz uma nova morfologia para a industria: em vez da fabrica vertical,

com o planejamento e a supervisdo no topo da hierarquia, nesse novo regime, o trabalhador
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passa a controlar a producédo, o que exige um conhecimento sobre os fundamentos cientifico-
tecnologicos, o dominio da lingua materna e de outras linguas, comportamento ético, autonomia
para resolver problemas, entre outros saberes (KUENZER, 2009).

Dessa forma, a formacdo técnica integrada a formacdo geral é uma demanda da
sociedade capitalista, mas pode ser também, dialeticamente, o espaco de emancipacdo e
empoderamento dos docentes e estudantes, por meio da promocdo da formacdo humana
integral, ou seja, de um curriculo e de uma postura politico-pedagdgica que tenham como eixo
integrador as dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura com propdsito emancipatério.
Isso esté estabelecido nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM), nas quais a

organizacdo do Ensino Médio pressupde a integracdo entre essas dimensdes, considerando:

a) o trabalho como principio educativo, conceituado na sua perspectiva ontologica
de transformacdo da natureza, como realizagcdo inerente ao ser humano e como
mediagdo no processo de producgéo da sua existéncia;

b) a ciéncia conceituada como o conjunto de conhecimentos sistematizados,
produzidos socialmente ao longo da historia, na busca da compreensdo e
transformacéo da natureza e da sociedade;

c) atecnologia, como a transformacdo da ciéncia em forca produtiva ou mediagéo
do conhecimento cientifico, e a produgdo marcada, desde sua origem, pelas relacoes
sociais que a levaram a ser produzida;

d) a cultura, como o processo de producdo de expressbes materiais, simbolos,
representacles e significados que correspondem a valores éticos, politicos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade (BRASIL, 2012).

Essa formacdo omnilateral contempla, portanto, as dimensdes que estruturam a pratica
social. Nessa configuracdo de formacdo integral, é possivel concretizar a proposta da escola
unitéria gramsciniana, definida ndo como lugar de uma profissionalizacdo pré-determinada,
mas como espaco de desenvolvimento do ser humano para as capacidades intelectuais e praticas
e para a compreensdo da totalidade social na qual se insere. Neste processo de formacgédo
humana, o trabalho é principio educativo e ndo pode ser inserido apenas como instrucdo para
uma determinada profissdo (MOURA, 2013).

Nesse sentido, almeja-se a superacdo da heranga educacional greco-latina, na qual a
educacdo classista determina a formacéo intelectual para a classe dominante (0s que pensam),

e a formacdo técnica (manual) para os dominados (0s que executam). Assim, “o advento da
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escola unitaria significa o inicio de novas rela¢@es entre trabalho intelectual e trabalho industrial
ndo somente na escola, mas em toda a vida social” (GRAMSCI apud MANACORDA, 2004, p.
333).

Na concepg¢ao marxista, “o ensino politécnico, enquanto proposta pedagogica buscada
na unificagdo dos conteidos e na integracdo metodoldgica, constitui uma forma de preparacao
multifacetdria do homem, com vistas ao seu desenvolvimento integral” (KUENZER, 2001, p.
76). Nesse sentido, os termos formacdo humana integral, omnilateralidade e politecnia sdo
empregados neste trabalho de forma complementar, para significar a formacédo do sujeito em
sua totalidade.

Em consonancia com esses pressupostos, 0 Documento Base do EMI explicita, de forma
clara e aprofundada, o propdsito de formar integralmente o individuo, assente em um curriculo
integrado pelas dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, entendidas como categorias
indissociaveis da formacdo humana integral. Nesse documento, o trabalho é colocado como
“mediag¢do de primeira ordem no processo de producdo da existéncia e objetivacdo da vida
humana. A dimensdo ontoldgica do trabalho é, assim, o ponto de partida para a producdo de
conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais” (BRASIL, 2007, p. 43). Nesse sentido, os
fendmenos naturais s6 se constituem em conhecimento quando o ser humano os converte em
teorias e, por meio delas, potencializa a for¢a produtiva. Dessa forma, a ciéncia € conceituada

como:

[...] a parte do conhecimento melhor sistematizado e deliberadamente
expresso na forma de conceitos representativos das relagdes determinadas e
apreendidas da realidade considerada. O conhecimento de uma se¢do da
realidade concreta ou a realidade concreta tematizada constitui os campos da
ciéncia, as disciplinas cientificas (BRASIL, 2007, p. 44).

O desenvolvimento da ciéncia se relaciona com a tecnologia sob duas formas: como
mediacdo da ciéncia, a tecnologia se desenvolve com a producéo industrial; como extensdo das
capacidades humanas, com a finalidade de satisfazer as necessidades da humanidade. (BRASIL,
2007)

A cultura é apresentada como categoria ampla, englobando desde as normas de
comportamento de uma sociedade até a sua organizacdo politico-econdmica. E conceituada
como “processo de produgdo de simbolos, de representagdes, de significados e, ao mesmo
tempo, pratica constituinte e constituida do e pelo tecido social” (BRASIL, 2007, p. 44).
Portanto, deve ser integrada no curriculo do EMI, considerando que a integralidade da formacéo

humana deve ir além do conhecimento cientifico e alcancar as fronteiras da reflexdo critica
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sobre 0s comportamentos, 0s conceitos, as representagdes éticas e estéticas, que faz a sociedade
pensar a si mesma a guisa de soluc@es para seus problemas.

Entendemos, portanto, que o Documento Base define e conceitua a formagdo humana
integral no EMI, sedimentando os pressupostos a serem seguidos pelas institui¢es ofertantes.
Realizamos também uma leitura atenta do PPP do IFRN, locus desta pesquisa, com o propdésito
de examinar como esse documento acolhe esses pressupostos, considerando que o IFRN
contempla, em cada exercicio, 0 minimo de 50% (do total de vagas) para a educacdo
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma integrada.

A matriz curricular desses cursos se estrutura em torno de disciplinas, que sao
articuladas em nucleos politécnicos. Cada curso tem quatro séries, correspondentes a quatro
anos letivos. Apresentamos, na Figura 3, como 0s cursos técnicos integrados regulares sdo

estruturados no IFRN.

Figura 3 — Quadro sobre a estrutura dos cursos técnicos integrados regulares no IFRN

. ~ CARGA
NUCLEO DESCRICAO HORARIA
Conhecimentos do Ensino Médio (Linguagens, Ciéncias
Estruturante Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica), contemplando 2 340 horas

conteudos de base cientifica e cultural basilares para a formacéo
humana integral.

Conhecimentos do Ensino Médio e da Educagédo Profissional,
traduzidos em contetidos de estreita articulagdo com o curso, | Minimo de carga
Articulador | por eixo tecnoldgico, representando elementos expressivos para | horaria definida no
a integracdo curricular; disciplinas técnicas que articulam os | Catalogo Nacional
eixos estruturante e propedéutico. de Cursos Técnicos
Conhecimentos da formacdo técnica especifica, de acordo com | (CNCT) para a
0 campo de conhecimento do eixo tecnolégico, com a atuacdo | soma dos nucleos
Tecnoldgico | profissional e as regulamentagdes do exercicio da profissdo. | articulador e
Deve contemplar outras disciplinas técnicas nao contempladas | tecnolégico.

no nucleo articulador.
Fonte: Adaptado do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte

(2012a).

A articulagdo desses trés nucleos é uma das caracteristicas da integragdo curricular na
perspectiva de estabelecer um dialogo entre os conhecimentos gerais e 0s técnicos, com vista a
formacgédo humana integral. Essa formacao é o sentido da existéncia do IFRN, de acordo com o

que esta descrito como funcéo social no PPP:

A fungdo social do IFRN é ofertar educacdo profissional e tecnoldgica — de
qualidade referenciada socialmente e de arquitetura politico-pedagdgica capaz
de articular ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia — comprometida com a
formacéo humana integral, com o exercicio da cidadania e com a producéo e
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a socializagcdo do conhecimento, visando, sobretudo, a transformacdo da
realidade na perspectiva da igualdade e da justica sociais. (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 23).

Nessa dire¢do, ¢ um dos principios do IFRN a “forma¢do humana integral, com a
producdo, a socializacéo e a difusdo do conhecimento cientifico, técnico-tecnolégico, artistico-
cultural e desportivo” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 23). Portanto, a institui¢cdo assume
um caminho politico-pedagdgico que ultrapassa a formacdo técnica e adentra a formacéo
humanistica, situando a centralidade do processo educativo na omnilateralidade, com a
finalidade de modificar a praxis social.

Dessa forma, o IFRN parte da concepcdo de curriculo como um instrumento de
mediacdo para “[...] o dominio do conhecimento cientifico; para o desenvolvimento do
pensamento l6gico, construtivo e criativo; para a formacdo de atitudes e convicgdes; e,
consequentemente, para a efetiva participacdo social, politica, cultural e economica”
(INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE, 2012b, p. 34).

Em consonancia com essa concepcao de curriculo, o PPP estabelece as concepgdes de
homem, sociedade, cultura, ciéncia, tecnologia, trabalho e educagéo, nessa ordem. Considera a
importancia da associacdo das inteligéncias racional e afetiva para a criatividade do trabalho
humano, destacando a simbiose entre a natureza bioldgica e sociocultural do ser humano,
definido, portanto, a partir de no¢édo de complexidade, na qual “o ser humano é, intrinsecamente
inacabado, um ser que ndo esta concluido e que se encontra aberto a ininterruptas substituicdes
de imagens e¢ de sentidos” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 36). Destarte, o0 ser humano nédo
nasce pronto, ele se modifica continuadamente por meio de agdes que originam a sociedade a
partir de imagens, simbolos e representacdes que constituem a praxis humana.

Por conseguinte, as préaticas educativas devem ir além da unilateralidade (ou formac&o
propedéutica, ou formacao técnica) ¢ “vislumbrar o ser humano em sua omnilateralidade e
multidimensionalidade, contemplando-o fisica, emocional e racionalmente.” Se o processo de
criatividade imprescinde das inteligéncias racional e afetiva, “essas praticas devem estar
associadas, permanentemente, as relacGes estabelecidas na familia, nos segmentos sociais e no
mundo do trabalho. Devem incorporar a participacdo politica e cultural. Devem, por fim, ser
decisivas na tessitura de um vir-a-ser social e individual” (INSTITUTO FEDERAL DE
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EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 37).
Esse vir-a-ser esta situado numa sociedade de classes, em que a educacao pode tanto reproduzir
essa divisdo quanto levar o sujeito a transcender a condicdo de desigualdade, considerando-o
“como um ser sociocultural e historico que se constroi nas multiplas relagdes estabelecidas em
espagos e tempos determinados” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 42).

No tocante a cultura, o PPP apoia-se na visdo antropoldgica, que focaliza a cultura
“como forma de vida ou como modo de vida” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 41).
Consequentemente, a cultura, como atividade, € a teia de significados que compreende o

entorno humano, na qual a diversidade ganha sentido e relevancia:

A relagdo entre a educacdo e a cultura se torna cada vez mais intrinseca,
exigindo, por exemplo, que as diretrizes e as orientacdes que consolidam tais
processos se articulem com a realidade e com a diversidade sociocultural.
Nessa articulacdo, inter-relacionam-se o local e o global, como forma de
garantir uma formacdo ampla, diversificada e integral do sujeito (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 42-43).

Essa formacéo integral, segundo o PPP, deve pautar o trabalho educativo a partir de
referenciais que situem o sujeito no mundo, incluindo temas que englobem a identidade e a
diversidade culturais; o respeito a outras culturas; as desigualdades e as injusticas sociais.
Ademais, “deve, sobretudo, possibilitar o acesso a producdes culturais do campo cientifico,
artistico e tecnoldgico que ampliem a maneira de ver e de estar no mundo” (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE,
2012b, p. 42).

O papel da ciéncia no EMI, conforme o PPP, consiste em promover projetos que
viabilizem condi¢cGes homogéneas aos sujeitos; estabelecer uma perspectiva integradora entre
as ciéncias da natureza e as humanidades; compreender que o fazer cientifico ndo é neutro;
defender que esse fazer ndo € privilégio de pequenos grupos; e, ainda, reduzir as desigualdades,
considerando que o desenvolvimento cientifico impulsiona o desenvolvimento de um pais.

A tecnologia, por sua vez, é compreendida a partir de um paradigma amplo, cujo
conceito ultrapassa a arte de produzir coisas ou de atribuir essa producdo as engenharias.
Abrange, portanto, a inter-relacdo entre técnica, tecnologia, ciéncia, mundo do trabalho e
expressdes da cultura: relaciona-se com a técnica porque a tecnologia se forma a partir de um

conjunto de técnicas; com a ciéncia, porquanto esta € um mecanismo de producéo e reproducéo
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de tecnologias; com o mundo do trabalho porque ¢ incumbéncia dos “[...] processos
tecnologicos desenvolvidos no IFRN, a tarefa de redimensionar os modos de producdo
tecnologica na perspectiva de buscar a isonomia social e a emancipacdo dos sujeitos ante
relagdes autoritarias e alienantes de trabalho e de subsisténcia”; por fim, se relaciona com o
mundo da cultura, dessa forma, ““as artes, a linguagem e 0s rituais sociais, ao lado das técnicas
de producdo da vida social e da organizagdo da economia, sdo também expressdes da tecnologia
humana” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 46).

Esse documento ainda ressalta que a educacdo tecnoldgica deve considerar uma
associacao natural e social entre o ser humano e 0 meio ambiente. Ao atender as demandas da
sociedade contemporanea, o IFRN deve contribuir para “uma sociedade ambientalmente
sustentavel” ¢ para a articulacdo de paradigmas que considerem o ser humano em sua
omnilateralidade.

O trabalho é a Gltima dimens&o constituinte da formagdo humana integral apresentada
no PPP, que distingue duas vertentes: o trabalho como categoria constitutiva do ser humano, na
sua condicdo ontologica de produzir a propria existéncia e, além disso, conhecimento e saberes;
e o trabalho como forma propulsora de riquezas, que reduz o ser humano a sua forca de trabalho
no contexto do sistema capitalista. Nesse sistema, o trabalho manual se distingue do intelectual:
enquanto o primeiro traduz a forga de trabalho vendida e desvalorizada, o segundo compreende
a atividade dos dirigentes, que se subdividem entre os que mandam e 0s que produzem as
ideologias mantenedoras do sistema produtivo. Nesse panorama dual, o IFRN prop6e uma
prética politico-pedagdgica que associe o trabalho manual ao intelectual, ao desenvolver as
potencialidades humanas a partir da formagdo humana integral:

[...] & imprescindivel que o conteudo académico curricular esteja associado e
integrado & tematica trabalho, na perspectiva de formacdo humana integral,
constituindo-se nos fundamentos das a¢des da educacgéo, da cultura, da ciéncia
e da tecnologia. Essa integracdo, que perpassa e articula os curriculos e as
praticas educativas, deve possibilitar a construgdo de uma unidade entre as
dimensdes politica e pedagbgica, mediada pela dimenséao do trabalho humano
(INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 48).

Nessa perspectivacao, o trabalho, considerado a partir do enfoque ontologico, € tematica

integradora do curriculo, ja este € concebido:

[...] como um conjunto integrado e articulado de atividades intencionadas,
pedagogicamente concebidas a partir da visdo critica de ser humano, de
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mundo, de sociedade, de trabalho, de cultura e de educacédo, organizadas para
promover a construcdo, a reconstrucdo, a socializacdo e a difusdo do
conhecimento (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 51).

Na direcdo da educacdo politécnica, o curriculo integrado tenciona superar a dualidade
imanente a educacdo brasileira em direcdo a uma formacao alicercada no conhecimento
cientifico-tecnoldgico, na perspectiva historico-critica. “Trata-se da compreensdo da educacao
como uma totalidade social nas maltiplas mediacdes que caracterizam os processos educativos.
Significa formar para a superacao do ser humano segmentado historicamente pela divisdo social
do trabalho” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
RIO GRANDE DO NORTE, 2012, p. 51). Ao acolher a formagéo integrada, o PPP estabelece
a interdisciplinaridade como caminho pedagdgico para a articulagdo das praticas pedagdgicas,
que devem ser orientadas pelo trabalho e pela pesquisa como principios educativos.

O trabalho, como principio educativo, pressupde “que os processos formativos [...]
estejam centrados na perspectiva do trabalho humano, incluindo-se, neste Gltimo, além das
atividades materiais e produtivas, aspectos culturalmente construidos e gestados nas vivéncias
sociais.” Além disso, as praticas pedagdgicas devem incluir “o trabalho em sua particularidade
histdrica, destacando-se as mediac¢des que lhe ddo forma e sentido. Para tanto, faz-se necessario
que se apreenda o trabalho, em sua distin¢do basica, como uma atividade criadora e como uma
atividade de exploracdo” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 66).

A pesquisa, como principio educativo, é um dos cernes do curriculo integrado. E a partir
desse principio que se efetua a préaxis pedagdgica, constituida na agédo, reflexdo e acdo dos
professores sobre suas proprias praticas. A pesquisa constitui uma pratica pedagdgica e politica,

que deve ser desenvolvida e estimulada com o propdsito de:

[...] desenvolver e estimular praticas de pesquisa capazes de problematizar as
questdes suscitadas no contexto académico e na particularidade das praticas
pedagdgicas, criando oportunidades para que os envolvidos, critica e
cientificamente, questionem, investiguem, verifiquem, coletem, comparem,
analisem, examinem, hipotetizem, descubram, compreendam, sintetizem,
organizem e interpretem (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 65).

Essa concepcao coaduna-se como o Documento Base, para o qual considerar a pesquisa

como principio pedagdgico significa desenvolver a autonomia e a criticidade dos estudantes
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diante das informag0es diversas, além disso, prepara-los para formular questdes de investigacao
(BRASIL, 2007).

Como vimos, o PPP do IFRN define contundentemente a orientacéo politico-pedagdgica
da formacdo humana integral, omnilateral e politécnica, em consonancia com 0s pressupostos
delineados pelo Documento Base do EMI. Essas orientagfes sdo imprescindiveis para a
materializagcéo dessa proposta de formacéo, entretanto, consideramos que a responsabilidade
dos docentes no fazer pedagogico cotidiano precisa ancorar-se em saberes e conhecimentos que
subsidiem suas préaticas. Por essa razao, discutimos o lugar da formacdo docente para a
concretizacdo do EMI como travessia para a formagdo humana integral, omnilateral e

politécnica.

2.1.2 O lugar da formacdo docente: caminhos para a realizacdo do Ensino Médio

Integrado como travessia

Ao langarmos um olhar sobre o lugar da formacéo de professores para atuar na Educacgéo
Profissional, perscrutando também os documentos legais e normativos, percebemos que trata-
se de uma tematica ainda néo resolvida, principalmente se levarmos em consideracdo uma
formag&o que possibilite o trabalho com o curriculo integrado, com a finalidade de formar os
estudantes integralmente. Com o intuito de refletir sobre os limites e possibilidades da
formacédo docente, examinamos brevemente a LDB, decretos correlatos e outros dispositivos
legais que trataram desse assunto desde a primeira edicao da LDB, em didlogo com autores que
problematizam e teorizam sobre a formagédo docente.

A LDB n° 4.024/61, artigo 59, distinguia o locus da formac&o de acordo com a &rea em
que os professores atuavam. De um lado, os professores do ensino propedéutico deveriam se
formar nas faculdades de Ciéncias, Letras e Artes, ja aqueles que lecionavam disciplinas das
areas técnicas deveriam formar-se em cursos especiais de educacdo técnica, que foram
interpretados de diversas formas nos anos seguintes a essa LDB.

A LDB n°5.692/71, que tornou obrigatoria a profissionalizacdo do ensino de 2° grau e,
consequentemente, gerou uma demanda de professores para as disciplinas técnicas, nao
explicitou as exigéncias necessarias referentes a formacéo docente. Nesse contexto, a Portaria
Ministerial n® 432/71 criou cursos emergenciais de formacéo aligeirada para atender a essa
demanda, que se configuraram por meio de dois esquemas: Esquema |, que era destinado a
complementacdo pedagdgica de portadores de diplomas de nivel superior; Esquema I, que era

dirigido aos portadores de diploma técnico-industrial de nivel médio.
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No cenario da LDB n° 9.394/96, a formacdo de professores é versada de forma genérica.
O artigo 61 estabelece que a formacdo dos profissionais deve atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento
do educando, fundamentada na associagdo entre teorias e praticas, incluindo a capacitacdo em
servigo e o aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades. O artigo 62 preceitua que a formacdo de docentes para atuar na educacao
basica sera feita em nivel superior, em curso de licenciatura plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo. O artigo 63 prevé cursos de formacdo pedagdgica para os detentores
de formacdo em nivel superior para atuarem na educacdo béasica; esse artigo ainda determina
que os institutos superiores de educacdo devem manter cursos de formacdo continuada para os
profissionais da educacdo em todos os niveis. O siléncio da lei a respeito da especificidade da
formacéo para atuar na Educacéo Profissional omite o direcionamento necessario a esse campo
de ensino.

Essa lacuna é oportunamente preenchida pelo Decreto n® 2.208/97, que representou um
retrocesso para a formacao dos professores da educacéo profissional, conforme o entendimento
de Machado (2013). O artigo 9 desse dispositivo possibilita que professores, monitores e
instrutores pudessem ministrar disciplinas do ensino técnico, desde que comprovassem
experiéncia profissional, texto revogado pelo Decreto n® 5.154/2004, que regulamenta
atualmente a educacéo profissional.

Nessa sequéncia historica, a Resolucdo 02/2015 do CNE/CP demarcou alguns pontos
importantes para a formacao de professores. No artigo 9, estdo definidos os cursos de formacao
inicial dos profissionais do magistério, em nivel superior: cursos de graduacgdo; de licenciatura;
cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados; e cursos de segunda

licenciatura, a partir da seguinte orientagdo:

A formacao inicial destina-se aqueles que pretendem exercer 0 magistério da
educacdo basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a
articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino (BRASIL, 2015, p. 9, grifo nosso).

Essa Resolugdo demarca a formag&o exigida para o exercicio do magistério na educacéo
basica, incluindo as modalidades de educacdo, entre as quais se situa a Educacéo Profissional,
posicionamento assumido no Plano Nacional de Educacédo (PNE) vigente, que destaca, em sua

Meta 15, a garantia de politicas de formacdo dos profissionais da educacédo, assegurando que
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todos os docentes da formacdo basica possuam formacgdo em nivel superior, em curso de
licenciatura. No caso especifico da Educacdo Profissional, a Estratégia 15.13 trata do
desenvolvimento de modelos de formacdo docente que valorizem a experiéncia prética, por
meio da oferta, nas redes federal e estaduais de Educacdo Profissional, de cursos voltados a
complementacéo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais experientes.

Na contram&o dessas Ultimas definigdes, insere-se a Lei n® 13.415/2017, que modifica
a LDB n°9.394/96, entre outras leis da area educacional. No ambito da formacéo de professores
para atuar na Educacéo Profissional, essa lei acrescenta o inciso IV ao artigo 61, incluindo entre
os profissionais da educagéo:

Profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar conteidos de areas afins a sua formacéao ou experiéncia
profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas
em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V2 do caput do
art. 36 (BRASIL, 2017).

Percebemos, nessa breve retomada historica do espaco da formacdo docente na
legislacdo, para atuar na Educacdo Profissional, uma tendéncia politica de omissdo e de
descuido com a tematica, que confirma o desinteresse pela formagdo omnilateral dos
estudantes, com maior incidéncia em alguns momentos historicos e menor em outros.

Se na formacao unilateral, direcionada estritamente para a formacéo técnica, a formacao
docente ndo fora resolvida, foi menos ainda numa proposta de educacdo omnilateral. Para
desenvolver cidaddos nessa perspectiva, conforme refletimos na subsecdo anterior, faz-se
necessaria uma postura docente ancorada na praxis social, constituida especialmente a partir da
pesquisa e do trabalho como principios educativos. Nessa direcdo, a formacédo deve englobar
um conjunto de saberes cuja nogdo deve congregar “um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e atitudes, isto €, aquilo que
muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber ser” (TARDIF, 2014, p. 255).

Com esse entendimento, esse autor destaca 0s seguintes saberes: 0s saberes da formacao
profissional transmitidos pelas instituicbes formadoras, neles estdo inseridos os saberes das
ciéncias da educacdo, as quais incorporam os conhecimentos universalmente construidos para
as préticas docentes; e 0s saberes pedagdgicos, que sdo as concepcdes e doutrinas que resultam

das reflexdes sobre as praticas educativas, fornecendo um arcabouco ideoldgico e metodologico

2 Esse inciso estabelece o itinerario formacéo técnica e profissional.
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a docéncia e também algumas técnicas e formas de saber-fazer; os saberes disciplinares
compreendem os diversos campos do conhecimento e sdo frutos das tradi¢bes culturais
perpetuadas pelos grupos sociais que produzem os saberes, constituindo as disciplinas
curriculares; os saberes curriculares constituidos nos discursos, objetivos, contetidos e métodos
inseridos e construidos pelos programas e projetos politicos pedagodgicos; e os saberes
experienciais construidos a partir da pratica da profissdo, das experiéncias pessoais e coletivas
gue formam o habitus, sdo as habilidades, o saber-fazer e saber ser.

No propdsito de estabelecer uma defini¢do dos saberes e dos conhecimentos inerentes a
formacado e a préatica dos professores, Saviani (1997) também apresenta as seguintes defini¢des:
os saberes disciplinares, que sdo os conhecimentos especificos das disciplinas; o conhecimento
didatico-curricular, que envolve o dominio dos conhecimentos especificos ligados a disciplina
que o professor leciona e também o dominio dos procedimentos pedagogicos necessarios; 0S
saberes pedagdgicos (os quais Tardif inclui nos saberes da formacdo profissional), sdo 0s
conhecimentos produzidos pelas ciéncias educacionais, as quais constroem as teorias
educacionais; o saber critico-contextual, relativo a compreensdo do contexto no qual e para o
qual se desenvolve o trabalho educativo, ou seja, o professor educa o aluno para atuar na
sociedade de forma critica; e por fim, o saber atitudinal, conquistado por meio de uma formacéo
sistematizada, deliberada, mas também esponténea, que diz respeito aos saberes necessarios as
relacdes interpessoais e ao senso de justica.

Vimos que 0s saberes necessarios a pratica dos professores conglomeram multifacetadas
dimensGes, ndo totalmente situadas nos espacgos formativos institucionais, porque dependem de
um processo construtivo que se alicerca na formacéo e edifica-se na préatica pedagogica. Nesse
contexto, a formacao dos professores para atuar na Educacgéo Profissional implica em desafios
especificos dessa modalidade de ensino, de acordo com Moura (2014), como a diversidade do
atendimento (diversos cursos técnicos e niveis de ensino, em que o0s professores atuam
simultaneamente) e o campo de disputa politico-econémica no qual se situa a docéncia na
Educacdo Profissional: de um lado, profissionalizar os estudantes para as demandas do sistema
produtivo e, de outro lado, emancipa-los na perspectiva da transformacdo social, politica e
econdmica.

E nesse contexto que a problematizacio sobre a formacao necessaria aos docentes que
atuam na Educacdo Profissional ganha profundidade. Pensar uma atuacao politico-pedagogica,
comprometida com a formagcdo humana integral, omnilateral e politécnica dos futuros
trabalhadores, pressupde saberes que extrapolam os limites do saber disciplinar e dos saberes

da formacdo profissional. Com essa preocupacgdo, os autores Araujo (2008) e Moura (2008)
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analisam as especificidades daquela modalidade de ensino e os respectivos saberes que lhe séo
necessarios.

Dessa forma, Araujo (2008, p. 58) estabelece que “a forma¢ao do docente da educagao
profissional deve garantir a articulagdo dos saberes técnicos especificos de cada area, dos
saberes didaticos e do saber do pesquisador”. Esses trés “saberes especificos” devem se pautar
na autonomia intelectual do professor, que por sua vez necessita desenvolver um ensino critico-
reflexivo, considerando-se, conforme defendemos, uma educagdo profissional cuja funcéo
social seja a formacdo humana integral, em que o desenvolvimento pessoal se sobreponha as
demandas do mercado. Em funcao desse propdsito, esse autor soma outros saberes necessarios
ao docente que atua na Educacdo Profissional, referentes ao conhecimento da sociedade e das
relacdes entre trabalho, cultura, ciéncia e estado; as politicas publicas, especialmente, as
relativas a educacao, de um modo geral, e a Educacéo Profissional; e ao desenvolvimento local
e inovagdes.

Encontramos percepgdo semelhante em Moura (2008), que analisa, além dos saberes
necessarios ao docente que atua na Educacdo Profissional, possiveis modelos de formacao que
atendam as especificidades dessa modalidade sob a perspectiva da transformacéo social, e de
uma Educacéo Profissional voltada para o desenvolvimento social. Com esses propositos, esse
autor destaca os saberes técnicos (disciplinares), o saber didatico-politico-pedagogico e o saber
do pesquisador.

Percebemos uma confluéncia entre esses dois autores (Araujo, 2008; Moura, 2008) a
respeito dos saberes necessarios a atuacdo docente na Educacdo Profissional sob o parametro
da formagdo humana integral. Entendemos, todavia, que Moura demarca o territdrio do politico
ao expressar-se com o termo “didatico-politico-pedagdgico”. Realiza essa demarcagdo ao
defender uma formacéo critica e reflexiva, voltada para a responsabilidade social, em que o
professor ndo seja um mero transmissor de contetidos desprovidos de analise critica, porque sao
determinados por agentes externos; defende que o professor passe a “assumir uma atitude
problematizadora e mediadora do processo ensino-aprendizagem sem, no entanto, perder sua
autoridade nem, tampouco, a responsabilidade com a competéncia técnica dentro de sua area
do conhecimento” (MOURA, 2008, p. 30).

O saber do pesquisador ndo esta restritamente relacionado a sua competéncia para
desenvolver projetos de pesquisa, porque abrange a relacdo do docente com o seu fazer, a qual
se sedimenta em uma racionalidade ética e critica, que se paute pela agéo, reflexdo e acdo da
atividade de ensino e de aprendizagem, tendo em vista a finalidade socioeducativa dessa

atividade.
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Ao problematizar que modelos de formagéo atenderia a esses saberes, Moura (2008)
explana algumas possibilidades, entre essas, graduacdo especifica no campo da Educacdo
Profissional e cursos de formacéo lato sensu e stricto sensu. Esses dois ultimos se adequariam,
especialmente, aos professores que ja fazem parte do quadro docente que atua nessa
modalidade. Concordamos com esse autor, porque entrevemos a formagdo continuada como
um caminho de profissionalidade docente, com potencial para preparar os professores para as
especificidades de seu trabalho.

Compreendemos que os professores das disciplinas classificadas como pertencentes a
formacdo geral (ndo apenas os das areas técnicas) precisam apropriar-se das especificidades da
Educacao Profissional, no caso dos professores de LPL, isso pressupde uma formacao reflexiva
e critica, que proporcione uma atividade didatico-politico-pedagdgica que forme os estudantes
para as préaticas sociais a partir do uso da linguagem; que emancipe os docentes na perspectiva
da autonomia intelectual, para que possam selecionar os textos tedricos, produzir e selecionar
as atividades de ensino e de aprendizagem com 0 objetivo de emancipar os estudantes, na
direcdo da busca pela justica e igualdade social. Nosso pensamento coincide com o de Morais
e Henrique, que, ao pensarem a formacao dos licenciados para atuar na Educacao Profissional,

concluem:

Logo, seja na formagdo inicial ou na formagdo continuada, os professores
licenciados atuantes na EPT necessitam de saberes voltados para as questdes
inerentes a esta modalidade de ensino, seja o referencial envolvendo o mundo
do trabalho, as discussbes do ensino médio integrado, bem como a
intencionalidade da emancipacdo social dos estudantes a partir da
problematizacdo das demandas do regime econdémico posto na atualidade.
(MORAIS; HENRIQUE, 2015, p. 7).

Nesse sentido, O PPP do IFRN pressupde que “ser profissional docente requer [...] @
mobilizacdo de saberes tedricos e praticos capazes de propiciar o desenvolvimento de bases
estruturantes do exercicio profissional. Tais bases viabilizam a reflexdo sobre a atividade
docente, permitindo que os professores construam saberes em um processo continuo de
formacgdo” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 127). Significa, portanto, que esse processo envolve
reflexdes pedagdgicas, epistemologicas e politicas, na perspectiva da busca pela producédo do
conhecimento, na qual sujeito e objeto se confundem, e a pesquisa resultante alimenta a pratica

desse sujeito — o professor.
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Pela multidimensionalidade dos saberes que compdem o processo formativo docente,
podemos afirmar que os curriculos dos cursos de graduacdo ndo sdo suficientes para o
atendimento aos desafios da pratica pedagdgica, em especial, na Educacao Profissional, uma
vez que ndo preparam os graduandos, mesmo nas licenciaturas, para esse campo de ensino. Em
funcdo disso, esta pesquisa procura compreender as contribuicdes da formacgéo stricto sensu
para a préatica dos egressos, considerando que a rede federal de ensino incentiva a formacao
docente lato sensu e strictu sensu, valorizando o profissional com retribui¢cGes pecunidrias e
avanco progressivo na carreira, conforme estabelece a Lei n°® 12.772/2012, que institui o plano
de carreiras e cargos do magistério federal.

Ao refletir sobre a expansdo dos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia,
Moura (2013) destaca as consequéncias desse processo para a materializacdo do EMI e sua
perspectiva da formacdo humana integral e integrada. Considera, entdo, que questdes praticas
da expansao referentes a infraestrutura tém trazido prejuizos a consolidacdo da proposta do
EMI, embora reconheca a importancia social e politica do crescimento da rede. A preocupacdo
com essas questdes retirou da pauta institucional a discussdo politico-pedagdgica da formacéo
integrada.

Nesse contexto, esse autor discute pontos centrais do EMI, como a necessaria formacéo
dos professores: “Muitos desses novos e jovens professores sdo mestres ou doutores, recém-
formados, mas sequer conhecem o campo da educagdo, uma vez que sdo bacharéis” (MOURA,
2013, p. 11). Os que possuem licenciatura também ndo estdo preparados para as especificidades
da Educacéo Profissional.

N&o obstante a existéncia dos documentos orientadores da proposta (DCNEM,;
Documento Base da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio), a integracdo real dos conhecimentos gerais aos profissionais € um processo mediato.
A dualidade do Ensino Médio ndo deve ser superada apenas na legislacéo, diretrizes e normas.
H& um outro movimento necessério, tdo importante quanto o de articulagdo legal, que é a préatica
pedagogica dos docentes que atuam no EMI. Nesse sentido, a formagdo desses profissionais
deve ir além do saber da disciplina e do saber pedagdgico e, em conformidade com o

Documento Base:

Esse direcionamento tem o objetivo de orientar a formagdo desses
profissionais por uma visdo que englobe a técnica, mas que va além dela,
incorporando aspectos que possam contribuir para uma perspectiva de
superacdo do modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente e, dessa
forma, privilegie mais o ser humano trabalhador e suas relagbes com o meio
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ambiente do que, simplesmente, 0 mercado de trabalho e o fortalecimento da
economia (BRASIL, 2007, p. 34).

Destarte, o saber experiencial, o saber critico-contextual, o atitudinal, o saber do
pesquisador e o saber didatico-politico pedagdgico sdo imprescindiveis a formacdo docente,
para gque a travessia se concretize. O professor, como agente central do processo de ensino,
precisa dessa formacédo para materializar o EMI como proposta que integra os conhecimentos
gerais aos conhecimentos profissionais em todos 0s campos onde se da a preparagdo para 0
trabalho, seja nos processos produtivos ou nos processos educativos (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Seguimos o entendimento de Kuenzer (2011) ao afirmar que o trabalho docente nédo
escapa a ldgica capitalista, pois o professor vende sua forca de trabalho e, consequentemente,
forma sujeitos que atenderdo as demandas do trabalho capitalista. Nesse contexto de hegemonia
e disciplinamento do capital, reverter o processo pedagdgico no sentido de transformar a
realidade, em movimento contra-hegemonico, € a tarefa essencial do EMI, enquanto travessia
para uma educacdo unitaria, politécnica e omnilateral, na perspectiva gramsciana e marxiniana.

Ainda de acordo com Kuenzer (2011, p. 678), “quanto mais abstrato o trabalho, maior
a necessidade de adesédo do trabalhador, contudo, contraditoriamente, também se ampliam as
necessidades de acesso ao conhecimento”. Essa relacdo vai de encontro aos propositos do
capitalismo, pois o conhecimento € o caminho para transformar o trabalhador objeto em
trabalhador sujeito, sendo este capaz de promover uma transformagéo significativa da realidade
social. Esse acesso ao conhecimento, no caso do trabalhador docente, tem um importante papel
na proposta pedagdgica de formacao de professores, para que eles se tornem protagonistas nessa
luta contra-hegeménica.

Nas ultimas décadas, a ampliacdo da escolarizacdo no Brasil e a deteriorizacdo das
condigdes de trabalho tém levado os professores a um processo de desprofissionalizagéo, que
se situa no panorama politico-econémico, por meio das tecnologias da informagéo, diminuindo
a importancia do professor. Nesse contexto, as avaliacGes externas, direcionadas pelas politicas
norte-americanas, segundo padrdes determinados pelo modo de producdo dominante,
desvaloriza o trabalho docente ao apresentar resultados negativos, ao pdr um véu nas reais
causas da insuficiéncia da educacdo publica, as quais tém relacéo direta com o financiamento
da educacéo e a valorizacdo da carreira dos profissionais, de acordo com Oliveira (2016).

Essa autora informa-nos que a desprofissionalizacdo docente esta relacionada com a
perda de poder, que se apoia numa triplice delegacdo: cognitiva, politica e juridica. Essas

delegacOes estdo em crise, que por sua vez coincide com a crise da ciéncia e do Estado. Para



42

recuperar a autoridade, os professores recorrem a formacdo, especialmente na busca de
valorizagdo e, consequentemente, da profissionalizacdo docente. No entanto, a formacao de
professores ndo esta descolada da totalidade social, ao contrario, é direcionada pelos interesses
econdmicos globais, embora ocorra em movimento dialético e, no conflito de interesses, 0s
professores possam se apropriar do poder de transformacao social.

Em educagdo, pela natureza de seu dominio social, é impossivel delimitar a medida
precisa do sucesso ou do fracasso, suas causas e consequéncias. No entanto, no contexto do
EMI, na rede federal, convém problematizar a pés-graduacdo como locus de formacao propicio
a desenvolver profissionais emancipados e emancipadores, cuja atuagao politico-pedagdgica,
enquanto docentes do EMI, possa contribuir com a formacéo integrada, na perspectiva da
formacdo humana integral, de forma mediata e processual. Discutimos a emancipacgdo, na
perspectiva freireana, referente a libertacdo dos sujeitos de uma condicdo opressora,
determinada pelas condigdes socioecondmicas, que 0s impedem de viver seus direitos sociais.
A educacdo emancipatéria pressupde o empoderamento desses sujeitos, pela interacdo com as
diferentes linguagens e discursos, de forma critica e participativa.

Como vimos na secdo anterior, as DCNEM, o Documento Base do EMI e o PPP do
IFRN definem, como base da formacao integral do aluno, o trabalho como principio educativo
e a pesquisa como principio educativo e pedagogico. Nessa direcdo, a formacao de professores
pesquisadores pressupde que relacionem a teoria a pratica, e que seu projeto de ensino apresente
um comprometimento politico-social com os alunos e com as demandas de seus contextos.

Dessa forma, a pos-graduacéo € o espaco de formacéo, onde a relacéo entre pesquisa e
ensino tende a ganhar maturidade, o que pode repercutir nas suas praticas no EMI. Nesse
sentido, refletimos sobre as possibilidades da pedagogia critica na formacdo de professores

intelectuais, na acepcao proposta por Giroux (1997):

[...] para os professores, isso significa examinar seu proprio capital cultural e
examinar 0 modo como este beneficia ou prejudica os estudantes. Assim, as
questdes centrais para construir-se uma pedagogia critica séo como ajudamos
0s estudantes, particularmente aqueles das classes oprimidas, a reconhecerem
que a cultura escolar dominante ndo é neutra e em geral ndo esté a servico de
suas necessidades (GIROUX, 1997, p. 39).

Tal processo nédo se constitui de forma linear, sendo na relagdo dialética inevitavel nos
processos que envolvem o ser e o fazer humanos. Ao fazer a analise das politicas da primeira
década deste século, Frigotto e Ciavatta (2011) declaram que os programas de pos-graduacao

seguem a légica mercantil e operacional e estdo voltados para elevar conceitos, cujos
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parametros sdao orientados por aquela l6gica. A producdo do conhecimento situa-se, portanto,
no contexto das necessidades do modo de producdo capitalista. Da mesma forma, tem-se o
testemunho de Severino (2009, p. 287).

Estamos aqui numa esfera que transcende o poder de decisdo da comunidade
cientifica, uma vez que se trata dos proprios fundamentos do modelo
societario pelo qual optou o pais, modelo marcadamente neoliberal que tem
da educacdo uma concepcdo pragmatista, concebendo e buscando
implementar a educacdo como mera variavel do capital, escoimando-a de
qualquer outra significacdo de cunho politico e ético. Sob esse ponto de vista,
a Pds-Graduacdo é tratada sob a mesma perspectiva da educacdo em geral,
como se fosse um processo de mera qualificagdo técnica de médo-de-obra para
0 mercado de trabalho. E se, de um lado, séo limitadas as forcas dos
educadores para a inflexdo dessa politica, de outro, é seu compromisso, no
desempenho de sua atividade cientifica e cultural, diagnosticar, criticar e
denunciar as suas contradi¢es, avangando propostas para sua superacdo, ou
seja, lutar contraideologicamente, opondo-se aos ide6logos do sistema.

O pensamento de Giroux (1997, p. 158) dialoga com essa declaracdo, ao colocar que
“uma das maiores ameagas aos professores ¢ o desenvolvimento crescente de ideologias
instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparacdo dos professores e
para a pedagogia em sala de aula.” Esse autor defende a pedagogia critica como um dos

caminhos para a emancipacdo, perspectiva também presente em Freire (1997, p. Xx):

[...] aeducacéo perde o significado se ndo for compreendida [...] como estando
sujeita a limitacOes. Se a educacao pudesse fazer tudo ndo haveria motivo para
falar de suas limitacdes. Se a educacdo ndo pudesse fazer coisa alguma, ainda
ndo haveria motivo para conversar sobre suas limitagdes.

Nessa acepcao, pensar a pés-graduacdao como locus de possibilidades implica em
reconhecer suas limitagcbes. De acordo com Tardif (2014, p. 35), “os educadores e os
pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais
distintos, destinados a tarefas especializadas de transmitir e de producdo de saberes, sem
nenhuma inter-relacdo entre si.”

Em consonancia com esses autores com os quais concordamos, podemos afirmar que as
diretrizes dos programas de p6s-graduacéo, incluindo sua forma de avaliacdo, sdo produtos das
politicas macroecondmicas, todavia essa é uma realidade imposta aos professores
pesquisadores. Em movimento contraditério, muitos programas de pos-graduacao se filiam a
abordagem histdrico-critica, em persecucdo da construcdo de uma nova realidade, pelo

desenvolvimento da educacdo nessa perspectiva, que, conforme conceitua Saviani (2011, p.
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80), ¢ “[...] a possibilidade de se articular uma proposta pedagogica, cujo ponto de referéncia,
cujo compromisso, seja a transformacéo da sociedade e ndo a sua manutengdo”.

Em sintese, realizamos uma discussao sobre o EMI como travessia para a formagéo
humana integral, omnilateral e politécnica; examinamos como essa formacdo esta delineada
nos documentos orientadores, especialmente no Documento Base do EMI e no PPP do IFRN,
em dialogo com autores que refletem sobre a formagdo humana integral; além disso, discutimos
o lugar da formacéo docente para a realizacdo dessa travessia. Direcionamo-nos para a subsecao
seguinte com o proposito de discutir os pressupostos necessarios ao ensino de LPL no EMI,
movimento necessario em funcao da especificidade de nosso objeto de estudo, que consiste em
investigar, por meio das narrativas (auto)biograficas, a relacdo da formag&o stricto sensu nas
concepcdes e praticas dos professores de LPL, considerando a formacdo integral dos estudantes
do EMI no IFRN.

2.2 RUMOS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E LITERATURA: QUAL ROTA
CONDUZ A TRAVESSIA?

Um Camdes e outros iguais ndo bastaram para nos dar para sempre uma heranca
de lingua ja feita. Todos nos que escrevemos [e falamos] estamos fazendo do
timulo do pensamento alguma coisa que lhe dé vida.

(Clarice Lispector, 1999)

Clarice Lispector declara seu amor a lingua portuguesa em um breve texto do qual
retiramos essa epigrafe. Além de uma declaracéo, essa escritora revela sua concepcdo sobre a
lingua, como um fenémeno que renasce a cada evento do discurso, no qual se traveste de novas
formas, novos significados e representagdes, moldando-se com o fluxo da propria vida, a
despeito dos modelos burilados nas obras candnicas. Voltando-nos para a histéria do ensino de
LP, percebemos que a lingua foi, ao longo do tempo, concebida de varias formas, conforme as
especificidades da cultura, do lugar, do tempo, entre outras variaveis.

Com base nessas pressuposicoes, discutimos 0s pressupostos necessarios ao ensino de
LPL, no contexto do EMI como travessia para uma formagdo humana integral, omnilateral e
politécnica. Nesse sentido, abordamos trés concepcdes de linguagem e de ensino de LPL, as
quais alcunhamos de rotas, termo que tomamos emprestado do dicionario de terminologias
nauticas por se adequar a metafora da travessia. Finalizamos a se¢do com a discussdo sobre as
orientagdes para o ensino de LPL estabelecidos pelo IFRN na proposta de trabalho das

disciplinas, nos cursos técnicos de nivel médio integrado.
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Partimos do pressuposto de que a lingua é instrumento de poder e de dominacéo.
Conforme ensina Cunha (1985), em func¢do dessa instrumentalizacdo, uma das primeiras tarefas
do colonizador € impor sua lingua ao povo colonizado e, por meio dela, realizar um processo
de anulacdo da cultura do outro. No caso do Brasil, a supressdo dos dialetos indigenas,
oficialmente substituidos pela lingua portuguesa, idioma do pais colonizador, € um exemplo do
exercicio do poder de um povo sobre o outro.

No entanto, a lingua também é instrumento de libertacio e de acesso ao poder. E por
meio do dominio da norma padrdo que a classe trabalhadora podera transformar sua condicéo
imposta por uma sociedade que se beneficia da falta de acesso dessa classe aos bens materiais

e imateriais, nesse sentido:

[...] cabe ao professor de lingua portuguesa ter presente que as atividades de
ensino deveriam oportunizar aos seus alunos o dominio de outra forma de
falar, o dialeto padrdo, sem que signifique a depreciacdo da forma
predominante em sua familia, em seu grupo social, etc. Isso porque é preciso
romper com o blogqueio de acesso ao poder, e a linguagem é um de seus
caminhos. Se ela serve para bloquear — e disso ninguém duvida — também
serve para romper o bloqueio (GERALDI, 2012, p. 44).

Todavia, esse autor alerta para ndo creditarmos toda a responsabilidade pela
transformacao da estrutura social no ensino da lingua materna, pois ha outros aspectos culturais,
sociais, politicos e econdmicos em jogo. Trata-se, no entanto, de problematizar a questdo desse
ensino, considerando que, nas Ultimas décadas, com a democratizacdo do acesso a educacao
formal, tem-se atribuido o fracasso escolar a diversos fatores, entre eles, a formacdo dos
professores ¢ a “falta de base” dos estudantes. Trata-se também de discutir o ensino de lingua
materna, suas crises e possibilidades, tendo em vista que a linguagem € via de acesso para a
emancipacao dos estudantes, dada a sua intrinseca relacdo com a sociedade e suas ideologias.

Por essas razdes, interessa-nos refletir sobre as diferentes concepcdes de lingua e
linguagem, de gramatica e de ensino, bem como suas teorias subjacentes e respectivos contextos
politicos, para encetar um posicionamento sobre o ensino de LP e sua contribuicdo para a
formacgédo humana integral, na Educacéo Profissional de nivel médio.

Faraco (2001) sinaliza que as criticas referentes a insuficiéncia desse ensino, no Brasil,
remontam aos Ultimos anos da década de 1940 e, desde essa época, ndo se tem produzido
mudancas significativas, a ndo ser nas escolas das classes sociais mais favorecidas. Por que 0s
alunos, especialmente os da escola publica, da classe trabalhadora, ndo conseguem dominar o

a norma padrdo nas suas formas oral e escrita? Partindo da pressuposicdo de que, no ensino de
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lingua, aproximadamente, até os anos 1990, era predominante o ensino da nomenclatura
gramatical, compreendemos entdo a seguinte ldgica: a classe social mais favorecida, de um
modo geral, é a que detém os meios de acesso aos bens culturais, materiais e imateriais. Nestes,
inclui-se formas de expressdo que se aproximam da norma prescrita, com as quais se
familiarizam nas diversas situac6es de comunicacdo formal, oral e escrita, que vivenciam. Para
esses estudantes, a normatizagéo gramatical vem sistematizar e legitimar uma variedade de que
eles ja tém o dominio, pois faz parte de sua vivéncia sociocultural.

Soares (2001), ao estudar a relagdo entre linguagem e escola, numa perspectiva social,
questiona se a escola é para 0 povo ou contra o0 povo. Nesse caminho, a pesquisadora analisa o
ensino de lingua materna no Brasil, suas influéncias teérico-metodoldgicas e 0s pressupostos
politico-sociais da educacdo brasileira. Ao tratar da insuficiéncia do ensino de LP, a autora

defende que:

Grande parte da responsabilidade por essa incompeténcia deve ser atribuida a
problemas de linguagem: o conflito entre a linguagem de uma escola
fundamentalmente a servico das classes privilegiadas, cujos padrdes
linguisticos usa e quer ver usados, e a linguagem das camadas populares, que
essa linguagem censura e estigmatiza, é uma das principais causas do fracasso
dos alunos pertencentes a essas camadas, na aquisicdo do saber escolar
(SOARES, 2001, p. 6).

Nesse sentido, a escola é contra 0 povo na medida em que ratifica e reproduz as
desigualdades geradas pelo modo de producéo capitalista. Ocultam-se as verdadeiras razdes do
fracasso escolar, atribuindo-o ora as teorias da psicologia, ora da sociologia, para justificar a
crise do ensino da lingua materna. Cria-se, assim, a patologizacdo da pobreza,
responsabilizando-se aqueles que vivem do trabalho pela incapacidade de aprender (SOARES,
2001).

Faraco (2001) destaca que o ensino de LP deve garantir a todos o dominio das atividades
verbais, que inclui os dominios da leitura, da escrita e da oralidade em situagdes formais, além
disso, a compreensao da realidade social, historica e estrutural da linguagem. “Trata-se de optar
por um ensino gque garanta aos estudantes o efetivo dominio das atividades verbais, o contato
vivo com o fazer literdrio e o acesso concreto ao material formatado em novas tecnologias”
(FARACO, 2001, p. 99). Isso pressupOe assumir a perspectiva de linguagem como atividade
sociointeracional, na qual leitura, escrita e fala sdo atividades sociais significativas.

Nessa perspectiva, consideramos que uma mudanga no ensino de LPL implica uma

postura politico-pedagdgica, que compreende o reconhecimento das variedades linguisticas, o
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dominio da norma padrdo e a apropriacdo das diferentes formas de discurso, conforme o
contexto de interacdo social. Assim, para a alteracdo da atual realidade desse ensino, €
necessario definir escolhas, pois “uma diferente concepgao de linguagem constrdi ndo s6 uma
nova metodologia, mas principalmente um ‘novo conteudo’ de ensino” (GERALDI, 2012, p.
45, grifo do autor). Em outras palavras, 0s objetivos representam, em linhas gerais, a finalidade
do ensino da lingua materna e deles decorrem os conteudos.

Para compreendermos mais essa questao, precisamos nos situar historicamente sobre 0s
aspectos tedrico-metodoldgicos imbricados no ensino de LPL, as diversas ideologias, teorias,
correntes, concepgdes e praticas pedagodgicas que orientaram (orientam) esse ensino e as
influéncias e contribui¢des de outras ciéncias para a praxis pedagdgica do professor de LPL.

Para tanto, discutiremos nas subse¢Oes seguintes, as concepcdes de linguagem e,
consequentemente, de gramatica e de ensino, decorrentes das teorias predominantes em cada
época, cujos propositos, explicitos ou implicitos, revelam uma maior ou menor excluséo
daqueles que vivem do trabalho. Seguimos a classificagdo das concepgdes de linguagem,
apontadas por Geraldi (2012):

a) A linguagem como expressao do pensamento;
b) A linguagem como instrumento de comunicag&o;
¢) A linguagem como uma forma de interagéo.

Essas trés concepcBes tém orientado os estudos do ensino de LPL e decorrem do
contexto social, cultural, cientifico, politico e econdmico que compdem a estrutura social, em
cada época. Assim, compreendemos a natureza da linguagem como cddigo ideoldgico e
semiotico, dessa forma, ela contém ideias, valores e significados produzidos e vivenciados pela
sociedade da qual faz parte. Para Bakhtin (2006)3, “ndo sdo palavras que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetdo ou de um sentido
ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN, 2006, p. 96).

Para realizar essa discussdo, guiamo-nos pelos pressupostos tedricos e filosoficos do
livro Marxismo e Filosofia da Linguagem, de Bakhtin (2006), especialmente, os capitulos 4, 5
e 6, nos quais o autor trata “Das orientagdes do pensamento filosofico-linguistico”, “Lingua,
fala e enunciacao” e “A interacdo verbal”, respectivamente. Além disso, apoiar-n0s-emos nos

estudos de outros autores que se ancoram nos estudos bakhtinianos, tais como Antunes (2007,

3 Essa obra foi publicada em duas edic@es sucessivas, no periodo entre 1929-1930, com a assinatura de Valentin
Volochinov, um dos discipulos de Bakhtin. Esclarecemos, todavia, que Roman Jakobson defende, no prefacio da
edicdo que utilizamos, a legitimidade da autoria bakhtiniana.
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2009), Faraco (2001, 2008, 2016), Geraldi (2012), Possenti (2012), Travaglia (1997) e Soares
(2001, 2002).

Discutimos, nas subsecbes seguintes, cada concepcdo supracitada, situando-as
historicamente e, em seguida, examinamos como o ensino de LPL é preceituado no PPP do
IFRN, observando sua inter-relacdo com o desenvolvimento da formagdo humana integral, no

contexto da formacdo integrada, em direcdo a emancipacao dos estudantes.

2.1.1 Rota 1 — a linguagem como expressdo do pensamento

Essa concepcéo de linguagem orienta o ensino de lingua no Brasil desde os primeiros
séculos da colonizacdo portuguesa, quando o idioma portugués se sobrepds aos dialetos dos
nativos. Inicia-se no século XVI, com a educacao jesuitica, que tinha o objetivo de catequizar
os indigenas, acdo que compreendia a alfabetizacdo (de poucos privilegiados). Para realizar
esse trabalho, os sacerdotes recebiam formacdo secundaria e superior, a qual compreendia 0s
estudos da gramatica e da retdrica, por meio de autores classicos, conforme o modelo latino, de
acordo com o programa de estudos da companhia de Jesus, o Ratio Studiorum. Nesse programa,
depois da alfabetizacéo, para aqueles que podiam continuar os estudos, ndo havia espaco para
0 ensino do vernaculo, pois predominava o Latim, segundo Soares (2001).

Nos primeiros séculos de colonizagdo, falava-se trés linguas, a lingua geral, o tupi-
guarani e o latim. Somente no Século XVIII, o Marqués de Pombal, iluminista que tinha o
propdsito de tornar a educacdo laica, expulsa os jesuitas do pais, tomando da igreja a
responsabilidade pela educagéo e uma das medidas foi determinar a obrigatoriedade do ensino
de LP. Nesse periodo, as aulas régias também seguiam aquele modelo de ensino, que era
dirigido para a burguesia, a qual se adaptava ao padrdo normativo e prescritivo. No programa
de ensino da administracdo da coroa portuguesa, ensinavam-se duas gramaticas, a vulgar, de
LP, e a do latim, sendo que a primeira era um instrumento de aprendizagem da segunda.

A partir da instalagcdo da Imprensa Régia do Rio de Janeiro, em 1808, surgiram diversas
gramaticas de autores brasileiros, escritas por professores e dirigidas a alunos e professores, o
gue demonstra a importancia da gramatica para o Ensino de LP e a constituicdo da lingua como
area do conhecimento. Apesar das tendéncias nacionalistas da formagdo de uma lingua
nacional, brasileira, todo o poder de normatizacdo e controle de qualquer variacdo, em nivel
lexical, fonético e sintatico, manteve a LP unificada. Constituiam os livros didaticos os manuais
de retdrica (ensinamentos sobre a arte da elocucdo, do falar bem) que incluiam a poética

(literatura e teoria literaria). Posteriormente, a poética se desmembra da retérica, formando um
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componente curricular independente. A principal diferenca entre este programa e o0 dos jesuitas
se refere a finalidade dos estudos, nestes voltados para a atividade eclesiastica, naqueles para a
pratica social.

Com a criacdo do colégio D. Pedro I, em 1847, no Rio de Janeiro, o estudo de LP foi
incluido no curriculo sob a forma de retorica, poética e gramatica nacional. Somente no final
do Império, retérica, gramatica e poética se fundem na disciplina Portugués (Soares, 2002).
Aquele colégio foi modelo para o Brasil durante muitas décadas, seus professores publicavam
gramaticas, entre elas, a Gramatica Portuguesa (1881), do professor de retorica, Julio Ribeiro,
e Gramatica Portuguesa em trés volumes, de Jodo Ribeiro, que chegou a registrar, em 1941, a
972 edigéo.

Esse modelo de ensino se perpetuou no Brasil do século XVI até aproximadamente 0s
anos 1960, pois as necessidades e os valores dos privilegiados (que tinham acesso a educagao)
coincidiam com o ensino da gramatica normativa. J& a classe trabalhadora, majoritariamente
rural, estava mergulhada no analfabetismo, alheia as regras da norma padréo, a literatura, fora
da escola, enfim, excluida da sociedade. Nesse contexto, 0s que estavam bem situados
economicamente e tinham acesso a educagédo eram considerados muito inteligentes, dotados de
uma capacidade inata. Predomina a concepcao de linguagem como expressdo do pensamento,
na qual, a fungdo da lingua é exteriorizar o pensamento, de forma oral ou escrita, centrada no
eu, naquele que exterioriza a linguagem.

Em seus estudos, Bakhtin (2006) define duas orientacdes do pensamento filosofico-
linguistico dominantes nos estudos da linguagem, no inicio dos anos 30: o subjetivismo
individualista e o objetivismo abstrato. Discutimos a segunda na subse¢édo 2.2.2, visto que se
relaciona com a concepcdo de linguagem que sera discutida naquela subsecdo. No tocante a

primeira orientacdo, esse autor prop8e quatro teses:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de
construcdo (“‘energia”) que se materializa sob a forma de atos individuais da
fala’.

2. As leis da criacdo linguistica sdo essencialmente as leis da psicologia
individual.

3. A criacdo linguistica é uma criacdo significativa, andloga a criacéo
artistica.

4. A lingua, enguanto produto acabado (ergon), enquanto sistema estavel
(Iéxico, gramética, fonética), apresenta-se como um deposito inerte, tal como
a lava fria da criacdo linguistica, abstratamente construida pelos linguistas
com vistas a sua aquisicao praticacomo um instrumento pronto para ser usado
(BAKHTIN, 2006, p. 73, grifo do autor).

4 “Fala” se refere aos atos individuais de enunciacéo.
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As teses apresentadas evidenciam a centralidade da expressao individual, que tem um
papel importante para a compreensdo do sistema linguistico. Segundo Bakhtin (2006),
expressao € tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma maneira no psiquismo
do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de algum codigo de signos
exteriores.

Para os defensores da teoria da expressdo, o ato individual de criacdo da fala é a
realidade essencial da lingua. Entdo, s6 essa individualizacéo estilistica na enunciagdo concreta
é historica e produz a evolucéo da lingua, cujo processo é oculto na formalizacao da gramatica.
Dessa forma, todo fato gramatical foi fato estilistico, resultante de uma criacao.

O subjetivismo individualista se apoia na enunciagdo monoldgica como base para
reflexdo sobre a lingua. O monologismo corresponde & ideia de enunciacdo unicamente
centrada no locutor e na sua atividade criativa, desconsiderando que todo enunciado é uma
interacdo com o outro, elaborado para produzir um tipo de a¢ao ou reacdo. Bahktin (2006) refuta

essa orientacédo e argumenta:

O mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém um auditério social
proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas deducdes
interiores, suas motivacgdes, apreciacdes, etc. [...]. Essa orientacdo da palavra
em funcdo do interlocutor tem uma importancia muito grande. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que
se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do
locutor e do ouvinte. (BAHKTIN, 2006, p. 115).

Assim, esse autor considera radicalmente falsa a teoria da expressdo, que orienta o
subjetivismo individualista, uma vez que é a expressdo como signo semiotico e ideoldgico, que
organiza a atividade mental e ndo o contrario. Nesse sentido, a lingua ndo pode ser
compreendida como um sistema pronto, ao contrario, como define Faraco (2016), “as linguas
estdo intimamente atadas as dinamicas historico-politicas e as construgdes imaginario-
ideoldgicas das sociedades em que sdo faladas™. Esse autor acrescenta ainda que “as linguas
ndo existem em si; elas ndo sdo entidades autbnomas — as linguas sdo elas e seus falantes; elas
e a sociedade que as falam” (FARACO, 2016, p. 9). Compreendemos que a diversidade que
uma determinada lingua assume entre suas comunidades linguisticas € um exemplo do carater
historico-ideoldgico da lingua. A comunidade luso6fona, nesse contexto, apresenta diferengas

marcantes em seus fatos linguisticos, entre os diversos paises que tém a lingua portuguesa como
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lingua oficial. Essas diferencas sdo devidas a composicao historica, politica e social dessas
unidades politico-geograficas.

Nessa concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento, a gramatica é
prescritiva, normatiza as regras, as quais devem ser seguidas para que se obtenha sucesso na
fala e na escrita. Segundo Possenti (2012, p. 47), nessa acepgao, “tais regras prescritivas sao
expostas, nos compéndios, misturadas com descricdo de dados, em relacdo aos quais, no
entanto, em varios capitulos das gramaticas, fica evidente que o que € descrito, € a0 mesmo
tempo, prescrito”.

Nessa concepcao de gramatica, Travaglia (1997, grifo nosso) afirma que a prescricdo se

sustenta em argumentos de natureza:

a) estética: incluséo de formas e usos por critérios como beleza, elegancia eufonia
e harmonia, e excluséo de outros que derivem cacofonia, colisdo, eco e pleonasmo;
b) elitista ou aristocratica: faz um contraponto entre a variedade das classes
dominantes e a das classes dominadas, portanto, condenam-se as formas diferentes
daquelas prescritas pela gramatica, cujos exemplos de escrita correta advém dos
escritores e gramaticos renomados;

c) politica: os critérios que determinam a natureza desse argumento sdo 0 purismo
e a vernaculidade, os quais consistem em manter a lingua livre de estrangeirismos,
como protecdo da identidade e da nacionalidade;

d) comunicacional: as construgdes e o léxico escolhido devem resultar na
expressao do pensamento, com clareza, precisao e concisao;

e) historica: exclui formas e usos da norma culta pelo critério da tradigédo, pois o
ndo cuidado com a lingua pode resultar na sua decadéncia, e junto dela também

decai a sociedade.

Convém, nesse contexto, distinguir alguns conceitos como norma, norma culta e norma
padrdo. Segundo Faraco (2008, p. 40, grifo do autor), “norma designa o conjunto de fatos
linguisticos que caracterizam o modo como normalmente falam as pessoas de uma certa
comunidade, incluindo [...] os fendbmenos em variacdo” A norma agrega, portanto, valores
socioculturais. Nesse sentido, o conceito de norma culta, termo utilizado muitas vezes como
sinbnimo de norma padrdo, significa um fendmeno linguistico de variacdo, que em primeiro
lugar, “ela seria a variedade de uso corrente entre falantes urbanos com escolaridade superior

completa, em situagdes monitoradas” (FARACO, 2008, p. 40). Com base nesse critério,
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representaria a manifestacdo linguistica de uma parcela infima da populacéo brasileira, no
entanto ela exerce uma forca centripeta nas comunidades urbanas e, assim, apresenta um poder
homogeneizante sobre as demais comunidades linguisticas.

Partimos para o conceito de norma padrdo para finalmente distinguir essa confusao
conceitual. Como j& apontamos, a necessidade de padronizar as linguas decorrem da formacéo
dos Estados Centrais Modernos, como um dos instrumentos para diminuir as diferencas
linguisticas herdadas do Estado feudal. Nesse contexto, as gramaticas e dicionarios sao
importantes instrumentos de padronizacdo. No Brasil, 0 projeto da norma padréo teve o objetivo
de combater as variedades do portugués popular, concebida como “um constructo sécio-
histérico que serve de referéncia para estimular um processo de uniformizacdo” (FARACO,

2001, p. 73). Nesse sentido, esse autor firma a distingéo:

Enquanto a norma culta/comum, standard é a expressdo viva de certos
segmentos sociais em determinadas situacdes, a norma padrdo é uma
codificacdo relativamente abstrata, uma baliza extraida do uso real para servir
de referéncia, em sociedades marcadas pela acentuada dialetizacdo, para
estimular um processo de uniformizacdo, a projetos politicos de
uniformizacao linguistica (FARACO, 2001, p. 73).

Portanto, no ensino exclusivo da norma padrao, a lingua se apresenta como homogénea
e invaridvel, e a oralidade é desconsiderada em suas especificidades. Essa postura apresenta um
posicionamento politico de exclusdo, pois nega as variedades linguisticas materializadas pelas
diferentes classes sociais e regides. Nas palavras de Possenti (2012, p. 49), “Essa exclusdo nao
é privilégio de tal concepc¢édo, mas o é de forma especial: a variagéo € vista como deturpacéo de
um prototipo. Quem fala diferente fala errado, que ndo sabe o que quer, etc. Dai a ndo saber
votar, 0 passo é pequeno, é um conceito elitista de lingua.”

Na perspectiva dessa concepc¢do, 0s objetivos de ensino sdo direcionados para as
atividades metalinguisticas, aquelas que tratam da propria linguagem, descrevendo-a e
analisando-a. A unidade béasica de analise é a palavra e as atividades de ensino se preocupam
com sua classificacdo e com a analise 1dgica, de acordo com as regras gramaticais prescritas.
Devido a isso, toda resposta gque esteja em desacordo com essas regras € considerada erro. Esse
dominio normativo do ensino é essencialmente excludente, uma vez que “[...] a gramatica ¢é
particularizada, ou seja, ndo abarca toda a realidade da lingua, pois considera aqueles usos
considerados aceitaveis na dtica da lingua prestigiada socialmente” (ANTUNES, 2007, p. 30).

Nessa concepcao, o texto tem um sentido Gnico, monossémico, e se apresenta como um

constructo finalizado, cuja qualidade depende da capacidade e da criatividade individual. O
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produtor deve seguir as regras da gramatica prescritiva e organizar o pensamento em forma de
linguagem. Dessa forma, a leitura € um processo de decodificacdo, ou seja, de reconhecimento
dos signos linguisticos.

Nessa perspectiva, tem-se 0 ensino prescritivo, conforme assinala Travaglia (1997), em
que sdo atendidos apenas dois objetivos de ensino de LP: levar o aluno a dominar a norma
padrdo e ensinar a escrita dessa norma. Ndo ha, nessa abordagem de ensino, um
comprometimento politico-social com a classe trabalhadora, que esteve majoritariamente fora
da escola até aproximadamente os meados do século XX. Com a democratizacdo do acesso,
resultante do modo de producgéo capitalista e sua consequente urbanizagéo, a escola passa a ter
alunos de origens heterogéneas e, assim, a mostrar a insuficiéncia de uma perspectiva de ensino
legitimadora da cultura e da linguagem da classe dominante.

Na proxima subsecdo, discutimos a segunda concepg¢do de linguagem: a linguagem
como instrumento de comunicagdo, conforme a classificagdo de Geraldi (2012). Abordaremos
as consequéncias dessa concepgéo para o ensino de LP, as quais decorrem principalmente do

acesso da classe trabalhadora a escola, impulsionado pelas demandas socioeconémicas.

2.2.2 Rota 2 — a linguagem como instrumento de comunicagéao

Como nos referimos anteriormente, os anos 50 do século XX assistiram a
democratizacdo do acesso a educacao e ao aumento da matricula dos alunos, progressivamente,
nos anos 60 desse mesmo século. Essa realidade traz novas perspectivas e circunstancias para
0 ensino de um modo geral e, em especial, para o ensino de LP. Com o governo militar, a partir
de 1964, implementa-se no Brasil o modelo desenvolvimentista, decorrente do modo de
producédo capitalista. Como pais periférico na divisdo geoecondmica desse sistema, 0 governo
brasileiro organiza a educacgéo para atender a formagdo minima daqueles que vendem sua forga
de trabalho.

Essas circunstancias trazem algumas consequéncias para o0 ensino. Uma delas é a
desvalorizacdo da carreira docente, pois a crescente demanda de matriculas gerou um aumento
do ndmero de professores necessarios para atendé-la. Diante dessa realidade, o governo
rebaixou os salarios, desmotivando os professores a se manterem na carreira e isso trouxe
repercussdes para o ensino. Refletiu na organizacgao dos livros didaticos, que passaram a ter 0s
textos e exercicios integrados ao material didatico, reduzindo a tarefa, anteriormente, exclusiva
do professor, de elaborar os exercicios a partir dos manuais de gramatica e das antologias, que

continham os textos literarios. Nesse contexto, modificam-se as caracteristicas dos dois sujeitos
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que polarizam a relagdo de ensino e aprendizagem, o aluno e o professor, situacdo que
apresentava expectativas de mudancas na orientacao curricular do ensino de LP.

Nesse periodo, A LDB n° 5.692/71 alterou a nomenclatura da disciplina, que passou a
ser nominada da seguinte forma: Comunicacao e Expressdo nas séries iniciais e Comunicagdo
em Lingua Portuguesa nas séries finais, no entdo 1° grau®; ja no 2° grau, ndo ha o foco na
comunicacdo, ao menos na denominacdo da disciplina — Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira. Essa modificacdo legal modaliza, de certa forma, o carater instrumental da
disciplina, especialmente no entdo 1° grau, reduzindo a linguagem a um instrumento de
comunicagéo.

Nessa concepcao, a linguagem é considerada o meio objetivo para a comunicacao.
Bakhtin (2006) define a orientacdo do pensamento filoséfico-linguistico como objetivismo
abstrato, que se opGe ao subjetivismo individual, apresentada na subsecdo anterior. Assim, o

autor expde quatro proposi¢des, que constituem esse pensamento:

1. A lingua é um sistema estavel, imutavel, de formas linguisticas
submetidas a uma norma fornecida tal qual a consciéncia individual e
peremptoria desta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis linguisticas especificas, que
estabelecem ligacdes entre os signos linguisticos no interior de um sistema
fechado. Estas leis sdo objetivas relativamente a toda consciéncia subjetiva.
3. As ligagOes linguisticas especificas nada tém a ver com valores
ideoldgicos (artistico, cognitivos ou outros). N&o se encontra, na base dos
fatos linguisticos, nenhum motor ideolégico. Entre a palavra e seu sentido nao
existe vinculo natural e compreensivel para a consciéncia, nem vinculo
artistico.

4, Os atos individuais da fala constituem, do ponto de vista da lingua,
simples refragbes ou variagdes fortuitas ou mesmo deformagdes das formas
normativas. Mas sdo justamente esses atos individuais da fala que explicam a
mudanga histdrica das formas da lingua; enquanto tal, a mudanca é, do ponto
de vista do sistema, irracional e mesmo desprovida de sentido. Entre o sistema
da lingua e sua histéria ndo existe nem vinculo nem afinidade de motivos. Eles
sdo estranhos entre si (BAKHTIN, 2006, p. 82-83).

Diferentemente do que se prop8e na concepcdo de linguagem como expressao do
pensamento (conforme discutimos na sessdo 2.2.1), as formas normativas sdo determinantes
para o imobilismo da lingua, uma vez que a linguagem ndo é considerada uma criagcdo
individual, artistica. Dessa forma, os atos individuais da fala ndo sao significativos diante do
sistema linguistico estavel, pois eles constituem refracbes ou variagdes. Isso se deve

especialmente a influéncia da corrente racionalista, a qual caracteriza a lingua como um sistema

5 Nesse periodo, 0 1° grau correspondia ao atual Ensino Fundamental; o 2° grau, ao atual Ensino Médio.
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arbitrario e assim relaciona o codigo linguistico ao codigo matemaético, por isso o carater
objetivo e abstrato que orienta a concepc¢do de linguagem como meio de comunicacao.

Nas proposi¢des apresentadas, vimos que o tratamento dado a linguagem desconsidera
seu carater ideoldgico, o qual reflete os valores e a forca politica da estrutura social. Essa
orientacdo pretende que a linguagem seja neutra e objetiva, apenas um instrumento de
comunicacéo, tese refutada por Bakhtin (2006).

Nesse sentido, a definicdo de lingua também é excludente, por ser uma construcéo
tedrica abstrata, homogénea, que apesar de reconhecer outros sistemas de organizacao
linguistica (as variacdes decorrentes da fala), ndo os incorpora. (POSSENTI, 2012). A funcéo
da lingua é transmitir e codificar as informac6es, assim a linguagem é competéncia e o sujeito
emissor, ao codificar sua mensagem, espera que o receptor a decodifique, exatamente da
maneira que foi intencionalizada. Portanto, ha uma centralidade no receptor, prescindindo da
expressdo criativa e da significacdo ideolégica. Se na primeira orientacdo, 0 processo de
enunciacdo detém a centralidade no emissor, nesta ocorre o contrario. Assim, ambas se
caracterizam pelo carater monoldgico, que nega a linguagem como atividade humana
essencialmente dialogica e interativa.

A concepcdo de linguagem como meio de comunicagdo foi moldada no dmbito de
correntes tedricas como o estruturalismo linguistico e o gerativismo, atribuidos aos linguistas
Ferdinand Saussure e Noam Chomsky, respectivamente. Saussure propde no estruturalismo,
uma distincdo entre lingua e fala. Para ele, lingua é um sistema abstrato, partilhado por uma
comunidade de falantes, que ganha realidade concreta na fala. No gerativismo, Chomsky
distingue os conceitos de competéncia — capacidade inata natural do individuo e, em parte
adquirida, de formular e compreender frases em uma lingua, e de desempenho — utilizacdo
concreta dessa capacidade.

Nesse cenario de confluéncias teoricas, essa concepcao resulta de diversas correntes de
estudos da lingua, as quais sdo reunidas na Linguistica da Enunciacdo ou do Discurso, que
reconhecem a variacdo linguistica. O linguista e pensador russo Roman Jakobson tem uma
importante parcela nessas contribuicdes, pois, ao desenvolver a teoria da comunicacédo, definiu
as funcbes da linguagem e os elementos constitutivos da comunicacdo, com grandes
repercussdes no curriculo e nas aulas de LP.

Em decorréncia das defini¢bes dessa concepgdo que expomos, a gramaética é descritiva,
pois sua tarefa é apresentar uma “descri¢ao da estrutura e funcionamento da lingua, de sua
forma e fungdo” (TRAVAGLIA, 1997, p. 27). Essa descri¢do propde um conjunto de regras a

serem seguidas e descreve aquelas utilizadas pela sociedade, na qual, cada sujeito dispde do
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cddigo adequado a situacdo. Assim, classifica-se o que é gramatical e o que ndo o é de acordo
com a estrutura de funcionamento da variedade padrdo. No entanto, o cientista linguistico pode
fazer gramaticas de qualquer variedade, a partir de unidades, categorias e funcdes e ainda definir
as relagdes de funcionamento entre elas.

O ensino orientado exclusivamente por essa tendéncia é consequentemente descritivo
(TRAVAGLIA, 1997). O texto é um modelo a ser seguido, tem um sentido Unico e sua leitura
pressupde a interpretacdo, ou seja, o0 reconhecimento do codigo de comunicacdo e
estabelecimento de relagGes superficiais. Com a contribuicdo da Linguistica da Enunciacdo,
novos géneros sdo inseridos no material didatico, como os da esfera jornalistica e as historias
em quadrinhos (SOARES, 2002), além dos literarios, que antes eram exclusivos. A produgédo
textual € orientada para os modelos existentes, baseados nas tipologias textuais: narracao,
descricdo e dissertacdo, portanto essa producdo é dissociada dos usos sociais dos textos na
sociedade. A unidade bésica de analise passa a ser a frase, em atividades de ensino de natureza
metalinguistica, que sdo direcionadas para preenchimento de lacunas, com centralidade nas
estruturas da lingua.

A oralidade comeca a ser reconhecida numa abordagem sincronica, que consiste em
estudos do funcionamento da lingua em determinado recorte temporal, desconsiderando seus

processos evolutivos histdricos. Opde-se, portanto, a diacronia, conforme a seguinte disting&o:

Linguistica sincronica: ira se ocupar das relac6es logicas e psicologicas que
unem termos coexistentes e formadores de um sistema, tal como eles sdo
percebidos pela mesma consciéncia coletiva.

Linguistica diacrbnica: estudara, ao contrrio, as relagbes que unem termos
sucessivos ndo percebidos por uma mesma consciéncia, e que se substituem
uns aos outros, sem formar sistema entre si (SAUSSURE, 2006, p. 116).

As variedades sdo reconhecidas apenas teoricamente, por isso prepondera a norma
padréo, mas o aluno deve conhecer a “institui¢do linguistica” que utiliza, e, também, as outras
instituicdes sociais. Em decorréncia dessa perspectiva de ensino de LP, a escola atende a dois

objetivos:

Levar ao conhecimento da instituicdo social que a lingua representa: sua
estrutura e funcionamento, sua forma e funcédo; e ensinar o aluno a pensar,
raciocinar, a desenvolver o raciocinio cientifico, a capacidade de analise
sistematica dos fatos e fenébmenos que encontra na natureza e na sociedade
(TRAVAGLIA, 1997, p. 39).
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Entretanto, ndo contempla a abertura para a pluralidade dos discursos, pelos quais 0s
sujeitos possam atuar social e politicamente, nas diversas dimensdes de suas relacdes sociais.
O reconhecimento das variedades linguisticas tem influéncia dos estudos sociolinguisticos, no
contexto do processo de democratizagdo do acesso escolar e, consequentemente, do aumento
de matriculas das camadas populares, cuja linguagem é permeada por variagdes de natureza
social ou geografica. O Estado, por sua vez, em processo de desenvolvimento, necessita de
pessoas minimamente ‘“qualificadas” para vender a forca de trabalho produtiva. Nesse
panorama, a educacdo ndo estd comprometida com a emancipacdo dos sujeitos, mas com 0
desenvolvimento econémico do Estado, e assim, reproduz cada vez mais as desigualdades
sociais.

Assumimos, portanto, que a concepg¢do de linguagem como interacdo (abordada na
subsecdo seguinte) é a que possibilita a formacao integral dos sujeitos, pois traz como objeto
de aprendizagem as diversas formas de discursos que fazem parte da sociedade em que estdo
inseridos. Bakhtin (2006) define a verdadeira substancia da lingua pelo fenémeno social da
interacdo verbal, materializada pelas enunciagcfes e ndo como um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pelo ato psicofisiologico de sua producdo. Por isso, a interacdo de forcas
sociais por meio da palavra constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Esse posicionamento encontra eco nas palavras de Antunes (2009), quando essa autora
afirma que “Um ensino de linguas, que em ultima instancia, esteja preocupado com a formacao
integral do cidaddo, tem como eixo essa lingua em uso, orientada para a interacao interpessoal,
longe, portanto, daquela lingua abstrata, sem sujeito e sem propésito” (ANTUNES, 2009, p.
38). Assim, compreendemos que a lingua € parte constitutiva da espécie humana, enquanto
recurso que atribui sentido a existéncia, ao materializar linguisticamente os valores e as
ideologias estabelecidos na sociedade. Nesse contexto, a lingua e as circunstancias
sociopoliticas da humanidade estao entrelacadas (ANTUNES, 2007).

2.3.3. Rota 3 — a linguagem como forma de interacao

O processo de redemocratizacdo do pais, nos anos 1980, possibilitou alteracdes nos
diversos cenarios da sociedade, inclusive na educacdo. No caso do ensino de LP, a disciplina
passou a ser novamente denominada Portugués, resultado de luta dos académicos e especialistas
da érea.

Até os anos 1980, apesar da influéncia das ciéncias linguisticas, seus impactos na

educacdo ocorreram de forma pouco expressiva, visto que, até entdo, o ensino era
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predominantemente tradicional. Nos anos 1990, com a expanséo das tecnologias da informacao
e da comunicacdo, as mudangas comegaram a ocorrer mais rapidamente.

Nesse contexto, a LDB n° 9.394/96 representou, em parte, um avanco para a educacao
brasileira e, entre suas consequéncias, deu-se a implementacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), os quais se constituiram como uma reforma curricular do ensino. No caso de

LP, os PCN registraram explicitamente a concepcao de linguagem que orientaria o ensino:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0 dominio
da Lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica,
sdo condicBes de possibilidade de plena participagéo social. Pela linguagem
0s homens e as mulheres se comunicam, tém acesso a informacao, expressam
e defendem pontos de vista, partilham ou constroem visées de mundo,
produzem cultura. Assim, um projeto educativo comprometido com a
democratizagdo social e cultural atribui a escola a fungdo e a responsabilidade
de contribuir para garantir a todos 0s alunos o0 acesso aos saberes linguisticos
necessarios para o exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998, p. 19).

Nesta concepcéo, a linguagem se configura como espaco da interacdo humana, processo
que extrapola os limites da mera comunicagdo entre emissor e receptor. Fruto do contexto da
redemocratizacdo do pais, essa concepcao se relaciona com a perspectiva social, considerando
que os alunos que frequentam a escola publica sdo majoritariamente da classe trabalhadora. Os
PCN tiveram ampla distribuicéo para os professores da rede publica da Educacao Basica.

Tal concepcéo de linguagem ja era claramente defendida por Bakhtin (2006) nos anos
1930. No capitulo intitulado A interacdo verbal, esse autor expde as proposi¢des que compdem

a terceira orientacdo do pensamento filoséfico-linguistico:

1. Alingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas é
apenas uma abstracdo cientifica que s6 pode servir a certos fins tedricos e
préticos particulares. Essa abstracdo ndo d& conta de maneira adequada da
realidade concreta da lingua.

2. A lingua constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza
através da interacdo verbal social dos locutores.

3. As leis da evolugdo linguistica ndo sdo de maneira alguma as leis da
psicologia individual, mas também ndo podem ser divorciadas da atividade
dos falantes. As leis da evolugdo linguistica sdo essencialmente leis
socioldgicas.

4. A criatividade da lingua ndo coincide com a criatividade especifica nem
com qualquer outra forma de criatividade ideol6gica especifica. Mas ao
mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo pode ser compreendida
independentemente dos contetidos e valores ideoldgicos que a ela se ligam. A
evolugdo da lingua, como toda evolucéo historica, pode ser percebida como
uma necessidade cega de tipo mecanicista, mas também pode tornar-se ‘uma
necessidade de funcionamento livre’ uma vez que alcangou a posi¢do de uma
necessidade consciente e desejada.
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5. A estrutura da enunciacdo é uma estrutura puramente social. A
enunciagdo como tal sé se torna efetiva entre falantes. O ato da fala individual
(no sentido estrito do termo individual é uma contradictio in adjecto®
(BAKHTIN, 2006, 130, grifo do autor).

No tocante a primeira pressuposi¢cdo, convém retomar a distin¢do entre norma padréo e
norma culta, a que ja nos referimos nesta se¢do. A norma padrdo corresponde a abstracdo
cientifica, que “ndo da conta de maneira adequada da realidade concreta da lingua”. Na
comparacao entre a norma padrao e norma culta firmada por Faraco (2008, p. 73), ha a definicéo
de norma culta como “expressao viva de certos segmentos em determinadas situagdes”, € norma
padrdo como “uma codifica¢do relativamente abstrata, uma baliza extraida do uso real para
servir de referéncia, em sociedades marcadas por acentuada dialetizacdo, a projetos de
unificacdo politica”. De acordo com a primeira pressuposi¢ao bakhtiniana, tomar a linguagem
como interacdo pressupde considerar a realidade concreta da lingua, que inclui, além da norma
culta, como expressdo urbana socialmente prestigiada, outras tantas variedades linguisticas,
oriundas do interior da estrutura social, as quais correspondem a diferentes caracteristicas dos
grupos de falantes.

Nesse sentido e corroborando o entendimento da segunda pressuposi¢cdo bakhtiniana, a
lingua é uma atividade essencialmente funcional, assim, esta “a servi¢o das pessoas, de seus
propositos interativos reais, os mais diversificados, conforme as configuragcdes contextuais,
conforme 0s eventos e os estados em que os interlocutores se encontram” (ANTUNES, 20009,
p. 35), razéo pela qual evolui ininterruptamente, em funcdo dessas configuragdes contextuais.

E nesse sentido que o pensamento bakhtiniano é orientado pelas leis socioldgicas, s&o
elas que definem a evolucdo histérica da lingua, que, enquanto signo ideoldgico, se renova a
medida que a sociedade se modifica. Por essa razdo, Faraco (2008, p. 41) alerta-nos que “uma
norma, qualquer que seja, ndo pode ser compreendida apenas como um conjunto de formas
linguisticas; ela é também (e principalmente) um agregado de valores socioculturais articulados
com aquelas formas.”

Ao firmar esse entendimento, compreendemos que a palavra € determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. (BAKHTIN, 2006).
Nesse sentido, 0 processo comunicativo ultrapassa a psicologia puramente individual implicada

no processo de elaboracdo dos enunciados, uma vez que:

Apoia-se no outro, serve de ponte entre locutor e interlocutor. Ideolégica por
natureza, ela segue os atos de compreensao e interpretacdo da vida humana.

6 Expressio latina que na nossa lingua significa “contradi¢do em termos”.
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Concretiza-se como signo ideoldgico no fluxo da interagdo verbal, ganha
diferentes significados de acordo com o contexto em que ela surge; por essa
razdo, a palavra é a revelagdo de um espaco em que os valores fundamentais
de uma dada sociedade se explicitam e se confrontam. Dessa forma, o0 texto
pbe o locutor e interlocutor frente a frente com o mundo tal qual idealizado e
construido por eles, quer seja nos seus aspectos perversos ou estigmatizados,
guer seja na sua dimensdo critica e transformadora da ordem estabelecida
(SILVA; ALMEIDA, 2013, p. 121).

Em decorréncia dessas pressuposi¢fes, Bakhtin (2006) defende que a estrutura da
enunciagdo é uma estrutura puramente social, porque se materializa na interacdo, por meio do
processo dialdgico, que envolve no minimo dois interlocutores e o jogo de intencionalidades
envolvidos nessa interagdo. Dessa forma, esse autor estabelece os pressupostos que refutam as
pressuposicdes do subjetivismo individual, que corresponde a concepgéo de linguagem como
expressdo do pensamento, e as do objetivismo abstrato, que corresponde a concep¢do de
linguagem como instrumento de comunicagdo. Enquanto nessas concepcgdes, o foco do estudo
da lingua estava centrado ora no emissor, ora no receptor, na linguagem como interacdo, ha
interlocutores que interagem na enunciacao, a partir de seu lugar social.

Portanto, sob a orientacdo dessa concepg¢do, o processo de interlocugcdo tem um papel
importante na flexibilizacdo da estrutura e funcionamento da lingua. Nesse sentido, o
reconhecimento das variedades linguisticas, de origem social ou geografica, modifica a
concepcao de gramatica: a lingua passa a ser percebida como um conjunto de variedades
utilizadas por uma sociedade, de acordo com uma situacdo de interacdo comunicativa, e a
gramatica como o conjunto das regras que o falante de fato aprendeu e das quais lan¢ca mao ao
falar (TRAVAGLIA, 1997, p. 28).

A gramética internalizada, como é denominada, apresenta varias implicagdes para o
ensino de lingua, algumas delas ainda ndo assimiladas por professores e alunos de LP, tal é o
peso da tradicdo da gramatica normativa. Uma delas € superacdo da dicotomia certo e errado,
substituido pelo binbmio adequado e inadequado. Assim, determinados usos linguisticos sdo
adequados a situacdo de comunicagéo formal, outros a situacdo de comunicacao informal, nesse
sentido, é o contexto de interlocucdo que determina o uso das variedades linguisticas.

Essa perspectiva de gramatica tem repercussdes no ensino, especialmente na orientacao
dos aspectos discursivos dos textos orais escritos, mas cabe destacar que a escola detém a
responsabilidade de ensinar a variedade padrdo da lingua, porque esta é a valorizada
socialmente e exigida em determinadas situacGes de comunicagdo. A diferenga essencial
consiste no fato de que agora entendemos e ensinamos essa variedade a partir de uma

consciéncia de que ela tem a mesma origem das outras variedades. Olavo Bilac expressa,
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poeticamente, essa realidade no verso memoravel “A tultima flor do Lacio, inculta e bela”, uma
referéncia a derivacdo de nossa lingua do Latim Vulgar (falado por pessoas sem instrucdo, ou
pelos povos dominados), que por sua vez, € uma variedade do Latim Classico (usado pela classe
dominante da época).

Possenti (2012) desvela os reais motivos da valoragdo da norma culta, quando afirma
que essa variedade detém a forca por dois fatores que nao fazem parte de sua estrutura: pelo
fato de ser utilizada pelas pessoas mais influentes, donde se deduz que seu valor advém néo de
si mesma, mas de seus falantes; e por ter merecido, ao longo dos tempos, a atencdo dos
gramaticos, que se dedicaram a sistematiza-la, tornando a variedade capaz de expressar mais.
Assim, as outras variedades ficam destinadas ao uso cotidiano, ou em textos orais e escritos,
que reproduzam situacdes de informalidade, ou no caso de textos literarios, conforme a
caracterizagcdo dos personagens.

Entendemos que ndo é possivel ignorar o prestigio da norma culta (a variedade que mais
se aproxima da norma padréo), apesar da legitimidade das outras variedades. E preciso
reconhecer que, em varias situacdes de interacdo, seu uso € demandado como o mais adequado.
No entanto, é necessario reconhecer a legitimidade de outras variedades. Essa é uma das
consequéncias da concepcao interacionista para o desenvolvimento do ensino produtivo, o qual
ndo pretende modificar as variedades dos alunos, mas sim desenvolver as competéncias
linguistica, textual e discursiva necessarias a leitura e a producédo dos diferentes géneros textuais
que circulam na sociedade.

Travaglia (1997) destaca o ensino produtivo para a consecucdo do objetivo, que
considera mais importante no ensino de LP: desenvolver a competéncia comunicativa,
implicadas, nesta, a competéncia gramatical (linguistica) e a textual. Fazem parte deste objetivo
as seguintes capacidades: formativa, relacionada a possibilidade de os alunos produzirem e
compreenderem uma infinidade de textos e avalia-los; transformativa, que envolve a
possibilidade de transformar textos, por meio de resumos, parafrases, reformulacoes, e além
disso, avaliar a adequacéo dessas intertextualidades; e a qualitativa, que envolve a identificagdo
dos textos e das tipologias textuais. Esta tem relacdo com a capacidade formativa. A
competéncia comunicativa (textual) se relaciona com o reconhecimento e a producdo de
enunciados completos, ou seja, 0s textos que circulam nas diversas situacGes de comunicacao.
Disso depreende-se que o dominio do uso da variedade padrdo esta contido no dominio mais
amplo, que é a possibilidade de identificar os textos e de produzi-los, conforme seus contextos.

Nessa concepcdo, os objetos de aprendizagem se organizam em géneros textuais,

pertencentes as diversas esferas de circulacdo da atividade humana. Portanto, a producéo textual
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ndo é orientada pelas tipologias textuais, mas sim pelo tema, estilo e finalidade a que o texto se
propde. Nessa perspectiva, a unidade de ensino ndo € a palavra, nem a frase, mas sim
enunciados completos, com valor discursivo e intencdo comunicativa, que sdo usados nas
praticas sociais que utilizam a linguagem, a qual é percebida também como prética social.

Esses enunciados completos constituem os géneros discursivos, unidade de ensino
trazida para o curriculo pelos PCN, aqui no Brasil. A definicdo mais difundida de géneros é de
Bakhtin (2003), na obra A estética da criacdo verbal. Os géneros sdo, para esse autor, um
conjunto de enunciados relativamente estaveis, que compreendem todos o0s textos que
produzimos, sejam orais ou escritos. Relativamente estaveis porque evoluem com o tempo,
conforme as alteragdes cientifico-culturais pelas quais a sociedade evolui. O assunto, a
estrutura, o estilo, entre outros aspectos sao responsaveis pela forma de cada género, a qual tem
carater heterogéneo, uma vez que se materializa pelo dialogo. Esse autor divide-0s em géneros
primarios — os situados da esfera de atividade do cotidiano —, e secundarios — 0s géneros mais
elaborados, utilizados em situagdo formal, que exigem trocas culturais mais complexas.

O trabalho pedagogico com os géneros discursivos abrange outros elementos além do
linguistico, uma vez que envolvem normas delineadas pelas praticas sociais que definem o
didlogo materializado pela linguagem. Concordamos com Antunes quando ela afirma que “A
escola ndo pode furtar-se a responsabilidade de promover esse conhecimento”. (ANTUNES,
2009, p. 54).

Na abordagem da linguagem como interacdo, a gramatica nao € o programa de ensino,
apenas faz parte dele. Nesse curriculo, sdo considerados o conhecimento enciclopédico (que
envolve o conhecimento de mundo e das outras areas do conhecimento), o textual (discursivo)
e o linguistico. Isso implica priorizar atividades de ampliac&o do Iéxico, de organizacéo textual,
de adequacdo do género a situacdo de comunicacao, de decisdo sobre os usos das variedades
linguisticas e de dialogo com os objetos de estudo das outras areas do conhecimento. 1sso
caracteriza o ensino da lingua materna.

Como ja ressaltamos, 0 ensino ndo esta dissociado das relacdes estruturais que compbem
a sociedade, ao contrario, cada concep¢do de linguagem corresponde a propdsitos politicos
implicitos ou explicitos, que tendem a reproduzir ou intensificar as desigualdades sociais.
Vimos, no entanto, que a concepgao de linguagem como interacdo € a que se aproxima de uma
democratizacdo do ensino da lingua em dire¢do a emancipacdo dos estudantes.

Na proxima subsecdo, discutimos, de forma articulada com o0s pressupostos
apresentados nesta secdo, como o IFRN orienta 0 ensino de LPL e como essa orientacdo

contribui com a formacgdo humana integral no EMI.
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2.2.4 Orientacdes para o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura no Projeto Politico
Pedagogico do IFRN

O Volume V do PPP do IFRN apresenta 0 conjunto das propostas pedagdgicas
referentes as disciplinas de educacao basica no curriculo integrado a formacéao técnica. Entre
essas, a proposta de LPL com as concepc¢des de ensino que norteiam a pratica pedagdgica dos

professores, ancorada nos seguintes documentos oficiais:

0 Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN (PPP) 1; os Parametros Curriculares
Nacionais: Ensino Méedio (PCNEM), publicados, inicialmente, em 1999; as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), publicadas em 2006.
Em ambito mais geral, essa proposta ampara-se, ainda, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, art. 36, I, em gue se entende a disciplina Lingua
Portuguesa, no Ensino Médio, como instrumento de comunicagdo, como
ferramenta possibilitadora do acesso ao conhecimento e como saber
imprescindivel ao exercicio da cidadania [...] (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE,
2012c, p. 10).

O principio basilar da proposta define que “¢ pela linguagem que 0 homem se constitui
como sujeito e que € s6 por intermédio dela que ele pode refletir sobre si mesmo”. Dialoga,
portanto, com a perspectiva bakhtiniana discutida na subsecdo anterior, que defende a
linguagem como interacdo, nesse sentido, entende “que as relacdes entre mundo e linguagem
ndo apenas sdo convencionais como também nascem das demandas da sociedade e de seus
grupos sociais, das transformacdes pelas quais estes Ultimos passam em razao de novos grupos
emergentes de novas demandas” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012c, p. 10). Compreendemos, entretanto,
que ha uma incompatibilidade entre essa concepgdo e o artigo 36, I’ da LDB (no qual se
ampara), que entendia a LP como instrumento de comunicagdo. Como vimos, esta concepgao
se distancia de um ensino produtivo, que tenha como consequéncia a atuagéo ativa e interativa

dos estudantes, por meio da linguagem, nas praticas sociais.

7 Esse inciso da LDB foi revogado, mas seu texto continua vigente nas DCNEM: “ Art. 12. O curriculo do Ensino
Médio deve: | - garantir acGes que promovam: a) a educacao tecnologica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; b) o processo historico de transformacdo da sociedade e da cultura; ¢) a lingua
portuguesa como instrumento de comunicagéo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;” (BRASIL,
2012, grifo nosso).
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Apesar dessa contradi¢cdo, a proposta para o ensino de LPL apresentada pelo PPP é coerente
como o0s pressupostos da formacdo humana integral emancipatoria, ao estabelecer

explicitamente os pilares que a sustentam:

A visdo critica de homem, de mundo, de sociedade, de trabalho, de cultura
e de educacdo, organizadas para promover a construcao, a socializacdo e
a difusdo do conhecimento numa concepcéo historico-critica, objetivando
a formagcdo integral dos educandos;

a concepcao interacionista de lingua, de linguagem e de praticas;

e a opcdo por procedimentos metodoldgicos que materializem tanto a
visdo critica exposta no PPP, quanto a concepcao interacionista presente
nos PCNEM e nas OCEM. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012c, p.
10).

Nesse sentido, o ensino de LPL orienta-se a partir de uma visao sécio-histérica, na qual
as diferentes formas de linguagem e de registro da lingua sdo consideradas porque fazem parte
da construgdo social e historica dos sujeitos. A proposta define a necessidade do trabalho com
textos atualizados em diferentes suportes e sistemas de linguagem, que “espelhem a lingua em
uso socio-historico, tanto refratando quanto refletindo a realidade, e que o aluno, de forma
critica e ludica, possa vivenciar situagdes multifacetadas de leitura e de escritura” (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE,
2012c, p. 11-12). Nesse propésito, estabelece a linha tedrico-metodoldgica de ensino de LPL,

no tocante:

a) as variedades linguisticas — o trabalho com a lingua e a linguagem nao pode
privilegiar um uso eleito como o correto por um determinado grupo social, mas
investir na reflexdo sobre os varios conjuntos de registros linguisticos (em sua
variedade social, espacial, temporal, estilistica, etc.), sem os quais € impossivel
atuar, de forma bem-sucedida, nas praticas sociais de uso da lingua;

b) ao trabalho com os géneros discursivos — devem ser trabalhados do mais simples
ao mais elaborado, que apresentem registro de linguagem do formal ao informal e
pontos de vista diversos (hegeménicos e ndo hegemdnicos);

) a Literatura — deve visar a formacéo de um leitor critico, a partir da construcéo
de um repertdrio literario, artistico e cultural resultante da leitura integral de obras
candnicas e ndo candnicas, trabalhadas sob a perspectiva dos géneros e estilos

(escolas ou épocas) literarias, incluindo as literaturas afro-brasileira e africana.
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Compreendemos, portanto, que o PPP do IFRN orienta claramente as concepcdes de
linguagem e de ensino que se coadunam com a formacao humana integral, todavia, entendemos
qgue ha uma lacuna sobre o trabalho do professor de LPL em articulagdo com as outras
disciplinas do curriculo, na perspectiva da integracao curricular — da relagdo entre o todo e suas
partes, conforme explicita 0 Documento Base do EMI.

[...] a integracdo de conhecimentos no curriculo depende de uma postura
epistemoldgica, cada qual de seu lugar, mas construindo permanentemente
relagdes com o outro. O professor de Quimica, de Matematica, de Historia, de
Lingua Portuguesa etc. podem tentar pensar em sua atuagdo ndo somente
como professores da formacdo geral, mas também da formacéo profissional,
desde que se conceba o processo de producdo das respectivas Aareas
profissionais na perspectiva da totalidade (BRASIL, 2007, 52-53).

Entendemos também que essa integracdo constitui uma das vigas da formacdo humana
integral e depende de uma postura epistemologica construida na praxis pedagogica,
considerando que a formacdo omnilateral e politécnica é um caminho que percorremos — uma
travessia. Essa formacdo esta afirmada nos documentos oficiais, 0 que representa um grande
avanco em face a trajetoria dual da educacdo brasileira. Todavia, € necessario materializarmos
na pratica, em que as subjetividades e as trajetorias individuais e coletivas dos professores
podem significar uma maior ou menor contribuicdo; podem também significar experiéncias que
subsidiem a (re)construgdo da proposta, com o propdsito de consolidarmos a formagao humana
integral e, por conseguinte, a emancipacgao dos sujeitos.

Em sintese, objetivamos, nesta secédo, discutir o EMI como travessia para a formacéo
humana omnilateral e politécnica, que emerge de uma trajetdria educacional marcada pela
dualidade. Expomos e discutimos como os pressupostos dessa formacgédo sdo defendidos por
autores progressistas e como estdo explicitados nos documentos oficiais do IFRN. Discutimos
também a formacéo de professores como um dos pilares para a realizacdo dessa travessia, por
meio de uma pedagogia critica comprometida com a emancipacdo dos sujeitos, considerando
que a travessia depende de uma postura epistemolégica situada na praxis pedagdgica.

Como nosso objeto de estudo enfoca a praxis de professores de LPL que atuam no EMI,
refletimos, sob a perspectiva histérico-critica, sobre os pressupostos implicados no ensino de
LPL, apontando os rumos desse ensino a partir de trés concepcdes de linguagem (como:
expressdo do pensamento, instrumento de comunicacgdo, interacdo) e esclarecendo que a
linguagem como interagdo é o rumo que conduz a travessia. Essa concepcao esta plenamente

assumida no PPP do IFRN, entretanto, nossa busca fenomenoldgica consiste em compreender
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como (ou se) ela estd expressa nas narrativas sobre a formacdo, as concepcdes e a pratica dos
professores.

Destacamos ainda que esta secdo foi necessaria e importante para definirmos os
pressupostos sobre EMI e sobre o ensino de LPL, considerando que sdo categorias do objeto
desta pesquisa que precisam ser compreendidas, a fim de construirmos a anélise das narrativas
com o apoio dos interlocutores tedricos e com as informag@es dos principais documentos que
orientam o EMI.

Com esse propdsito, encaminhamo-nos para a proxima secdo, na qual expomos 0s
aspectos conceituais e procedimentais implicados no percurso metodoldgico. Sentimos a
necessidade de elaborar uma secdo para detalharmos o processo metodolégico empreendido
para chegarmos a analise das narrativas, nas quais investigamos a relacdo da formacéo stricto
sensu com as concepgdes e praticas narradas dos professores de LPL no EMI. Diversos
conceitos estdo implicados na pesquisa com as histdrias de vida, incluindo a compreenséo sobre
a configuragdo da narrativa, memoria individual e memoria coletiva, além disso, a explicitagdo
dos principios e etapas da ATD, metodologia que elegemos para a analise descritiva e

interpretativa das narrativas dos seis professores de LPL.



67

3 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Eu atravesso as coisas — e no meio da travessia ndo vejo! — s estava era
entretido na ideia dos lugares de saida e de chegada. Assaz o senhor sabe: a
gente quer passar um rio a nado, e passa; mas vai dar na outra banda é num
ponto muito mais embaixo, bem diverso do em que primeiro se pensou. Viver
nem ndo é muito perigoso? (ROSA, 1994, p. 42).

Por meio dessa epigrafe, compartilhamos a reflexdo do personagem narrador Riobaldo,
de Grande sertdo: veredas. A metafora da travessia carrega em si 0 oculto e o inimaginavel, ou
seja, experiéncias emergentes ndo previstas por aquele que as atravessa. Entreter-se
ansiosamente apenas com a saida e a chegada gera pontos cegos no percurso, ou ainda,
“contentar-se apenas com a chegada é perder os significados que se vdo engendrando nas
paisagens multiformes do trajeto” (PIMENTA et al., 2006, p. 8).

Assim como o personagem que se indaga “viver nem ndo ¢ muito perigoso?”’, também
nos inquirimos sobre a nossa travessia — nosso caminho metodoldgico —, em busca das respostas
a que nos propomos alcancar, conscientes do nosso compromisso deontolégico com a voz dos
sujeitos e com a pesquisa, e dos riscos a que nos submetemos ao adentrar o universo da
subjetividade. Se o caminhar para a subjetividade representou o0s riscos, na mesma intensidade,
promoveu o estimulo necessario que nos fortaleceu nessa travessia.

A nossa opcdao pela pesquisa (auto)biogréafica se deve principalmente a adequacao dessa
opcao metodoldgica para chegarmos ao lugar a que nos direcionamos — obter respostas acerca
da relacdo entre a formacdo e a pratica de professores de LPL no EMI. Vislumbramos os
professores como fontes genuinas para obtermos essas respostas.

Com explica Santos (2008), a natureza do conhecimento cientifico que predominou
durante cerca de 400 anos (século XVI ao XX) seguia pressupostos tedricos que ndo
consideravam as histérias dos sujeitos, sua cultura e seus valores como caminho epistemoldgico
valido. As Ciéncias Sociais, cujo desenvolvimento primordial ocorreu no século XVIII, foi
submetida a mesma racionalidade cientifica das ciéncias naturais, na qual “as ideias que
presidem & observacgdo e a experimentagdo séo as ideias claras e simples a partir das quais se
pode ascender a um conhecimento mais profundo e rigoroso da natureza. Essas ideias sdo as
ideias matematicas” (SANTOS, 2008, p. 26). Assim, no paradigma da ciéncia moderna, a
essencialidade consiste em preservar o rigor cientifico, aferido apenas pelo rigor das medicdes,
em detrimento das qualidades intrinsecas do objeto, “que sdo desqualificadas e em seu lugar

passam a imperar quantidades em que eventualmente se podem traduzir” (SANTOS, 2008, p.
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28). Essa racionalidade busca a formulacdo de leis gerais, a partir da quantificacdo da
regularidade de uma ocorréncia, com o proposito de explicar futuros fenémenos.

Na emergéncia de um novo paradigma nas Gltimas décadas do século XX, uma nova
racionalidade é construida a partir da desconstrucdo dos pressupostos que firmavam o
paradigma dominante. A nova orientacdo epistemoldgica aponta para a impossibilidade de
formular leis gerais sobre os fendmenos, assim, o sujeito “regressa nas vestes do objeto”. Nesse
sentido, “o objeto ¢ a continuacdo do sujeito por outros meios. Por isso, todo o conhecimento
cientifico é autoconhecimento (SANTOS, 2008, p. 83).

Nesse cenario proficuo a valorizacdo do sujeito, diversos pesquisadores situados em
diferentes partes do mundo tém se dedicado a trabalhar a matéria (auto)biografica como método
de pesquisa, compondo o amplo lastro da pesquisa autobiografica. As histdrias de vida como
abordagem metodologica vém se consolidando desde a década de 1970. Nessa direcéo,
destacam-se Bourdieu at al. (1973), ao teorizar sobre a experiéncia individual como
especificacdo da histdria coletiva; e Sartre (1978), com a obra Questdo de método, em que
questiona a omissdo do sujeito no marxismo mecanicista e propde o método biografico para
analisar a realidade social; outros testemunhos importantes sobre os aspectos tedricos e
metodoldgicos das histérias de vida estdo registrados em Cahiers Internnaxionaux de
Sociologie (1980), em que os autores (Thompson, Mafesoli, Ferratori, Bertaux, Balan & Jelin)
se detiveram tanto em aspectos operacionais quanto com o movimento socioldgico de
articulacdo empirica (MINAYO, 2014). Nesse universo, Novoa (2015) recorda uma obra
singular de Ada Abraham, publicada em 1984 — O professor é uma pessoa —, que modificou a
literatura pedagdgica na direcdo de estudos cuja centralidade é o professor: “a vida dos
professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias e as autobiografias docentes
ou o desenvolvimento profissional dos professores” (NOVOA, 2015, p. 15).

A titulo de ilustracdo da ampla utilizagéo da pesquisa (auto)biografica, mencionamos os
diversos eventos cientificos no Brasil e no exterior. Abrado (2013) informa-nos sobre a
relevancia das cinco edices do Congresso Internacional de Pesquisa Cientifica
(Auto)Biografica (CIPA), que, a partir de 2004, publicou 25 livros, os quais integram a autoria
de pesquisadores brasileiros e do exterior — Portugal, Espanha, Franca, Italia, Suica, Dinamarca,
Alemanha, Canada, México, Coldmbia e Argentina.

No Brasil, a pesquisa (auto)biografica tem se fortalecido com a formacgéo da Associacéo
Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica (BlOgraph) em 2008. Além disso, 0s organismos
governamentais de apoio a pesquisa (CNPg, CAPES, FAPs, entre outros) tém apoiado grupos

de pesquisa em diversos estados, entre 0s quais citamos os seguintes: O Sujeito Singular-Plural:
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narrativas de vida, identidade, docéncia e formacéao continuada de professores (GRUPODOCI-
PUCRS); (Auto)Biografia, Formacdo e Histéria Oral (GRAFHO-UNEB-CNPq); Formacao,
(Auto)Biografia e Representa¢cdes (GRIFAR-UFRN-CNPQ), todos vinculados a programas de
po6s-graduacao.

Essa atencdo dada a pesquisa (auto)biografica situa-se no ambito cultural amplo que
inclui a produgdo artistica e literaria, de acordo com Novoa (2015, p.18), “encontramo-nos
perante uma mutacdo cultural que, pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as estruturas
e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido.” Além disso, as
diversas possibilidades com os métodos de andlise e a abordagem interdisciplinar situam-se
entre as qualidades que potencializam o método (auto)biografico.

A abordagem metodol6égica com histéria de vida, que direcionou nossa busca
epistemoldgica, apresenta a necessidade de mergulharmos profundamente no desconhecido,
embora estejamos ancorados em pressupostos tedricos que nos asseguram acerca de questdes
necessarias ao dialogo entre os interlocutores tedricos, 0s empiricos e 0 nosso olhar que buscou
compreender e interpretar o material (auto)biografico.

Perscrutamos as narrativas de si em busca de respostas sobre a relacdo entre a formacao
stricto sensu e a pratica dos professores de LPL que atuam no EMI. Nosso objeto de estudo
situa-se na categorizacao elaborada por Novoa (2015, p. 22), entre as pesquisas que apresentam
“objetivos essencialmente praticos, relacionados com a formagao versus praticas (dos
professores)” Embora estejamos imbuidos desses objetivos, respaldamos este estudo a partir de
uma fundamentacdo tedrica, dessa forma, na secdo anterior, cercamo-nos de pressupostos
tedricos sobre formacdo humana integral, omnilateral e politécnica; formacdo de professores;
e sobre as concepcdes de linguagem e de ensino de LP. Além disso, perscrutamos como essas
categorias estdo postas nos documentos que normatizam e orientam o EMI.

Da mesma forma, nesta secdo, respaldamos nosso caminho metodoldgico a partir de
pesquisadores que abordam a pesquisa (auto)biogréfica e suas categorias correspondentes —
memoria e narracao (Figura 4); além disso, descrevemos nosso percurso em dire¢do aos sujeitos
e suas narrativas de si (Figura 5); e, por fim, apresentamos 0s caminhos compreensivo-
interpretativos das narrativas (Figura 7), configurados por meio da ATD. A seguir,

apresentamos a Figura 4 e a discussao dos elementos que a constituem.
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Figura 4 — Organograma sobre a constitui¢do tedrico-metodoldgica da narrativa de si

— Meétodo (auto)biografico

Historia de Vida Narracao
(narrativa de si)

— Memoria

Abordagem compreensiva

Fonte: Elaboracéo prépria em 2018.

A Histoéria de vida ¢ um caminho metodolégico que referencia “tipos de estratégias para
pesquisar sentidos da experiéncia humana comum em lugares sociais especificos” (MINAYO,
2014, p. 154). Situa-se no ambito da sociologia compreensiva, que “privilegia a compreensdo
e a inteligibilidade como propriedades especificas dos fendmenos sociais, mostrando que 0s
conceitos de significado e de intencionalidade os separam dos fendmenos naturais” (MINAYO,
2014, p. 95).

A substancia dessa abordagem é, portanto, a (auto)biografia reconstruida pela memoria
dos sujeitos que atravessam um processo compreensivo de si mesmo, conforme esclarece
Delory-Momberger (2012, p. 524-525, grifo da autora):

[A pesquisa biogréfica] é alimentada por uma tradi¢do hermenéutica (Dilthey,
Gadamer, Ricouer) e fenomenoldgica (Berger, Luckmann, Schapp, Schiitz),
[...] estabelece uma reflexdo sobre o agir e 0 pensar humanos mediante figuras
orientadas e articuladas no tempo que organizam e constroem a experiéncia
segundo a l6gica de uma razdo narrativa.

Nessa direcdo, a historia de vida se situa entre as modalidades de abordagens
compreensivas, tais como a fenomenologia compreensiva, a etnometodologia e o
interacionismo simbolico. Diversos termos sdo utilizados para designar a modalidade
metodoldgica que seguimos: narrativa de si, narrativa de vida, historia oral, etnobiografia, entre

outros. Neste trabalho, utilizamos o primeiro termo, na acepgédo proposta por Abrdao (2013, p.
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10), na qual a narrativa de si implica o caminhar para si que envolve 0 movimento de fazer e
refazer “informado pela reflexividade (auto)biografica”. Dialogamos com o termo historia de
vida porque é mais utilizado pelos teoricos, para se referir a essa abordagem metodologica.

As narrativas de si sdo asseguradas por pressupostos epistemolégicos e metodologicos
que afirmam seu potencial heuristico e sua legitimidade como processo exegético valido e
legitimo para o fazer cientifico de natureza social. No plano epistemolégico, destacamos a
caracteristica central dessa modalidade metodoldgica, que implica na subjetivacdo do objeto:
0s sujeitos investigados tém uma participacdo ativa no processo cientifico, posto que sua
(auto)biografia e o processo de reflexdo sobre ela constituem a substancia maior da pesquisa;
dessa forma, o pesquisador media essa construcdo e essa mediacdo “se enriquece pelo
coinvestimento na construcao do sentido e se fortalece na crenga de que o retorno sobre si torna
0 sujeito consciente do seu poder sobre a vida, e por esse viés a reflexividade (auto)biografica
constitui um processo emancipador” (ABRAAO, 2013, p. 10).

Nesse sentido, o centro da pesquisa (auto)biografica encontra-se no ser humano que, em
diferentes contextos e situacdes, autobiografa-se, narrando fatos de sua vida ou refletindo sobre
seu processo de autoformacdo. O sujeito, ao narrar, narra-se e, ao fazé-lo, ressignifica
experiéncias, vivéncias, aprendizagens, interpretando-lhes e dando-lhes novo significado.
Nessa direcdo, ao apresentar uma producdo conjunta de grupos de pesquisa (auto)biografica da
qual faz parte, Conceicéo Passeggi distingue quatro vertentes desse tipo de pesquisa, em que 0

narrar-se constitui a centralidade do processo investigativo:

A primeira vertente focaliza o ato de narrar como um fenémeno antropoldgico
e civilizatério, que se realiza mediante diferentes sistemas semioticos,
notadamente a linguagem oral e a escrita.

A segunda considera as narrativas (auto)biogréficas como método de
pesquisa, preocupando-se com a constituicao e a andlise de fontes biogréficas
e (auto)biograficas.

A terceira vertente torna as narrativas de si como préticas de formagdo e
autoformacdo, procurando investigar a reflexividade autobiogréfica e suas
repercussdes nos processos de constituicdo da subjetividade e insercdo social
do sujeito.

A guarta e Ultima vertente investiga 0 uso das narrativas (auto)biograficas
como dispositivos de intervencdo educativa (PASSEGGI, 2013, p. 18).

Tomamos as narrativas (auto)biogréficas de acordo com a segunda vertente, no entanto,
ndo excluimos os pressupostos que fazem parte das outras vertentes, considerando que o ato de
narrar € um fenémeno antropolégico, que engloba a dimenséo existencial; do mesmo modo, ao

narrar-se, os informantes vivenciaram um processo de reflexividade sobre si, suas acdes e as
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instituicdes formadoras, ou seja, 0 processo se constitui como uma pratica de autoformacao;
por fim, defendemos que este estudo contribuird para a praxis pedagogica de professores de
LPL no &mbito do EMI, em outros termos, a analise compreensivo-interpretativa das narrativas
de si pode subsidiar futuras praticas educativas.

Portanto, a esséncia epistemoldgica dessa abordagem reside no relato da existéncia
individual em suas maltiplas relacGes intersubjetivas, engendradas nas estruturas que compdem
as sociedades. Dessa forma, a pesquisa (auto)biografica consiste em dois movimentos
hermenéuticos: de um lado, os sujeitos buscam a compreensdao dos sentidos de sua prépria
existéncia; de outro, 0 pesquisador, que se propde a “explorar 0s processos de génese e de devir
dos individuos no seio do espaco social, de mostrar como eles ddo forma a suas experiéncias,
como fazem significar as situagdes e os acontecimentos de sua existéncia” (DELORY -
MOMBERGER, 2012, p. 524).

Nessa dire¢do, realizamos a historia de vida como metodologia de investigacdo, na qual
a narrativa como fonte (auto)biogréafica privilegiada compreende o ato narrativo, que pode ser
entrelacado com outras fontes, para a construcdo da historia de vida, da qual participam narrador

e investigador, conforme o seguinte entendimento:

(auto)biogréafico é o método de trabalho que esposa as premissas fundantes
dessa tradicdo em pesquisa, alicercada em paradigmas especificos, em
especial, o Paradigma da Complexidade e a Teoria dos Sistemas; a Historia
de Vida e a Investigacdo-Formacdo sdo metodologias — ndo as Unicas — que
utilizamos na pesquisa e que tém regras operacionais consoante premissas
tedricas pertinentes, os dados e informacgdes sdo construidos com base em
diferentes fontes como narrativas (auto)biograficas ou narrativas de vida,
documentos (oficiais e pessoais); noticias em jornais e revistas; diarios;
correspondéncias; fotos e filmes e diferenciadas técnicas e procedimentos:
narrativas de vidas cruzadas, conforme Pujadas, nas pesquisas que vimos
realizando; triangulacdes de dados e informacBes e diferentes modos de
analise das fontes: no caso dos textos da trilogia nas perspectivas
hermenéutica e das representacdes; no caso em que vimos trabalhando nas
pesquisas que vimos realizando na perspectiva analitica da ‘comprension
escénica’, segundo Santa Marina e Marinas e, ainda, Marina (ABRAAO,
2013, p. 12, grifos da autora).

Como vimos, a arquitetura do método (auto)biografico se edifica na abordagem
metodoldgica denominada histéria de vida, que pode ser desenhada por meio de diversas fontes,
mas o nucleo é a narrativa que contém os elementos formais e estruturais que consubstanciam
0 vivido e sua reflexdo. Para adentrarmos o territério da narrativa de si, com a ambicdo de
realizar uma andlise, foi necessario compreender a morfologia da narrativa e seu processo de

producéo, que se ancora na memoria.
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3.1 ATESSITURA DA NARRATIVA

Narrar € um processo que envolve o ato de contar uma historia, do qual participam um
narrador e seus interlocutores. Ricouer, na obra Tempo e Narrativa (1994), discute sobre duas
formas de narrativa — a histérica e a ficcional. Essas narrativas sdo construidas por duas
operag¢des denominadas mimese, conceituada como a imitacdo ou representacdo da experiéncia
viva; e muthos, que significa a tessitura da intriga, a qual “[...] pode ser descrita como um ato
do juizo ou imaginagdo produtora” (RICOUER, 1994, p. 118). E a intriga que imp&e a defini¢do
do que ¢é imitado (representado) no agenciamento (definicdo) dos fatos.

Essas defini¢cGes provocam algumas reflexdes de cunho epistemoldgico e metodolégico
no trabalho com as historias de vida, uma vez que as narrativas (auto)biograficas inserem-se no
universo narrativo explorado pela teoria ricoureana, portanto, resultam de uma intriga
construida pelos sujeitos que vivenciaram os fatos. Ademais, esses fatos ocorreram em um

tempo pretérito, exigindo-lhes a rememoracao (anamnese), dessa forma:

A retrospectiva urde um enredo finalistico que domestica o aleatorio, o casual,
os efeitos perversos e descontinuos do real-passado quando este foi presente.
Em certa medida, ela €, como outras narrativas que exprimem a consciéncia
historica — uma previsdo ao contrario. Portanto, compreende-se que, na
anamnese, a historia e a ficcdo se misturem, a verdade factual se miscigene
com conotagdes estéticas e éticas, e que ja Halbwachs encontrasse na narrativa
memorial uma ldgica em acgdo”, cujos ponto de partida e de chegada sdo
escolhidos pelo préprio evocador (fale este em nome individual ou em nome
de um grupo — familia, associacdo, partido, igreja, nagcdo, humanidade.
(CATROGA, p. 2001, p. 21).

Nesse sentido, seria ingénuo tomar as narrativas de si como a histéria real dos fatos
vividos, embora o proprio Catroga admita que as narrativas resultantes do ato de recordar
pretendem subordinar-se ao principio da realidade, diferentemente das narrativas ficcionais, as
quais ndo estdo restritamente obrigadas a ter referencialidade no mundo real. O fato é que ambas
operam com um “objeto ausente”, que ndo se localiza no presente empirico da narrativa, por

essa razdo, o presente que convoca a memoria pode modificar o presente-passado:

Por isso, a convocagdo do acontecido ndo é escrava da ordenagdo irreversivel,
causal ou analégica em relagdo ao presente. Os seus nexos séo ditados por
afinidades electivas, e estas determinam que cada presente construa a sua
prépria histdria, ndo s6 em fun¢do da onticidade do que ocorreu, mas também
das necessidades e lutas do presente. (CATROGA, 2001, p. 21-22).
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A narragéo implica, portanto, um reordenamento dos acontecimentos que se materializa
na construcdo da intriga, que por sua vez, leva em consideracdo o contexto empirico da
producéo textual. Em conformidade com a definicdo de Ricouer (1994, p. 85), “[...] o tempo
torna-se tempo humano na medida em que € articulado de modo narrativo, e que a narrativa
atinge seu pleno significado quando se torna uma condigéo da existéncia temporal.” Ademais,
a trama da narrativa compreende duas dimensdes temporais, uma cronoldgica — constituida
pelos episodios (acontecimentos) que constituem a historia —; e outra ndo-cronoldgica — que
representa a configuracdo da intriga, pela qual acontecimentos sdo transformados em historia.

Nesse sentido, o ato de narrar implica uma recriacdo que busca uma unidade tematica,
mesmo em historias que se ancoram no mundo real, como as narrativas autobiogréficas. Por
essa razdo, foi possivel atribuir um titulo a cada uma das seis narrativas que recolhemos, uma
vez que os entrevistados, de alguma forma, construiram um enredo em que foi possivel
reconhecer uma unidade tematica. Ricouer (1994) demonstrou o ciclo mimético do ato de
narrar, cujo fio condutor é a mediacéo entre tempo e narrativa. Esse ciclo compGe-se de trés

momentos, que descreveremos nas seguintes alineas:

a) Mimese | (tempo pré-figurado) — representa a acdo (experiéncia) pratica que
precede a narrativa, que configura “quase um texto”. Em decorréncia dos valores e
normas culturais, essas ag0es podem ser valoradas conforme uma escala de
preferéncia moral, umas sendo ressaltadas em detrimento de outras. Esses graus de
valor, atribuidos primeiro as a¢0es, podem ser estendidos aos proprios agentes, que
séo tidos como bons, maus, melhores ou piores. (RICOUER, 1994, p. 94). Esse
autor identificou a Mimese | como montante, termo que se refere ao lugar onde
nascem as aguas de um rio, uma metafora adequada para significar o tempo
pretérito, de onde emergem todas as acOes recordadas (eleitas) para compor a
narrativa. E na montante, portanto, que residem as experiéncias da formacéo e da
pratica pedagdgica dos professores, as quais se processam e se organizam em torno
de uma configuracdo na Mimese II.

b) Mimese Il (tempo configurado) — é a construcdo da intriga propriamente dita,
cuja tessitura articula, em propor¢oes variaveis, duas dimensfes temporais: uma
cronoldgica (sucessdo de episddios), a outra ndo-cronoldgica. A segunda dimenséo
se caracteriza como configurante, porque transforma acontecimentos em histéria,
que “deve ser mais que uma sucessao de acontecimentos numa ordem serial, deve

organiza-los numa totalidade inteligivel, de tal sorte que se possa indagar sempre



75

qual € o 'tema' da historia” (RICOUER, 1994, p 103, grifo do autor). Em resumo,
a tessitura da intriga é a operacdo que extrai, de uma simples sucessdo, uma
configuragdo, que compode fatores heterogéneos como ‘“agentes, fins, meios,
interagdes, circunstancias, resultados esperados.” Destarte, “o ato da intriga tem a
funcéo de extrair uma configuracdo (uma unidade temporal) de uma sucessao de
episodios” (RICOUER, 1994, p. 104). De acordo com esse pressuposto, 0s sujeitos
narradores desta pesquisa ndo tracaram exatamente um percurso linear de sua
formacdo stricto sensu e de sua pratica no EMI, de outra forma, elegeram o0s
acontecimentos que tém significado temético para os objetivos a que a entrevista
atende. Este momento do ciclo mimético é considerado o mais importante, embora,
na perspectiva hermenéutica, seja uma mediacdo entre a Mimese | e a Mimese IlI,
as quais tém um papel importante na configuracdo da narrativa.

c) Mimese Il (tempo refigurado) — Enquanto a Mimese | é a montante do ciclo
mimético, a Mimese 1l ¢ a jusante (vazante), que significa o fluxo da agua de um
rio para a foz. Representa, sobretudo, a intersec¢do entre o0 mundo da obra e o
mundo do leitor, em que “o acontecimento completo € ndo apenas que alguém tome
a palavra e dirija-as a um interlocutor, é também que ambicione levar a linguagem
e compartilhar com o outro uma nova experiéncia” (RICOUER, 1994, p. 119).
Nesse sentido, o leitor recebe ndo apenas a obra, mas sua referéncia (experiéncia),
o mundo e sua temporalidade, assim, “a linguagem ¢ por si s6 da ordem do mesmo,

0 mundo é seu Outro (RICOUER, 1994, p. 120).

Nessa perspectiva, “o fazer narrativo re-significa 0 mundo na sua dimensdo temporal,
na medida em que contar, recitar é refazer a agdo segundo o convite do poema” (RICOUER,
1994, p. 124). No caso deste empreendimento investigativo, “o convite do poema” significa o
convite para se autonarrar, para trazer para os leitores experiéncias (auto)referenciais do mundo
da formagc&o e da pratica. Com esse objetivo, a reflexdo (auto)biografica envolve o narrador na
imersdo compreensiva de seu préprio processo de formacao e profissionalizacdo, assim se
constitui autor por meio da narrativa de si, dispondo da linguagem como um dos sistemas
sociais simbdlicos para representar suas experiéncias, a partir de uma configuracéo narrativa
(auto)biografica.

E essa logica narrativa que diferencia a historia de vida de outras abordagens
sociologicas, que tém como matéria-prima a subjetividade. Nessa logica, a temporalidade

biografica e existencial representa a especificidade dessa abordagem. Assim, a pesquisa
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biogréfica demonstra como o carater inexoravelmente singular da experiéncia individual, em
um tempo biogréafico, situa-se a partir de uma percepcao e de uma constituicao especifica dos
espacos da vida social. Por essa razdo, o processo de biografizacdo esta ancorado em um

contexto social e politico, em outros termos:

[...] a atividade biogréfica ndo fica mais restrita apenas ao discurso, as formas
orais ou escritas de um verbo realizado. Ela se reporta, em primeiro lugar, a
uma atitude mental e comportamental, a uma forma de compreensdo e de
estruturacdo da experiéncia e da acdo, exercendo-se de forma constante na
relacdo do homem com sua vivéncia e com 0 mundo que o rodeia (DELORY -
MOMBERGER, 2012, p. 525)

Para estruturar sua experiéncia sob a mediacdo do pesquisador, 0 narrador necessita
primeiro acessar sua memoria, matéria-prima do método (auto)biografico. Esse processo
envolve a concorréncia de diversas circunstancias, interiores e exteriores ao individuo, as quais

tencionamos explorar na subsecao seguinte.

3.2 ATRAMA DA MEMORIA

Iniciamos essa breve discussdo sobre a trama da memoria e seu papel no processo de
(auto)biografizagdo com a notavel declaragdo “lembrar ndo é viver, mas re-fazer” (CHAUI,
1994, p. 20). Nessa acepcdo, pretendemos compreender a trama da memoria e sua
materializagdo na narrativa, tendo em vista que “o Sujeito pensa a Si mesmo a partir de um
debrugar-se sobre o que se lembra ¢ vive do presente” (HENRIQUE; CAVALCANTE;
NASCIMENTO, 2015, p. 16).

Bosi (1994) demonstra essa trama a partir das teorias do filosofo Henry Bergson e do
socid6logo Maurice Halbwachs. Essa autora reflete sobre a categoria memaria e seu nexo com a
vida social, além disso, a fungdo da memoria na velhice. Na perspectiva bergsoniana, a meméria
¢ “a reserva do passado que se conservou, crescente a cada instante e que dispde da totalidade
da nossa experiéncia adquirida” (BOSI, 1994, p. 47). O movimento da introspec¢do ¢ da
percepc¢do ocorre quando o individuo se indaga: o que percebo em mim quando vejo as imagens
do presente ou evoco as do passado? De acordo com a teoria de Bergson, as acOes e reacdes do
corpo sobre o0 seu ambiente sdo constituidas por dois esquemas: motor e perceptivo, pelos quais
as sensacg0es sao levadas ao cérebro.

No primeiro, ocorre 0 esquema imagem — cérebro — acdo, cujo percurso é denominado

ida e volta: os estimulos externos chegam pelos nervos aferentes a central do cérebro, e, desta
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forma, voltam, pelos eferentes, a periferia do corpo. No segundo, ocorre 0 esquema imagem —
cérebro — representacdo, em que ocorre apenas 0 percurso de ida, pois a imagem suscitada no
cérebro permanece nele e os estimulos ndo sdo desenvolvidos.

Nessa andlise interna e diferencial da memoria, Bergson distingue dois tipos. De um
lado, a meméria-habito como a memaria dos mecanismos motores que acionam a agdo humana
em funcdo do trabalho social; assim, essa memdria se da pelas exigéncias da socializagéo e faz
parte de nosso adestramento cultural. Por outro lado, a memaria-sonho, formada por lembrancas
independentes de qualquer habito, evocadas como imagens puras guardadas no inconsciente,
onde o passado se mantém integralmente guardado.

Para Bosi (1994, p. 51), “Bergson quer mostrar que o passado se mantém inteiro ¢
independente no espirito; e que seu modo préprio de existéncia € um modo inconsciente”. E
ainda “a lembranga ¢ a sobrevivéncia do passado. O passado, conservando-se no espirito de
cada ser humano, aflora a consciéncia na forma de imagens-lembranca. A sua forma pura seria
a imagem presente nos sonhos e devaneios” (BOSI, 1994, p. 53).

O universo de estudo de Bergson € o mundo da pessoa, compreendido na relacdo entre
“corpo e espirito”, ndo compreende, portanto, a trama das estruturas sociais e suas implicacdes
nas experiéncias individuais e, consequentemente, na memoria. O sociologo francés
Halbwachs, por sua vez, teorizou sobre os quadros sociais da memdaria no universo da realidade
interpessoal das instituigOes sociais. Para este autor, “a memoria do individuo depende do seu
relacionamento com a familia, com a classe social, com a escola, com a igreja, com a profissao;
enfim, com os grupos de referéncia peculiares a esse individuo (BOSI, 1994, p. 54).

Inobstante a importancia dos esquemas e conceitos da teoria bergnosiana para a
compreensdao da funcionalidade da memodria, encontramos em Halbwachs (2013) os
pressupostos orientadores da compreensdo sobre a memoria a partir de sua dimensdo social.
Nessa perspectiva, interessa-nos compreender como a memoria individual se relaciona com a
coletiva e a histdrica, e como as estruturas sociais interferem na morfologia das memorias
individuais. Para esse autor, a memoria necessita de uma comunidade efetiva, que compartilhe

vivéncias imbricadas entre os individuos:

Para que nossa memoria se aproveite da memoria dos outros, ndo basta que
estes nos apresentem seus testemunhos: também é preciso que ela ndo tenha
deixado de concordar com as memdrias deles e que haja bastante pontos de
contato entre uma e as outras para que a lembranca que nos fazem recordar
venha a ser construida sob uma base comum. N&o basta reconstruir pedaco a
pedaco a imagem de um acontecimento do passado para se obter uma
lembranca. E preciso que essa reconstrucio funcione a partir de dados ou de
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nogdes comuns que estejam no NOsso espirito e também no dos outros, porque
elas estdo sempre passando destes para aguele e vice-versa, 0 que SO sera
possivel somente se tiverem feito parte e continuarem fazendo parte de uma
mesma sociedade, de um mesmo grupo. Somente assim podemos
compreender que uma lembranga possa ser a0 mesmo tempo reconhecida e
reconstruida (HALBWACHS, 2013, p.39).

Desse entendimento, um questionamento se avulta na obra Memoria coletiva. Ha uma
memoria puramente individual residente na consciéncia do individuo? Esse autor esclarece que
esse tipo de memdria é raro, uma vez que conseguimos recuperar imagens do passado desde a
primeira infancia, a partir do momento em que nos socializamos com outras pessoas, no quadro
social da familia. Até mesmo quando nos lembramos de acontecimentos que estdo apenas na
nossa consciéncia (com os quais outros ndo interagiram), € a linguagem, sistema simbdlico
compartilhado, que organiza essa experiéncia.

A memoria individual se apoia, por conseguinte, em quadros sociais. Assim, ndo pode
existir uma memoria sem quadros: de um lado, a memoria individual precisa dos quadros
coletivos ou historicos; de outro, esses quadros sdo conservados nas memdrias individuais. A
partir do momento em que a crianga ultrapassa a fase sensitiva, ela passa a compartilhar suas
experiéncias com 0s outros. Seu pensamento passa a ser dividido entre as impressoes pessoais
e as coletivas. Portanto, algumas lembrangas se conservam porque entram na corrente de
pensamento coletivo mais ampla.

Inobstante a impossibilidade de uma memoria estritamente individual, Halbwachs
admite que a consciéncia individual constitui a base das lembrangas individuais: “[...] na base
de qualquer lembranca haveria o chamamento a um estado de consciéncia puramente
individual, que chamamos de intuicdo sensivel — para distingui-lo das percepcGes em que
entram alguns elementos do pensamento social” (HALBWACHS, 2013, p. 42, grifo do autor).

Nessa perspectiva, hd uma relacdo intrinseca entre as experiéncias individuais e as
coletivas, tais como ideias e reflexdes, sentimentos e paixdes que sentimos e atribuimos a nos
mesmos, mas muitas vezes sao inspiradas pelos grupos sociais dos quais fazemos parte. Dessa
forma, sofremos influéncias sociais que passam despercebidas, por que temos a impressao que
partem de nds. Portanto, as influéncias sociais sdo complexas e entrecruzadas.

Ademais, percebemos dois tipos de elementos ao evocar o passado, um dos quais é
possivel lembrar livremente, outro que ndo conseguimos acessar. Esses elementos mais
acessiveis sd0 comuns aos grupos aos quais pertencemos; dizem respeito a representacao que
0s outros tém sobre nds. Por essa razdo, os fatos e no¢es mais acessiveis sdo 0s de dominio

comum:
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[...] se a memoria coletiva tira sua forca e sua duracdo por ter como base um
conjunto de pessoas, ndo obstante, eles sdo individuos que se lembram,
enquanto integrantes do grupo. Dessa massa de lembrangas comuns, umas
apoiadas nas outras, ndo sdo as mesmas que aparecerdo com mais intensidade
para cada um deles (HALBWACHS, 2013, p. 69).

Ha, portanto, duas memorias — a pessoal (interior e externa) e a coletiva (externa).
Assente nessas informagdes, a memoria autobiografica se caracteriza como pessoal e se apoia
na memoria historiografica social, pois a histdria de nossa vida faz parte da histéria em geral.
Essa memoria representa 0 passado em um quadro continuo e denso. Nas palavras de

Halbwachs:

Para evocar seu préprio passado, em geral, a pessoa precisa recorrer as
lembrancas de outras e se transportar a pontos de referéncia que existem fora
de si, determinados pela sociedade. Mas do que isso, o funcionamento da
memodria individual ndo é possivel sem esses instrumentos, que sao as palavras
e as ideias, que o individuo ndo inventou, mas toma emprestado de seu
ambiente. Ndo é menos verdade que ndo conseguimos lembrar sendo do que
vimos, fizemos, sentimos, pensamos num momento do tempo, ou seja, hossa
memoria ndo se confunde com a dos outros. Ela estd muito estreitamente
limitada no espago e no tempo. A memoria coletiva também é assim, mas
esses limites ndo sdo 0s mesmos, podem ser mais estreitos e também muito
mais distanciados (HALBWACHS, 2013, p. 72).

Nesse sentido, 0s sujeitos desta pesquisa recorrem a sua consciéncia individual, todavia
suas memorias se relacionam com a memoria coletiva, que abrange diversos quadros sociais,
destacando-se o contexto de sala de aula, enquanto mestrandos e doutorandos, e enquanto
professores do EMI. Esse compartilhamento envolve a existéncia de experiéncias comuns junto
a comunidade escolar, especialmente os alunos, aos demais professores e a equipe pedagogica.
Esses quadros subsidiam as lembrancas das vivéncias significativas, negativas ou positivas. Por
essa razdo, concordamos com Henrique, Cavalcante e Nascimento (2015, p. 22), ao afirmarem
que “ndo se pode dissociar a identidade individual da identidade nacional ou do local e do tempo
historico de onde fala esse individuo”, sobretudo porque “as marcas identitarias residem na
trajetoria dos sujeitos e em suas relagdes com o outro.”

E possivel pressupor também que a tessitura da memoria é construida por
silenciamentos que nem sempre decorrem do esquecimento. Minayo (2014) narra as reflexdes
de Berreman numa pesquisa etnogréafica, cujo titulo é Por detrds de muitas mascaras. Nessa
experiéncia, esse pesquisador discute sobre a regido interior na relagéo do entrevistador com o
entrevistado: essa regido resguarda os segredos intimos de um grupo, uma “zona proibida” onde

reside o universo do ndo dito. A regido exterior opde-se a interior, por ser uma representacéo
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de acordo com o que se convencionou como ideal para aquele grupo, portanto, pode ser
comunicada. Por esse angulo, podemos afirmar que a memoria tem relagdo com a identidade e
com a representacdo que as pessoas tém de si mesmas e como desejam ser percebidas pelos
outros, ou seja, na perspectiva da sociologia compreensiva, essa representacdo é composta por
ideias (juizos de valor) inerentes a uma visdo de mundo particular de um grupo social
(MINAYO, 2014).

A despeito de possiveis ocultamentos, compreendemos que “escrever sobre o proprio
processo de formacédo é deixar-se desvelar ndo s6 para o0 outro, o possivel leitor, mas para si
mesmo, descobrindo-se ao rememorar o proprio percurso” (HENRIQUE; CAVALCANTE;
NASCIMENTO, 2015, p. 17). Nosso caminhar dirigiu-se ao lugar de rememoracdo das
trajetérias dos professores, espreitando os entrelacamentos entre sua formacdo e sua pratica
pedagdgica. A escrita de si (resultante das entrevistas) € o veiculo condutor que expressa essas
memorias, compreendidas como um exercicio de compreensdo de si mesmo, mas além disso,
um instrumento de investigacdo sobre a trajetoria formativa e profissional, com potencial para
afirmar projecdes tedricas a respeito da implicacdo de uma na outra. Nossa preocupa¢do nao
foi entrever a regido interior dos sujeitos, mas sim debrucar-nos sobre seu processo
autonarrativo e autointerpretativo, a fim de aproximarmo-nos das respostas e de uma possivel
teorizacdo sobre a relagdo entre a formacdao stricto sensu e a préatica dos professores de LPL.
Foi essa raz&o que nos levou em dire¢éo aos sujeitos, caminhada que descrevemos na subsec¢éo

seguinte.

3.2 MAPEAMENTO DO PERCURSO METODOLOGICO

Para o método (auto)biografico importa, sobretudo, a qualidade e a profundidade do
material a ser analisado, posto que ndo se ocupa de generalizar uma teoria pela frequéncia em
que ocorre um resultado. Ao contrario, preocupa-se em mergulhar na subjetividade de historias
individuais, para compreender como a realidade objetiva se configura na experiéncia de cada
sujeito, em outros termos, e referindo-nos especificamente a nosso objeto, compreender como
o0 EMI se materializa na préatica dos professores de LPL, e se a formacdo stricto sensu tem
relacdo com essa atuagéao.

Dessa forma, encaminhamo-nos em direcdo aos sujeitos, seguidamente, procuramos
estabelecer critérios que resultassem em um numero de professores adequado a abordagem

metodoldgica que assumimos. Descrevemos esse caminho na Figura 5.
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Figura 5 — Organograma sobre 0s passos em dire¢ao aos sujeitos

Coletade %%Iifi?t%io Aplicacéo
informagdo Pesquisa na elo critério de Realizacio
juntoa Plataforma ga formagéio questionario de entre\(/;ista
- via e-mail e
ICI::OR(IEII;I\EIC Lattes em nivel whatsapp
doutorado

Fonte: Elaboracdo prépria em 2018.

Nosso primeiro passo foi solicitar a Coordenadoria de Gestdo de Pessoal (COGPE) do
Campus Macau, um guadro com as seguintes informacdes: nome completo; matricula; data de
ingresso no IFRN; disciplina; e nivel de escolaridade. Essa solicitacdo foi respondida em
setembro de 2017 e resultou no total de 101 professores de LPL. Como integramos o quadro de
professores do IFRN, percebemos que as informacdes sobre a pos-graduacdo dos professores
ndo estavam atualizadas, por essa razdo, realizamos uma busca na Plataforma Lattes com o

nome de cada professor de LPL, cujo resultado esta sintetizado na Figura 6.

Figura 6 — Gréfico sobre a formag&o dos professores de
LPL do IFRN
N&o encontrado s
Mestrado em andamento =
Mestrado
Especialista  n—
Ensino Superior =
Doutorado em andamento e ————
|

Doutorado

Fonte: Elaboracgdo propria em 2018.

De acordo com os dados do grafico, os professores apresentam diferentes niveis de
formacgdo, entre esses, 21 estdo em processo de formacdo em mestrado e doutorado.
Consideramos a necessidade de aplicar um filtro a partir de um critério logico, que
correspondesse aos objetivos da pesquisa, nessa dire¢do, encaminhamo-nos para os professores
que fecharam o ciclo da formacdo stricto sensu, assim, buscamos os 32 sujeitos com formacao

em nivel de doutorado, para definir um subconjunto a partir desse conjunto. Entre estes, 3
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professoras faziam parte da construcdo desta pesquisa, 2 como orientadoras e 1 como leitora; 1
encontrava-se aposentada; do total, 4 professoras foram subtraidas do numero 32. Dessa forma,
tinhamos 28 professores com doutorado, que poderiam atuar como sujeitos.

Procedemos, por conseguinte, ao primeiro contato via e-mail institucional, com dois
objetivos: conseguir mais informacdes sobre a formacéo dos professores e 0 tempo de atuagéo
no EMI e solicitar a autorizacdo dos mesmos para a realizagdo da entrevista. Dessa forma,
selecionariamos os professores com o maior tempo de atuacdo no EMI, considerando que sua
oferta é relativamente recente. Nesse contato, explicitamos o0 objeto da pesquisa e enviamos o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual garantimos a confidencialidade
das informacdes e seu uso restrito & producdo académica, assegurando a supressao dos nomes
dos sujeitos pela identificacdo na forma de codigos.

O instrumento que utilizamos, nesse primeiro contato, foi um breve questionario com
pontos relativos a data de nascimento, ao tempo de servico EMI, as linhas de pesquisa do
mestrado e do doutorado; e se haviam cursado formacgédo pedagogica para atuar na Educacao
Profissional. A Gltima questdo indagava ao professor se aceitaria participar das entrevistas
narrativas.

Como o contato via e-mail ndo resultou em respostas, procuramos uma alternativa —
uma rede social —, assim, identificamos os contatos no Grupo de Professores de LPL (GELP) e
estabelecemos o contato individualmente. Essa estratégia foi eficaz, por meio dela, atingimos
um namero de seis sujeitos dispostos a colaborar com a pesquisa trazendo suas narrativas de si,
um processo que exigiu recorrer a suas memorias e revelar-se enquanto professor de LPL no
EML.

O segundo passo foi a realizacdo da entrevista, compreendida como uma técnica
privilegiada de comunicacao, que se materializa a partir de uma conversa. Consideramos que a
entrevista se caracteriza como aberta ou em profundidade, conforme as definicdes de Minayo
(2014, p. 262), na qual “o informante ¢ convidado a falar livremente sobre um tema e as
perguntas do investigador, quando sdo feitas, buscam dar mais profundidade as reflexdes.”

Essa autora destaca a entrevista como fonte de informacGes que gera dados secundarios
e primarios sob duas formas: a partir de outras fontes, tais como as estatisticas e as documentais,
identificadas como objetivas; e a partir dos sujeitos, cujos fatos a serem analisados dependem
da contribuicdo das pessoas que os vivenciam, pois dependem de suas narrativas sobre ideias,
valores, conceitos, concepcoes, teorias, praticas, entre outros aspectos da realidade humana, por
isso, sdo denominados fatos subjetivos. Assim, a entrevista € 0 meio em que se processa as

historias de vida.
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Realizamos a entrevista por meio de um roteiro, “entendido como uma lista de temas
que desdobram os indicadores qualitativos de uma pesquisa” (MINAYO, 2014, p. 189), para
assegurar a validade e a correspondéncia das narrativas aos objetivos da pesquisa. Esse
instrumento teve o papel de subsidiar a evocacao das memarias dos sujeitos, em busca de suas
experiéncias com a formacéo e a pratica no EMI. Nesse sentido, um roteiro se diferencia do
questionario, enquanto o primeiro objetiva compreender as experiéncias e representacfes
individuais dos atores sociais a partir de um nimero reduzido de questfes, o segundo pressupde
hipdteses e questdes fechadas com base nos pressupostos da pesquisa. Dessa forma, o roteiro
deve ser um guia, “nunca um obstaculo, ndo devendo prever todas as situagdes ¢ condi¢des de
trabalho de campo. E dentro dessa visdo que deve ser elaborado e usado, facilitando a
emergéncia de temas novos durante o trabalho de campo, provocados por seus
questionamentos” (MINAYO, 2014, p. 190).

Bauer e Gaskell (2013) compreendem que a entrevista narrativa ndo deve seguir uma
pré-estrutura, embora considerem a elaboragdo de questdes exmanentes, que refletem os
interesses do pesquisador, suas formulag6es e sua linguagem. Portanto, realizamos um roteiro
para entrevista aberta, com os indicadores que consideramos relevantes para 0s objetivos da
pesquisa, assim, organizamos poucas questdes abrangentes com potencial para suscitar as
informagdes esperadas, organizadas linguisticamente a partir de verbos que sugerem a
configuracdo de uma narrativa (narre, relate, descreva, conte) e de estruturas sintaticas que
incitam o retorno para o tempo pretérito (memoria), conforme explicitamos no Apéndice A.
Nesse sentido, o roteiro representou mais um guia de orientacdo tanto para a entrevistadora
quanto para o0s entrevistados. Tivemos o0 cuidado de elaborar questdes amplas que
possibilitassem a emergéncia de novos temas e, a0 mesmo tempo, compusessem uma
progressao tematica que partisse do relato da formacéo para o relato da pratica pedagogica do
EMI. Consideramos também que 0s sujeitos necessitavam recorrer a memoria para fazer
emergir suas narrativas, por isso, enviamos previamente o roteiro, com o receio de que fossem
perdidas algumas informacdes durante o imediatismo da interlocugéo oral. Em funcéo dessas

especificidades, elaboramos o roteiro semiestruturado de acordo com as seguintes orientacdes:

a) a forma de colocacdo de um item na lista deve induzir a uma conversa
sobre a experiéncia[...] deseja-se que a linguagem do roteiro provogue as
vérias narrativas possiveis das vivéncias que o entrevistador vai avaliar; as
interpretacOes que o entrevistado emite sobre elas e sua viséo sobre as relagdes
sociais envolvidas nessa agao.
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b) o guia da entrevista deve conter apenas alguns itens indispensaveis para o
delineamento do objeto em relacdo a realidade empirica, facilitando a
abertura, ampliac&o e aprofundamento da comunicacéo.

c) cada questdo do roteiro deve fazer parte do delineamento do objeto, de
forma que todos os tdpicos em conjunto se encaminhem para dar-lhe forma e
conteudo e contribuam para enfatizar as relevancias previstas no projeto
(ponto de vista do investigador) e a dos informantes (ponto de vista dos
entrevistados). (MINAYO, 2014, p. 191).

Destarte, o roteiro foi composto por sete questdes, entre as quais, trés tratam da
dimensdo formacao stricto sensu dos sujeitos e quatro abordam as suas praticas pedagdgicas,
conforme as informacdes descritas no Apéndice A.

Procedemos a realizacdo da entrevista narrativa a partir dos passos distinguidos por
Bauer e Gaskell (2013): a) Iniciacdo: explicamos brevemente o contexto geral da investigacao
e solicitamos a permissao para gravar; b) Narracao central: ndo interrompemos o fluxo narrativo
e anotamos questdes a serem exploradas apds a conclusdo da fala; ¢) Fase de perguntas: nesse
momento, exploramos questdes imanentes, que resultaram do relato da experiéncia individual
do informante, com o objetivo de aprofundar a narrativa; d) Fala conclusiva: encerramos a
gravacdo e travamos uma conversa informal, com o objetivo de subsidiar o processo
interpretativo das narrativas.

As entrevistas foram gravadas em audio e em seguida transcrevemos a voz dos sujeitos,
que resultou em uma narrativa continua de sua formacéo e da pratica pedagdgica. O processo
de transcricdo representou uma leitura mais aprofundada que deu inicio a impregnacéo,
momento no qual a pesquisadora adentrou o universo narrado e biografado em busca de
significados. Dessa forma, iniciamos o processo de analise com base na ATD, do qual

descrevemos o itinerario na subsegdo seguinte.

3.4 O ITINERARIO PARA COMPREENDER E INTERPRETAR AS VOZES QUE SE
NARRAM

De posse das narrativas de si, refletimos sobre o percurso a seguir para compreender e
interpretar as vozes narradas, nesse intuito, entrevemos a ATD como estratégia com amplitude
adequada a este trabalho, por se coadunar com pesquisas qualitativas, de abordagem
compreensiva e critica. Nas palavras dos autores com os quais fazemos a interlocucéo tedrica a
respeito desta metodologia, a ATD corresponde a uma metodologia de anélise de informagdes
de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos
e discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 13).
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A ATD é metaforicamente conceituada como um mergulho aprofundado no rio,
permitindo ao pesquisador uma compreenséo critica do discurso analisado. Em funcéo disso,
essa metodologia de andlise revela-se apropriada para a analise das narrativas de si, porque
possibilita movimentos descritivos e interpretativos, na perspectiva critica. Opera com
producBes textuais, as quais englobam a dimensdo politico-social, conforme o seguinte

entendimento:

Os textos sdo entendidos como produgdes linguisticas, referentes a
determinado fendmeno e originadas em determinado tempo e contexto. Sdo
vistos como produgdes que expressam discursos sobre diferentes fendbmenos
e que podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma
multiplicidade de sentidos possiveis (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 38).

Dessa forma, a ATD é fundamentalmente hermenéutica, porque procura significados
em movimentos de reconstrugdo, embora seu intuito principal ndo seja o oculto, busca a
compreensdo critica. Aproxima-se das teorias emergentes, contudo, parte-se da compreensdo
de que é impossivel formular um problema sem pressupostos subentendidos, sem um olhar
tedrico, ao menos implicito, que subsidie a construgdo da argumentacao autoral, que constitui
0 nucleo dessa metodologia.

Elegemos a ATD pela sua adequacao tedrico-metodologica a abordagem compreensiva
das narrativas de si, considerando que esta pesquisa valoriza 0s sujeitos e suas experiéncias da
formacdo e da pratica pedagogica, buscando o entrecruzamento dessas duas dimensoes.
Ademais, a analise dessas narrativas considera o contexto em que estao inseridas, na perspectiva

critica. Destarte, a ATD tem um encaminhamento metodolégico préprio:

A Anélise Textual Discursiva pode ser entendida como o processo de
desconstrucéo, seguido de reconstrucdo, de um conjunto de materiais
linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos
sobre os fendmenos e discursos investigados. Envolve identificar e isolar os
enunciados dos materiais submetidos a analise, categorizar esses enunciados
e produzir textos, integrando nestes, descricdo e interpretacdo, utilizando,
como base de sua construcao, o sistema de categorias construido. (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 134).

Em outros termos, o0 caminho de analise da ATD compreende trés etapas: a unitarizacao,
a categorizacéo e a construgdo do metatexto. A partir da Figura 7, descrevemos esse ciclo que

compde a ATD, contextualizado nesta pesquisa.



Figura 7 — Organograma sobre os caminhos da Analise Textual Discursiva
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Fonte: Moraes e Galiazzi (2016). Elaboracdo propria em 2018.

3.4.1 A unitarizacdo: fragmentar para recompor

De posse das producdes textuais, iniciamos o processo de anélise propriamente dito. Foi
necessario, portanto, uma estratégia analitica para que os significados emergissem do material
coletado. Na ATD, essa etapa é denominada de unitarizagdo das informacdes, nesse sentido,
“unitarizar um texto é desmembra-lo em unidades elementares, correspondendo a elementos
discriminantes de sentidos, significados importantes para a finalidade da pesquisa,
denominadas de unidades de significados” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 71).
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Essas unidades de significados fazem parte do processo de desconstrucdo dos textos que
compdem o corpus de estudo, no caso desta pesquisa, as narrativas de si. Esse processo é
desconstrutivo, posto que se firma a partir da fragmentacdo dos textos, no entanto, ndo se pode
perder de vista que essas unidades fazem parte de uma totalidade, as unidades de contexto
representadas pelas narrativas de si. O procedimento da unitarizagdo encaminha para a
categorizacdo, por isso ha observac¢des que devem ser seguidas para a organizacgao das unidades
de significados. As unidades de base serdo validas se tiverem relagdo com o fenédmeno objeto

da investigagdo. Em fungéo disso, seguimos 0s seguintes procedimentos:

a) asseguramos a relacdo e a pertinéncia das unidades de significado com o0s
objetivos da pesquisa, contudo, consideramos que 0 processo de desconstrucao
pode gerar novos objetivos;

b) utilizamos inicialmente as categorias a priori, para subsidiar a delimitacdo das
unidades;

) construimos categorias emergentes e definimos uma teoria a partir da analise,
considerando os objetivos da pesquisa e a leitura intuitiva para a compreensdo dos
fendmenos;

d) balizamos o0s recortes na perspectiva da construcao de categorias de analise, a
partir do movimento retrospectivo (categorias a priori) e prospectivo (categorias

emergentes).

No processo de unitarizacdo, desenvolvemos uma atitude fenomenoldgica de respeito
ao outro, de perceber os fendGmenos a partir de sua manifestagdo. Sao os narradores que langam
a investigadora os desafios de uma nova compreensao tedrica. Contudo, ndo ha leitura neutra e
objetiva, por isso, estabelecemos 0s pressupostos que orientam a nossa leitura interpretativa.
Assim, ao proceder a fragmentacdo dos textos, realizamos 0 movimento prospectivo para
perceber nas narrativas (auto)biogréficas a relacdo entre a formacao stricto sensu na pratica dos
professores. Para construir essa teoria, ancoramo-nos nos pressupostos tedricos e documentais
sobre formacdo humana integral, formacdo docente e concepgfes de linguagem e ensino de
LPL.

A matéria-prima da nossa investigacdo é de natureza linguistica e discursiva, cujos
significantes séo representa¢es dos sujeitos e das estruturas sociais historicamente situados.
Em consequéncia disso, uma interpretacdo que mergulhe profundamente nos sentidos

discursivos deve ultrapassar a superficie dos significantes por meio de inferéncias, relacionando
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0 texto ao seu contexto para realizar o percurso do dito ao néo dito e vice-versa. Dessa forma,
buscamos relacBes entre as concepgdes dos professores e suas praticas, por meio das narrativas
autorreferenciais.

Nesse contexto, a unitarizacao corresponde a fase da analise em que se pretende superar
a leitura superficial, a partir de uma intensa impregnacao com o texto, que envolve retomadas
iterativas em busca de significados. Em linhas gerais, essa etapa do ciclo de analise compreende
movimentos compreensivos-interpretativos que interligam os aspectos lexicais e sintaticos aos

semanticos, dos quais sdo extraidos os temas como unidades de comunicag&o.

Na analise tematica, procura-se elaborar ndcleos de sentido, proposi¢des que
conduzem a significados tendo em vista a compreensdo de determinados
fendmenos. Assumindo que as palavras isoladamente tém pouco sentido, a
analise tematica opera com recortes de ideias e enunciados, atuando assim em
plano semantico.

[...]
O foco é o sentido, os significados atribuidos aos significantes dentro do
discurso. E a partir dela que a analise qualitativa se aproxima de uma
hermenéutica, valorizando tanto o psicolégico quanto o linguistico,
conjugando o psicoldgico e o gramatical (MORAES; GALIAZZI, 2016, p.
82).

Nessa perspectiva, a ATD parte do representacional para o instrumental, ou seja, do
texto para a finalidade pragmatica do discurso. Nesse interim, consideramos que as narrativas
foram compostas por memoarias, que por sua vez foram acessadas de acordo com as percepgoes
dos sujeitos, no momento em que foram entrevistados. Compreender criticamente a
intencionalidade dos narradores e a coeréncia entre o relato de suas concepcdes e suas praticas,
e ainda entrever a relacdo da formac&o stricto sensu entre umas e outras é uma tarefa ardua, que
exige impregnacdo e compromisso deontologico para explorar o potencial heuristico do
material analisado. Por essa razéo, a unitarizagédo, entendida como uma desordem das unidades
de contexto, é etapa imprescindivel para a construgdo das categorias e para a emergéncia de

novas ideias.

3.4.2 Da desordem para a ordem: o processo de categorizagao

Como ja explicitamos, procedemos a leitura e & impregnacdo das narrativas com o
objetivo de construir unidades de significados possiveis de ser agrupadas em categorias,
portanto, nesta subsecdo, tratamos da categorizacdo, processo importante para a elaboracgéo e

comunicacéo dos resultados da pesquisa.
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Em conformidade com os pressupostos da ATD, que ora assumimos, a categorizacao
compreende a organizacdo, 0 ordenamento e o0 agrupamento do conjunto das unidades de
significado resultantes da unitarizacdo. Fundamentados em Capra (2002), Moraes e Galiazzi
(2016) apresentam as categorias como um aspecto fundamental em todos os niveis da vida e,
ainda, estabelecem a conex&o entre as vivéncias das pessoas e as abstracOes elaboradas por
meio de conceitos.

Nesse sentido, a categorizacdo tem natureza classificatdria e recompde fragmentos com

a pretensédo de estabelecer uma unidade, uma sintese, em outros termos:

Categorizar é reunir o que € comum [...]. Corresponde a simplificagdes,
reducbes e sinteses de informacdes de pesquisas, concretizadas por
comparacao e diferenciacdo de elementos unitérios, resultando em formagéo
de conjuntos de elementos que possuem algo em comum. A categorizagdo
constitui um processo de classificacdo em que elementos de base — as unidades
de significado — sdo organizados e ordenados em conjuntos l6gicos abstratos,
possibilitando o inicio de um processo de teorizacdo em relacdo aos
fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 97).

Sendo assim, ha dois movimentos envolvidos na construcéo das categorias. De um lado,
0 movimento prospectivo, em que as unidades de significado precedem a formacdo das
categorias, que, por sua vez, sdo denominadas categorias emergentes; de outro lado, o
movimento retrospectivo, no qual as categorias precedem e ordenam as unidades de significado,
nesse caso sdo denominadas categorias a priori. Em geral, as categorias emergentes procedem
de instrumento de coleta do tipo aberto, como as entrevistas estruturadas e semiestruturadas; ja
as categorias a priori se estruturam a partir de hipo6teses pré-determinadas e de instrumentos
com questdes fechadas.

E consenso entre os tedricos da producdo do conhecimento que as categorias emergentes
constituem a esséncia da pesquisa de natureza qualitativa, especialmente, porque a emergéncia
possibilita a construcdo de teorias novas, despojadas de nogGes, conceitos e teorias pré-
concebidos. Dessa forma, as conclusdes originam-se do texto, do contexto e do seu processo
descritivo e interpretativo, no qual o pesquisador detém a responsabilidade autoral. Nao
obstante, é consenso também que é impossivel investigar um problema sem alguma teoria, ao
menos implicita.

Mediante isso e de acordo com a especificidade da abordagem metodolégica deste
estudo, estruturamos nossa analise a partir do método misto, composto por categorias a priori,
orientadas pelo referencial teodrico; e categorias emergentes, resultantes das narrativas. Como

detalhamos no percurso metodologico, essas narrativas foram solicitadas a partir de um roteiro
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orientador da entrevista, que contemplou pontos importantes e condizentes a questdo e objetivos
desta pesquisa. Desse modo, de acordo com a Figura 7, discutimos as categorias Compreensao
da formacédo humana integral no EMI; Concepcdes de linguagem e de ensino de LPL; Percepc¢éo
dos professores de sobre suas préaticas; e Relacdo entre a formagdo stricto sensu e a pratica
pedagogica dos professores de LPL.

Construimos as subcategorias essencialmente a partir das informacdes coletadas,
embora estejamos desde o inicio desta proposicao orientados pelo referencial tedrico, pelos
documentos oficiais que normatizam o EMI e pela propria pratica como professora de LPL no
EMI. Entendemos que esses pressupostos foram relevantes para fazer emergir respostas sobre
a relacdo entre a formacao stricto sensu e as concepg0es e praticas dos professores, contudo, o
potencial de emergéncia desta pesquisa reside nas respostas dos sujeitos. Nesse sentido, so a
leitura compreensiva, interpretativa e critica das narrativas de si, iniciada pela identificacdo de
unidades de significados, pode resultar nas categorias de analise. Essas categorias sdo
emergentes porque € um material imprevisivel, impossivel de classificacdo prévia, porque
considera as experiéncias dos sujeitos e suas proprias percepcdes sobre elas.

Quando assumimos o trabalho com categorias, pressupomos algumas caracteristicas que
as definem e que devem ser observadas durante toda a pesquisa, referentes a forma de analise,
as propriedades e aos niveis das categorias. Dessa forma, a opcao pelas categorias emergentes

implica na realizacdo de uma andlise indutiva:

A indugdo analitica [...] ¢ um modo de chegar a um conjunto de categorias
indo das informacdes e dados para classes de elementos que tém algo em
comum. E um movimento que vai dos elementos unitarios e especificos para
aspectos abstratos e gerais, as categorias. Quando adota a analise indutiva, o
pesquisador ndo parte de hipdtese a priori, mas estas sdo construidas ao longo
do processo, em forma de hipdteses de trabalho (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 109).

De acordo com essa definicdo, a analise indutiva é a mais adequada para pesquisas
qualitativas, em especial, as que abordam histdrias de vida dos sujeitos, que sdo impossiveis de
ser enquadradas previamente em hipéteses. Para a consecucdo dessa andlise, observamos
algumas propriedades dessas categorias (as quais descrevemos a seguir), sobretudo, para a

construcdo da validade, coeréncia e consisténcia desta investigacao:

a) as categorias que construimos neste trabalho apresentam validade e pertinéncia,

posto que estdo articuladas com os objetivos da pesquisa, com o referencial tedrico
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e, especialmente, com as narrativas de si, com as quais mantém ligagéo,
representando os significados da voz dos sujeitos;

b) apresentam também homogeneidade, pois cada uma corresponde a uma
dimens&o referente da pesquisa. Dessa forma, utilizamos um unico critério (em cada
categoria) para classificar e agrupar as unidades de significado — compreenséo da
formacdo humana integral; concepcdo de linguagem e de ensino; préatica
pedagdgica; e a relacdo entre a formacéo e a pratica pedagogica;

c) intentamos alcangar a amplitude e precisdo necessarias com o sistema de
categorias e subcategorias, assim utilizamos categorias de dois niveis: as categorias
mais amplas (gerais) e as subcategorias, mais especificas. Ademais,
interpenetramos os niveis entre si, de forma a garantir a representacdo do fenémeno
em sua totalidade;

d) por fim, procuramos atingir a exaustdo do conjunto de categorias ao dispormos

da andlise de todas as narrativas de si que compdem nosso corpus de investigacao.

Em linhas gerais, compreendemos as categorias como construtos linguisticos, que
congregam as diferentes vozes e significados, por isso operam com o0 polifénico e o
polissémico. Essas vozes sdo, primordialmente, dos sujeitos, no entanto hd um constante
dialogo com outros interlocutores que orientam 0s pressupostos tedricos da pesquisa e com a
voz da pesquisadora, que realiza 0 movimento interpretativo. Todo 0 processo epistemoldgico
e metodoldgico, mesmo na formacao de categorias emergentes, envolve a interlocucao tedrica,
explicita ou implicitamente. Nesse sentido, essa abordagem compreensiva e interpretativa
resulta da conjugacdo entre o subjetivo e o objetivo, atributo que subsidia a validade das
categorias e do trabalho de forma geral.

A classificacdo, ordenamento e organizagdo das unidades de analise em categorias tém
um proposito mais amplo — a produgdo do metatexto —, que comunica os resultados da pesquisa
a partir de movimentos descritivo-interpretativos. Discutimos na proxima subse¢do essa etapa
do ciclo da ATD.

3.4.3 Para além da ordem e da desordem: a auto-organizacdo do metatexto
O Dicionario Priberam relaciona trés significados para metatexto: 1. Texto que esta na

base de outro, quer do ponto de vista da criacdo, quer do ponto de vista da critica; 2. Conjunto

de informac0es ou caracteristicas relativas a um texto ou que o descrevem; 3. O mesmo que



92

hipertexto. No contexto da ATD, 0s metatextos sdo as expressdes escritas que resultam das
descricdes e interpretacdes realizadas a partir das categorias, de acordo com Navarro e Diaz
(1994). Utilizam-se de outros textos, porquanto descrevem e interpretam textos que compdem
0 corpus das pesquisas, além disso, fazem a articulacdo com os interlocutores tedricos para
auxiliar os movimentos dissertativo-argumentativos.

Apesar de fazer referéncia a outros textos, o metatexto representa uma producéo autoral
do pesquisador, concretizada na andlise e interpretacdo do corpus da pesquisa, respeitando-se
as informagOes dadas pelos sujeitos. Dessa forma, o metatexto encaminha o processo de

teorizacao que a pesquisa tenciona:

As producdes textuais, elaboradas pelo pesquisador a partir de suas analises,
incluem inferéncias dos textos analisados aos seus contextos. Seja a partir de
processos indutivos ou intuitivos, o pesquisador, mediante a inferéncia, ousa
ir além do que mostra diretamente, movimento de abstracdo que garante
relevancia tedrica ao trabalho realizado. Nesse exercicio de producdo de novos
significados, é importante levar em conta 0s contextos histéricos e as situacdes
concretas em que os dados analisados foram produzidos (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 117).

Nesse sentido, o ciclo da ATD desenvolvido nesta pesquisa ambiciona ir além da
compreensdo superficial do texto expressa nos niveis lexical e sintatico. Avanca, portanto, para
a compreensao e interpretacdo discursiva, que abrange o texto e seu contexto. Logo, hd uma
adequacao entre a abordagem tedrico-metodologica das histérias de vida e a ATD, uma vez que
ambas sdo construidas a partir de movimentos compreensivos e interpretativos, considerando o
explicito e o implicito no corpus em estudo.

A escrita € 0 meio que materializa esse processo de teorizacdo, que envolve a descricao,
a interpretacdo e a argumentacdo. Na ATD, utilizam-se as sequéncias descritivas na construcédo
da tessitura metatextual, para incorporar as narrativas de si, que constituem a representacéo dos
elementos do fenbmeno em estudo, ou seja, a relagdo entre a formacao stricto sensu na pratica
dos professores de LPL.

A descricdo tem, portanto, um relevante papel ao trazer a interlocucdo empirica na
organizac&o do processo compreensivo-interpretativo. E uma das formas de garantir a validade
da pesquisa e, na perspectiva fenomenoldgica, valorizar a subjetividade dos sujeitos. Assim,
preocupamo-nos em contemplar a voz dos sujeitos na producdo escrita do metatexto, em forma
de citacOes diretas e explicacdes sobre a compreensao dos participantes, de forma a representar
o discurso individual ou coletivo, neste ultimo caso, quando ha elementos discursivos relatados

(concepcoes, ideias, experiéncias e praticas) comuns a um grupo de participantes.
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Dessa forma, a descricdo tem o objetivo de respaldar a interpretacdo do discurso
intersubjetivo, em outros termos, dispomos de uma analise qualitativa, em vez de quantitativa,
em gue nos interessa mais os significados que os discursos veiculam. Consequentemente, o
processo descritivo que realizamos se aproxima, por um lado, de uma analise tematica, pois
“[...] consiste em descobrir nucleos de sentido que compdem uma comunicagdo, cuja presenca
ou frequéncia significa alguma coisa para o objeto analitico visado” (MINAYO, 2014, p. 316).

Dessa maneira, 0 movimento descritivo encaminha-se para a interpretacdo critica e
argumentativa, na qual os textos sdo entendidos como discursos situados em contextos, por isso
transportam as ideologias ocultas nas formulacdes linguisticas aparentemente neutras. Nesse
movimento compreensivo-interpretativo, “a interpretacdo ¢ levada a cabo como apropriagdao
quando a leitura produz algo de semelhante a um evento do discurso, que € um movimento no
momento presente. Enquanto apropriagdo, a interpretacdo torna-se um acontecimento”
(RICOUER, 1976, p. 104). Em outras palavras, a interpretacdo, entendida como uma forma de
compreensdo, constréi um novo discurso. A narrativa de si que os sujeitos realizam sdo uma
interpretacdo das suas experiéncias. Nosso trabalho consistiu em reinterpreta-las e revelar seu
potencial heuristico para a formacéo de uma nova teorizacao, no sentido definido por Moraes e
Galiazzi (2016, p. 123), teorizar ““€ um movimento em que de uma leitura de primeiro plano o
pesquisador procura atingir niveis mais aprofundados de compreensdo, explicacdo e
interpretacdo.”

Como ja revelamos, produzimos o metatexto a partir da interlocugdo empirica com os
sujeitos da pesquisa, com base nos interlocutores tedricos que referenciam esta pesquisa. Dessa
forma, construimos nossa interpretacdo, estruturada por um conjunto de argumentos parciais,
articulados pelas categorias de analise, para assim desenvolvermos nosso argumento (tese)
central.

Em conformidade com a ATD, o metatexto resulta de um movimento auto-organizado,
porque emerge da interpretagdo textual e contextual do corpus investigado, nesse sentido,
“pode-se afirmar que uma producéo escrita, resultante de uma ATD, é composta de descrigdes,
interpretacdes e argumentos integradores. No seu conjunto, 0 movimento recursivo entre esses
elementos constitui a teorizacao proposta a partir da pesquisa, a partir da qual novas explicactes
e compreensdes sdo expressas (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 126).

Em linhas gerais, intentamos expor, nesta se¢cdo, expor 0S aspectos conceituais e
procedimentais implicados no percurso metodoldgico, cuja abordagem compreensiva se
fundamenta nos principios da hermenéutica e da fenomenologia, sem desconsiderar o contexto

que abriga as narrativas do sujeito, que constroi sua existéncia a partir da interagdo com o outro.



94

Essas narrativas se constituem a partir das experiéncias vivenciadas por professores de LPL, as
quais sdo o mundo referencial que se configura numa histéria de si, por essa razao, discutimos
a narrativa como um texto tematico, que tem uma pré-existéncia e passa a se constituir quando
é narrado; porém o ciclo de representacdo é concluido quando o leitor recebe esse texto. Para
configurar sua narrativa, 0 sujeito acessa suas memarias a partir do presente (da entrevista), no
entanto, as memorias individuais apresentam uma intrinseca relacdo com a memdria coletiva e
historica, em decorréncia disso, a memoria de cada entrevistado ancora-se ha memoria dos
grupos com que compartilharam as experiéncias de formacao e de ensino, os quais englobam
professores, colegas professores, alunos e demais membros da comunidade escolar.
Explicitamos o percurso metodolégico ate definirmos os seis sujeitos com formagéo em
doutorado, com os quais realizamos uma entrevista com questdes abertas acerca das dimensoes
formacéo stricto sensu e pratica pedagdgica; essas questdes constituiram a narrativa de si de
cada um. Por fim, discutimos a ATD como metodologia de analise adequada a nossa pretensao
heuristica e a abordagem metodoldgica da pesquisa, por compreender as etapas da unitarizacéo,
categorizacdo e construcdo do metatexto, na perspectiva de elaborar uma teorizacdo que
considerasse os significados do texto e do contexto de cada narrativa e possibilitasse a
emergéncia de significados sobre as experiéncias dos sujeitos, trabalho que realizamos na

proxima segao.
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4 NAS PEGADAS DAS MEMORIAS DA FORMACAO DOCENTE E DA PRATICA
PEDAGOGICA DOS AUTORES NARRADORES

Tu és a historia que narraste, ndo

o simples narrador. Ela persiste

mais em teu poema que no tempo neutro,
universal sepulcro da memodria.

(Carlos Drummond de Andrade, 2001)

Abrimos esta secdo com os versos de Drummond, que fazem parte do poema Historia,
cancao, linguagem, para destacar que as narrativas recolhidas resultam de um apelo a memoria
dos docentes, cujas experiéncias saem do “universal sepulcro da memoria” para serem
refletidas, analisadas e comunicadas neste trabalho. Como explicitamos anteriormente, nesta
secdo realizamos uma analise com base na ATD, a partir das historias de vida de seis professores
de LPL, que atuam no IFRN. Seguimos as orientacdes dessa metodologia de tratamento,
descricdo e interpretacdo do material, ao impregnar-nos com as histérias dos autores narradores
desde o evento da entrevista, durante as transcricdes e em reiteradas leituras, até sintetizar os
significados em categorias. Assim, procedemos a construcdo do metatexto cuja tessitura
decorrre das etapas referentes a unitarizacéo e a categorizacéao.

Dessa forma, esse processo conduziu-nos as categorias: compreensdo da formacao
humana integral no EMI; concepgdes de linguagem e de ensino de LPL,; percepcdo dos
professores sobre suas praticas; relacdo da pos-graduacdo com as concepcdes e préaticas
narradas pelos professores de LPL. Dividimos as duas Gltimas em subcategorias, para
sistematizar a compreenséo e a interpretacao da totalidade. Procedemos assim para atender ao
seguinte objetivo: elaborar uma sintese sobre a relacdo entre a formagdo stricto sensu e as
concepgoes e praticas pedagogicas narradas dos professores que lecionam LPL no EMI.

A estrutura discursiva deste estudo se apoiara em categorias, porém, inicialmente,
realizamos uma breve incursdo nas histdrias de vida dos sujeitos, apresentando seus respectivos
lugares de enunciacdo e a configuracao de cada narrativa de si, em fungéo da qual, intitulamos
cada uma. Consideramos relevante seguir a histéria dos sujeitos e preservar, dessa forma, a
unidade de contexto, representada pelas narrativas de si resultantes das entrevistas, conforme
orientacdo de Moraes e Galiazzi (2016). Ademais, como expusemos na terceira secdo, a
construcdo da narrativa transforma acontecimentos em historia, por seu carater configurante,
segundo Ricouer (1994), apresenta-se organizada numa totalidade inteligivel, por isso constroi

uma unidade tematica.
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De acordo com as disposi¢Bes éticas que orientam essa pesquisa € 0 Compromisso

assumido no TCLE, codificamos os homes dos professores por meio da sigla AN, formada a

partir da expressdo Autores Narradores. A sigla AN, adicionamos um nimero que identifica

cada um dos seis sujeitos, de acordo com a ordem em que foram entrevistados, dessa forma,
temos AN1, AN2, AN3, AN4, AN5 e ANG.

4.1 OS CAMINHOS TRILHADOS PELOS SUJEITOS

Inicialmente, sintetizamos as informacdes sobre os entrevistados na Figura 8, que reune,

entre outras informac0es, o percurso formativo dos autores narradores, a partir da graduacao.

Figura 8 — Quadro sobre a caracterizacdo dos entrevistados
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Fonte: Elaboracéo da autora em 2018, a partir das narrativas dos entrevistados.
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Ao realizar uma leitura comparativa sobre os dados dos autores narradores postos na
Figura 8, identificamos que eles tém entre 37 e 48 anos, e que o tempo no cargo de professor
do IFRN varia entre 7, 9, 12 e vinte e 23 anos. No tocante ao processo formativo, 0s cursos
foram realizados na UFRN, a excecdo da graduacdo de AN2; dois autores narradores cursaram
especializagcdo antes do mestrado; e, ainda, 0s cursos de mestrado e doutorado estdo
predominantemente voltados para os Estudos da Linguagem, dividindo-se entre as linhas
Literatura Comparada e Linguistica Aplicada.

Informamos que a quarta coluna — que abriga a informagao sobre 0 campus em que 0s
professores atuam (atuaram) —, foi preenchida com o nimero de campi citados nas experiéncias
de cada professor. Esse nimero varia entre um e trés campi. Nao identificamos o nome desses
campi em razdo do compromisso firmado no TCLE. Na sequéncia, expomos uma breve
narrativa sobre os professores entrevistados, a fim de ampliar suas caracterizacdes.

ANL1 foi o primeiro autor narrador entrevistado. Sua narrativa seguiu uma légica propria,
em que a trama dos episodios narrados evidenciou a presenca do pensamento dialégico
bakhtiniano, por isso a nomeamos Caminhos bakhtinianos. Relatou-nos um percurso de pés-
graduacdo ligado a sua pratica docente, primeiro no mestrado, depois no doutorado, etapas de
sua vida académica em que se identificou profundamente com o autor mencionado, cujo
pensamento tedrico, AN1 consolidou na pratica da sala de aula, enquanto fundamentacdo de
suas concepgoes de linguagem e de ensino.

Sua busca pela pds-graduacdo, conforme sua contacdo, decorreu da necessidade de se
apropriar de aportes tedricos que sustentassem sua pratica docente no IFRN, instituicdo em que
de aluno se converteu em professor, ja experimentado na docéncia da rede municipal de ensino
de Natal. Ao adentrar no universo da docéncia no IFRN, percebeu uma nova instituicdo, diversa
daguela em que outrora fora aluno. Novos ventos politico-pedagdgicos sopravam com a
concepcao de homem omnilateral, ja em 1995; assim era preciso descortinar esse novo mundo,
em que a formacdo unilateral, stricto sensu, que predominava na formacéo técnica de nivel
médio, em que foi formado, tinha seu territério invadido pela perspectiva da formagéo
omnilateral. Nesse interim, apropriar-se das concepcdes de linguagem como interacédo,
consubstanciada no trabalho com os diversos géneros textuais que circulam socialmente, foi o
caminho trilhado por AN1.

Nesse caminho, 0 nosso primeiro narrador relatou o encontro com obsticulos. A
concepgdo que orientava sua pratica, na direcao do trabalho com textos que tratavam de temas
Vivos e contemporaneos, como o0s textos do autor Nelson Rodrigues, foi questionada fora dos

muros da escola, por um pai de aluno que também fora aluno da instituicdo. A seguranca tedrica
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e a unidade do grupo de LPL foram determinantes para que defendessem suas concepgoes, o
material que eles mesmos produziam e a sua pratica. A producdo do material utilizado em sala
de aula foi outro aspecto que demonstrou a seguranca de AN1 com 0s aspectos tedricos que
orientam a pratica de ensino de LPL, sedimentados na teoria bakhtiniana, assim, ele relatou a
unidade do grupo de LPL em um tempo pretérito relativamente recente, mas que nos ultimos
anos essa coesdo tem se perdido, fato que lamentou.

Em linhas gerais, esse narrador demonstrou propriedade ao contar-nos sobre suas
concepcOes e praticas, especialmente, em funcao de seus vinte e trés anos de atuacao docente
no IFRN e de sua larga formagdo tedrica embasada no universo bakhtiniano, além disso, nos
caminhos de sua pesquisa na pos-graduacdo (especificamente o doutorado) investigou o
universo empirico do qual faz parte, caminhando da concepcdo de linguagem bakhtiniana a
concepcao de formacdo humana integral que faz parte do PPP do IFRN.

AN2 foi 0 segundo autor narrador entrevistado. Nomeamos sua narrativa com o titulo
Entre Ramos e Barthes: caminhos de inspiracdo. Percebemos que os autores Graciliano Ramos
e Roland Barthes permearam a construcdo dessa narrativa, 0 primeiro, porque encantou esse
entrevistado desde o Ensino Médio, quando se encontrou com a obra Sdo Bernardo, em seguida,
como objeto de estudo das duas graduacOes cursadas por AN2, Letras e Jornalismo, além disso,
do mestrado e do doutorado; o segundo, porque apareceu em dois episédios importantes da vida
do narrador: na graduacdo, de forma incipiente, e depois, no mestrado, com um olhar
pedagdgico situado na pratica de sala de aula.

AN2 narrou um processo de formacéo, em que inicialmente ndo teve escolha, mas que
foi “naturalmente” evoluindo para a pos-graduacao de forma ininterrupta, por meio do estudo
sobre Graciliano Ramos. Ndo buscou os cursos de mestrado e doutorado em fungéo de sua
carreira docente, no entanto foi em funcdo da préatica de sala de aula que estudou os escritos
barthesianos no mestrado, que passou a orientar suas concepgoes e praticas como professor da
rede estadual e, mais tarde, quando ingressou na carreira docente do IFRN, ocasido em que ja
houvera cursado o primeiro periodo do doutorado.

Esse autor narrador ressaltou, em diferentes momentos da tessitura de seu discurso, 0
protagonismo do texto Aula, de Roland Barthes, nas suas concepcdes de ensino de LPL e na
relacdo horizontal construida com os estudantes. Citou também a obra Pedagogia do oprimido,
de Paulo Freire, como um discurso que o despertou ainda na graduagdo. Apesar de té-los
conhecido ainda na graduacdo, ndo Ihes deu a atencéo necessaria, foi revisitando-os durante a

pos-graduacdo que percebeu a importancia e a relacdo desses textos com a pratica.
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Em decorréncia de sua larga vivéncia com a literatura nas duas graduacdes, no mestrado
e no doutorado, AN2 se reconheceu como do “grupo da literatura”. Essa trajetoria refletiu-se
em suas praticas de sala de aula e nos projetos dos quais participou, que englobaram o0s mais
diferentes géneros literarios, de diversas origens, seja da literatura canbnica ou da
contemporanea, estrangeira, nacional ou local. Nesse contexto, podemos afirmar que h4 uma
intersecdo denominada literatura, que esta no liame da formagdo e da pratica docente de AN2.

AN3 foi a terceira autora narradora entrevistada. Na sua narrativa, também ha uma
interseccao que une suas experiéncias profissionais a sua formacdo académica. Trata-se de uma
intensa impregnacgao com tematicas socioculturais que se manifestou na tessitura de sua historia
da formacdo e da pratica pedagdgica. Em funcdo dessa constatacdo, nomeamos sua narrativa
com o titulo Caminhos identitarios: o olhar socioeducacional.

Nascida no Bairro de Mé&e Luiza, em Natal, AN3 construiu uma historia de vida e de
formagdo profundamente ligada & sua origem. Envolveu-se com o trabalho educacional
voluntério junto a uma instituicdo religiosa, episodio que teve singular importancia para a
construcdo de um olhar preocupado com a histéria do lugar e das pessoas. Essa preocupacao se
consolidou em seu mestrado, cujo objeto de estudo sdo as historias das pessoas antigas do lugar,
que, ao se narrarem, narraram a formacéo histdrico-geografica do bairro, situada no contexto
historico da cidade do Natal.

Antes de ingressar como Professora do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT)
do IFRN, ANS3 construiu, além do servigo educacional voluntario, uma carreira na rede privada
e na rede publica municipal, episodios que fizeram parte da constituicdo profissional como
docente e que, de certa forma, impulsionaram-na para a pés-graduacao.

Sua po6s-graduacdo resultou de uma miscelanea de areas, majoritariamente composta por
estudos da cultura, da sociedade, da educacao e, de maneira transversal, da area de Letras, sua
formacéo inicial. Essa larga formacdo transpareceu em suas concepgfes e em sua pratica
pedagogica, conforme seus relatos. Ao chegarmos ao ponto final de sua narrativa, intuimos que
sua vida, sua formac&o e sua atuacdo profissional s@o indissociaveis em quaisquer espacos que
ocupe.

AN4 foi a quarta autora narradora entrevistada. Sua narrativa se manifestou
espontaneamente, embora tenhamos identificado que a teoria linguistica bakhtiniana contornou
seu discurso, seja quando tratou da pds-graduacdo, seja quando tratou de suas concepcdes e de
suas praticas. A busca pela pos-graduacgéo se sustentou no interesse de fazer parte do quadro de
professores da UFRN ou do IFRN, além de seu interesse pessoal pela pesquisa, em especial,

sobre o discurso politico e midiatico, objeto que seguiu no mestrado e no doutorado. Em fungéo
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desse estudo, aprofundou-se nos estudos linguisticos do circulo de Bakhtin, que significou
muito para sua atuacdo docente, conforme relatou, assim, intitulamos sua narrativa de Imersées
no circulo bakhtiniano.

A percepcdo que apresentou de sua pratica foi despretensiosa, todavia se revelou
consciente dos propésitos do ensino de LPL no &mbito da Educacéo Profissional e dos caminhos
que trilha para a formacdo dos sujeitos. Apesar de reconhecer sua identidade com a linguistica,
construida ao longo de sua formacédo continuada stricto sensu, foi da literatura que extraiu
memorias marcantes de sua pratica, geralmente, em didlogo com outras linguagens, que
incluiram a disciplina Artes e recursos audiovisuais.

AN5 foi o quinto autor narrador entrevistado. Inicialmente, a narrativa de AN5
informou-nos sobre a ndo identificacdo do narrador com a docéncia antes de ingressar no curso
de Letras, porém essa realidade modificou-se e o desejo de exercer a docéncia na UFRN
impulsionou-o ao mestrado. Nesse interim, passou a fazer parte do quadro de professores da
rede estadual de educacdo do RN e, em decorréncia da atuacdo nessa rede, sentiu-se
desestimulado. O ingresso no atual cargo de Professor EBTT do IFRN despertou-o para a
continuidade da pds-graduacéo, ocasidao em que cursou o doutorado.

A historia de AN5 apresentou, enquanto narrativa estruturada, uma recorréncia aos
episodios vivenciais que evidenciaram os conflitos de ordem politico-ideoldgica, os quais
obstaculizaram a relacdo entre os demais professores, por seguirem ideias opostas. Essa
recorréncia em seu relato autorizou-nos a intitular seu depoimento de Caminhada solo.

E perceptivel, em sua historia, a intrinseca relacdo com a literatura, construida ao longo
de sua formacdo inicial e continuada, as quais testemunharam o estudo de teoria e analise
literaria. A participacdo em concursos literarios e a publicagdo de obras de sua autoria, em
poemas e cronicas, revelaram sua intimidade com o conteldo literario. Essa relacdo com a
literatura foi transposta para a sala de aula, de acordo com as percep¢des do proprio autor.

ANG foi a sexta professora entrevistada. Ao se debrucar sobre sua historia da formacéo
e da pratica docente, mostrou-nos um percurso formativo t&o sélido quanto a sua pratica de sala
de aula, que abrangeu anos de experiéncia na rede privada, na rede estadual e, por Gltimo, na
rede federal de ensino. Em fungédo da multiplicidade dessas experiéncias, sua praxis pedagogica
apesentou contribuicdes indistinguiveis da formacdo e da pratica. Deduzimos isso ao
impregnar-nos de sua narrativa e, em decorréncia dessa dedugdo, nomeamo-la Dialogos entre
teoria e pratica.

Nessa direcdo, essa autora narradora revelou intimidade com os temas abordados na

entrevista e expressou um olhar critico sobre a conexao entre as concepcdes de linguagem e de
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ensino de LPL, no &mbito do IFRN, e a prética efetiva. Contou-nos sobre sua experiéncia com
0 ensino de LPL em didlogo com o mundo do trabalho e a importancia das leituras no interior
da instituicdo e em eventos dos quais participou, uma vez que a pos-graduagdo que cursou ndo
abordou essa dimensdo da formacao dos estudantes.

Sumariamente, apresentamos nesta subse¢ao os autores narradores e suas respectivas
histérias de vida, com o objetivo de caracteriza-los e de contextualizar a ATD que ora
realizamos. Do processo de unitarizacdo, obtivemos uma sintese descritivo-argumentativa, por
meio de categorias. Na subsecdo seguinte, analisamos a Compreensdo dos docentes sobre a
formacgédo humana integral no EMI, como categoria inicial, uma vez que o objetivo geral desta
pesquisa é investigar a relacdo entre a formacdo stricto sensu dos professores de LPL e suas
concepcdes e praticas pedagdgicas, na perspectiva da formacdo humana integral, no EMI. Em
razao disso, buscamos descrever e interpretar a compreensao dos professores sobre a formacéo

omnilateral emergente em seus discursos.

4.2 COMPREENSAO DOS DOCENTES SOBRE A FORMACAO HUMANA INTEGRAL
NO ENSINO MEDIO INTEGRADO

Na segunda sec¢do deste trabalho, em que estabelecemos nossos pressupostos teodricos,
iniciamos com a discussdo sobre a dualidade historica da educacéo brasileira, que consiste, por
um lado, em uma educacao propedéutica voltada para a continuidade dos estudos em nivel
superior, e, por outro lado, em uma educacdo profissional destinada a formacao de trabalhadores
para atividades operacionais, para atender as demandas politico-econémicas.

Assumimos que o EMI desenvolvido no IFRN é uma travessia para a formagdo humana
integral, omnilateral e politécnica, em conformidade com autores como Moura (2013), Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005) e Saviani (2003). Expusemos o0 posicionamento contundente do
Documento Base do EMI, bem como do PPP do IFRN em relagdo a essa formacgdo, que
compreende as dimensdes da ciéncia, da cultura, do trabalho e da tecnologia.

Ademais, neste trabalho, buscamos investigar a relacdo entre a formacao stricto sensu
dos professores de LPL e suas concepcdes e praticas pedagdgicas, na perspectiva da formacéo
humana integral, no EMI, no &mbito do IFRN. Em decorréncia dessa contextualizacdo e de
nossa finalidade heuristica, iniciamos a anélise da voz dos autores narradores pela compreensdo
que eles tém sobre a formacdo humana integral dos alunos, que entendemos ser o proposito
politico-pedagdgico maior da instituicdo e, por conseguinte, dos docentes, da sua formacéo e

da sua préatica pedagdgica.
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Imbuidos desses pressupostos, empreendemos uma sintese descritivo-interpretativa a
partir dos posicionamentos dos seis autores narradores, 0s quais evidenciam compreensdes em
diferentes niveis de aprofundamento, sob perspectivas diversas. Nessa direcdo, analisamos suas
narrativas de acordo com seus depoimentos sobre formagdo humana integral, omnilateral, e
suas dimensdes, conforme a emergéncia discursiva dos autores narradores sobre a tematica
formagédo humana integral e seus subtemas.

O termo omnilateralidade foi mencionado por dois autores narradores, em referéncia a
concepcao de formacgdo humana integral. O primeiro autor narrador surpreendeu-nos logo no
inicio de sua narrativa ao declarar: “Foi uma grande mudanca, exatamente no ano em que
entramos. No concurso que fizemos em 1994 e assumimos em 1995, quando estava exatamente
nessa discussao — um novo projeto cuja centralidade era a formacdo omnilateral” (AN1, 2018,
p. 4). A terceira entrevistada também situou o termo em suas memorias da formacao e de sua
pratica, informando-nos que a compreensao da formacdo humana integral e da omnilateralidade
foi construida ao longo da formac&o, desde a formagdo do magistério em nivel médio e na

graduacéo, em suas palavras:

[...] essa no¢do de homem omnilateral, essa ideia de ensinar tudo a todos que
embasam a educagdo profissional, entdo, eu ja comecei a discutir isso um
pouco l& [durante o Curso de Letras, ao cursar disciplinas na Educacdo]
porque a gente teve que ler uma boa parte da Didatica Magna, [...], entdo era
uma disciplina que tinha seis créditos, seis aulas semanais. Entdo foi uma coisa
tedrica muito forte, passou pela Escola Nova, pelas teorias, pela histéria da
educacdo, teorias criticas, como é feito. O ensino médio profissional que eu
fiz, Magistério, formacao de nivel médio e também o fato de eu trabalhar com
jovens e adultos e educacéo profissional, apesar de ndo ser escola de educacéo
profissional, deu essa formacao assim bem ampla, sobre essa visdo como um
todo, a formac&o humana integral (AN3, 2018, p. 6).

Diante do que expressaram AN1 e AN3 e considerando a integridade das respectivas
narrativas de si da qual foram extraidos esses depoimentos, deduzimos que apresentam uma
compreensdo solida da formacdo omnilateral, que se foi esmerando ao longo da formacao
continuada e da pratica. No caso do primeiro entrevistado, em funcéo de seus estudos sobre a
concepcao de formacdo humana integral durante o doutorado; no caso da terceira entrevistada,
pela formacdo em cultura e sociedade no mestrado e em educagao no doutorado. Em ambos os
casos, a formag&o continuada e a atuacdo pedagdgica no EMI consolidaram essa compreens&o.

Os demais entrevistados ndo fizeram referéncia ao termo formacédo omnilateral, todavia
apresentaram suas concep¢oes a respeito da formagdo humana integral no contexto do EMI. A

dimensdo trabalho apareceu na centralidade discursiva nas memorias de AN2:



103

Eu acredito que o mestrado e o doutorado colaboraram para minha concepcao
de formac&o humana integral. Eu mencionei essas duas leituras, mas outras
leituras complementares foram acentuando, em que essa concep¢ao de que 0
ensino ndo deve ter apenas o viés mercadolégico, viés aplicado, imediato, que
deve ter também esse campo da reflexdo, da tomada de consciéncia critica da
sociedade, entdo com certeza as leituras do doutorado e o didlogo com os
colegas do mestrado ou doutorado (AN2, 2018, p. 4).

Nesse sentido, AN2 apresentou uma concepg¢do de formacdo humana voltada para a
consciéncia critica, que foi acentuada na p6s-graduacéo, a partir das leituras e do dialogo com
os colegas do mestrado e do doutorado. Mencionou a superagdo da formacdo stricto sensu
voltada para o desempenho de uma determinada atividade, nessa mesma direcdo, o primeiro

narrador se colocou, questionando o conceito de trabalho:

[...] eu até discuto isso na minha tese: Qual é o conceito de trabalho? E trabalho
apenas como execucdo mecénica? o menino vai fazer o trabalho, vai executar
uma pega. Eu sou professor de técnico em mecanica, mas o que é o trabalho,
é s6 isso ou o trabalho € criagdo humana? Entdo, se vocé entende o trabalho
como criagdo humana, na hora que vocé estiver trabalhando com um aluno,
por exemplo, para melhorar a escrita e a leitura, isso é uma habilidade que ele
utilizard em qualquer outra atuacédo profissional (AN1, 2018, p. 9).

O conceito de trabalho ndo apenas como execu¢ao mecénica, mas como criagdo humana
se sobressaiu da fala de ANI e AN2, embora AN1 tenha feito com a seguranca de quem
pesquisou o tema no doutorado, transparente na familiaridade que demonstrou com o assunto;
ademais, ele acumulou 17 anos de atuacdo docente na Educacdo Profissional de nivel médio da
rede federal e tem acompanhado algumas modifica¢Ges legais e institucionais relacionadas a
essa modalidade de ensino. J& o contato de AN2 com uma formacdo voltada para o0 mundo do
trabalho decorreu de seu fazer docente no IFRN, salientando que a sua formacgdo humanistica
da po6s-graduacdo na area de literatura auxiliou-o na compreensao do individuo como um todo
e ndo apenas como um trabalhador.

Da mesma forma, ANG situou sua compreensdo da formagdo humana integral na ideia

de um ensino de lingua que possibilite qualidade de vida no &mbito escolar, social e do trabalho:

Na realidade, a minha prética em sala de aula, do aprender muito no fazer,
tornar-se professor a partir da préatica, eu posso dizer assim, mas claro que
quando a gente observa, como iniciei, depois das especializacbes, das pds-
graduacdes, o que isso tem acrescentado, sempre pensar no ensino de lingua
gue colabore para que esse aluno se aproprie dessa ferramenta, e esse saber
faga com que ele possa ter uma qualidade de vida melhor, isso no &mbito
social, no ambito do trabalho e no &mbito escolar, sempre nessa busca do fazer
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com que o aluno utilize esse conhecimento linguistico para melhorar sua
condicdo humana (ANG6, 2018, p. 1-2).

Percebemos, no posicionamento dessa entrevistada, a preocupagao com a contribuigéo
que o ensino de LPL deve proporcionar nessa formagdo humana integral, como os
conhecimentos linguisticos podem tributar para melhorar a existéncia humana, que inclui a
perspectiva do trabalho, com uma preocupacdo com a vivéncia escolar e social do estudante.
De acordo com ANBG, essa reflexdo foi construida em decorréncia de sua atuacdo na Educacao
Profissional: “[...] adentrar nesse &mbito do trabalho, isso o IFRN contribuiu para que eu
percebesse 0 quanto precisaria voltar uma préatica para alcancar essas metas, esses objetivos,
entdo a propria orienta¢do curricular e a pratica mesmo” (AN6, 2018, p. 2). O quinto autor
narrador também atribuiu a pratica a sua compreensao de formacdo humana integral, apesar de
ndo explicitar como a compreende em termos de curriculo escolar, expressou que ha um
desinteresse dos alunos, que os mesmos tém muitos direitos e, na préatica, poucos deveres,
expressou ainda que “[...] o problema da educacdo hoje em dia ndo é s6 a sala de aula, a
educacdo, a gente sabe que constitucionalmente falando, ¢ um dever do Estado e da familia”
(AN5, 2018, p. 4).

O entendimento de que a orientacdo curricular e o ementario de IFRN encaminham a
pratica docente para a formag¢do humana omnilateral foi expresso também por AN3: “[...] nos
estamos mesmo nao direcionando para 0 Enem, mas a nossa ementa, mesmo na area de LP, se
vocé cumprir com aquela ementa, acredito que vocé forma os alunos bem mais do que para eles
concorrerem ao Enem” (AN4, 2018, p. 6). Inferimos, portanto, considerando a totalidade da
narrativa dessa entrevistada, que o termo “bem mais” refere-se a formagdo humana integral,
especialmente, quando expds a concep¢do de linguagem como interacdo, e de sujeito social,
historico e cultural, para expressar que “essa formacéo é geral, é integral” (AN4, 2018, p. 2)”

Além dessa orientacdo do curriculo e da pratica no EMI, os entrevistados sopesaram as
contribuic@es tedricas em seus entendimentos a respeito da formacdo humana integral. AN1 o

fez sob o viés bakhtiniano:

Entdo a po6s-graduacdo, com certeza, ela me fez refletir muito bem sobre a
formacao e qual € o papel da nossa disciplina LP nessa formacao. Entdo, acho
que contribuiu sim, para essa visdo de formagdo integral, acho que o
pensamento de Bakhtin, ele contribui muito porque ndo se pode desvincular o
pensamento da vida. A vida estd ai e a teoria estd entranhada na vida. Uma
coisa ndo esta dissociada de outra (AN1, 2018, p. 3)
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Da mesma forma, AN2 abordou a concepgdo barthesiana, que, segundo esse
entrevistado, coaduna-se com a proposta de formacao humana integral preceituada pelo PPP do
IFRN, mas a implementacéo é um desafio porque depende da colaboracéo de todos. Em suas

palavras:

Os conceitos que tém na obra de Barthes e essa concepgdo barthesiana
combinam muito com nosso PPP do IFRN, que é muito bom guando fala em
gestdo democratica, em educagdo, em cultura. Isso é tdo bom que, as vezes,
ndo consegue aplicar aqui na realidade. Seria 6timo, se conseguissemos tirar
do papel e coloca-lo em prética, precisaria de um esforgo de cada servidor,
para tornar realidade do PPP, que traz bem essa nocdo de sujeito integral.
Nosso desafio é a implementagdo, cada um buscar sua forma, sua maneira de
implementa-lo. Foi uma construcdo coletiva, hd muitas vozes na construcao
nos conceitos, entdo nosso PPP traz bem essa concepcéao de formacéo integral
(AN2, 2018, p. 6).

Esse autor narrador refletiu sobre o impacto dessa compreensdo na préatica e revelou que
concretizar as concepcdes, que foram construidas coletivamente, € um grande desafio. Com
esse olhar, AN2 caminhou em dire¢do a nossa busca: investigar a relacdo entre a formacéo
stricto sensu dos professores de LPL e suas concepc¢des e praticas pedagogicas, na perspectiva
da formag&o humana integral, no EMI.

Grosso modo, 0s autores narradores apresentaram uma compreensdo de formacao
humana integral orientada majoritariamente pela préatica e, em alguns casos, alargada pela pds-
graduacdo. O termo omnilateralidade foi pronunciado por AN1 e AN3; o trabalho foi a
dimensdo da formagdo humana integral mais citada, especialmente por AN1, AN2 e AN6. Cabe
salientar que o trabalho foi abordado sob a perspectiva ontoldgica, sedimentada no
entendimento de trabalho como atividade de producdo da existéncia humana, definicdo que
dialoga com os pressupostos de Saviani (2003).

A maioria dos autores narradores conhecem bem o PPP da institui¢do, inclusive AN3
revelou ter feito parte de sua construgéo. Isso leva-nos a concluir que os docentes entrevistados,
de forma explicita e implicita, demonstraram conhecimento sobre 0s propésitos do EMI,
embora ndo tenham mencionado todas as dimensdes dessa formacado (ndo se mencionou cultura,
ciéncia e tecnologia) nem o termo politecnia. Ressalvamos, antecipadamente, que essas
dimensdes emergiram nas praticas narradas pelos docentes. Podemos concluir também que essa
compreensdo foi construida na pratica, apdés ingressar no IFRN, conforme a maioria das
narrativas, embora os relatos tenham apontado a relevancia de disciplinas da area da educacao
cursada na graduacdo (AN3); de curso lato sensu (ANG6); de mestrado (AN2, ANG); e de
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doutorado (AN1). Neste Gltimo caso, a formacdo humana integral foi objeto de estudo da tese,
0 que garantiu a AN1 um conhecimento aprofundado sobre a tematica, aliado a experiéncia de
anos de caminhada no EMI.

Neste ponto, ndo findamos a analise sobre a formagdo humana integral no EMI, ao
contrario, essa tematica transverbera as demais categorias deste estudo. Na continuidade,
analisamos as concepgdes de linguagem e de ensino dos professores no contexto do EMI,
considerando que nossos sujeitos sdo professores de LPL que atuam (atuaram) nessa
modalidade de ensino. Nesse exame, procuramos distinguir a relacdo da pés-graduacdo com as
concepgdes dos professores, bem como o dialogo que elas estabelecem com a formagao humana

integral, em conformidade com 0 nosso objeto de estudo.

4.3 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE ENSINO DE LPL DOS AUTORES
NARRADORES

Na segunda secdo deste trabalho, expusemos as trés concepcdes de linguagem que
historicamente tém orientado o ensino de LP, refletindo consequentemente sobre as concepgdes
de gramatica e de ensino que decorrem de cada uma. Essas trés concepcdes, de acordo com
Geraldi (2012) s&o: a linguagem como expressao do pensamento; a linguagem como
instrumento de comunicacdo; e a linguagem como interagdo. Denominamo-las de rotas porque
refletimos sobre o EMI como travessia para a formacdo humana integral, omnilateral e
politécnica. Nesse sentido, discutimos a concepcdo de linguagem como intera¢do, como rota
que conduz a essa travessia e que é assumida pelo PPP do IFRN (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012c).

Dessa forma, analisamos, nas narrativas de si dos docentes de LPL, os delineamentos
de suas concepcdes e as conexdes das mesmas com a formacao humana integral dos alunos e,
ainda, se a pos-graduacdo apresenta relacdo com essas concepgdes na perspectiva de uma
pratica de LPL voltada para a omnilateralidade, que inclua as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da cultura e da tecnologia.

Mediante a analise que realizamos, identificamos que os professores, de um modo geral,
fizeram remissao a Bakhtin como tedrico que sustenta as suas concepgdes de linguagem, trés o
fizeram de forma explicita (AN1, AN4 e AN6). AN1 assumiu a concepcao de linguagem como

interacdo entre individuos situados historicamente.
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A concepcéo de linguagem que a gente trabalha no IFRN, que eu defendo e
que faz parte de nosso trabalho, mais uma vez eu recorro a Bakhtin — a
linguagem como didlogo, como interagdo —, quer dizer, ndo € linguagem nem
como expressdo do pensamento, como uma determinada corrente do
pensamento defendia, nem linguagem meramente como instrumento de
comunicacao, outro pensamento que vigorou por muito tempo, mas linguagem
como interacdo, resultado da interacdo entre individuos, que estdo situados
socio-historicamente. Eles vivem numa sociedade, eles produzem uma
historia, entdo a linguagem é produzida nesse sentido (AN1, 2018, p. 3).

Como ja expressamos, esse autor narrador impregnou-se do pensamento bakhtiniano
desde a sua pds-graduacdo, e essa impregnacdo manifestou-se no relato de suas concepcdes.
ANI fez uma referéncia, inclusive, as outras concepc¢des de linguagem que orientaram
(orientam) o ensino de LPL e, no decorrer de sua narrativa, revelou que a concepcao
interacionista orienta-o ndo somente na sua pratica de ensino de LPL, mas também em suas
relacdes interpessoais.

Direcdo semelhante foi comunicada por AN4, para quem 0 ensino e a aprendizagem
devem levar a reflexdo sobre a lingua como pratica e interacdo, considerando a

indissociabilidade entre lingua, sujeito e historia:

Fundamentei-me nas concepcbes acerca de Bakhtin, de linguagem, de
métodos de estudo em ciéncias humanas, também interdiscurso. [...]

Na hora que vocé entende que ndo pode separar a lingua do sujeito, a lingua
da historia, a lingua da cultura, entdo a sua concepcao de ensino de lingua, ela
vai considerar o sujeito, a histdria e a cultura. Se eu concebo lingua dessa
forma, eu ndo posso ensinar lingua sem ser dessa forma, entdo 0s sujeitos
aprendizes, vamos dizer assim, a questao la no processo ensino-aprendizagem,
eu ndo posso descontextualizar lingua de sujeito. O ensino precisa levar esse
sujeito a refletir sobre a sua pratica de linguagem, entender que a lingua existe,
ela acontece para a interagdo, 0 processo comunicativo acontece na interacdo
dos sujeitos e cada sujeito e a sua histéria esta inserida numa cultura, estdo
inseridos no contexto sdcio-histdrico-cultural (AN4, 2018, p. 1-2).

Depreendemos, portanto, que esses dois autores narradores (AN1 e AN4) consolidaram
a concepcao de linguagem como interacdo de forma ampla, ao incutir a ideia do ser sécio-
histdrico, que interage por meio da linguagem. Suas trajetérias no mestrado e no doutorado
foram relevantes para essa consolidacdo, da mesma forma o foi para ANG6, de acordo com a sua
narrativa de si, 0 mestrado foi muito importante para consolidar suas concepg¢des relacionadas
ao ensino de LPL, no excerto seguinte, imp6s uma reflex&o sobre essa concep¢éo e a pratica

efetiva:



108

As vezes eu cito muito Bakhtin, por que é a questfo dialdgica, interacionista
da linguagem com que eu trabalho [...] as vezes, ndo € facil, as vezes ndo da
certo por razBes, ndo é nem pela incompeténcia do professor [..] é pegar esse
conteudo e transformar nele, como é que eu dou aquela aula de sujeito e
predicado que seja na concepcao, que ndo seja ha concepgdo de uma gramatica
normativa, como € que eu dou aula do sujeito predicado para o aluno que
atenda a essa ideia de uma transformacdo libertadora, para que ele galgue os
espacgos sociais, como € que eu posso fazer isso? (AN6, 2018, p. 5)

Consideramos essa reflexdo importante porque manifesta a preocupacdo de uma
professora ao expressar a relacdo entre concep¢do e pratica que conduzam a um ensino
libertador, lancando um olhar autocritico e pondo em questdo o processo de ensino e de
aprendizagem, que por vezes precisa se travestir, mesclar-se de posturas tradicionais (ensino da
gramatica normativa) e, no caso de um ensino orientado a partir da concepcéo de linguagem
interacionista, de posturas que levem a um ensino produtivo, conforme Travaglia (1997), sob a
perspectiva do ensino de LPL em fungdo dos géneros que circulam socialmente.

Os demais autores narradores também assumiram a concepcdo de linguagem como
interacdo entre individuos, nas mais diversas praticas sociais. AN2 considerou a importancia

do discurso Aula de Roland Barthes, em suas palavras:

Entéo a concepcdo de linguagem, eu sou muito da parte da literatura, entdo eu
vou por esse lado. Como eu falei, no discurso sobre aula, Barthes define
linguagem, define aula, literatura, define a leitura, todas as questdes da lingua.
[...] fala dessa necessidade de conceber a linguagem como forma de interacdo
com o outro e fala da literatura [...] para vocé se conhecer melhor, para se
colocar no lugar do outro, para vocé conhecer melhor a sociedade. Minha
concepgdo € muito nesse viés barthesiano, de linguagem, de literatura e de
ensino e também da relagdo com o estudante (AN2, 2018, p. 5).

Este posicionamento de AN2 confirma uma tendéncia: a pdés-graduacdo moldou e
consolidou as concepgOes que os docentes apresentaram. No caso desse autor narrador, oS
estudos literarios, que vivenciou durante o mestrado e o doutorado, apresentaram impacto sobre
a construcdo de suas concepcdes, que sdo fundamentadas nessa solida formacdo humanistica.
A leitura que fez dos escritos de Roland Barthes vai ao encontro da teoria interacionista
bakhtiniana.

Os outros dois autores narradores (AN3 e AN5), embora ndo a tenham atribuido
explicitamente a autores estudados na graduacgéo ou na pés-graduacao, também apresentaram a

mesma concepg¢édo dos demais:
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A gente se baseia muito pela concepcdo interacionista da linguagem, entéo,
logicamente, como creio que é isso que fundamenta o trabalho, ndo tinha como
ser diferente isso, porque quando a gente interage, quando a gente nasce para
a vida, ja lidando desde o nascimento com a linguagem, quando a crianca
aprende a falar, ela ndo fala gramaética, ela ndo fala palavras isoladas, ela fala
texto dentro de um conjunto de relagdes, dentro da producéo da linguagem,
entdo é essa concepcdo que embasa tudo que a gente vai pensando (AN3,
2018, p. 7).

Com esse posicionamento, AN3 declarou sua compreensdo de linguagem como
atividade de interacdo, como atividade humana social materializada por meio de textos em
situacBes comunicativas que lhes atribui sentido. Sua formagédo na area de cultura, sociedade e
educacao delineou essa concepcao, além de sua familiaridade com o PPP do IFRN.

AN5 (2018, p. 14), por sua vez, fez referéncia a “concepcdo de aprendizagem da LP” a
partir da perspectiva da préatica social: “[...] trabalhar na perspectiva textual, a perspectiva da
comunicacdo, da prética social, da pratica comunicativa, o estudo de géneros textuais e
sequéncias textuais. A gente trabalha com todos o0s géneros, tanto os literarios como 0s nao
literarios também.” Sua narrativa Se encerrou com a declaragdo: “O outro sempre me
complementa, Bakhtin ja dizia isso” (AN5, 2018, p. 16). Fez, portanto, uma remisséo a ideia de
ser social e historico, que se forma coletivamente.

As concepcdes de linguagem expressas pelos autores narradores, de um modo geral,
revelaram-se coerentes com a compreensdo de formacdo humana integral que os mesmos
expuseram. Conceberam o ensino de linguagem na perspectiva da pratica social, entendida
como atividade de interacdo na sociedade, por meio da linguagem. Compreendemos que essa
interacdo pode ocorrer no mundo do trabalho; no académico; no cotidiano, em que as inter-
relagcdes implicam na necessidade de leitura e producdo de textos das mais diversas esferas de
circulacdo, comercial, juridica, entre outras; e nas relacdes socioafetivas. Em todos esses
ambitos, ha conexdes entre dialogos culturais e 0 acesso a suportes tecnolégicos. Fazemos essa
correlagédo entre a concepcao interacionista, apoiadas na reflexdo que realizamos na segunda
secao, especialmente a partir do pensamento tedrico de Antunes (2007, 2009), Bakhtin (2006),
Geraldi (2012), Travaglia (1997), entre outros.

Pelo lugar de fala dos professores € coerente que eles apresentem essa concepcao de
linguagem, porque ela estd presente nas orientagdes curriculares do IFRN, conforme ja
explicitamos. Todavia, identificamos delineamentos diferentes na fala dos narradores, por meio
dos quais € razoavel considerarmos que os professores, cuja formacdo enveredou pela
linguistica textual, pelos estudos do circulo bakhtiniano, caracterizam de forma mais precisa

suas concepcoes.
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A concepcdo de linguagem implica também na concepcdo de gramatica e,
consequentemente, de ensino de LPL, considerando que a gramatica esteve por muito tempo na
centralidade do curriculo de ensino de LP. Sendo assim, a maioria dos autores narradores se
opuseram a ideia de exclusividade do ensino da gramatica normativa, porém parte deles
ressalvaram sua relevancia e defenderam sua presenca no curriculo de LPL.

Esse posicionamento se interpds nas falas de AN1, AN3, AN4, AN5 e AN6. O primeiro
entrevistado colocou que ha duas gramaticas, a normativa ¢ a da lingua. Segundo ele, “a
primeira ndo deve ser negada, representa a norma padrdo, que é uma variedade entre outras,
mas ndo € a lingua.” Considerou o ensino da gramatica importante, desde que ultrapasse o
ensino da norma e adentre a “gramadtica da lingua” (AN1, 2018, p. 3). Esse caminho também ¢
trilhado por AN4, quando afirmou que hd uma gramatica internalizada que todo falante tem e
que ndo ha uma Unica gramatica, de acordo com a concepcao interacionista, dessa forma, a
gramatica normativa é uma delas, que precisa ser ensinada na escola. Percebemos a énfase dada

a essa necessidade:

[...] agramética normativa € uma delas, precisa ser ensinada na escola, precisa
sim, porque ela é normativa, padrdo, a norma de prestigio. Temos que
considerar as outras, eu tento trabalhar nesse sentido, eu percebi que os alunos,
as vezes, ndo reconhecem que é ensino de LP, mas eu sempre chamo atencé&o,
nao s6 quando trabalho com variagdo linguistica especificamente (AN4, 2018,
p. 2-3).

Neste ponto, identificamos episddios confluentes nas narrativas de AN1, AN3 e AN4,
em que os alunos e, extensivamente, a comunidade escolar confundiram a gramética normativa
como contetdo central do ensino de LP. No excerto acima, essa autora narradora relatou que,
as vezes, os alunos ndo compreendem o ensino a partir dos géneros discursivos, dentro da
concepcao interacionista. Da mesma forma, outra entrevistada narrou que os alunos cobram um

ensino tradicional (da gramatica normativa):

As dificuldades que eles percebem pela préatica da escola tradicional, bancéria
e a cobranca do ensino tradicional mesmo da gramatica, de conjugar verbos,
disso, daquilo. Esse sempre é um grande desafio. Depois eles percebem que
ali eles estdo vendo, quando eles percebem como estdo escrevendo, como
estdo se expressando mais (AN3, 2018, p. 7).

De acordo com essas narradoras, AN3 e AN4, é preciso um esclarecimento das
concepgOes e das teorias que orientam o ensino de LP, porque os alunos trazem a memoria de

um ensino tradicional, da gramatica normativa. Aliado a esse esclarecimento, os resultados do
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processo de ensino e aprendizagem contribuem para esse convencimento, essa conscientizagéo,
entretanto esse questionamento pode vir de sujeitos da comunidade escolar, estranhos ao
ambiente da sala de aula, foi o que ocorreu a AN1, quando suas concepgdes de linguagem, de
gramatica e de literatura foram questionadas pelo pai de um de seus alunos, que também fora
professor da mesma instituicao: “Com relagcdo a gramatica, como ele ndo era da area, o que
questionou, nds achamos sem sentido. Por exemplo, ele dizia que o que nos estavamos
ensinando ndo era a LP. Exatamente, ele foi para o senso comum de que ensinar a LP é ensinar
a norma, o argumento dele era esse” (AN1, 2018, p. 7).

AN5 e AN6 expuseram suas concepcdes sedimentadas na ideia de uma gramatica
descritiva e reflexiva, porém sem desconsiderar a gramatica normativa. AN5 citou como

referéncia o linguista Mario Perini:

Eu tenho tentado, mas nem sempre € facil, o que eu tenho tentado é justamente
partir de uma perspectiva de que se deve raciocinar a gramatica ndo como um
decorar, mas como um meio para vocé entender aquela modalidade da lingua
sem desprezar as outras. Entdo existe um gramatico muito bom, Mario Perini,
e ele, na Gramatica do Portugués Brasileiro, chama atencdo para isso, essa
pratica de ensinar gramatica. Ele disse que deveria funcionar como meio, uma
metodologia, 0 método para vocé poder refletir sobre a lingua, o professor e o
aluno. A norma padrdo, no caso, estou me referindo, assim como a Quimica,
a Fisica e a Matematica tém suas formulas para ajudar vocé a pensar, a
gramatica deveria ser encarada assim, ensinada assim, ele diz (AN5, 2018, p.
9-10).

Dessa forma, AN5 evidenciou, em sua narrativa, que a gramatica deve ser ensinada
como um método para refletir sobre a lingua. A obra que citou inclui-se como gramatica
descritiva, conforme nos ensina Travaglia (1997), e sua exclusividade na sala de aula conduz a
um ensino descritivo, a ndo ser que esse ensino esteja organizado a partir de géneros textuais.
Como o entrevistado mesmo apontou, nem sempre é possivel caminhar linearmente, sob a
orientacdo fidedigna da concepg¢do interacionista, porque o ensino de LPL implica em
movimentos normativos, descritivos e reflexivos relacionados ao uso da lingua.

ANG informou que referencia seu trabalho com a gramética em sala de aula a partir da
Gramatica do ensino plural, de Carlos Travaglia: “A primeira vez que eu li, eu gostei muito, me
abriu muitos caminhos para o ensino de lingua, independentemente de ser para a formacéo
profissional oundo” (AN6, 2018, p. 3). Portanto, apresentou a concepcao de gramatica reflexiva
e de uso, formada a partir de Travaglia e de autores que abordam a linguistica textual:
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A concepgdo de um modo geral, grosso modo, é essa concepgdo de uma
gramatica reflexiva de uso, e isso eu falo em Travaglia, ele trabalha muito bem
isso, a abordagem de Marcuschi também é toda essa, a linguistica de texto vai
toda para essa abordagem. Entéo ndo tem como fugir dos autores da linguistica
de texto, e eu fui moldada nessas abordagens atuais da linguistica de texto
(ANS, 2018, p. 6).

Ao assumir-se moldada nas abordagens da linguistica textual, AN6 expressou a relacdo
de sua po6s-graduacdo com as suas concepcOes. Refletiu também que é fundamental ensinar o

aluno como a lingua se estrutura, que isso tem sido uma lacuna no ensino de LPL do IFRN:

Mas tem um momento que a gente tem que mostrar aquele aluno como se
estrutura nossa lingua e isso esta se perdendo. Em algumas conversas, eu vejo
muito foco na literatura, na producdo, no plano de texto, mas a gente sabe, eu
vou trabalhar um artigo de opinido, vou falar dos movimentos retéricos do
artigo de opinido, para qué... a sociedade, como é feito o plano de texto, mas
e o fazer textual e os elementos gramaticais, eu estava discutindo com o
professor [colega], e a pontuagdo que depende da sintaxe? (ANG6, 2018, p. 7).

Consideramos relevante a inquietagdo dessa entrevistada, tendo em vista que a carga
horéaria de LPL no curriculo do EMI ndo é ampla o suficiente para contemplar todo o contetdo
previsto para cada ano do curso, nesse cenario, essa parte mais estrutural da lingua, seu estudo
sistematizado, perde espaco no ensino, contemplando-se geralmente, dessa parte estrutural, 0s
elementos textuais que constituem a coesdo, especialmente as conjungdes. Porém a tessitura
textual exige um conhecimento razodvel de sintaxe e de pontuagdo, além da parte ortografica e
morfoldgica, especialmente, nos géneros que exigem o registro formal da lingua.

Nesse contexto, AN4 expressou sua opiniao sobre essa questdo da insuficiéncia da carga
horaria: “O que eu acho, que é uma critica que eu faco ao nosso curriculo de LP, mas ndao ao
curriculo, mas a carga horéria, que é muito pouco, trés aulas para dar conta de leitura e producéo
de texto, literatura e linguistica, eu acho muito pouco” (AN4, 2018, p. 6). AN6, que também
opinou sobre a insuficiéncia da carga horéria, relatou que muitas praticas de LPL se afastam da
gramatica normativa e se voltam para a literatura, como um meio de se afastar do ensino
tradicional. Nesse segmento de sua narrativa, essa autora narradora enfatizou que “[...]
Travaglia, ele vai trazer bem isso, ele vai dizer exatamente, n6s temos uma gramatica
normativa, nds temos a gramatica tedrica, uma gramatica reflexiva e uma gramatica de uso, e 0
ensino de qualidade, ele tem que abordar, ele ndo pode ficar preso a uma (AN6, 2018, p. 7).

Essa ideia de um ensino de lingua plural, cuja concepcédo de linguagem como interacdo
encaminhe a LPL para as préticas sociais dos sujeitos, € um caminho para consecucdo da

formacdo humana integral no EMI. Imbuido da intencionalidade de construir uma proposta de
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trabalho para os que vivem do trabalho, na &rea de linguagem, Faraco (2001) enfatiza a
necessidade de assegurar a todos o dominio das atividades verbais: da leitura, da escrita e da
oralidade em situacfes formais; a compreensdo da realidade social, historica e estrutural da
linguagem; e 0 acesso aos contetdos formatados nas tecnologias atuais. Essa perspectiva de
uma formacdo humana integral no ensino de LPL é também defendida por Antunes (2007,
2009), no sentido de um ensino voltado para o uso sociointeracional, considerando a relagao
indissociavel entre a lingua e as questdes sociopoliticas.

Na narrativa de AN2, identificamos uma referéncia indireta ao ensino da gramatica,
quando se referiu ao preconceito linguistico: “no discurso sobre aula, Barthes define linguagem,
define aula, literatura, define a leitura, todas as questfes da lingua. Por exemplo, o preconceito
linguistico, que ja esteve até mais em evidéncia, hoje estd mais normal” (AN2, 2018, p. 5). Ao
mergulhar no universo barthesiano, esse autor narrador referenciou sua compreensao sobre
todas as questdes que perpassam o ensino de LPL, inclusive a questdo da gramética, embora,
sutilmente, essa enunciagdo pode ser interpretada da seguinte forma: a exclusividade da
gramatica normativa em sala de aula gerava o preconceito linguistico, combatido por Barthes
janos anos 1980. Hoje a discussao sobre o preconceito linguistico esta “normal” devido a ideia
de um ensino plural, a partir da concepcdo de linguagem como interacdo, seguida por esse
entrevistado, conforme afirmou no decorrer de sua narrativa.

Em resumo, a gramética é concebida, por quase todos os docentes, como estrutura
subjacente a lingua, assim a gramatica normativa foi colocada como uma das variedades da
lingua. Parte desses professores a tomam no ensino de forma reflexiva, estabelecendo uma
ponte com 0 Seu USO NOS géneros textuais, pensamento que entra em conexao com as ideias de
Faraco (2001, p. 104), para quem “dominar a atividades verbais ndo ¢ uma pratica desprovida
de teorizacdo: as atividades verbais e a reflexdo sistematica sobre elas caminham juntas e se
influenciam mutuamente.”

Destacamos, entretanto, algumas inquietacdes, que também compartilhamos como
professora de LPL do IFRN. Trata-se da dificuldade de desenvolver uma analise estrutural da
lingua que seja suficiente para a producdo de géneros que exigem o registro formal da lingua;
de avancar para além do plano global dos géneros e construir todo um processo de competéncia
linguistica, que muitos alunos precisam atingir no Ensino Médio. Neste ponto, retomamos
Tavaglia (1997), sobre um dos objetivos mais importantes do ensino de LP: desenvolver a
competéncia comunicativa, implicadas, nesta, as competéncias gramatical (linguistica) e a
textual, que compreendem as capacidades formativa (possibilidade de os alunos produzirem e

compreenderem uma infinidade de textos e avalia-los); transformativa (transformar textos, por



114

meio de resumos, paréfrases, reformulacdes, além disso, avaliar a adequacdo dessas
intertextualidades); e a qualitativa (identificar os textos e as tipologias textuais).

Percebemos, portanto, uma consonancia entre os interlocutores tedricos e 0s empiricos
com 0s quais realizamos esse didlogo, porque 0s professores assumiram a concepgcao de
linguagem como interacdo, e as concepgdes de gramatica e de ensino dela decorrentes. Além
disso, expressaram o papel que desempenham enquanto parte importante do curriculo da
Educacao Profissional, na formacao de leitores e produtores criticos de textos que circulam
socialmente. A leitura analitica das narrativas permitiu que chegassemos a essa afirmacéo, de
que a concepcdo de ensino de LPL que os professores assumiram é um consideravel indicador
de uma prética coerente com o pensamento, ademais, como conhecemos e pela fala dos autores
narradores, essa concepcao € assumida pelos documentos oficiais orientadores, e 0 ementario
do IFRN, como documento de mediacdo entre a orientacdo e a préatica, encaminha esse fazer,
garantindo a conexao entre pensamento e acao.

Embora esse fazer seja encaminhado pelos documentos oficiais, os professores,
mediante suas trajetorias profissionais e de formacao, imprimem tonalidades diversas em suas
praticas efetivas. Por essa razdo, na proxima subsecao, fazemos uma incursao pelas praticas dos
autores narradores, segundo suas proprias percep¢des, em busca de episddios vivenciais que
possam revelar a materializacdo de suas concepg¢des, no caminho da formacao integral dos

alunos, futuros trabalhadores.

4.3 PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE SUAS PRATICAS NO EMI

Neste trabalho, optamos por seguir as narrativas de autorreferenciais de seis professores
de LPL que atuam (atuaram) no EMI, do IFRN. Essa escolha pressupde assumirmos
pressupostos relevantes dessa abordagem metodoldgica, explicitados na sesséo anterior. Um
deles trata da valorizacdo da subjetividade, de compreender como o autor narrador constréi sua
historia, como materializa realidades que os processos metodoldgicos positivistas ndo alcangcam
e, portanto, passam despercebidas pelas pesquisas que seguem esse paradigma, dessa forma
negam a voz de sujeitos imprescindiveis a construcdo de realidades sociais. Outra questdo
refere-se ao potencial de emergéncia das historias de vida, neste caso, orientadas a partir de
questBes abertas e topicas, método de recolha que ndo condiciona os narradores a encaixar-se
em respostas previsiveis ou esperadas. 1sso ndo significa, entretanto, que suas falas sejam
tomadas de forma absoluta, de outra forma, sdo tomadas como a verdade que cada um apresenta

no seu “caminhar para si”, como assinala Delory-Momberger (2012).
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Com base nessa justificativa e com a finalidade de atender aos objetivos desta pesquisa,
incluimos, nesta analise, a categoria Percepcao dos professores sobre suas praticas no EMI,
cujas unidades de significado emergiram do discurso dos autores narradores, que recorreram a
memoria para narrar suas experiéncias positivas e negativas no EMI. Em decorréncia de nosso
alvo de investigacdo, procuramos sempre investigar a relacdo entre a formacao stricto sensu
dos professores de LPL e suas concepcdes e praticas pedagogicas, na perspectiva da formacéo
humana integral.

Do processo de unitarizacdo, resultaram as seguintes subsecdes: As experiéncias
guardadas na memoria dos autores narradores; A integracdo entre a disciplina LPL e as demais
disciplinas do curriculo nas experiéncias narradas; Passos que revelam a autonomia intelectual
— a producdo autoral do material didatico. Essas subcategorias foram construidas a partir de
enunciados significativos que extraimos das narrativas, 0s quais corroboram a discussao

categorial, como uma forma de sintese dos enunciados referentes as seis narrativas.

4.4.1 As experiéncias guardadas na memoria dos autores narradores

[...] uma experiéncia € uma acdo refletida a priori ou a posteriori. (JOSSO,
2010, p. 173).

Com essa epigrafe de Marie-Christine Josso, tomamos nossa compreensdo de experiéncia
(enquanto experiéncia de autoconhecimento expressa na narrativa de si), como uma acao que
pode ser refletida a priori, “desde que o sujeito se conceda os meios de se observar, no decorrer
da atividade, 0 que se passa, e reflita sobre o que essa observacgéo traz como reflexdo sobre a
atividade empreendida.” Também pode ser refletida a posteriori, como “trabalho de reflexido
do que se passou”, seja um acontecimento, uma situagd0 ou uma interagao (JOSSO, 2010, p.
173).

E certo que o processo de percepcdo narrado pelos autobiografados, analisado neste
trabalho, tem como material discursivo a narrativa de vivéncia da formacédo e da pratica vividas
preteritamente, todavia alguns episddios relatados guardam o duplo processo reflexivo, o de
outrora e 0 do momento da entrevista, circunstancia que transforma as vivéncias em
experiéncias, conforme o conceito proferido por Josso (2010).

Foi a partir dessa compreensao gue solicitamos aos seis autores narradores que contassem
suas experiéncias com o ensino de LPL no EMI, ndo apenas as positivas, mas também aquelas
ndo consideradas assim, que significaram movimentos e tentativas de materializacdo das

concepgdes de linguagem e de ensino de LPL em direcdo a formagdo humana integral. Além
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de um processo de narrar-se para 0 outro, 0S narradores incursionaram em um processo
autoformativo, que implica “[...] uma atividade do individuo sobre ele mesmo” (JOSSO, 2010,
p. 173).

Nesse sentido, buscamos agrupar seus episodios autobiograficos em temas, na tentativa
de conduzir a uma sintese de experiéncias singulares, mas que guardassem tracos tematicos
convergentes entre si. Encontramos nas unidades de significado, referentes as experiéncias
narradas, 0s seguintes temas: planejamento coletivo; o protagonismo da literatura na formacéo
humana integral; a desmotivacédo dos alunos; a integracéo entre a disciplina LPL e as demais
disciplinas do curriculo nas experiéncias narradas; e material didatico-pedag6gico autoral.
Esses dois ultimos, discutimos em subsecGes proprias, em forma de subcategorias.

Nessas experiéncias, a unido do grupo de LPL no ambito dos campi IFRN foi um tema
destacado, embora essa unido se dissolva em alguns momentos, em funcdo de mudancas
institucionais, migracédo dos docentes entre os campi e, em um dos casos, por desentendimentos

ideoldgicos. Com uma certa nostalgia, AN1 externou a seguinte lembranca:

Entdo uma grande experiéncia positiva que vivenciei aqui no IFRN, atuando
no 1° ano do Ensino Médio, foi o trabalho em grupo com os professores de LP
para planejamento toda semana. Além disso, a experiéncia com a producéo do
material didatico que eu ndo tinha. Hoje tentamos manter com alguma
dificuldade, porque com todas as mudangas... (AN1, 2018, p. 4).

Compreendemos que a experiéncia coletiva marcou a trajetdria desse entrevistado,
essencialmente, pelo compartilhamento das reflexdes e pela producdo conjunta do material
didatico-pedagdgico. Somou-se a isso um episdédio marcante de sua vida, que evidencia como
essa unidade dos professores de LPL foi importante para a sua profissionalidade docente, no
momento em que sua pratica foi posta em questdo por um membro da comunidade escolar, em

funcdo dos textos discutidos em sala de aula:

Trata-se de um enfrentamento que tivemos, nds porque ndo fui s6 eu, mas o
grupo enfrentou, que foi exatamente uma reacdo de um professor que era pai
de aluno, [...] o filho dele era aluno do Ensino Médio, aluno nosso, entdo ele
comegou a se sentir incomodado com os textos que nos utilizavamos, com as
discussdes que nos faziamos em sala de aula, por isso resolveu fazer uma
dentncia no Ministério Publico contra, inicialmente, ele citou alguns
professores, inclusive eu, depois generalizou para os demais, questionando
exatamente nossa linha teorica, salientando que ele ndo era da area, ele era um
engenheiro (AN1, 2018, p. 5).
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Esse episddio revela-nos duas experiéncias relevantes na narrativa de si de AN1, a
primeira refere-se ao questionamento de suas concepcdes e de suas praticas; a segunda consiste
na unidade tedrica do grupo de professores de LPL. Como ja vimos, AN1 concebe a linguagem
como processo de interagdo entre individuos situados historicamente. Em decorréncia disso, 0s
textos que utilizava nas turmas do EMI traziam tematicas contemporaneas, que possibilitassem
uma formacdo ampla aos jovens. Nesse ponto, sua pratica foi questionada, o que nos leva a
perceber que nem sempre essa concepcdo e essa pratica encontram receptividade na
comunidade escolar, em funcdo de um forte apego ao ensino tradicional, debrucado apenas
sobre textos classicos em detrimento dos textos em que florescem as tematicas vivas e
contemporaneas. Situacdo semelhante é deflagrada em um episodio da narrativa de AN4, em
que um aluno questionou: “professora, quando ¢ que vai ter aula de portugués mesmo? Faz
parte da formacdo deles restringir o ensino da lingua ao ensino da gramatica. E uma cultura,
inclusive midiatica, a midia coloca muito” (AN4, 2018, p. 3).

Diante desse embate, as narrativas dos docentes revelaram a importancia da unidade de
concepcdes, de linha tedrica e de trabalho entre os professores de LPL no universo de cada
campus. Para AN1, esse compartilhamento foi essencial para que defendesse o projeto de
ensino que desenvolvia, e o doutorado, que cursava no periodo em que ocorreu 0
questionamento de sua pratica, foi fundamental porque deu solidez a argumentacdo que foi
necessaria, em defesa da formacdo humana integral, em defesa dos propoésitos da disciplina
LPL.

Essa unido foi valorizada também por AN2, como caminho para compartilhamento de
experiéncias: “A gente teve até uma discussdo com um grupo de lingua portuguesa que é
muito unido, muito legal. N6s somos cinco professores, nds sempre nos reunimos, hoje mesmo
nos tivemos uma reunido, entdo ¢ muito bom estar trocando experiéncias com os colegas [...]”

(ANZ2, 2018, p. 9). Essa troca de experiéncia melhorou a postura de AN5 em relagdo aos alunos:

Eu gostei do trabalho com esse grupo [...] no que diz respeito ao seguinte:
mesmo ndo concordando com algumas posturas deles em relagdo aos alunos
do IFRN, esse grupo, eu aprendi a ser mais tolerante em relagdo a essas
questdes, em relagdo ao proprio aluno, quando ele sente alguma dificuldade,
quando ele realmente tem suas historias, que devem ser levadas também em
consideracdo. Eu ndo posso ser inflexivel o tempo todo, exigente o tempo
todo, mas eu gostei porque nés fizemos o projeto com os alunos durante as
Expotecs e Semadecs da vida, que envolveram a comunidade, os alunos e
nosso grupo [...]. Inclusive, fizemos rodas de leitura nos campi de Jodo
Camara e de Ceara-Mirim, como forma de incentivar a leitura, para que 0s
alunos conhecessem a producdo literaria local (AN5, 2018, p. 11).
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Esse compartilhamento de experiéncias, vivenciado a partir do planejamento de acOes
coletivas, constitui-se como espaco de formacdo, no qual sdo partilhados os diversos
conhecimentos (saberes) que sdo necessarios ao fazer pedagdgico, situado numa praxis
pedagdgica necessaria ao desenvolvimento da formacdo humana integral, que prepare o aluno,
futuro trabalhador, para a vida e para 0 mundo do trabalho. Entdo essa unido, expressa na
formalidade das reunides de grupo, possibilita um conhecimento direcionado a acdo. Nessa
situacdo vivenciada por AN5, percebemos o compartilhamento do saber atitudinal, que é
conquistado por meio de uma formacao sistematizada, deliberada, mas também espontanea. De
acordo com a conceituacao elaborada por Saviani (1997), esse saber diz respeito as relacdes
interpessoais e ao senso de justica. Além disso, a harmonia com um grupo de um dos campi,
onde atuou, levou-o ao planejamento de acdes pedagodgicas coletivas, envolvendo amplamente
a comunidade escolar, nos eventos que compdem o calendario académico dos campi do IFRN.

De um modo geral, em suas narrativas, os autores narradores demonstraram ter
momentos de convergéncia e de divergéncia entre os grupos de LPL. Citamos as falas de AN1,
AN2 e AN5 porque expressaram momentos diferentes que marcaram a unidade do grupo ao
longo de suas trajetdrias no IFRN. Retomamos a narrativa de AN1 para vermos que essa
unidade ocorreu em um tempo passado: “A época, um ponto forte de LP era o trabalho em
grupo, o trabalho de produgdo, produziamos os textos tedricos. Nés liamos, marcavamos as
reunides, cada um se encarregava de fazer a sua parte. (AN1, 2018, p. 4). Havia, portanto, um
trabalho coletivo sistematizado, que segundo esse narrador, perdeu-se em funcdo do
crescimento do quadro de professores e da perda da coordenacdo do grupo, uma funcéo que
existia antes. Na narrativa de AN2, entre os dois campi onde atuou, o atual era mais favoravel
a essa unidade. Ja para AN5, a unidade ndo foi possivel no primeiro campus em que atuou
devido a “velha competigdo que ha no ambiente de trabalho”; no segundo campus, foi possivel,
e no terceiro tem sido menor, porque “o contexto atual politico leva a um distanciamento por
conta desses extremismos, desses radicalismos que acabam interferindo no relacionamento
entre nds. Essa polarizagdo politica ocorre também na prética, 1a [...]” (ANS5, 2018, p. 12-13).

A narrativa de AN6 também revelou uma génese semelhante em relacdo a essa unidade
do grupo, embora no &mbito do mesmo campus, em que sempre atuou. Essa entrevistada relata
que havia um grupo de LPL muito solido, porém esse grupo fora desfeito quando retornou do
afastamento para cursar doutorado; atualmente, expde que h& pensamentos coincidentes entre

0 grupo de LPL:
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hoje aqui [...], eu tenho percebido alguns pensamentos coincidentes e tenho
gostado disso. Eu estava até propondo a um professor fazer um curso de
extensdo — Reencontros com a gramatica —, para focar mais em sintaxe,
concordancia e pontuagdo. Um reforgo, porque sé sdo trés ou quatro aulas,
entdo vem a questdo da carga horéria (ANG6, 2018, p. 7).

Esses depoimentos apontam para a ideia de que a unido é muito importante para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos professores de LPL em cada campus. Essa unido
implica no planejamento coletivo, na unidade teérica, no compartilhamento de experiéncias e
de conhecimentos e saberes relacionados ao fazer pedagdgico. Subsidia também a oferta de
projetos extracurriculares, que como ja expusemos, fazem parte da carga horaria dos
professores.

Compreendemos também que essa aproximacdo entre os docentes possibilita que 0s
conhecimentos vivenciados na pos-graduacdo, geralmente, em areas e linhas de pesquisa
diferentes, complementam-se, permeando o0 processo de planejamento com reflexdes teodricas
aprofundadas, seja em direcdo a linguistica, a leitura e producdo de géneros textuais e a
literatura, além disso, em direcdo ao proprio processo pedagogico. Um exemplo que grifamos
desse processo pode ser percebido no protagonismo da literatura na formacdo humana integral
dos estudantes, expresso nas paginas narradas por AN2, AN5 e ANG, tema que passamos a
analisar nesse metatexto, a partir do discurso emergente nessas narrativas.

Como ja explicitamos, a literatura faz parte da disciplina LPL no EMI e possibilita a
formacdo humanistica, estética e cultural dos futuros trabalhadores, representando assim uma
importante contribuicdo para a formagdo humana integral dos alunos. As narrativas de si
transpuseram experiéncias dos autores narradores que destacaram o impacto que o ensino de
géneros literarios provoca na formacdo dos estudantes. Salientamos que ndo solicitamos
especificamente essas experiéncias, de outro modo, pedimos que narrassem suas experiéncias
positivas ou negativas no EMI, com o ensino de LPL, na direcdo da formacdo humana integral.
Dessa forma, as experiéncias com a literatura, contadas pelos entrevistados, provém de suas
memorias e de suas reflexdes sobre elas, elegendo-as como experiéncias positivas. Salientamos
ainda que a espontaneidade de cada narrativa, orientada principalmente pela memoria
individual e coletiva vivenciada por cada um(a), conduziu o conteddo singular de cada unidade
de contexto. Por essa razdo, os temas dessa analise nem sempre abrangem todas as seis
narrativas.

Portanto, ao proceder a unitarizacdo, identificamos as seguintes unidades de significado
relacionadas ao tema em discussdo: a literatura como caminho para a educacdo afetiva,

considerando a totalidade da formac&o dos alunos; a literatura de entretenimento como caminho



120

para unir uma turma heterogénea do EMI, na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (EJA);
a literatura local como contetdo de ensino potencializado com o dialogo entre alunos e autores;
e, por fim, a insercdo da literatura local por meio de obras literarias, assuntos analisados na
continuagdo deste metatexto.

A narrativa de ANG refletiu a literatura como caminho para a educacédo afetiva, como
meio para transpor a superficialidade da relacdo aluno e professor. Além disso, apontou também
a literatura como meio de liberagdo de emogdes dos alunos: “A literatura € muito boa porque a
gente consegue fazer esses alunos se sensibilizarem, fazer refletirem, entenderem melhor e até
entendé-los melhor esses alunos de EJA. Nos temos casos muito particulares.” Com essa ideia,
ANG atingiu a catarse por meio da literatura, auxiliando estudantes com problemas emocionais,

fazendo-o0s expressar seus sentimentos e angustias, em suas palavras:

Quando a gente trabalha com literatura, a gente descobre: o aluno se abre, 0
aluno vem, sente seguranca. Ndo que a gente vai resolver a vida dele, mas a
gente consegue fazer uma multitarefa dentro da instituicdo com psicélogos,
assisténcia social e tenta melhorar a vida desse aluno. Por que eu estou dizendo
iss0? Porque se modifica nossa préatica, porque a gente ndo entra apenas com
objetivo de desenvolver o contelido, aplicar uma avaliacdo, passou e pronto.
Eu me torno mais sensivel ao universo, ai eu vou pensando que metodologia,
como chegar a esses alunos um pouco mais. D& mais trabalho e confesso que
nem todas as vezes a gente esta predisposto a fazer e nem sempre consegue,
mas sé de tentar j& é interessante, e eu acho que temos conseguido fazer
alguma coisa. Quando eu digo a gente, ndo s6 sSou eu, mas outras pessoas com
guem a gente dialoga na instituicdo, nesse sentido (AN6, 2018, p. 4-5).

Dessa reflexdao, depreendemos o processo reflexivo pelo qual passou AN6 em sua
pratica, que transpds o0s objetivos especificos do conteddo literario para alcangar uma formacao
mais ampla, que abarcasse a totalidade do individuo. Ademais, essa pratica ndo se deu de forma
isolada, mas de forma articulada com outros profissionais que fazem parte da instituicdo. Esse
processo envolveu um conhecimento do potencial catartico da literatura, dos meios de fazé-lo
acontecer, da intencionalidade de dispor 0 ensino de LPL para “uma qualidade de vida”, que
inicia na interacdo entre a docente e a turma, entre o conteudo literario e 0 universo desses
estudantes. Praticas semelhantes a essa se fazem essencialmente no liame da reflexdo e da
pratica, de um encontro entre o aprendizado da formacdo inicial e continuada, bem como da
necessidade do contexto de sala de aula, que envolve escolhas e decisdes por parte do(a) docente
em cada situacao.

Foi também em uma turma de EMI, modalidade EJA, que AN2 encontrou na literatura

0 caminho para unir uma turma heterogénea em dois aspectos dependentes entre si: alunos de
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faixas etérias diversas: uma parte vinha do ensino fundamental recente, e outra, com um
significativo intervalo, fato que gerava conflitos na turma. Desse contexto, AN2 narra a seguinte

lembranca:

Tive boas experiéncias com literatura, lendo obras que a gente classifica como
literatura de entretenimento, que sdo obras, as vezes, quando a “literatura
erudita” tem uma resisténcia maior de entrar no universo do estudante, mas
com a literatura de entretenimento, as vezes, a gente consegue. Quando Dan
Brown estava assim, no boom, no apice, entdo eu acho que fizemos um
trabalho muito interessante com a obra de Dan Brown. Eu ficava
impressionado, porque combinava uma leitura hoje e, amanhd, os alunos ja
haviam lido, ja estavam discutindo, ficavam bem empolgados, entdo foram
algumas experiéncias com a leitura de entretenimento (AN2, 2018, p. 6-7).

A insercdo da literatura de entretenimento ndo era uma pratica do ensino tradicional,
como vimos ao incursionar brevemente na histéria do ensino da LP, na segunda secao.
Entretanto, considerar a concepcdo de linguagem como interagdo pressupde utilizar os textos
que circulam socialmente, que fazem parte do universo dos estudantes, que abordam tematicas
contemporaneas, embora isso ndo signifique a retirada dos classicos, fundamentais para a
compreensdo do fazer literario, para o0 debate de tematicas universais e pelo seu carater
atemporal. Além disso, o aluno tem o direito ao acesso da literatura classica em sua formagé&o.
Trata-se, porém, de penetrar a realidade dos alunos com textos que também lhes sdo acessiveis
e que facam parte do repertdrio de leitura de sua geracdo. Para AN2, isso significou muito além
de um conteudo da disciplina LPL, porque estava associado a um objetivo amplo, geral, reunir
a turma em algo que Ihe era comum.

Entendemos que a selecdo de obras deva guiar-se por mais de um critério, nesse sentido,
0 c&none ou os classicos ndo devem ser desprezados, pela heranga cultural que transpdem;
também deve-se considerar o principio da diversidade que contribua para um dialogo entre o
conhecido e o desconhecido, entre o simples e o complexo, nas palavras de Cosson (2014, p.
40): “E assim que tem lugar na escola o novo e o velho, o trivial e o estético, o simples e o
complexo e toda a miriade de textos que faz da leitura literaria uma atividade de prazer e
conhecimento singulares.”

Da narrativa de AN2 também emergiram experiéncias com a literatura norte-rio-
grandense, que sob o olhar reflexivo desse narrador, foram significativas porque além de inserir
a cultura local no curriculo, permitiram o contato direto entre autores potiguares e leitores

(estudantes):
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A gente se envolveu muito com a leitura dos Brutos de José Bezerra Gomes,
Ia de Currais Novos. A gente convidou estudiosos da obra de José Bezerra
Gomes para conversar com os alunos e eles fizeram a leitura bem cuidadosa
[...]. No caso da literatura norte-rio-grandense a gente tem essa vantagem esse
privilégio, pois os alunos podem ter contato com os autores, convida-los e eles
vém na sala de aula, para conversar com os alunos e dar vida a literatura (AN2,
2018, p. 7).

Nessa perspectiva, a literatura consolidou o sentido de linguagem como interacdo, no
dialogo entre o leitor e as narrativas do lugar e na interacdo entre leitor e produtor dessas
narrativas. O estimulo pela atividade criadora e produtora também foi propiciado nesse
encontro, e isso foi possivel na medida em que o professor fez essas op¢Bes e promoveu essa
interacdo.

De forma semelhante, no tocante a insercdo da literatura local, AN5 narrou: “A gente
[...] tem uma liberdade de inserir um novo contedo, como literatura norte-rio-grandense, que
terminamos valorizando, as vezes, ndo diretamente, mas, por exemplo, com romances da
literatura norte-rio-grandense para fazer uma discussao” (AN5, 2018, p. 9). Nesse depoimento,
esse autor narrador fez uma autoandlise e concluiu que valoriza o contetdo literario em suas
aulas. Os demais autores narradores também narraram experiéncias em que a literatura é posta
em relevo, mas o fizeram em referéncia a atividades integradores ou participagdes em projeto,
por essa razdo, analisamo-las na sequéncia desta secao.

Essas unidades de significado extraidas das narrativas de si, que tém a literatura como
experiéncia positiva no EMI, conduz-nos a algumas consideracdes em face deste objeto de
estudo. Em primeiro lugar, observamos que o ementario do EMI possibilita uma certa
flexibilidade nas defini¢bes do conteudo a ser trabalhado em sala de aula, especialmente, no
tocante as obras literarias, que transitam entre o canone, a literatura de entretenimento, a
literatura estrangeira, a nacional e a local; em segundo lugar, entendemos, a partir daquelas
falas, que os docentes procuram extrair da literatura outras experiéncias além da estética,
procuram significar o conteddo literario em funcéo da formacdo dos alunos, compreendida nas
dimens0es culturais e afetivas, sempre no sentido de estabelecer uma interacdo entre texto e
leitor e, por vezes, entre autores e leitores, para provocar um efeito catartico, sensibilizador e
criar lacos de unidade na turma; em terceiro lugar, perscrutamos a relacdo entre a pds-graduacgéo
desses docentes e essas experiéncias que foram postas em relevo por eles, que consideraram-
nas positivas.

Em relacdo a esse ultimo ponto, identificamos uma conex&o entre a pos-graduacao (de

AN2 e ANS) e essa perceptivel valorizagdo da literatura em sala de aula. Como vimos, esses
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dois autores narradores cursaram mestrado e doutorado em literatura comparada, portanto, essa
condicdo os tornam especialistas nessa area, fato que é transposto para o trabalho pedagdgico,
nas escolhas que sdo realizadas. Nesse sentido, compreendemos a pds-graduacdo como
caminho para a formacdo de professores intelectuais, “que devem Ser capazes de moldar os
modos nos quais o tempo, o0 espacgo, atividade e conhecimento organizam o cotidiano nas
escolas, ao desempenharem uma fungao social e politica particular” (GIROUX, 1997, p. 29).
Em funcédo dessa especializacdo aprofundada e dessa autonomia decorrentes da pos-graduacéo,
é importante que os docentes ndo percam de vista também a totalidade do curriculo, necessaria
a autonomia intelectual dos estudantes.

N&o obstante essa capacidade de tomar decisBes, de pensar o curriculo em funcdo dos
objetivos de ensino e fazer isso de forma auténoma e singular, identificamos, em algumas
narrativas, unidades de significados que apontaram a desmotivacdo dos estudantes como
entrave para o trabalho docente. Esse tema foi objeto de narracdo de dois autores narradores,

AN5 e ANG, e, quando essas experiéncias ocorreram, houveram impactos sobre esses docentes:

Eu tive que me trabalhar, assim, como é que eu vou motivar aquela turma para
gue eu também me motive? Isso é muito ruim porque vocé ja entra, ja vai
assim, aquela turma e vocé se sente tdo impotente que vocé sai da aula e se
pergunta: o que eu fiz hoje? E aquelas caras que vocé vé assim achando aquela
aula chata, sem importancia, Quando acontece isso, eu posso dizer que eu ja
tive uma turma assim, é muito sofrivel [...] (AN6, 2019, p. 9).

Embora essa experiéncia ndo tenha sido recorrente em sua pratica no IFRN, AN6
expressou um sofrimento que decorreu da acdo vivida e do processo reflexivo, ocorrido durante
a acdo e no momento em que a narrou. Essa angustia adveio, de um lado, da tentativa de
entender o outro e suas expectativas; por outro lado, de considerar a necessidade e importancia
daaula, que, as vezes, ndo tem a recepcdo desejada e necessaria. Essa vivéncia narrada por AN6
conduz-nos a reflex@o de que nem sempre os docentes se deparam com as condi¢6es de trabalho
ideais ou favoraveis a consecucao das concepcdes e objetivos de ensino.

ANZ2, por sua vez, referiu-se a uma desmotivacdo continua dos estudantes e atribuiu isso

as facilidades que os mesmos tém atualmente:

O fato que ajudou a mudar as minhas concepcdes foi a propria préatica de sala
de aula quando eu comecei a lidar com esses alunos de hoje, que sdo alunos,
eu ndo diria desencantados, desinteressados. Acho que devido as facilidades
gue eles tém hoje em dia muitos direitos, porque nesse pais a gente tem muitos
direitos e poucos deveres, pelo menos na pratica. Na lei ndo, os deveres estdo
I4. [...] o problema da educacéo hoje em dia ndo € sé a sala de aula, a educacao,
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a gente sabe que, constitucionalmente falando, é um dever do Estado, da
familia (AN5, 2018, p. 4).

Nessa situacdo, a desmotivacdo do aluno foi tomada em ampla dimensdo, incluindo
experiéncias anteriores a atuacdo docente de AN5 no IFRN. Refletiu além do aspecto
motivacional, o disciplinar, perceptivel quando o entrevistado se referiu a predominancia dos
direitos sobre os deveres. Remeteu também para uma problemaética maior que interfere no
ambito educacional, que ultrapassa a sala de aula, pois chama as instituicbes para essa
corresponsabilidade e, em ultima andlise, problematizou as dificuldades escolares, as quais ndo
dependem apenas da atuacdo docente, por melhor qualificacdo e condicGes de trabalho de que
disponham, mas depende da confluéncia de vontade dos diversos atores sociais que compdem
a escola, especialmente o aluno.

Ainda sob esse tema, a narrativa de AN4 narrou discretamente sobre uma certa apatia
de alguns alunos, por comparacao. A mesma atividade pedagogica, a producao de um livro pop
up a partir de um poema, resultou em aprendizagens significativas em um dos campi em que
lecionou, mas no outro, ndo. Episodio que a fez refletir: sera que ndo estimulei suficientemente?
Nesse sentido, a desmotivacdo discente, as vezes, revela-se um obstaculo para o ensino de LPL,
fato que, em parte dos casos, conduz os professores a refletirem sobre o seu fazer. Nessas
circunstancias, a formag&o inicial e continuada ndo traz solucfes imediatas, sendo necessario
que a prépria pratica encaminhe essa reflexdo, para a busca de uma situagdo mais adequada ao
contexto particular.

Consoante o exposto, podemos reafirmar que os autores narradores externaram e
refletiram sobre experiéncias singulares, embora com pontos coincidentes entre si, 0 que nos
permitiu realizar essa sintese. Interessou-nos penetrar nesse universo vivencial, a fim de
compreendermos como 0s docentes percebem seu fazer; como materializam suas concepgdes
em praticas; como se veem nessa imersao reflexiva; por fim, entendermos sobre a conexao da
pos-graduacdo nesse processo, tendo em vista que essa secdo atende ao seguinte objetivo:
elaborar uma sintese sobre a relagdo entre a formacéo stricto sensu e as concepcdes e praticas
pedagdgicas narradas pelos professores que lecionam LPL no EMI.

Em resumo, no tocante ao tema planejamento coletivo, os episodios narrados por ANI,
AN2, AN5 e AN6 permitiram concluir que a unidao do grupo de LPL contribuiu para a unidade
tedrica; para a defesa das concepcBes e dos textos utilizados em sala de aula (quando
questionadas); para o compartilhamento do saber atitudinal; e, ainda, pela analise contextual,

compreendemos que os diferentes caminhos de formacao stricto sensu se complementam nessa
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interacdo, contribuindo assim para os diferentes eixos de ensino da LPL. Entretanto, essa
unidade do grupo ndo é homogénea, pois ha fatores interferentes, tais como o aumento do
numero de professores, transformacéo do quadro de professores em funcao da mobilidade entre
0s campi, e, ainda, a discrepancia politico-ideoldgica entre alguns docentes. Esses fatores ndo
ocorrem de forma combinada, conforme vimos, sdo circunstanciados em funcdo da histéria e
da cultura organizacional de cada unidade do IFRN mencionada nas narrativas.

Ja em relacdo ao protagonismo da literatura em experiéncias narradas por AN2, AN5 e
ANBG, concluimos, em relagdo aos dois primeiros, que a pés-graduacdo em literatura comparada,
durante o mestrado e o doutorado, gravitou para uma pratica que valorizou o contetdo literario,
colocando-o na centralidade do curriculo. Nesses trés casos, a literatura foi tomada como
caminho para a formacdo humana integral no EMI, por meio dos aspectos estéticos e culturais
materializados pela linguagem, bem como pelo efeito catartico. Ademais, 0 contato com a
literatura local proporcionou a interacdo entre leitores (estudantes) e o0s autores
contemporaneos, circunstancia relevante para o estimulo a leitura e & producéo literaria, como
uma das formas de interagdo com o texto e com a sociedade.

N&o obstante essas experiéncias positivas, a desmotivacdo dos alunos emergiu nas
narrativas como um dos problemas para a efetivacdo dos propdésitos de ensino da LPL, nas
narrativas de AN4, AN5 e ANG6, embora apenas AN5 tenha se referido a uma desmotivagédo
geral e continuada. Sobre esses episodios, a percepgéo e a reflexdo desses autores narradores
indicaram-nos que os conhecimentos vivenciados na formacdo inicial e continuada ndo sao
suficientes para reverter esse quadro, embora contribuam para o processo reflexivo orientado
pela pratica. Nessa situacdo, o professor precisa mobilizar, além do saber da LPL,
conhecimentos do dominio da psicologia, da pedagogia e ainda a interagdo com outros aspectos
contextuais que cercam a vida do aluno, necessarios, portanto, no processo educativo, cujo
propdsito seja a formacao integral do aluno.

Outras experiéncias inseridas no ambito das percepcdes que 0s docentes apresentaram
sobre suas praticas foram expressas como significativas por eles. Sintetizamos essas outras
experiéncias em duas subcategorias: a integracdo entre a disciplina LPL e as demais disciplinas
do curriculo nas experiéncias narradas; e producdo autoral do material didatico, as quais sdo
analisadas na continuidade deste metatexto. Ambas as categorias sdo relevantes para este
estudo, porque a integracdo entre os professores e respectivas disciplinas é defendida como
caminho para a formacdo humana integrada no EMI do IFRN. Em relagdo a experiéncias
emergentes sobre a producdo do material autoral, buscamos compreender essa préatica e sua

conexd@o com a formacdo dos professores, enquanto intelectuais que se fizeram no mestrado e
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no doutorado. Esta pesquisa tem como fio condutor a investigacdo dessa conexdo. Em funcao
disso, todas as reflexdes categoriais complementam-se no sentido de trazer respostas sobre a

relacdo da pos-graduacdo com a pratica pedagogica dos professores de LPL.

4.4.1.1 Alintegracdo entre a disciplina LPL e as demais disciplinas do curriculo nas experiéncias

narradas

Mas especificamente, a fim de atuarem como intelectuais, os professores
devem criar a ideologia e condicfes estruturais necessarias para escreverem,
pesquisarem e trabalharem uns com os outros na producdo de curriculo e
reparticdo de poder. Em ultima anélise, os professores precisam desenvolver
um discurso e conjunto de suposi¢des que Ihes permita atuar como intelectuais
transformadores. Enquanto intelectuais, combinardo reflexdo e acdo no
interesse de fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimentos
necessarios para abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos
comprometidos com um mundo livre da exploracdo e opressdo. Intelectuais
desse tipo ndo estdo meramente preocupados com a promocao de realizacGes
individuais ou progresso dos alunos nas carreiras, e sim com a autorizacdo dos
alunos para que possam interpretar o mundo criticamente e muda-lo quando
necessario (GIROUX, 1997, p. 29).

A formacao stricto sensu dos professores, em primeira anélise, possibilita uma interacéo
profunda com o conhecimento, que envolve leitura, interpretacdo critica e a produgdo do
conhecimento, colocando-0s como protagonistas que tém um importante papel
socioeducacional. Em se tratando da atuacao de professores com mestrado e doutorado no EMI,
em cursos técnicos direcionados para a formacdo humana integral, esse papel revela-se
desafiador, considerando a dualidade estrutural que marca historicamente essa modalidade de
ensino. Superar essa dualidade, conforme defendemos neste trabalho, pressupfe ofertar um
curriculo integrado, no qual as disciplinas propedéuticas e as técnicas dialoguem, preparando
os futuros trabalhadores para atuar no mundo do trabalho, dando-lhes possibilidades de
posicionar-se criticamente, de compreender o trabalho como producdo de sua existéncia,
compreensdo que suplanta a realizacdo de uma atividade meramente operacional, subordinada
aos interesses globais do sistema econémico.

Nesse contexto, a epigrafe em tela aborda contundentemente a atuagdo de professores
na condigédo de intelectuais transformadores, em prol de uma educacédo transformadora, que
desperte a criticidade dos estudantes. Essa atuacao deve dar-se conjuntamente, para escreverem,
pesquisarem e trabalharem (GIROUX, 1997) e, assim, atingirem o0s propdsitos de uma

formagao humana integral.
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Como j& expusemos na segunda secdo, a formacao integrada de nivel médio, cuja génese
é recente no Brasil, ndo tem férmulas que os professores possam seguir, no entanto a integracédo
entre os professores e as disciplinas é o caminho para que essa integracdo se materialize. Com
esse raciocinio, pedimos aos entrevistados que contassem sobre suas experiéncias no EMI em
que eles realizaram alguma forma de integracéo entre a disciplina LPL e as demais disciplinas
dos cursos em que atuam (atuaram). Buscamos entrever, sob o esteio teérico de Giroux (1997),
como a ampla formacao desses professores se relaciona com suas praticas compartilhadas.

Diversas experiéncias integradas emergiram nas narrativas dos professores. As unidades
de significado que destacamos agrupam-se em torno dos temas concepcao de integracdo entre
LPL e as areas técnicas; impedimentos e possibilidades para o trabalho integrado; por fim,
percepcdes dos professores sobre a integracdo nas suas praticas. Consequentemente, esses
temas subsidiaram a sintese descritivo-interpretativa desenvolvida na continuidade deste
metatexto.

Ao solicitar aos docentes que narrassem suas experiéncias pedagogicas em que houve
integracdo da LPL com as demais disciplinas dos cursos do EMI, ndo mencionamos que
expusessem suas concepcdes sobre a integracdo no EMI, embora isso esteja implicito nas
experiéncias narradas. No entanto, dois entrevistados explicitaram suas concepgoes.

ANL1 narra refletidamente a integracdo da LPL com a érea técnica e concebe que o

desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita esta integrado & formacao do aluno:

Desde que eu entrei aqui (eu fui aluno daqui), eu sempre pensei essa questdo
da disciplina néo ter nada a ver com a formacdo. Isso ficou muito claro depois
que eu entrei aqui como professor, as vezes, ficamos muito angustiados. Eu
vou dar aula no curso de mecénica, por exemplo, eu vou ter que levar um texto
exclusivamente dessa area? N&o, ndo € preciso, isso ndo € integragdo. Ele vai
ser um técnico de nivel médio, a profissdo dele vai dizer que ele tem as
habilidades de leitura e compreensdo, porque ele vai trabalhar, por exemplo,
com manuais de maquinas e essas coisas todas da mecanica. Entdo na hora
que eu estou desenvolvendo essa habilidade de ler e escrever, isso esta
integrado na formac&o dele (AN1, 2018, p. 9).

De acordo com essa narrativa, a experiéncia com a integracdo ja ocorreu primeiramente
qguando AN1 fora aluno da instituicdo, momento em que se questionava sobre a funcionalidade
das disciplinas propedéuticas no curso técnico de mecanica, que cursou; depois, como professor
da instituicdo, esse processo reflexivo inquietou-o profundamente e concluiu que desenvolver
0s objetivos de ensino de LPL é uma forma de colaborar com a integridade da formacéo do

futuro trabalhador.
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Para esse autor narrador, inserir “textos técnicos” relacionados a area do curso nas aulas
de LPL ndo é uma forma de integracdo, embora considere essa estratégia viavel nos cursos
tecnologicos (nivel superior). Para AN1, isso é um falso dilema, porque em vez de integrar,
instrumentaliza-se a LPL. Ele consolidou essa reflexdo em sua tese de doutorado. AN1 também
criticou, ndo sem raz&o, a postura de colegas professores que supdem que a integracao da LPL
com as areas técnicas signifique revisdo textual dos projetos. Essa suposi¢do foi apontada
também na narrativa de ANG6, (2018, p. 11): “eu vejo sempre que hd uma grande revolta, porque
0 pessoal pensa que os professores de LP devem fazer sempre a corre¢do, como se nds féssemos
apenas os corretores dos trabalhos.”

AN3 tambeém exp6s sua reflexdo sobre a integracdo e considerou que é sempre um
desafio para os professores. Para essa entrevistada, um caminho possivel é sempre explicitar

que a forma como se trabalha contribuira para o fazer do aluno:

E um grande desafio, porque nio é somente a nossa experiéncia, envolve
inclusive a formacdo profissional. A relacdo que a gente tem com as outras
areas de conhecimento, inclusive das &reas mais técnicas, um grande desafio
é, primeiro, sempre que [...] fazer com que os alunos compreendam que a
forma como a gente trabalha é que vai nos ajudar, até a compreensao sobre
aquilo que ele esta fazendo sempre (AN3, 2018, p. 7).

A palavra-chave em sua fala é desafio, considerando seu lugar de professora de LPL,
que leciona em cursos técnicos diversos. Ponderou, portanto, que é um desafio integrar sua
disciplina com as demais — propedéuticas e técnicas — e vislumbrou um caminho para a
concretizacao dessa integracéo, que de acordo com nossa interpretacdo sobre sua narrativa, é
conduzir o aluno a compreensédo do papel da disciplina LPL na sua formacé&o integral.

Em relagéo aos demais entrevistados, ndo analisamos suas narrativas em face de suas
concepcdes de integracdo curricular, porque elas estdo implicitas (em parte) nas experiéncias
narradas, que serdo analisadas na sequéncia desta se¢do. Entendemos que nem sempre ha uma
relacdo simétrica entre concepcdo e pratica, mais uma razdo para destacar, neste segmento,
apenas as explicitas, conforme o fizemos.

Os impedimentos e possibilidades para o trabalho integrado foi outro tema emergente
no dominio das experiéncias com a integracdo curricular. Os entrevistados refletiram sobre
microssituacdes que significaram ora entraves, ora caminhos para essa integracao.

Os impedimentos para a efetivagcdo da integracdo, de acordo com as unidades de
significado resultantes do processo de unitarizagcdo, de um modo geral, relacionam-se com as

dificuldades de integracdo entre os professores. Consideramos que € necessaria, a0 menos, uma
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razoavel relacdo entre os professores, para que a integracdo ocorra. Assim, as narrativas
expressaram como impedimentos a integracdo a compreensao equivocada sobre o papel do
professor de LPL na integracdo; o grande numero de professores da instituicdo; a falta de
disposicdo dos professores; o distanciamento entre os docentes devido a competitividade e as
diferencas ideoldgicas; e a diversidade de atribui¢fes dos professores.

A compreensdo equivocada sobre a participacdo da LPL em acdes pedagdgicas
integradoras, por parte de professores de outras disciplinas, foi considerada um obstaculo a uma

integracao real por AN1, ndo sem razao:

O grupo de LP ja foi mais unido, mas com relacdo a integracdo entre os
professores e outras areas, isso € bem mais dificil. J& houve uma tentativa
extrema, que eu acho que nédo deu certo, foi quando eu entrei aqui. [...] Entéo,
a época, decidiram acabar com isso em nome da integragdo, o que foi que
fizeram: nés fomos lotados na area técnica. Eu fui parar na area de construgao
civil, entdo éramos obrigados a participar da reunido pedagdgica. S6 que o que
foi que houve, diziam: vocés vdo para la para se integrar. Mas nas reunides
ndo se discutia nada a respeito de LP, n6s ndo tinhamos espago, acabamos
ouvindo as discussdes sem participar de nada, aquela discussdo extremamente
técnica entre os engenheiros. Na verdade, comegamos a perceber que eles nos
gueriam |4 como revisor de texto. A imagem que se tem do professor de LP
instrumental. Ent&o ndo existia integragdo (AN1, 2018, p. 10-11).

A importancia das coordenagfes por disciplina é destacada por AN1 como uma
estratégia importante de integracdo entre os professores de LPL, porque mantivera a unidade
do grupo e a sistematizacdo do planejamento. A extingcdo dessas coordenacGes fora uma
estratégia institucional para promover a integracao: extinguiu as coordenacdes de disciplina e
lotou os professores nas areas técnicas. O proposito dessa mudanga era justamente integrar a
area propedéutica as areas técnicas. De acordo com nossa deducdo, essa organizacdo poderia
colocar o trabalho na centralidade do curriculo, no entanto, segundo AN1, alguns obstaculos
impediram a integragdo, especialmente, entre a disciplina LPL e a &rea técnica em que esse
entrevistado fora lotado. Havia a percep¢do equivocada de alguns professores, os quais néo
compreenderam o sentido dessa integracdo, pois viam os professores de LPL como revisores
de textos nos projetos integradores.

A narrativa de AN1 revelou episddios que nao foram mencionados nas demais, devido
a dois aspectos: esse autor narrador tem mais de duas décadas de atuacdo na instituicdo, e o
campus em que atua é uma das maiores unidades do IFRN. Por essas razdes, narrou
microssituacdes que identificaram momentos de transicdo da estrutura institucional, como essa

extingdo de uma coordenagdo por disciplina. E de sua narrativa que emergiu outra
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especificidade, quando opinou que a interdisciplinaridade ndo prospera, devido ao grande
numero de professores que ha no campus, “sao quase 200 professores s0 nesse departamento”.
Segundo ANL1, é por isso que os professores desenvolvem individualmente seus projetos: “Néo

ha& amostras cientificas interdisciplinares, pois cada professor desenvolve seus projetos. Nao ha
trabalho interdisciplinar. Essa questdo da interdisciplinaridade [...] precisa se concretizar
realmente um trabalho interdisciplinar” (AN1, 2018, p. 11).

No entanto, esse autor narrador, ao aprofundar sua reflexdo a partir de suas proficuas
lembrangas, alvitrou que ha uma falta de disposi¢do por parte dos professores em relacdo a
integracdo. Reconheceu a LPL como disciplina que perpassa todas as areas, mas destacou a
resisténcia dos professores: “[...] Alguns acham que tém uma superioridade entre as areas. NOs
ainda ouvimos esse discurso aqui nas reunides e quando vai para a area técnica, ai sim, as
disciplinas sdo estritamente técnicas, ai que a coisa é complicada, eles perceberem [...] o papel
da LP na formacéo dos alunos” (AN1, 2018, p. 11-12).

Ao lado desse status de superioridade percebido por AN1 como um fenémeno
impeditivo da integracdo entre os docentes e, consequentemente, entre as areas, estdo a
competitividade e as diferencas ideoldgicas. AN5 narrou que trabalhou em trés campi, porém
sO houve integracdo entre a sua pratica e a dos demais docentes em um deles em razdo dessas
duas causas: em um dos campi, “era cada um na sua, cada um por si, a velha competicdo que
existe no ambiente de trabalho — eu quero ser melhor do que vocé, entdo eu quero fazer mais
do que vocé”. Na continuidade, relatou ainda: “Eu estou achando que essa integragdo esta
menor porque também o contexto atual politico leva a um distanciamento, por conta desses
extremismos, desses radicalismos que acabam interferindo no relacionamento entre nos” (ANS,
2018, p. 12-13).

Somou-se a essas causas de impedimento para a integracdo, que emergiram das
narrativas, a diversidade das atribuicbes dos professores, que os colocam isolados e envoltos
em suas atividades individuais, consoante a narrativa de si de AN4: “A integragdo com outros
professores é bem dificil, porque cada um na sua seara e sdo tantas as demandas [...] ter tempo
de sentar com outro, acho dificil, mas acho que a gente perde grandes oportunidades quando
ndo fazemos” (AN4, 2018, p. 5). Registramos que ndo identificamos nenhuma unidade de
significado referente a esse impedimento nas narrativas de AN2 e ANG.

E importante ressaltar que os entrevistados aludiram a dois tipos de integragio, uma
entre o proprio grupo de LPL, e a outra entre este e os demais professores, porque nao

restringimos o ambito da integracdo, propositadamente. Convém distinguir também que, nessa
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discussdo, ha uma dupla especificacdo para o termo integracdo, referindo-se, as vezes, aos
professores e outras ao curriculo do EMI, na nossa concepcdo, a primeira €, mormente, condi¢ao
sine qua non para a segunda, embora possa haver integracdo curricular na préatica individual do
professor de sala de aula. De toda forma, pensamos que o didlogo entre os professores de LPL
e entre esses e 0s demais das outras areas € fundamental para a nogéo da totalidade do curriculo,
e qualquer impedimento a essa integracdo pode obstar essa finalidade maior.

Analisamos, portanto, sem a pretensdo de fixar generalizagdes, que as consideracoes dos
autores narradores evidenciam obstaculos a integracdo que poderiam estar superadas no ambito
do IFRN, considerando a dimensdo da instituicdo, sua solidez, suas concepcdes e orientagdes
e, sobretudo, a ampla formagdo dos professores. Essa formagdo, de acordo com nossas
pressuposicGes, tem uma relacdo proporcional com uma pratica cujo interesse seja a
coletividade, em todos os sentidos. Trata-se, como ensina Giroux (1997) e Severino (2009), de
praticar conjuntamente, de sopesar 0 que é essencial para uma educagdo transformadora,
encaminhada por uma formacdo critica e, conforme defendemos, integral e integrada, sem
sobrepor as individualidades dos agentes a esse proposito maior.

Importa considerar, nessa analise, que os obstaculos a integracdo nem sempre estao
vinculados a vontade dos professores. Outros componentes confluem para que essa integracdo
ndo se materialize de forma significativa, entre esses, estd a propria individualizacdo que a
organizacao disciplinar promove, embora ainda seja a forma real de organizar-se o curriculo e
a formacao inicial dos professores. A carga horaria dos professores, distribuida em diversas
atividades, que incluem a pesquisa, a extensdo, os Cursos de Formacdo Inicial e Continuada
(FIC), a participagdo em reunides e conselhos, o Centro de Aprendizagem (CA), de certa forma,
condiciona os docentes a caminhar individualmente. Contraditoriamente, algumas dessas
atividades conduzem a integracdo, de acordo com as narrativas dos seis autores narradores.

Entre as atividades citadas nos episodios narrados pelos docentes, compreendidas como
atividades promotoras da integracdo, situam-se a semana de exposicao das areas Linguagens e
Humanas cujo nome varia conforme o campus (Artic, Semadec, Semana de Humanidades, entre
outros), e a Exposicdo Cientifica, Tecnoldgica e Cultural (Expotec), ambas ocorrem
anualmente; o projeto integrador; os projetos de extensao e os de pesquisa; 0s cursos FIC; e por
fim, a préatica da sala de aula. Na analise das experiéncias narradas, buscamos entrever como 0s
professores refletiram as microssituagfes nas quais vivenciaram a integracao curricular e como
esse processo da agao e da reflexdo se relaciona com sua formagao.

Quase todos os entrevistados mencionaram experiéncias vivenciadas nos eventos que

fazem parte do calendario de cada campi, ou emitiram uma opinido sobre esses eventos, a
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excecdo de AN1. De um modo geral, emitiram opinides positivas, especialmente sobre a
Semana de Humanidades e a Expotec, pois consideraram esses momentos relevantes para a

integracao curricular. A narrativa de ANG6 apresenta essa valoracao:

Os eventos que nds temos realizado, acho muito importante, acho muito
positivo, ndo digo no ambito da sala em si. N6s professores, em conjunto,
temos realizado os eventos, isso é bem positivo e, assim, quando a gente
encontra o aluno que vem agradecer, eu acho que a gente percebe quando
consegue um objetivo, quando alguém vem e diz: professora eu aprendi isso,
eu gostei disso, & muito positivo (AN6, 2018, p. 9).

Essa entrevistada somou a sua reflexdo o processo reflexivo do aluno, que atribuira um
significado positivo a esses eventos, possivelmente, porque, nesses momentos, os conteddos
curriculares sdo vivenciados por meio de acdes, que incluem apresentacGes, exposicoes,
encenagdes, demonstracdes, entre outras atividades programadas. E uma oportunidade de
reconstituir os conhecimentos disciplinares em uma totalidade, construida em torno de um
tema: “A gente pensa a programacao em fungdo do tema gerador e [...] a programacdo de
acordo, [...] a Semana de Humanidades teve um minicurso sobre as competéncias, sobre as
areas, como relacionar as aulas de Filosofia, Historia a producéo do texto” (AN4, 2018, p. 7).

De acordo com essa autora narradora e pela natureza do evento em tela, constatamos o
potencial desse evento para integrar as disciplinas de duas areas, Linguagens e Humanas,
concretizando uma integracédo entre reas afins. No entanto, ha uma dificuldade em ocorrer essa
integragdo com as demais &reas, incluindo as areas técnicas. Esse pensamento encontra melhor

respaldo na unidade seguinte:

[Sobre a Semana de Humanidades] Todos os professores de humanidades
participam — Histéria, Geografia, LP, Lingua Estrangeira... 0s das outras areas
participam, mas nao diretamente, porque tem Expotec também, inclusive
nesse ano, a Semana de Humanidades vai ser dentro da Expotec. Eu acho
importante, porque a gente fica tdo imprensada em termos de carga horaria,
de tudo, pelas disciplinas técnicas, 0 que é normal, pois estamos numa escola
de Educacdo Profissional, mas tem que ter o espaco da nossa area, entdo, a
gente tenta manter isso ai para marcar nosso territorio (AN3, 2018, p. 7).

Esses depoimentos autorizaram-nos a reconhecer uma espécie de bloqueio a integragédo
com as areas ndo afins, a despeito da natureza transversal que as linguagens detém, a larga
tradicdo disciplinar e suas consequéncias impedem um didlogo real entre as partes do curriculo.
A isso, podemos somar os impedimentos apontados pelos entrevistados, analisados neste

trabalho. Como expusemos, a Semana de Humanidades e a Expotec ocorrem geralmente em
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periodos diferentes, isso € um indicador de fronteiras entre as humanidades (Linguagens e

Humana), as outras areas e a formacéo técnica.

Aqui no campus, tem a Artic, que é o encontro de arte e tecnologia e cultura,
gue acontece anualmente, é uma forma das disciplinas e dos cursos
dialogarem, que vem acontecendo ja ha quatro ou cinco anos. E uma espécie
de Expotec, s6 que aqui é Artic, porque tem mais esse viés de arte e cultura,
apresentacdo musical, exposicdo e artes plasticas, sarau..., € mais por essa
linha artistica (AN2, 2018, p. 8).

Reconhecemos a importancia desse momento para a formacgéo estética e humanistica,
para o desenvolvimento da expressao oral e cénica dos futuros trabalhadores, que sdo dimensdes
imprescindiveis para a formagdo humana integral dos estudantes. Todavia ndo ha integracao
concebida como didlogo entre as partes que compdem a totalidade do curriculo, embora haja
entre as areas afins. Para AN5 (2018, p. 13), a Semana de Humanidades foi uma oportunidade
de integragéo: “La no campus [...] foi muito proveitoso nesse sentido, fizemos projetos com os
alunos, eu me lembro que houve a semana das linguagens, em que nos integramos.”

Como ja enumeramos, outras estratégias pedagadgicas que favorecem a integragdo foram
narradas pelos autores narradores. Dos seis, trés destacaram o projeto integrador como caminho
para a efetivacdo da integracdo. Esses projetos promovem atividades que precisam dialogar
com tematicas, com contetidos e com situacdes reais abordados pelas areas da formacao geral

e da formacao técnico profissional e devem ainda:

Possibilitar a participagdo ativa na sala de aula, promover a integracdo dos
conhecimentos e favorecer a aquisicdo de habitos e atitudes. Assim, beneficia-
se a aprendizagem dos alunos, tanto de contelidos conceituais quanto de
conteudos procedimentais e atitudinais. Essa estratégia metodoldgica exige a
participacdo ativa de alunos e de educadores e estabelece o trabalho em
equipe, definindo tarefas e metas em torno de objetivos comuns a serem
atingidos (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 79).

Mediante a importancia que esses projetos tém para a integracdo curricular, os
entrevistados destacaram seu papel integrador: “Temos o projeto integrador que ¢ desenvolvido
e que acaba forcando a integracdo entre as disciplinas. (AN2, 2008, p. 8)”. Na mesma dire¢ao,
ANG expressou a importancia da iniciativa do IFRN ao instituir esse projeto para consolidar o
técnico com o humano, mas reconheceu que essa integracdo nao ¢ facil: “a gente ainda sente

uma antagonismo muito forte no fazer, mas aos poucos a gente vai conseguindo fazer essa luta
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dessa conexdo entre a formacao integral e a formacao técnica, a formacéo humana e a formacéo
técnica” (ANG6, 2018, p. 3).

E da narrativa de si de AN3 que emergiu o protagonismo da LPL no projeto integrador.
Essa autora narradora referiu-se a esse projeto como “experiéncia marcante” no campus em que
ela permaneceu por mais tempo, trés anos. Tratou-se de uma integracdo entre as areas
Linguagens e Ciéncias Humanas, na qual o género textual biografia estava na centralidade das

acoes:

[...] a gente comegou a trabalhar de forma muito mais integrada dentro da
metodologia do projeto integrador, com a area de linguagens € humanas.
Entéo a gente desenvolveu um projeto que se estendeu tanto para perceber os
aspectos da narrativa, sobre a cidade, os aspectos culturais do olhar dos alunos
sobre a cidade. E como é que a gente fez esse transito com esse projeto, como
gue a gente trabalhava no aspecto da disciplina LPL, por exemplo, colocar o
género biografia, em que os alunos fizeram, a coisa da entrevista, construcéo
do modelo, como é uma entrevista, porque também os alunos entrevistaram
pessoas, como é que organiza as falas dessas pessoas (AN3, 2018, p. 7).

Esse projeto integrador representou uma integracdo entre o campus e a comunidade
local, por meio da construcdo biogréafica de populares memoraveis do lugar, circunstancia que
mobilizou todas as disciplinas das areas supramencionadas; resultou também na dissertacédo de
mestrado de uma das docentes envolvidas e na publicagdo de artigo em revista da area
educacional.

Nessa experiéncia, a concep¢do de linguagem bakhtiniana ganhou a pratica e
consolidou-se plenamente. Além da interacdo com a linguagem, houve a prética social
propriamente dita, que produziu significado para os professores, alunos, comunidade e gerou a
pesquisa. Relacionamos a pratica dessa professora a sua ampla formacdo em Ciéncias Sociais
no mestrado, em que estudou as historias de vida de pessoas idosas de seu bairro, valorizando
a historia e a cultura de narrativas despercebidas pela historia oficial. Ademais, essa pratica,
uma vez compartilhada com os professores de outras areas, promoveu o saber atitudinal entre
eles, estimulando praticas futuras.

No tocante a integracdo das partes que constituem o EMI, observamos, mais uma vez, a
dificuldade de integrar as Linguagens e as Ciéncias Humanas as demais areas do curriculo,
incluindo as areas técnicas, uma tendéncia que se consolida nas experiéncias dos autores
narradores, embora tenhamos algumas manifestaces dessa integracdo em outras tentativas

pedagdgicas dos entrevistados, que analisamos na sequéncia desse metatexto.
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Os projetos de extensdo emergiram, principalmente da narrativa de AN2, como um dos
caminhos principais da integracdo. Esses, por sua natureza extensionista, sdo abertos a
comunidade a partir de critérios especificos, no entanto, observamos que geralmente incluem
as demandas curriculares dos estudantes do IFRN. Assim, recortamos da narrativa de AN2 uma
experiéncia em que ocorreu a integracdo de diversas disciplinas por meio de um projeto de
extensdo denominado Acdo social e literatura, no qual a literatura estava na centralidade, mas
a ideia era discutir temas atuais e envolver conteudos de diversas disciplinas: “Tivemos varias
formagdes no decorrer do projeto, eu participei com literatura, entdo tinha um professor de
Psicologia, [...], de Direito, da area de Historia, entdo a gente colocava uma tematica em
evidéncia, discutia, colocava filme, convidava pessoas para debater aqui conosco” (AN2, 2018,
p. 7). Esse autor narrador participou de outros projetos de extenséo interdisciplinar: “a gente
sempre exibia um filme classico [...] tanto para a formacao dessa area do cinema, mas também
de uma discussdo associada, tinha um calendario, também foi muito bom” (AN2, 2018, p. 7);
noutro, houve a integracdo de LPL com Artes: “[...] a professora ficou com essa parte do
desenho, e eu, com a parte do roteiro. A gente lia uma historia e no final produzia outra em
quadrinhos verbal e ndo verbal” (AN2, 2018, p. 7-8).

Da narrativa de AN5, também eclodiu uma experiéncia do trabalho integrado entre LPL
e Artes, por meio de projeto de pesquisa: “fagco um paralelo entre 0 poema, a literatura e a
mausica. Lourival Agucena foi compositor, foi violonista, modinheiro, entdo eu fago essa relagdo
interdisciplinar, o estudo gira em torno disso” (ANS, 2018, p. 3).

Analisamos que nas experiéncias com 0s projetos de extensdo e pesquisa
experimentados por AN2 e AND, a literatura protagoniza seu objeto principal, razdo pela qual
estabelecemos uma conexdo com suas respectivas formagdes no mestrado e no doutorado,
ambas em literatura. Conduz-nos a pensar que os professores, ao terem liberdade de definir os
conteddos (isso ocorre na proposicdo dos projetos), selecionaram aqueles sobre os quais se
aprofundaram em sua formacdo. Além disso, a historia de vida revelou outras conexdes, por
exemplo, AN2 é escritor, j& AN5 estuda musica, portanto, essas unicidades que comp&em 0s
tracos subjetivos de cada um revelaram-se em suas praticas interdisciplinares, o que nos permite
considerar que ha uma relacdo entre o professor, seus interesses individuais, sua formacéao e sua
pratica pedagogica.

Os cursos FIC, da mesma forma que os projetos de pesquisa e extensdo permitem maior
flexibilidade aos professores proponentes em relacdo ao conteddo e a integracdo curricular.
AN4 (2018, p. 5) relatou como integrou LPL a Informatica (area técnica) por meio de um curso

FIC: “Com as disciplinas técnicas, ndo € o trabalho em sala mesmo, mas tenho um projeto com
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o professor de Informatica, que € um minicurso, um curso FIC em produgdo textual” Tratou-se
de um curso em que a autora narradora langou quatro propostas de redagdo, para serem
elaboradas e postadas pelos alunos e avaliadas on line, por meio de uma pagina na internet,
criada especialmente para esse curso.

Observamos que essa integracao com as disciplinas técnicas é mais dificil de se realizar
na pratica de sala de aula, embora algumas experiéncias signifiquem que isso é exequivel,
especialmente, a partir dos géneros textuais que Sdo necessarios aos estudantes ao vivenciarem
as atividades académicas referentes as disciplinas técnicas. Essa situagdo foi relatada por AN6
(2018, 10): “eu tive uma experiéncia muito positiva [...] quando eu trabalho com a questdo do
relatorio, do parecer, ai eu entro em contato com o professor que esta trabalhando a disciplina
técnica, e a gente faz um relatorio a partir do que esté trabalhando, um relatorio de laboratério”.
Nesse sentido, essa docente trabalhou os elementos textuais e discursivos do género, tendo em
vista a aplicacdo préatica, decorrente da atividade dos estudantes na disciplina da area técnica.
Concluindo sua reflexdo sobre essas vivéncias, AN6 narrou: “Sao essas conexdes, ja aconteceu
isso, ja consegui até fazer artigos com alunos, o professor esta trabalhando determinado
conteddo da area técnica, e eu vou trabalhando o plano de texto para fazer o artigo” (ANG6, 2018,
p. 10).

Outras vivéncias de sala de aula foram refletidas como integragcéo entre partes do
curriculo, porém com disciplinas da mesma area, cujos conteldos apresentam natureza
semelhante, como na experiéncia de AN4, em que ocorreu a integracdo entre LPL e Artes por
meio do texto teatral: “Esse do texto dramatico, a gente fez a ponte com a professora de Arte,
porque ela também estava trabalhando [...] com essas mesmas turmas, entdo ela teve que
modificar a sequéncia do conteudo, porque as vezes ndo batem os contetidos”, em outras
palavras, as professoras planejaram conjuntamente a fim de sincronizar o conteldo comum as
duas disciplinas, com o objetivo de otimizar o ensino e a aprendizagem dos estudantes,
promovendo a unicidade do conhecimento: “entdo iria dar conteudo 14 na frente e ela ndo tinha
como por causa dessa leitura que a gente estava fazendo em sala, e do lance de os alunos irem
para o teatro, porque ela queria que 0s meninos percebessem algumas coisas [elementos de
encenacgdo]” (AN4, 2018, p. 5).

Das reflexdes que fizemos ao seguir as histdrias dos seis docentes, podemos afirmar que
a integragéo curricular articulada a partir da disciplina LPL ocorreu de forma expressiva com
as Linguagens e com as disciplinas da area de Humanas, mas raramente com as areas técnicas.
Vimos diversas experiéncias dessa natureza, relacionadas ao projeto integrador, aos eventos,

aos projetos de extensdo e de pesquisa, aos cursos FIC e a propria sala de aula.
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Em sintese, os achados correspondentes a essa categoria permitem-nos ratificar a
dificuldade de consolidar a integracdo entre as disciplinas do curriculo do EMI. Ha
impedimentos relevantes, na visdo dos autores narradores, que obstam essa integracdo, embora
haja experiéncias bem-sucedidas em torno dela. Refletimos que a integracdo entre 0s
professores, que exige uma boa relacdo interpessoal e a vontade de desenvolver um trabalho
coletivo, foi um dos maiores impedimentos & integracdo, embora haja outros relacionados a
conjuntura institucional, que ultrapassam essa vontade.

Ao transpor a epigrafe dessa subsecdo para essa reflexdo, pensamos que a pos-
graduacgdo, enquanto lugar de intelectualizagdo do professor, de seu desenvolvimento critico e
de sua capacidade de defender o bem coletivo, ¢ um caminho para “escreverem, pesquisarem e
trabalharem” conjuntamente. As experiéncias narradas revelaram que isso ¢ materializavel no
EMI, embora algumas experiéncias estejam na contraméo desse caminho.

Consideramos relevante retomar como dois entrevistados conceberam a integracao entre
a LPL e as areas técnicas. AN1 expressou que cumprir com os objetivos de ensino da disciplina,
a partir da concepcdo dialdgica bakhtiniana € um caminho para a formacdo omnilateral dos
estudantes. Para esse narrador, a préatica interdisciplinar é importante e precisa ser resolvida,
mas isso ndo impede que o professor de LPL, no &mbito da sala de aula, prepare o aluno sob a
perspectiva da integracdo. AN4 apresentou uma concepg¢do de integracdo semelhante, ao
destacar que o didlogo sobre a pratica de ensino com os alunos é um meio para que eles
percebam a totalidade do conhecimento, pela compreensdo da relacdo entre as partes do
curriculo e, especialmente, dos propdsitos da LPL nesse conjunto.

Compreendemos, pelas experiéncias relatadas pelos docentes, que a integracdo também
é concebida, pela maioria dos entrevistados, sob a perspectiva interdisciplinar. As disciplinas,
conforme o Documento Base do EMI, detém o conhecimento de uma secdo ou realidade
concreta de forma sistematizada (BRASIL, 2007), todavia ao compreendermos a educacgao
como uma totalidade social nas maltiplas media¢Bes que caracterizam os processos educativos,
no &mbito da Educacao Profissional integrada, pensamos que a tematica do trabalho deve ser o
liame desse curriculo, no sentido de uma integracdo que articula os curriculos e as praticas
educativas. Nesse sentido, o PPP destaca que essa integragao “deve possibilitar a construcdo de
uma unidade entre as dimens@es politica e pedagdgica, mediada pela dimensao do trabalho
humano” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE, 2012b, p. 48).

Consideramos que essa integracdo ocorre em parte, consoante as experiéncias narradas.

A diversificacdo da carga horaria docente € ao mesmo tempo um impedimento e uma
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oportunidade de integracdo. Se de um lado, essa diversidade significa uma sobrecarga de tarefas
que retira o tempo de dialogo entre os docentes, por outro, forca a relacdo entre as disciplinas,
em funcdo da participacdo em eventos, no projeto integrador, nos projetos de extensdo e
pesquisa e cursos FIC. Essa interdisciplinaridade é mais rara quando se trata do cotidiano da
sala de aula. Nas outras atividades, os professores tém uma flexibilidade maior em relacéo aos
objetos de ensino, o que proporciona caminhos de integracdo. Além disso, vimos que a
integracdo em sala de aula exige um planejamento sincronizado e, por isso, demanda uma
interacdo entre os professores envolvidos.

Se temos, nos documentos orientadores, o trabalho como tematica que interliga as
se¢des do conhecimento sistematizado — as disciplinas —, nas experiéncias narradas, vimos que
a integracdo entre a disciplina LPL é recorrente com as demais disciplinas da area Linguagens
e com a area das Ciéncias Humanas, ocorrendo de forma rara com as demais areas, incluindo
as técnicas. Um dos obstaculos relatados consiste na ideia equivocada que os professores destas
areas tém em relacédo ao papel da LPL nos projetos integradores, compreendidos como revisores
de texto. Pensamos que a natureza politico-pedagdgica da formacdo integral e integrada
pressupde uma libertacdo de conceitos pré-formados, em direcdo a superacdo de um ensino
dual. Essa libertacdo € proporcionada, em parte, por uma ampla formacéo critica, capaz de
conduzir os docentes a construcdo de seus caminhos e a efetivacdo de uma educacdo
transformadora.

Consideramos ainda que quase todos os autores narradores sdo movidos por esse intuito,
porque se preocuparam com a formacdo critica dos estudantes e todos buscaram, em algum
momento de sua atuacdo no EMI, uns mais que outros, trabalhar, pesquisar e escrever
conjuntamente. Entendemos, sobretudo, que esse fazer estd respaldado em seus proficuos
processos formativos, seja da formacao inicial, da continuada (reunies pedagodgicas, grupos de
pesquisa, formacdo lato sensu e stricto sensu), de experiéncias pedagdgicas anteriores e da
experiéncia no IFRN. Ressaltamos, todavia, que a formac&o stricto sensu é relevante para essa
atuacdo critica, para a defini¢do dos projetos e cursos propostos, para uma autonomia intelectual
com respaldo na reflexdo entre teoria e pratica e na construcdo de novas formas de pensar e
fazer o ensino, a pesquisa e a extensao no IFRN.

Essa autonomia se revela em suas experiéncias narradas, entendidas como vivéncias
refletidas, em que a ideia de uma formacdo humana, critica e transformadora imprescinde da
atuacdo proativa dos docentes. Das unidades de significado identificadas nas narrativas,

reunimos, na subsecdo seguinte, aquelas que se referem a producdo do material utilizado em
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sala de aula pelos docentes, por compreendermos que a producéo autoral pode significar uma

das formas de autonomia intelectual dos docentes do EMI.

4.4.1.2 Passos que revelam a autonomia intelectual: a producdo autoral do material didatico

A racionalidade, como constructo critico, também pode ser aplicada aos
materiais didaticos, tais como programas curriculares e filmes. Tais materiais
sempre incorporam um conjunto de suposicdes a respeito do mundo, de um
determinado assunto, e de um conjunto de interesses (GIROUX, 1997, p. 35).

A nocéo de racionalidade tomada na epigrafe refere-se a um conjunto de suposicdes e
praticas que possibilitam a uma pessoa compreender e conformar sua propria experiéncia e a
de outro; também se refere aos interesses que definem e qualificam o modo de enfrentar os
problemas com que a pessoa se depara em suas experiéncias. Essa racionalidade € percebida na
tessitura da narrativa, no relato das experiéncias dos autores narradores, que ao expor suas
memorias, expuseram também sua acdo no mundo, as formas das quais dispuseram para
cumprir seus objetivos e materializar suas concepgoes.

A0 nos impregnarmos com as narrativas dos autores narradores, recortamos unidades
de significado referentes a producdo autoral do material didatico de quatro deles. Isso nédo
significa, entretanto, que os dois outros entrevistados ndo produziram esse material, apenas esse
tema ndo emergiu de suas histérias de vida. De todo modo, essas unidades permitiram
compreender como os docentes constroem o material utilizado em sala, quais os interesses que
0s guiam e como sua formagéo se relaciona com essa agéo.

Na narrativa de AN1, emergiu um episddio marcante em que o material didatico (textos
teoricos, selecdo de géneros textuais, atividades, etc.) era produzido pelo grupo de LPL, de
acordo com a concepcdo de linguagem bakhtiniana, assim a selegéo de textos que utilizavam

decorria de uma sélida unidade tedrica:

[...] & época era um ponto forte de LP o trabalho em grupo, o trabalho de
produgdo. Produziamos os textos tedricos, nés liamos, marcdvamos as
reunides, cada um se encarregava de fazer a sua parte, sentdvamos para
discutir e saia o texto tedrico. Até hoje, alguns textos utilizados tém minha
participacédo na feitura, apesar de ndo estar mais atuando no Ensino Médio. Os
exercicios também eram discutidos em grupo, seguiamos a mesma linha, era
0 mesmo discurso, para ndo haver divergéncia tedrica (AN1, 2018, p. 4).

Percebemos, nesse recorte, o significado dessa agcdo para AN1, expresso ndo apenas

textualmente, mas também pela entonacao enfatica com que verbalizou o feito. Na ocasido, esse
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autor narrador estava cursando o doutorado e estudava os posicionamentos da LP no EMI.
Podemos afirmar, considerando a unidade de sua narrativa, que os estudos teéricos e praticos
firmados nessa formacéo tem significativa influéncia na sua autonomia intelectual ao definir o
material de ensino. Ademais, sua atuagéo junto ao grupo demonstra o compartilhamento desse
conhecimento.

N&o obstante a producéo e selecdo do material ancorar-se sob um esteio tedrico solido
e coerente com os pressupostos de uma formacéo integral, esse material foi questionado por um
pai de aluno junto ao Ministério Publico, circunstancia em que foi necessaria uma defesa de
ANL1 (e os demais colegas citados na denuncia) ndo apenas junto a esse 6rgao, mas também a
comunidade escolar. Nesse contexto, percebemos a importancia da formacgéo dos professores
para a producdo do material de ensino que atendesse as suas concepcdes, além disso, para a
defesa de sua atuacdo, consolidando assim a sua autonomia intelectual.

Comumente, os docentes expressaram produzir seu material de ensino, porque ndo ha
uma confluéncia entre as ementas da disciplina LPL e o livro didatico, distribuido pelo
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). Dessa forma, esse livro é usado

apenas de forma complementar:

Entdo eu tento aproveitar o livro didatico, produzo meu material, por exemplo,
em relacdo ao poema processo, quando a gente entra na discussdo da literatura
contemporanea, que o livro didatico tem muitas vezes como apéndice, por
exemplo, o conceito do poema processo € isso, e coloca um exemplo. Entdo,
eu produzo material, vejo o que tem no livro didatico e faco o complemento
(AN2, 2018, p. 9).

Os demais autores narradores que abordaram o uso do livro didatico também utilizam
essa estratégia, por considerarem inadequado aos objetivos de ensino. Nas palavras de AN1
(2018, p. 8): “Entao hoje existe o livro didatico, mas nos da LP utilizamos apenas como suporte,
até porgque ndo ha uma consonancia entre o programa, por exemplo, no primeiro ano, se vocé
pegar o livro da primeira série, ndo bate, vamos dizer assim, com o programa.” Experiéncia
semelhante foi apresentada por AN4 (2018, p.6): “Meus alunos ja sabem, eu uso o livro quando
eu vejo que tem um conteddo la que contempla a ementa, que tem um material legal, eu uso
também, nao sou radical ndo, mas os meus alunos ja sabem, se eu for usar o livro, eu aviso.” Ja
AN5 (2018, p. 14) vé uma inadequacdo de ordem geogréafica e cultural: “O livro didatico que
nos usamos sao preparados no Rio e em Sédo Paulo, totalmente fora da realidade daqui. Eu uso
para alguns conteudos, [...] outros que ndo tém no livro didatico e estdo na ementa, eu elaboro

o material individual [...].”
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Consideramos essa autonomia importante na medida em que o professor, ao selecionar
ou produzir o material didatico, pode fazé-lo a partir de seus objetivos e concepcdes,
empregando a teoria para orientar a sua pratica. Muitas vezes, o livro didatico é incongruente,
ndo apenas em relagdo as ementas, mas aos encaminhamentos e abordagens dos contetdos.
Uma prética, encaminhada exclusivamente por materiais elaborados por outrem, incorre numa
iminente expropriacdo da autonomia intelectual dos docentes, de acordo com o pensamento de
Giroux (1997, p. 35): “Esses materiais promovem uma incapacitacao dos professores ao separar
concepcao de execucdo e ao reduzir o papel que os professores desempenham na real criacéo e
ensino desses materiais.”

Se por um lado, essa autonomia intelectual se revelou decisiva para o atendimento aos
objetivos de ensino e as concepcdes que os professores defenderam, por outro, essa liberdade
se traduz na valorizacao de determinados contetidos em detrimento de outros, como observamos
na narrativa de AN6 (2018, p. 6): “[...] em conversas com outros professores da area de LP, eu
acho, penso, ndo sei, hd uma tendéncia muito grande para o literario, e para a gramatica e para
0 ensino da lingua. Eu acho que fica um pouco aquém, ndo sei em todas as realidades.” Ao
confrontarmos essa visdo com a narrativa de AN2, constatamos essa valorizacao da literatura:
“A gente segue o contetdo da ementa e tem uma liberdade de inserir um novo conteudo, como
literatura norte-rio-grandense, que terminamos valorizando, as vezes, ndo diretamente, mas, por
exemplo, como romance da literatura norte-rio-grandense para fazer uma discusséo” (ANZ2,
2018, p. 9).

De toda forma, pensamos essa autonomia como uma das condicBes para os professores
trilharem os caminhos em dire¢do a formacdo integral dos alunos, e em relagdo a LPL isso
significa, como ja colocamos na segunda secao, eleger um ensino “que garanta aos estudantes
o efetivo dominio das atividades verbais, o contato vivo com o fazer literario e 0 acesso concreto
ao material formatado em novas tecnologias” (FARACO, 2001, p. 99). Trata-se de formar, por
meio desse ensino, os futuros trabalhadores, e essa formacgdo tem o papel de garantir-lhes a
competéncia linguistico-discursiva, estética e humanistica, para atuar na sociedade de forma
critica. Além disso, possibilitar-lhes outros caminhos, ndo apenas o desempenho de uma
atividade laborativa especifica.

Nesse sentido, compreendemos que uma proposta de ensino como essa demanda
liberdade para os professores decidirem sobre o que deve ser ensinado, como isso deve ser
ensinado e como pode contemplar as necessidades intelectuais e culturais dos alunos
(GIROUX, 1997). Pelas unidades de significado recortadas e incluidas nesta analise, podemos

afirmar que os autores narradores percebem essa autonomia como uma forma de atender aos
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propositos da LPL no contexto do Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional. Essa
liberdade é guiada também por interesses voltados para a formacdo dos professores, que ora
valorizam mais a estrutura linguistica, ora a literatura, no entanto, todos os docentes
entrevistados tém as ementas de LPL como ancora de seu planejamento de ensino, de acordo
com suas percepcdes transpostas nas narrativas de si.

A partir da anélise que realizamos nesta se¢do sobre a compreensdo dos professores
sobre a formacdo humana integral no EMI, sobre as concepcdes de linguagem e ensino dos
autores narradores, e sobre as percepcdes dos professores sobre suas praticas, direcionamo-nos
para a analise da relacdo entre a formagdo em mestrado e doutorado dos sujeitos entrevistados
e suas concepc0es e praticas. Durante a anélise de cada categoria, refletimos sobre essa relacéo
nas concepcdes e praticas dos professores. Na subsecdo seguinte, estreitamos a analise com
base em novas unidades de significado, mas estabelecendo um dialogo com as categorias

analisadas anteriormente.

4.5 RELACAO ENTRE A FORMACAO STRICTO SENSU DOS PROFESSORES DE LPL E
SUAS CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS NARRADAS

As categorias analisadas previamente compuseram uma base de investigacdo para que
pudéssemos enveredar nas narrativas dos sujeitos em busca de respostas a terceira questdo desta
pesquisa, que indaga: a formacéo stricto sensu dos professores de LPL apresenta relagdo com
as suas concepgoes e praticas pedagogicas?

Nosso proposito consiste em estabelecer, se ndo principios gerais sobre essa relacéo,
mas conclusdes que signifiquem a realidade experimentada pelos seis sujeitos que vivenciaram
refletidamente essa relacdo. Com esse propdsito, perscrutamos suas concepcdes, a percepcao
que tém sobre suas praticas e, ainda, como essas tematicas se intercambiam; como a pos-
graduacdo stricto sensu corrobora essa relagdo, enquanto lugar de formacéo de professores
intelectuais, transformadores, portanto, capazes de pesquisarem e trabalharem uns com os
outros na producéo de curriculo.

Portanto, a categoria em tela é essencialmente emergente, pois as unidades de
significado que a constituem tém origem nas historias de vida dos sujeitos, das quais
encaminhamos uma interpretacdo dial6gica, considerando os respectivos contextos. Como ja
afirmamos, apoiamo-nos nas consideragdes a que as categorias anteriores nos conduziram, a

fim de construirmos um esbogo tedrico. Para tanto, subdividimos a continuidade deste
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metatexto em duas partes, inicialmente, discutimos a ligacdo entre os objetos de estudo e a

pratica de sala de aula e, na sequéncia, o dialogo entre teoria e pratica.

4.5.1 Ligagdo entre os objetos de estudo e a pratica de sala de aula

Ao seguir as narrativas dos entrevistados, foi possivel identificar uma relacdo as vezes
maior, as vezes menor, entre seus objetos de estudo do mestrado e do doutorado e suas praticas
de sala de aula, constatacdo ja demarcada nas categorias anteriores, porque essa relacdo emergiu
nas concepgdes sobre ensino de LPL dos docentes, bem como nas percepgfes sobre suas
praticas. Todavia, essa compreensdo ganha definicdo ao mergulharmos em unidades de
significado que explicitam a motivacdo que conduziu os entrevistados aos cursos stricto sensu
e a natureza dos objetos de estudo de cada narrador, bem como o arcabougo teorico vivenciado
nos cursos. A partir disso, é possivel entrever a génese da relacdo entre essa formacao e a pratica
de sala de aula. Além disso, os autores narradores também refletiram sobre a contribuicdo de
Seus cursos com suas praticas, assim, também inserimos, nesta analise, as reflex6es dos
docentes sobre essa ligacéo.

Realizamos um movimento prospectivo e intuitivo em busca da génese da formacao
stricto sensu dos autores narradores, dessa forma, recortamos de suas historias as motivacoes
que os conduziram ao mestrado e ao doutorado. A motivagdo que conduziu os caminhos
percorridos é diversa, definida pela unicidade que constitui a existéncia e as experiéncias
individuais.

Na trajetéria de AN1 deparamo-nos com um processo formativo provocado pela sua
atuacdo na instituicdo, a época denominada Escola Técnica, cujo PPP ja iniciava a orientacdo

sobre a formacao humana integral, em 1995:

Ao entrar aqui, ai, percebi todo o ritmo de trabalho, de discussdo que havia
em torno de LP. Era toda uma discussdo que exigia um aparato teérico,
digamos assim, de ponta, atualizado, havia toda uma discusséo do ensino de
LP que ja rompia com aquele ensino meramente da norma gramatical, entdo
como egresso do curso de graduacdo, eu comecei a sentir a necessidade de me
apropriar daqueles conhecimentos para poder, exatamente, inteirar-me
daquele novo horizonte profissional que acabava de se abrir, que era
exatamente como professor de uma instituicdo, que era de renome,
conceituada, que era a Escola Técnica, hoje é IFRN. Isso foi a primeira coisa
que me motivou a verticalizar meus estudos (AN1, 2018, p. 1).

A verticalizagdo dos estudos desse autor narrador iniciou com um curso de

especializacdo em estudos da linguagem, depois seguiu com o mestrado e doutorado na mesma
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area. Sua pesquisa iniciou com o uso dos operadores argumentativos em sala de aula
(especializacdo); a analise de uma aula de producdo textual escrita (mestrado); e a analise de
posicionamentos sobre a disciplina LP no Ensino Médio integrado a Educacéo Profissional do
IFRN.

Observamos uma coeréncia entre seu depoimento e sua trajetdria formativa,
semelhantemente, suas concepgdes e o relato de sua prética, recuperada pela sua memoria
individual (situada em uma memoria coletiva e histdrica) evidenciaram o percurso de um
pesquisador e estudioso das tematicas que constituem o seu fazer na Educacéo Profissional. Em
funcdo disso, sua préatica foi questionada porque se contrapunha a forma tradicional de ensino
de LPL. Como antidoto, a seguranca tedrica e a unidade do grupo fundamentaram sua agdo
pedagdgica e a defesa dela.

As trajetorias de AN4 e AN5 assemelham-se quanto a motivacéo: exercer a docéncia na
rede federal de ensino e desenvolver a pesquisa. Com esse propésito AN4 (2018, p. 1) expbs a
seguinte memoria: “N&o queria ficar s6 com a graduacdo, porque eu queria também, eu
vislumbrava a universidade, vislumbrava o proprio IF.”; a identificagdo com a pesquisa também
incitou essa busca: “pela questao pessoal porque eu me identifico com a pesquisa e também
com a questdo profissional, e buscar outras instituicbes que no momento nao estava
conseguindo s6 com a graduac¢do.” Da mesma forma, ANS (2018, p.1) refletiu: “[...]Jcomecei
durante o curso a mudar um pouco a minha visdo e disse assim: acho que eu vou terminar
fazendo mestrado e doutorado porque eu quero ser professor da UFRN; uma carreira pela qual
eu me identifiquei com a pesquisa, com a extensao, com a carreira académica”.

Notadamente, ndo foi a pratica que demandou essa formacdo, de outra forma, fora o
objetivo de ingressar em uma carreira federal cujo plano de cargos e infraestrutura sdo atraentes,
ao mesmo tempo que condiciona ou exige uma formacéo stricto sensu, por ter um processo
seletivo criterioso. Situacdo semelhante entrevemos na narrativa de AN2 (2018, p. 1), que nos
relatou um processo formativo gradativo, da graduagdo ao doutorado: “Foi um percurso bem
natural: terminei o mestrado, ja ingressei no doutorado, sempre muito interessado em ler e
conhecer a obra de Graciliano Ramos. Entdo foi um percurso, assim, um pouco natural da
graduagado para o mestrado, depois para o doutorado.” Embora a literatura tenha-o0 conduzido,
interpretamos, pela totalidade de sua narrativa, que também tinha o interesse de fazer parte da
carreira docente federal, isso se revela especialmente em sua atuagdo como professor substituto
da UFRN e, posteriormente, seu ingresso no IFRN.

Nesse cenario, é possivel afirmar que os objetos de estudo desses trés autores narradores

ndo apresentam uma correspondéncia direta com a pratica da sala de aula, embora esses objetos
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facam parte da area de Letras, ndo ha o foco no ensino. AN4 enveredou pela anélise sobre o
discurso midiatico, no &mbito de campanhas politico-eleitorais; AN5 adentrou o universo da
analise e teoria literaria, estudando o teatro e a prosa de dois autores brasileiros; de forma
semelhante a este entrevistado, AN2 teve como objeto de estudo a obra de um autor brasileiro,
como ja descrevemos. Todavia, tanto as disciplinas que cursaram, quanto 0s seus objetos de
estudos corroboram suas praticas de ensino de LPL, por fazerem parte do universo literario,
linguistico e discursivo. Na narrativa de AN4 (2018, p. 2), essa corroboracdo se afirmou:
“apesar de meu objeto de estudo ndo ser o ensino diretamente, mas como eu estudei grande
parte das teorias do circulo de Bakhtin, entdo eu me aprofundei na concepg¢do de lingua e
linguagem, concepgdo de gramatica”. Entendemos, portanto, que de alguma maneira houve
uma ligacédo entre os objetos de estudo desses trés entrevistados e suas préaticas de sala de aula.

Em relacdo a AN3, diversas circunstancias conduziram-na ao mestrado em Ciéncias
Sociais, mas essencialmente sua participacdo voluntaria ativa junto a comunidade da qual fazia
parte, por meio da assisténcia socioeducacional. Uma dessas circunstancias foi expressa pela

narradora, que ao acessar a memdaria a partir da convocacao do presente, rememorou e refletiu:

Isso € uma reflexdo recente — meu pai, quando eu era crianga, as vezes, em
alguma situagdo que o meu pai encontrava algum amigo que dizia: essa é sua
filha? (eu sou a cagula) ele dizia, ah, essa daqui vai ser doutora! S6 lembrando,
eu nasci e fui criada no morro de Mae Luiza, que é um bairro de periferia de
Natal (AN3, 2018, p. 1).

Nesse sentido, suas experiéncias conduziram-na, da adolescéncia a vida adulta, ao
entrelacamento entre educacao e sociedade, processo que continua na atualidade em sua pratica
docente e na atividade sindical que exerce. Podemos observar que tanto o mestrado quanto o
doutorado consolidaram sua formagdo e sua praxis educacional, no sentido daquele
entrelacamento. No mestrado em Ciéncias Sociais, estudou, nas historias de vida de pessoas de
seu bairro, as formas de histéria: comunidade e sociedade no bairro. No doutorado em
educacdo, pesquisou 0 processo da resisténcia comunitaria a acdo politica na atividade
educativa de um padre no bairro. Esse trindbmio, educacdo, sociedade e politica, estd
ontologicamente presente em sua acdo, de acordo com sua histdria de vida, e transp6s-se para

a sua pratica:

O fato de o0 mestrado ter me colocado do ponto de vista de retomar um pouco
a historia do bairro, do inicio de um bairro, todo dia me ver como parte, aquilo
me fortaleceu muito mais essa necessidade que todo educador, ou essa pratica
de que todo educador tem que compreender, qual é a histdria, qual é o universo
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do aluno que ele tem, de compreender qual a historia do aluno que ele tem,
entdo isso € uma coisa que ajudou a fortalecer, a nunca perder isso de vista,
entdo entender que eu tenho pessoas que estdo ali, por tras daquela fardas e
determinadas posturas, discursos e falas tém uma historia por tras daquilo ali,
determinados comportamentos (AN3, 2018, p. 4-5).

Diante dessa reflexdo, compreendemos que o objeto de estudo do mestrado,
verticalizado no doutorado, apresenta uma relagdo intrinseca com a préatica docente de AN3 no
EMI, considerando nossas pressuposicdes acerca da formagdo humana integral, de forma
integrada, que compreende o sujeito pela sua dimensdo sécio-histérica, bem como as
concepcdes de linguagem, gramatica e ensino de LPL sob a perspectiva bakhtiniana, que segue
esse mesmo caminho. Nesse contexto, vimos que tanto as concepgfes declaradas por essa
narradora, quanto a percep¢do que tem sobre sua préatica estdo em consonancia com a ideia do
ser omnilateral, com o desenvolvimento de uma formacdo critica e humanistica que amplie o
horizonte do futuro técnico.

As motivacdes que a impeliram a pés-graduacdo também se situam na génese de sua
trajetoria em duas redes, publica (municipal) e privada. Os anseios para uma atuacao na rede
federal impulsionaram-na ao doutorado, constatacdo que realiza ao relatar um sentimento do
passado: “Eu preciso passar no concurso publico para ser professora porque eu ndo aguento
mais escola privada. Se eu ndo entrar no concurso que me dé condi¢des dignas de vida, eu farei
qualquer coisa, mas eu nao volto mais a dar aula em escola privada” (AN3, 2018, p. 3).

Também egressa da rede publica (estadual) e privada, atuagdo que iniciou ainda aos 19
anos, AN6 (2018, p. 1) sentiu-se motivada a buscar a pds-graduagdo “logo apds a primeira
especializacdo, eu consegui melhorar um pouco a pratica docente, no préprio fazer mesmo, a
sala de aula nos ajuda muito, agora claro, sem teoria ndo se consegue entender essa relacéo
pratica e teoria.” A especializagdo e o mestrado estabeleceram uma relagao direta com 0 ensino;
o mestrado foi importante porque proporcionou o estudo de questdes tedricas relacionadas a

linguistica do texto e a transformacdo dessa teoria em uma pratica, em suas palavras:

Entdo a perspectiva do mestrado, minha base tedrica era linguistica do texto e
era 0 momento que o ensino de LP estava nesse processo de transicéao, voltado
para o ensino de lingua a partir do texto, isso que a gente ja vinha fazendo e o
mestrado foi importante para que essas questdes tedricas pudessem realmente
se transformar numa pratica. Ndo s6 o mestrado, mas 0 que estava ao redor
desse mestrado, 0s eventos, 0s estudos, a participacdo em diversos eventos,
isso consolidou, esclareceu, ampliou um pouco mais essa pratica docente
(ANS5, 2018, p. 1).
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O doutorado, por seu turno, ndo proporcionou essa reflexdo da prética docente: “como
minha abordagem foi os estudos das cartas de Camara Cascudo e Mario de Andrade, na verdade
ndo houve uma relagéo direta com a questdo do ensino de sala de aula, entdo o doutorado ndo
empatou nesse sentido” (ANS, 2018, p. 1). Depreendemos, por meio do “caminhar para si”’ da
narradora, que h4 uma relagdo maior ou menor entre os cursos de mestrado e doutorado e a
pratica de sala de aula, considerando que a contribui¢ao dessa formag&o para a atuacéo docente
depende do referencial teorico, do objeto de estudo e das outras atividades proporcionadas por
€SSes Cursos.

Na tentativa de esbocar uma sintese da relacdo entre os objetos de estudo dos docentes
e sua pratica, compreendemos que o despertar inicial para a formacgdo stricto sensu deveu-se
em grande parte a profissionalizacdo docente, a necessidade de fazer parte de um quadro de
professores cujo plano de carreira valoriza a atuacdo em sala de aula; decorreu também da
necessidade de consolidar a pratica, ao buscar condigdes tedricas e epistemoldgicas para refletir
sobre o fazer pedagdgico; consideramos ainda que a relacdo entre a p6s-graduacéo e a préatica
se estreitou na medida em que uma emergiu da outra e amalgaram-se. De todas as formas, as
consequéncias dessa formacao para o ensino efetivo ndo foram ignotas, ao contrario, emergiram
das experiéncias narradas, embora reconhecamos que a formacédo se constituiu também pela
experiéncia, consideramos, todavia, que foi possivel divisar a partir das narrativas de si, uma
unicidade que identificou o caminho formativo de cada autor narrador, refletido em suas
concepcdes e relatos da prética, ao se aprofundarem em determinados aspectos do ensino e ao
tangenciarem outros. Os objetos de estudo e o esteio tedrico de cada curso stricto sensu
compuseram essa unicidade.

Apos analisar a relagdo entre os objetos de estudo da cada narrador e a conexdo com a
pratica docente, considerando as motivacdes que conduziram esses professores a formacao
stricto sensu, empreendemos, na subsecdo seguinte, um exercicio compreensivo-interpretativo
sobre a relacdo entre teoria e pratica, a partir das reflexdes emergentes das narrativas de si, com
0 objetivo de perceber as contribuicdes dos cursos de mestrado e doutorado nesse processo,

procedimento que realizamos em todas as categorias desta analise.
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4.5.2 Sinalizagdes encontradas no caminhar: a guisa de um prognostico acerca das
contribuicdes da formacéao stricto sensu para a atuacdo docente no Ensino Médio

Integrado

Mediante o percurso intuitivo que realizamos a partir da leitura, da compreenséo e do
movimento interpretativo, langamo-nos em dire¢do a um epilogo, com o propoésito de responder
a primeira questdo desta pesquisa: quais as contribui¢cbes da formacdo stricto sensu para as
praticas pedagdgicas direcionadas ao desenvolvimento da formacdo humana integral, no ensino
de LPL, no EMI?

Reafirmamos, sobretudo, que os fendmenos analisados na sequéncia compdem a
analise com base na ATD firmada sobre as narrativas de si de seis professores, por essa razao
ndo tencionam generalizagdes quantitativas, todavia revelam que esses fendémenos se
manifestaram nas experiéncias de vida desses sujeitos, ao narrarem suas formas de formacdo e
de atuacdo pedagdgica.

Salientamos que esses fendémenos eclodiram das narrativas ainda na fase de
unitarizacdo, que compde o primeiro passo da ATD, embora essa sintese tenha evoluido da
analise categorial realizada até este ponto, cujas categorias constituiram partes imprescindiveis
as inferéncias que afirmamos nesta secdo. Destacamos ainda que realizamos a interlocugdo
tedrica para subsidiar nossas consideracdes, consubstanciadas especialmente em Giroux (1997),
Pimenta (2012), Tardif (2014), Shon (2000); além disso, dispomos das orientagdes tedrico-
normativas postas no PPP do IFRN.

Destarte, analisamos 0s seguintes fendmenos que, sob 0 nosso entendimento,
estabelecem uma relac&o direta ou indireta com a pds-graduacgéo, os quais serdo examinados na
continuidade deste metatexto: 1) consolidacdo de um esteio tedrico para refletir sobre a relacao
teoria e pratica; 2) uma racionalidade critica sobre o papel da disciplina LPL no EMI; 3) a
constituicdo do professor pesquisador; 4) as experiéncias coletivas: pensar, planejar e produzir

integradamente.

4.5.2.1 Consolidacdo de um esteio tedrico para refletir sobre a relacdo entre teoria e préatica

Ao solicitarmos as narrativas dos professores, conduzimo-los a refletir sobre suas
concepgdes e praticas, porque supunhamos que essa atividade poderia revelar uma relagdo com
objetivo geral desta pesquisa, que é investigar a relacdo entre a formacédo stricto sensu dos

professores de LPL e suas concepgdes e praticas pedagogicas, na perspectiva da formacéo
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humana integral, no EMI. Diversas implicagdes residem na natureza do objeto, no recorte dos
sujeitos e no seu locus de atuacdo, as quais foram devidamente justificadas e discutidas no
decorrer desta dissertacéo.

Essa suposi¢do foi confirmada de forma quase universal. Como j& explicitado, o0s
sujeitos sdo egressos de cursos de mestrado e doutorado assentados em diferentes areas e
perspectivas, uns proporcionam maior aproximagdo com o0 ensino, outros menos. Podemos
afirmar, todavia, que a vivéncia desses cursos proporcionou a habilidade de teorizar sobre a
pratica, no sentido da construcdo reflexiva que inclui as teorias que encaminham o fazer e a
materializacdo desse fazer. H4 uma confluéncia dessa constatacdo com o pensamento de
Pimenta (2012, p. 31), para quem o papel da teoria ¢é “oferecer aos professores perspectivas de
analise para compreenderem o0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os.”

Essa percepgdo sobre essa capacidade de fazer a conexdo entre teoria e préatica foi
respaldada pela configuracgéo total da narrativa dos docentes, no entanto, 0s sujeitos expuseram
suas préprias consideracdes a respeito, emitindo inclusive uma critica ao teoricismo, por meio

do pensamento de Bakhtin:

Ele discute o teoricismo e faz uma critica a essa teoria desvinculada da acéo e
do agir, e isso trabalhando numa instituicdo de formar técnicos, como é a
nossa, e dessa discussdo esta sempre presente, da integracdo, que é uma das
discussdes que esta na minha tese, foi exatamente esse elemento da integragdo,
como isso é percebido pelos alunos e pelos professores (AN1, 2018, p. 2-3).

De fato, a pesquisa académica desse autor narrador refletiu sobre as questfes imanentes
ao EMI, razéo pela qual suas reflexdes ganham maior solidez, posto que estdo sedimentadas no
estudo do contexto de sua pratica. De forma analoga, porém diferente, o amplo lastro tedrico
em Ciéncias Sociais possibilitou a AN3 (2018, p. 6) o preparo para colaborar com a construcao
do atual PPP do IFRN: “Acho que nos demos contribuigdes muito significativas, minha
formacdo na area social me ajudou a compreender os documentos e contribui, mas nao so, [...]
outros colegas também, entdo isso contribuiu bastante para a gente alargar mais o campo de
visdo.”

De olho no dialogo entre teoria e pratica, AN6 (2018, p. 8) refletiu sobre incongruéncias
entre a teoria posta pela ciéncia basica e a pratica efetiva, mencionando que a formacéo
aprofundada possibilitou essa reflexdo: “Nao ¢ tdo facil, a teoria esta dizendo isso, os tedricos

apontam para isso, 0 ensino deve ser feito assim e a pratica, as vezes, a gente tem essa
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dificuldade de colocar em prética esses elementos”. Na continuidade, relatou: “com esses anos
todos de trabalho, nem sempre eu faco, as vezes, esbarro em outras questdes e ndo é feito”
(ANG, 2018, p. 8). Referiu-se ao espaco reduzido que a gramatica dispde no ensino organizado
a partir dos géneros textuais, considerando a carga horéria da disciplina LPL. No mestrado, essa
entrevistada estudou diversos tedricos da linguistica do texto, fato que a p6s em condicGes de
observar sua propria pratica a partir desse prisma teérico.

De forma semelhante, a intimidade com o pensamento sobre linguagem do circulo
bakhtiniano possibilitou a AN4 a apropriacdo tedrica necessaria para sua reflexdo-acdo-
reflex@o. O primeiro contato foi ainda na graduagao, conforme sua narrativa: “o que aconteceu
no mestrado e no doutorado é que eu tive o contato mais aprofundado com essas teorias, que
foi a teoria do circulo de Bakhtin™, e complementou: “os documentos oficiais se fundamentam
nessa teoria do circulo de Bakhtin, as concepg¢des de linguagem, de género e, por consequéncia,
de gramética (AN4, 2018, p. 2).

A formacdo stricto sensu de AN2 e AN5 foi direcionada para a literatura, que se
relaciona com o ensino de LPL, grosso modo, como saber disciplinar. Vimos os reflexos dessa
formacdo nos direcionamentos da pratica curricular, na valorizacdo do contetdo literario.
Destacamos, contudo, a importancia de leituras narradas por AN2 na disciplina do mestrado
que foram essenciais para a sua pratica, especialmente, na relacdo horizontal que desenvolveu
com os estudantes.

Com base nessa analise, consideramos que a formacéo stricto sensu é significante do
ponto de vista do conhecimento tedrico, porque proporciona as condi¢Bes para desenvolver a
pratica e refletir sobre ela. Esclarecemos que ndo é objetivo deste trabalho identificar o conjunto
de saberes utilizados pelos docentes no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, em busca de
uma epistemologia de suas praticas, conforme define Tardif (2014). Nao obstante, buscamos,
pela descricdo e interpretacdo que compde esta andlise, investigar a relacdo daquela formacéo
nas concepcdes e praticas narradas pelos sujeitos.

E inegavel que, ao tornar-se docente na agio, o profissional mobiliza diversos saberes
em suas experiéncias, que envolvem situacdes inesperadas e imprevisiveis, nas quais é ativada
a capacidade criativa, que Shon denomina como talento artistico, explicando que “0 caso Unico
transcende as categorias da teoria e da pratica existente, o profissional ndo pode trata-lo como
um problema instrumental a ser resolvido pela aplicagdo de uma das regras de seu estoque de
conhecimento profissional.” Explana ainda que se o professor “quiser trata-lo de forma
competente, deve fazé-lo através de um tipo de improvisacdo, inventando e testando estratégias

situacionais que ele préoprio produz” (SHON, 2000, p. 17).
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Entendemos, todavia, com base na analise das unidades significativas que expressaram
as vozes dos sujeitos, que a formacdo tedrica proporcionou um empoderamento ao fazer
docente, possibilitando o desenvolvimento de suas praticas e a posterior reflexdo. Vimos que
em uma das narrativas, isso significou a critica (em parte) da teoria pré-existente. Daquelas
vozes, emergiram o pensamento consciente de teorias orientadoras da préatica, consciéncia que
a formacéo inicial despertou, mas que foi consolidada na formacao continuada, especialmente,
a stricto sensu. Esse entendimento vai ao encontro do que preceitua o PPP (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCAC}AO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE,
2012b), que delineia os requisitos para a constituicdo do profissional docente, entre esses, a
necessidade de mobilizar os saberes tedricos e praticos que possibilitem as bases estruturantes
do exercicio profissional.

Faz parte dessa base, uma racionalidade critica sobre a finalidade do ensino de LPL no
EMI, considerando que os alunos egressos dos cursos técnicos exercerdo uma profisséo,
entretanto, uma formagéo critica é fundamental para que possam atuar de forma autbnoma em

todas as dimensdes que constituem a existéncia social.

4.5.2.2 Uma racionalidade critica sobre o papel da disciplina Lingua Portuguesa e Literatura no

Ensino Médio Integrado

Outro fendmeno que analisamos nas narrativas de si, que permite estabelecer uma
relacdo com a formagdo dos professores, refere-se a racionalidade critica que orienta as
concepcdes e as experiéncias narradas.

Inicialmente, pensamos a pos-graduacdo como locus de construcdo de intelectuais
transformadores, capazes de modificar posturas reprodutoras de injusticas sociais, considerando
que a graduacdo apresenta uma estrutura curricular composta por diversas disciplinas, e que
essa cultura disciplinar nem sempre possibilita a discussdo orgénica e critica em torno da
realidade escolar.

Nesse sentido, Giroux (1997, p. 66) discute sobre a dificuldade que os professores tém
de “compensar as influéncias pedagogicas conservadoras por eles aceitas em sua formagao
antes e durante a faculdade.” Concordamos, em parte, com essa discussdo, porque entendemos
0 peso das experiéncias anteriores, como estudante, para o conjunto de saberes de um professor
e para sua pratica efetiva, embora os cursos de Letras, em especial, os ofertados pelas
universidades publicas, orientem-se por uma racionalidade critica e humanistica. Nas narrativas

da maioria dos entrevistados, eles narraram a graduacdo como o despertar para essa
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racionalidade e a pos-graduacdo como a consolidagcdo. Observamos isso nas narrativas quando
se referiram a leituras e posicionamentos teorico-ideoldgicos determinantes para o ensino de
LPL.

Seria ingénuo, entretanto, ndo considerarmos as contradi¢fes que h& nos cursos de
graduacdo e mesmo nas poOs-graduacles. Para compreendermos esses mMmovimentos
contraditorios, devemos considerar o curriculo oculto e suas formas de manifestacdo no &mbito
dos espacos de formacédo, que muitas vezes se reproduzem nas escolas. O curriculo oculto,
diferentemente do oficial, faz-se presente na vivéncia de sala de aula, ndo de forma totalmente
despercebida, reproduzindo modos de divisdo social e axiomas que sdo oficialmente rejeitados
pela escola.

Essas situagcOes fazem parte da formacéo stricto sensu. AN5 (2018, p. 7) narrou um
episédio que, sob sua reflexdo, retira o carater transformador das universidades, enquanto
lugares de formagdo de professores: “Infelizmente, no meu doutorado mesmo, o professor
convidado [...] ele foi para 14 mais para destruir meu trabalho e chegou a dizer que se pudesse
pegaria minha tese de doutorado e jogaria na lata do lixo. Isso é totalmente deselegante,
totalmente antiético, precisava disso?” E nesse sentido que Giroux (1997) classifica o curriculo
oculto por meio de trés conceitos: grandes grupos, elogio e poder cuja manifestacao no interior
das escolas, universidades e institutos reproduzem a dinamica da sociedade.

A despeito dessa realidade contraditdria, ja discutida por Severino (2009), a emergéncia
de episddios, que destacaram os cursos de pos-graduacdo como caminho para uma praxis
sedimentada na ideia de transformacédo, conduziu-nos a estabelecer uma relacao direta entre
essa formacao e as concepgdes e praticas narradas pelos professores, especialmente, no tocante
ao referencial terico do qual se apropriaram:

[a orientadora do mestrado e do doutorado] ela que me apresentou o pensador
russo, Mikhail Bakhtin, e ai vem a sua concepcdo de linguagem dialdgica,
como ele ndo é um linguista no sentido estrito, ele é um pensador, entdo a
discusséo dele é mais ampla — a propria relacdo humana, isso ai foi um marco
na minha formacdo, na minha formacéao de pés-graduacdo, e isso que me fez
olhar de forma diferente e até a forma de ensinar a lingua, o modo de avaliar,
0 modo de se relacionar com os alunos, entdo isso assim, eu considero um
grande acontecimento, assim, da virada na forma de pensar e de agir (AN1,
2018, p. 2).

H4, portanto, uma transformacéo fundada na racionalidade critica e humanistica e no
dialogismo bakhtiniano. No contexto de ensino de LPL, no EMI, significa pensar uma formacao

para a vida, pensamento que ultrapassa a racionalidade técnica, aspecto que consideramos



153

relevante, tendo em vista que a educacéo profissional brasileira, historicamente, ocupou-se da
formacao operacional.
Nessa direcdo, AN2 expressou uma transformacédo nas formas de pensar e agir em seu

fazer docente:

[...] qguando eu comecei a atuar mais em sala de aula e comecei 0 mestrado,
fiquei sentindo essa necessidade de ter algum suporte, além do contetdo da
disciplina. Entdo, eu fui ler Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia. Isso fez
eu ver a minha relacdo professor-aluno de outra forma, fez eu entender melhor
0 papel que desempenhava em sala de aula e como me relacionar com o
estudante e com a educagdo com respeito, que 0 processo de ensino é uma
troca de informacdo e conhecimento. E a gente sai muito enriquecido desse
processo, ndo é so simplesmente lancar o conteldo. Entdo a pedagogia da
autonomia me ajudou muito a compreender esse movimento na sala de aula
(AN2, 2018, p. 3).

Em ambos os episodios, identificamos o encontro dos professores com uma visdo de
mundo politico-social, a que Giroux (1997) atribui a expressdo sistema de referéncia.
Entendemos que, ao se transformar, o professor pode criar as condi¢6es de transformar formas
de pensar e de agir, dentro de uma racionalidade critica, direcionada para um dialogo entre o
politico e o social, “uma epistemologia que os ajude a reconhecer a natureza social, e, portanto,
politica do pensar e do agir.” Esse autor ainda acrescenta que “a suposigao por tras desta posi¢ao
é que o conhecimento é um fendémeno politico-social que pode ser mais significativamente
estudado, examinando-se a rede de conhecimentos no qual esta inserido” (GIROUX, 1997, p.
87-88). Em decorréncia disso, pensamos em um ensino de LPL orientado por um pensamento
dialdgico e libertador, na perspectiva de uma rede de interacdes, no interior da sala de aula e
além dela, por meio da linguagem.

Ainda nessa perspectiva da educacao politico-social, AN3 narrou memdrias de leituras
fundamentais na graduacdo, como a Didatica Magna, de Comenius, e Lingua e Liberdade, de
Celso Pedro Luft. Como ja destacamos, o mestrado ampliou sua visdo social, a partir da
consciéncia social e historica sobre as pessoas e seus lugares. Essa compreensao do estudante
como ser histérico-social tem implicacGes para o ensino comprometido com a cultura, a
diversidade, as formas de linguagem e, consequentemente, com uma formacéo critica capaz de
fazé-los transpor o discurso naturalizado, que muitas vezes nega a identidade dos estudantes,
dos futuros trabalhadores, por meio de uma ideologia homogeneizadora. E com o objetivo de

despertar a consciéncia critica dos estudantes que outra entrevistada explicou:
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Eu sempre tento na medida do possivel sem tornar as aulas algo muito... ndo
sei se panfletaria a palavra, mas eu tento fazer com que eles percebam o
discurso, a ideologia, que estd por trds do discurso, que é uma forma de
entender discurso de acordo com Bakhtin. Todo discurso é ideolégico, ndo
existe neutralidade, entdo eu sempre tento fazer com que eles percebam isso,
e ndo existe neutralidade, o que existe ali ¢ um viés ideolégico, que eles podem
tentar perceber e quando eles conseguem fazer, eles ficam, eles se sentem
muito mais esclarecidos, vamos dizer assim, eles sentem que podem atravessar
o superficial do texto e ir para o discurso, por que chegar no discurso é
fundamental (AN4, 2018, p. 8).

Percebemos que os estudos bakhtinianos tém uma grande contribuicdo para a construcdo
de uma préxis social desses professores de LPL, seja na perspectiva da interacdo social; seja do
ponto de vista da diversidade linguistica e cultural; seja na dire¢cdo de um olhar critico, que
desvela os discursos supostamente neutros. De modo geral, os tedricos pensadores que
subsidiaram essa construcdo sao comprometidos com os interesses da classe de trabalhadores.

E mediante essa pressuposi¢do que analisamos a narrativa de AN6 (2018, p. 3), que
convocou a memoria e listou diversos autores que foram importantes para a sua constituicao
profissional, entre eles, destaca Carlos Travaglia e sua obra Ensino Plural: “observo muito essa
obra, uma obra simples, mas muito interessante, em que ele vem falar exatamente da qualidade
de vida no ensino de LP, [...] uma obra muito marcante para mim.” Esse, entre outros, fizeram-
na compreender o estudante como ser histdrico-social. Ndo obstante a visdo politico-social
desses autores, essa autora narradora sentiu a necessidade de compreender a dimensdo do
trabalho, dessa forma encontrou, nos escritos de Gaudéncio Frigotto, a compreensao sobre essa
tematica no ambito da Educacdo Profissional.

Como observamos nesta andlise, cada histdria de vida tem uma unicidade que distingue
uma da outra, apesar de apresentarem episodios que se assemelham. No tocante a formacédo
geral de AN5, de acordo com sua autorreflexdo, h4 uma introspeccdo na sua postura
profissional: “[...] até entdo achava que eu ndo poderia conseguir ter habilidade social suficiente
para poder me envolver nesse ativismo com a comunidade” (AN5, 2018, p. 11-12).
Reconheceu-se como conservador no que concerne aos aspectos morais, “[...] porque foi a
formacdo que eu tive em casa, estudei em colégio de freiras, entdo eu sou para muitas coisas
um conservador, moralmente falando” (AN5, 2018, p. 11-12). Explicou ainda que esse traco

ndo tem implicacdes na sua pratica:

Muita gente acha que ser conservador é ser de direita, ndo é um critério que
esta ligado a ideologia do ponto de vista da extensdo e da pesquisa. Mesmo
sendo conservador para muita coisa, eu até que tenho me envolvido com a
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comunidade, eu tenho tido experiéncia muito boa nesse aspecto (AN5, 2018,
p. 11-12).

Para complementar esta analise, de acordo com as orientagdes tedrico-normativas
emanadas pelo PPP do IFRN, em consonancia com o Documento Base do EMI, podemos
afirmar que a instituicdo defende uma formacéo humana integral transformadora, uma formacao
critica que contemple todas as dimens@es da vida humana. Convém destacar também que o
professor é, em Ultima instancia, o profissional competente para materializar esses principios
em sua atividade docente. No contexto das narrativas, identificamos caminhos ancorados numa
praxis social, de acordo com as percepcBes dos professores. De um modo geral, a ampla
formacéo, de cunho politico-social consolidada nos cursos de mestrado e de doutorado, compde
um sistema de referéncia que proporciona as condi¢des intelectuais e atitudinais necessarias
para o desenvolvimento daquela préxis, no sentido construido por Giroux (1997, p. 163). Essa
pratica transformadora tem como esséncia “a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico
e o politico mais pedagogico.” Na subsecao seguinte, examinamos a relagao desses cursos COm

a formacéo do professor pesquisador.

4.5.2.3 A constituicdo do professor pesquisador

De antemdo, sabemos que os cursos de mestrado e doutorado, especialmente os
académicos, ttm como um dos objetivos centrais a formacéo de pesquisadores. Nosso propdsito
é, portanto, examinar as consequéncias dessa formacdo nas experiéncias dos sujeitos,
considerando que o PPP do IFRN estabelece o tripé pesquisa, ensino e extensao no universo da
atividade docente; considerando, ainda, que a pesquisa é tomada como principio educativo e
pedagogico nas orientag¢Oes curriculares para o Ensino Médio.

Ressaltamos, inicialmente, que tomar a pesquisa como principio educativo na educacéo
basica € um enorme desafio, fundamentalmente porque as licenciaturas ndo preparam o0s
professores para essa pratica, quando se trata da area de Linguagens, a pratica da pesquisa na
formacado inicial € rara. Corroborando nosso entendimento, Demo (2000) declara:

Educar pela pesquisa tem como condicao essencial primeira que o profissional
da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio
cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana. N&o é o caso de fazer
dele um pesquisador ‘profissional’, sobretudo na educagdo basica, ja que ndo

a cultiva em si, mas como instrumento principal do processo educativo pela
pesquisa (DEMO, 2000, p. 16, grifo do autor).
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Atuar cotidianamente com base nesses dois principios da pesquisa, cientifico e
educativo, ndo é tarefa simples e de consecucdo imediata, todavia o fato de os docentes
entrevistados serem pesquisadores de formacéo significa que cumpriram a primeira condicao.
Com o objetivo de compreender como essa formacgdo implica numa prética de pesquisa por
parte dos professores de LPL no EMI, examinamos como suas experiéncias (ja analisadas neste
metatexto) expressam a efetivacdo da pesquisa. Para contribuir com essa discusséo, orientamo-
nos pelas pressuposi¢cdes de Demo (2000) e Giroux (1997).

Nas experiéncias narradas, algumas praticas evidenciaram posturas docentes que
apontam para uma educacdo pela pesquisa. Na analise que realizamos, vimos que os docentes
constroem historias Unicas, salientando que essa unicidade muitas vezes esta relacionada a um
grupo de professores, que geralmente coincide com o conjunto de professores de LPL que
atuam em um campus (ha excecdes). As historias diferentes apontam para uma autonomia
intelectual dos docentes, no sentido de uma atuagdo como pesquisador, que, conforme Demo
(2000), precisa se pautar pelas seguintes acdes: 1) (re)construgdo de projeto pedagdgico
proprio; 2) (re)construcdo de textos cientificos préprios; 3) (re)faccdo de material didatico
proprio; 4) inovacdo da pratica pedagdgica; 5) recuperagdo constante da competéncia. Como
descrevemos as experiéncias dos narradores exaustivamente neste metatexto, apenas faremos
referéncias a elas, a partir da relacdo que essas experiéncias estabelecam com as ac¢des elencadas
acima.

Em relacdo a primeira acdo, observamos que os professores tendem a seguir o projeto
pedagdgico da instituicdo. Nao interpretamos essa tendéncia como algo negativo, ja que a linha
politico-pedagdgica do IFRN se pauta pela educacédo transformadora; além disso, seu PPP é,
manifestadamente, uma construgdo coletiva, confirmada na narrativa de AN3, que participou
de sua feitura.

Em relacdo a segunda acéo, a narrativa de AN1 informou sobre a construcéo de textos
cientificos produzidos por ele em conjunto com o grupo de LPL do campus em que atua,
fundamentados teoricamente. Do conjunto das narrativas dos autores narradores também
emergiram experiéncias de producéo e publicacdo de artigos decorrentes de experiéncias com
projetos desenvolvidos com os estudantes.

No tocante a terceira acao, ja a discutimos em subsecdo propria, a partir das unidades
de significado que identificam o pré-ativismo dos professores na selegdo do material didatico.
Observamos que o livro didatico distribuido é utilizado apenas de forma complementar, porque
ndo se adequa ao projeto curricular do EMI do IFRN. Nesse contexto, observamos também que

os docentes precisam ter seguranca tedrico-metodoldgica para realizar essa selecdo, pois em
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funcdo dos textos que selecionaram e das concepgdes assumidas, AN1 e seus colegas do grupo
de LPL foram questionados por um pai de aluno junto ao Ministério Publico, conforme ja
descrevemos neste metatexto. Nesse sentido, a selecdo do material didatico é, grosso modo,
uma acdo que caracteriza o principio educativo da pesquisa, quando guiada por uma pedagogia
critica e questionadora, que parta de questdes como as informadas por Giroux (1997, p. 169),
entre as quais destacamos esta: “Como poderiamos trabalhar para fornecer a base para explorar-
se a interface entre suas proprias vidas [dos estudantes] e as pressfes e possibilidades da
sociedade mais ampla?”. Trata-se, sobretudo, de construir uma pratica em que concepcao e
execucdo nao se contradigam entre si.

No que se refere & quarta questdo, inovagdo da préatica pedagdégica como pressuposto de
uma pratica guiada pelo principio educativo, refletimos que os narradores buscaram na memoria
experiéncias inovadoras, que extrapolam uma pratica convencional que alterna a aula expositiva
dialogada, atividades ou mesmo os seminarios. Nesse sentido, destacamos essencialmente as
vivéncias em que os alunos tiveram um protagonismo, revelado especialmente quando ha uma
producdo autoral situada numa interacdo real, numa pratica social: a elaboracdo de entrevistas
e de biografias de pessoas do lugar; a realizacdo de concurso literario; a recriacdo de obras
literarias em outros géneros e suportes; a producéo autoral de poemas-processos para exposicao;
a articulacdo entre as linguagens, entre outros. Sao atividades que partem especialmente de que
ensino precisamos mobilizar para que a educacéo seja transformadora.

Para finalizar o desenvolvimento das questdes propostas por Demo (2000), pensamos
que todos esses movimentos dos docentes expressam a construcao de sua profissionalidade.
Trata-se de (re)fazer continuamente a pratica no sentido de se firmar como docente em um
contexto politico-econémico hegemonico, em que o papel do professor é cada vez mais
questionado, em que a dita globalizacdo do conhecimento é usada equivocadamente para
retirar-lhe sua relevancia para a formacdo humana integral dos estudantes. A busca pela
formagcéo stricto sensu, nesse contexto, significa uma forma de recuperar a competéncia.

Além dessas questdes, as formas de projetos desenvolvidos no IFRN — integrador, de
pesquisa e de extensdo — sdo formas de desenvolvimento exitoso da pesquisa, que emergiram
das experiéncias dos docentes. Esses constructos promovem uma interacdo dos professores e
estudantes com a comunidade e exigem que 0s professores atuem na pesquisa sob 0s principios
ético, cientifico e educativo, exigindo-lhes uma formacao consolidada. Os autores narradores
expuseram algumas experiéncias dessa natureza, entre essas, um projeto integrador relatado por
ANS3, que, além de construir a interacdo dos estudantes com a comunidade e com pesquisa sobre

pessoas do lugar, compds um repertdrio biografico dessas pessoas e gerou uma pesquisa de
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mestrado de uma das docentes integrantes. Destacamos também a criagdo de um nucleo de
pesquisa, por AN5, que tem a finalidade de estudar um autor norte-rio-grandense.

Em suma, podemos considerar que a pos-graduacdo, enquanto locus de formacéo de
pesquisadores, apresenta consideraveis impactos sobre a atividade docente do professor de LPL
no EMI, por todas as questdes analisadas nesta subsecdo. Compreendemos que desenvolver a
pesquisa como principio educativo € um caminho seguro para a formacéo de trabalhadores que
pensem livremente, que questionem discursos homogeneizantes, enfim, para uma sélida
formacao critica, que transverbera positivamente em todas as dimens6es da vida humana. Na
proxima subsecdo, direcionamo-nos para o encerramento desta analise, ao considerarmos a
integracdo dos professores como um dos fenémenos decorrentes de uma maturidade intelectual

fortalecida pela formacéo stricto sensu.

4.5.2.4 As experiéncias coletivas: pensar, planejar e produzir integradamente

Uma das pressuposi¢Oes que guia esta pesquisa consiste em reconhecer a formacao
stricto sensu como locus em potencial de formacéo de intelectuais, cujo sistema de referéncia
aporte uma visao de mundo politico-social, que tenha como fim uma educacdo transformadora.
Outras pressuposic¢des foram necessarias, em funcdo do objetivo deste estudo: investigar, por
meio das narrativas (auto)biogréficas, a relagdo da formagdo stricto sensu nas concepgoes e
praticas dos professores de LPL, considerando a formacdo integral dos estudantes do EMI no
IFRN.

Incursionar nas historias de vida dos professores de LPL que lecionam no EMI, exigiu-
nos refletir sobre a dualidade da educacdo profissional brasileira, defender o EMI como
caminho para uma formacdo humana integral, omnilateral e politécnica; exigiu-nos retomar
brevemente a historia do ensino de LPL, distinguindo as diferentes concepg¢des de linguagem,
de gramatica, consequentemente, de ensino que tem caracterizado o ensino da lingua materna;
nesse contexto, defendemos a concepcdo de linguagem como interacdo, sob a perspectiva
bakhtiniana, como rota que leva a uma formacgdo omnilateral, no &mbito do ensino de LPL.
Todas essas suposicdes demandam um sistema de referéncia que dé a base para uma pratica
orientada para a praxis social.

Nesse sentido, compreendemos, a partir do pensamento de Giroux (1997), que essa
praxis social precisa ser construida de forma coletiva. As orientacdes atuais do IFRN
corroboram esse pensamento, no sentido de orientar e estimular a integracdo curricular, por

meio da institucionalizacdo de projetos e eventos, que também fazem parte da carga horaria dos
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docentes. Portanto, ndo podemos estabelecer uma relagdo da p6s-graduacdo com uma pratica
sedimentada no trabalho coletivo, sem destacar o papel que a instituicdo desenvolve ao
promover este trabalho.

Pelas declaragdes postas no paragrafo anterior, dedicamos uma subsecdo para analisar
as unidades de significado referentes a integracdo entre os docentes e entre as areas do
conhecimento. Retomamos, pois, alguns pontos para concluir esta tentativa de firmar um
prognostico sobre a relacao entre os cursos de mestrado e doutorado e as concepcdes e praticas
narradas dos professores de LPL.

No tocante as experiéncias coletivas que envolvem o pensar, planejar e produzir
integradamente, de um lado, é notavel a relevancia da organizacdo institucional, ao encaminhar
acdes pedagogicas coletivas, como a Semana de Humanidades e a Exposicdo de Ciéncia,
Tecnologia e Cultura, como 0 projeto integrador, além da orientacdo para os professores
realizarem projetos de pesquisa e extensdo, como parte de suas cargas horarias. Soma-se a essas
ac0es, as reunides de grupo, que tambem fazem parte da carga horaria dos professores do IFRN,
as quais sdo momentos propicios para pensar, planejar e produzir coletivamente. As
experiéncias narradas evidenciaram que esses sdo circunstancias em que os professores se
integram para planejar, elaborar e, em alguns casos, produzir artigos entre si e com 0s
estudantes.

Se, por um lado, a instituicdo € importante para fazé-los desenvolver essas tarefas, por
outro, eles precisam mobilizar saberes para desempenhéa-las. Nesse sentido, consideramos que
a formacdo critica, voltada para o compromisso politico-social, e a formacéo como pesquisador,
sdo fundamentais para que os docentes desenvolvam uma atuacdo educacional guiada pela
pesquisa, como principio educativo e cientifico, conclusdo que ja apontamos anteriormente.

Além dos direcionamentos institucionais, outras acdes dos docentes revelaram suas
iniciativas, demandadas pelos objetivos como professor de LPL do IFRN. Retomamos, por
exemplo, a producdo de textos cientificos para ser utilizados em sala, realizada por AN1; o
desenvolvimento do projeto integrador que gerou a producdo de artigo (autoria coletiva) e a
dissertacdo de uma das docentes, conforme o relato de AN3; a formacdo de um nicleo de
pesquisa por ANDS; entre outras. Essas experiéncias envolveram pensar, planejar e escrever de
forma conjunta.

Apesar de percebermos que a pds-graduacdo tem uma relagdo com a capacidade de 0s
docentes se articularem coletivamente, observamos que essa formacgdo nao é suficiente para o
trabalho docente na perspectiva da integracdo entre os conhecimentos gerais e 0s especificos,

gque compdem a totalidade do EMI.



160

Na anélise que realizamos nesta se¢ao, percebemos que os professores praticam diversas
atividades, que identificamos como interdisciplinares. Convém, nesse contexto, distinguir
termos que parecem semelhantes, mas que guardam diferencas conceituais importantes, as
quais se referem aos termos pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.
Em pesquisa sobre praticas integradoras, Henrique e Nascimento (2015) esclarecem que o
primeiro termo “diz respeito ao estudo de um objeto por varias disciplinas a0 mesmo tempo”;
0 segundo, “diz respeito a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra € da mesma
forma que a pluridisciplinaridade, ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade também
permanece inscrita na pesquisa disciplinar” (HENRIQUE; NASCIMENTO, 2015, p. 66); o
terceiro, diz respeito a unidade do conhecimento, pois, a0 mesmo tempo que faz a relagdo entre
disciplinas, supera a fragmentacao disciplinar.

As atividades relatadas pelos professores, as quais identificamos em sua maioria como
interdisciplinares, estdo situadas no ambito da area de Linguagens e entre esta e a area de
Humanas, raras vezes essa interdisciplinaridade ocorre com as areas técnicas. As narrativas dos
docentes expressaram a dificuldade de realizar préaticas pedagdgicas com os professores dessas
areas. Podemos considerar, portanto, que a formacao docente ndo é suficiente para que eles
possam desenvolver o curriculo integrado, que tem o trabalho como principio educativo,
caminho que possibilitaria praticas voltadas para a totalidade do conhecimento vivenciado pelos
estudantes, futuros técnicos.

Dessa forma, as praticas coletivas de integracdo com potencial para alcancar essa
totalidade precisam considerar a dependéncia entre os conhecimentos gerais e 0s especificos,

razdo pela qual:

Construir um curriculo que tenha por fundamento a integracdo néo significa
realizar sobreposicdo de disciplinas afins. O esfor¢o envolve a consolidacéo
conceitual sobre a proposta e o desenvolvimento de estratégias de acdo para
viabilizar, na agdo docente, a realizacdo de praticas pedagdgicas integradoras,
aquelas que efetivamente integrem conhecimentos diversos para resolugédo de
problemas (HENRIQUE; NASCIMENTO, 2015, p. 70).

Essa realidade é complexa, por essa razao ndo nos autorizamos a realizar uma anélise
simplista, assim, devemos considerar que o trabalho coletivo depende da colaboracdo, da
vontade, das crencgas, dos valores, enfim, da formacdo de todos os sujeitos envolvidos no
processo. Nesse sentido, alguns entrevistados relataram a visdo equivocada de professores das
areas tecnicas, sobre o papel da LPL nos projetos integradores, quando os entendem como

revisores de texto dos projetos. Pensamos que € fundamental a compreensdo de todos os
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docentes sobre o PPP do IFRN e a proposta do EMI, sem a adeséo desses importantes agentes
do processo ensino e aprendizagem, torna-se dificil atingir praticas transdisciplinares, que
rompam com a separacao entre conhecimentos gerais e conhecimentos especificos.

Em sintese, esses foram os significados achados nas narrativas, cujos episddios nos
permitiram firmar esta analise descritiva e interpretativa sobre as concepgdes e préaticas narradas
pelos professores de LPL. Como ja expusemos, iniciamos com o estudo de suas compreensdes
sobre a formacao humana integral, em seguida, analisamos suas concepcdes de linguagem e de
ensino de LPL, bem como a relacdo entre essas concepcdes e a formagdo humana integral e,
finalmente, analisamos as percepcdes que os professores apresentaram sobre suas préticas.
Nessa Ultima categoria, consideramos as experiéncias que marcaram as trajetérias dos
narradores referentes aos temas: unido entre o grupo de LPL, planejamento coletivo,
desmotivacdo dos estudantes; e as subcategorias: integracdo entre as disciplinas e areas do
curriculo e produgdo do material didatico; em seguida, estabelecemos um progndstico sobre a
relacdo da pds-graduacdo com as concepgdes e praticas narradas pelos entrevistados, a partir de
quatro fenémenos percebidos nas experiéncias: 1) consolidacdo de um esteio tedrico para
refletir sobre a relacéo teoria e préatica; 2) uma racionalidade critica sobre o papel da disciplina
LPL no EMI; 3) a constituicdo do professor pesquisador; 4) as experiéncias coletivas: pensar,
planejar e produzir integradamente.

Este mergulho compreensivo e interpretativo, por meio de um esfor¢o teorico-
metodoldgico, em que dispomos da interlocucao tedrica e empirica, permitiu-nos firmar nossas
proprias formulagGes, na direcdo de uma conclusdo que respondesse a nossa questdo inicial:
quais as contribuicdes da formacao stricto sensu para as praticas pedagdgicas direcionadas ao
desenvolvimento da formacdo humana integral, no ensino de LPL, no EMI? Por considerarmos
que a questdo foi respondida, aportamos no nosso ponto de chegada para encetar nossas

consideracdes finais.
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5 NOSSO PONTO DE CHEGADA

Seré que cheguei ao fim de todos os caminhos

E s0 resta a possibilidade de permanecer?

Sera a Verdade apenas um incentivo a caminhada
Ou seré ela a prdpria caminhada?

(Vinicius de Moraes, 2008)

Tomamos esses versos do poema Fim, de Vinicius de Moraes, para comunicar que nao
pretendemos atingir uma verdade universal sobre a relacdo da pds-graduagdo com as
concepcdes e praticas dos professores, de outra forma, caminhamos com 0s seis sujeitos pelas
suas historias de vida —as quais compreendemos como a verdade que cada um apresentou sobre
si mesmo — em direcdo a uma sintese. Para alcanga-la, foi necessario estruturar o metatexto em
categorias conceituais e empiricas, necessarias para elaborar essa sintese, que nos conduziu a
estas consideracdes finais.

Com o intento de investigar a relagdo entre a formacao stricto sensu dos professores de
LPL e suas concepcdes e préaticas pedagdgicas, na perspectiva da formacdo humana integral, no
EMI, realizamos procedimentos de revisao bibliogréfica e documental a respeito das categorias
educacdo profissional brasileira; formagdo humana integral; formacdo de professores; e
concepcdes de linguagem e de ensino de LPL. Essa revisdo foi imprescindivel para 0s passos
seguintes desta pesquisa, em especial, para realizarmos a analise, com base na ATD, sobre as
historias de vida dos seis professores, que resultaram nas categorias compreensdo da formacéo
humana integral, concepgdes de linguagem e de ensino dos professores; e percepcgdes dos
professores sobre suas praticas, que foi dividida em subcategorias, a fim de compreendermos
os fenbmenos que emergiram das experiéncias dos professores, em funcdo dos objetivos desta
pesquisa.

O trabalho metodoldgico com as narrativas de si foi fundamental para trazer o material
empirico necessario a esse estudo polifénico, em que dialogamos com os interlocutores tedricos
e 0s empiricos. O caminhar para si de cada um dos seis sujeitos possibilitou o resgate da
memoria de sua atuacdo no EMI, por meio de narrativas que foram objetos da analise, realizada
na quarta secdo deste trabalho, a partir dos principios e procedimentos da ATD. Em funcéo
disso, dedicamos a terceira secdo para esclarecer os pressupostos implicados no caminho
metodoldgico desta pesquisa, bem como 0s passos que seguimos. Entre as categorias estudadas,
caracterizamos a abordagem com historias de vida; os conceitos e aspectos implicados no
trabalho com memdria e com narrativa; e, na sequéncia, conceituamos a ATD e detalhamos

suas etapas procedimentais — a unitarizagao, a categorizacdo e o metatexto.
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Desse modo, com base em autores que apresentam abordagens sociocriticas, foi possivel
estabelecer os pressupostos e definir nossa posicao a respeito das categorias conceituais, que
precederam as empiricas. Nesse roteiro, percebemos a dualidade histérica da educacéo
brasileira: de um lado, a educacéo propedéutica para os mais favorecidos economicamente; de
outro, a educacao profissional para os filhos da classe trabalhadora. Na breve incursao histérica
que realizamos, entrevemos o Decreto n° 5.154/04, que regulamenta a Educacéo Profissional,
como politica de Estado que favoreceu a formacédo humana integral, por possibilitar a integracédo
entre a formacéo geral e a formacéo especifica.

Nesse contexto, defendemos o EMI como travessia para a formagdo humana integral,
omnilateral e politécnica. Esse movimento discursivo subsidiou a pesquisa, porque a questdo
inicial indagou sobre as contribuicdes da formacao stricto sensu para as praticas pedagdgicas
direcionadas ao desenvolvimento da formacgdo humana integral, no ensino de LPL, no EMI. Por
iss0, entendemos, a partir da revisdo bibliografica e da consulta aos principais documentos que
normatizam o Ensino Médio e o EMI ofertado pelo IFRN, que a formagc&o integrada, orientada
pelo Documento Base do EMI e pelo PPP dessa instituicdo, ao considerar o trabalho e a pesquisa
como principio educativo, ao considerar a articulacdo do eixo trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia no curriculo integrado, proporciona a travessia para a formagcdo humana integral,
omnilateral e politécnica.

Por compreendermos, inicialmente, que os professores sdo 0s agentes principais na
materializacéo do curriculo escolar, perscrutamos como a formacgédo docente poderia contribuir
para esse processo, tendo em vista a diversidade de saberes necessarios a atuacdo docente, que
incluem o saber da disciplina, das ciéncias da educacdo, o saber didatico-pedagdgico, o saber
critico-contextual e o atitudinal. No &mbito da Educacéo Profissional, soma-se a esses, 0 saber
politico e o saber do pesquisador, além do saber de cada area técnica que caracteriza 0s cursos
de EMI. Destacamos, ainda, que esses saberes se fazem relevantes em funcao da natureza do
ensino que os professores precisam desenvolver para proporcionar aos estudantes uma
educacéo libertadora. Em se tratando dos professores licenciados que atuam no EMI, condi¢éo
dos sujeitos desta pesquisa, consideramos que a formacdo stricto sensu possibilitou a
consolidacdo desses saberes, em especial, o saber da disciplina, o saber critico-contextual e
politico, o saber atitudinal e o saber do pesquisador. Chegamos a essa concluséo pelo dialogo
entre os interlocutores tedricos — 0s autores que embasaram nossas pressuposi¢cdes — e 0s
interlocutores empiricos — 0s seis sujeitos que narraram suas memdarias — assunto que

retomaremos na continuidade desta secao.
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Na ATD realizada na quarta se¢do, adentramos o universo (auto)biogréfico dos seis
professores de LPL que atuam (atuaram) no EMI e regressamos com as respostas a questdo
norteadora desta pesquisa, por meio da andlise categorial, iniciada pela compreensdo dos
professores sobre formagdo humana integral; na continuidade, analisamos as concepgdes de
linguagem, de ensino e de gramatica dos sujeitos; e, por fim, as percepc6es sobre suas praticas
pedagdgicas, das quais emergiram outras subcategorias, resultantes do movimento prospectivo
realizado na analise.

No tocante a formacdo humana integral, de um modo geral, os autores narradores
apresentaram uma compreensdao de formacdo humana integral orientada pela préatica e, em
alguns casos, alargada pela pos-graduagéo. O ingresso no cargo de professor EBTT do IFRN e,
consequentemente, o conhecimento da proposta curricular, subsidiou a compreensdo que 0s
autores narradores apresentaram sobre formacgdo humana integral. A narrativa de AN3 confirma
esse fato, ao relatar que contribuiu com o atual PPP do IFRN. Nesse contexto, o termo
omnilateralidade € pronunciado por AN1 e AN2; e o trabalho, como atividade de produgéo da
existéncia humana, foi a dimenséao da formacao humana integral mais citada, especialmente por
ANL1, AN2 e ANG6. Percebemos que a pds-graduacdo tem conexao com a compreensdo sobre a
formacdo humana integral que os professores apresentaram, nesse quadro, destacamos o
doutorado de AN1, em que estudou essa formagdo no &mbito do EMI. Outros sujeitos também
atribuiram essa compreensdo a formacdo, ao apontar a relevancia de disciplinas da area da
educacdo (AN3) cursadas na graduacéo; de curso lato sensu (AN6); de mestrado (AN2, ANG).

Ap0s analisar a compreensdo dos docentes sobre a formacdo humana integral, seguimos
para as concepgdes imanentes ao ensino de LPL, para compreendermos sua conexao com essa
formagéo. Consideramos que as concepcdes de linguagem e de ensino de LPL, narradas pelos
autores narradores, estdo em consonancia com os principios e concepcdes estabelecidos no PPP
do IFRN, pois, grosso modo, estdo firmadas a partir da concepcao bakhtiniana, que compreende
a linguagem como interacdo, como processo sdcio-histérico fundado no dialogismo entre
interlocutores. Consequentemente, essa concepgao orienta a pratica de ensino dos professores
de LPL, consolidada a partir do ensino de géneros textuais que circulam socialmente.
Destacamos que os professores distinguiram a norma padrdo dos usos reais da lingua,
consideraram, portanto, as variedades linguisticas e destacaram a importancia do ensino da
gramatica, ndo como parte central do curriculo de LPL, mas como caminho reflexivo para o
uso da lingua, de forma a adequar os recursos linguisticos as diferentes situacdes de interacdo,

em que se faz esse uso. Consideramos ainda que os professores, cuja formacéo stricto sensu
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enveredou pelo estudo do pensamento bakhtiniano, refletem com maior profundidade sobre
essas concepcoes e suas conexdes com a formacao omnilateral.

Na andlise da categoria percepcdes dos professores sobre suas praticas, mergulhamos
de fato sobre as experiéncias, entendidas como vivéncias refletidas pelos docentes
entrevistados. Observamos que essas experiéncias marcaram a trajetéria dos sujeitos no EMI,
porque foram resgatadas da memdria como fatos significativos para eles. Ao narrarem suas
praticas, 0s autores narradores caminharam para si, sairam do plano conceitual para adentrar o
territorio da pratica, embora com o olhar tedrico implicado nas reflexdes. Em fungdo da
unicidade que constitui cada universo autobiogréfico, essas percepcbes dos professores
renderam uma analise proficua, que resultou de movimentos prospectivos em busca de
significado nas seis narrativas.

Esse material permitiu-nos sintetizar algumas consideragdes a respeito da relacdo entre
a pos-graduacdo e as praticas narradas pelos professores, a partir da emergéncia de significados
que foi possivel agrupar em torno dos temas unido entre o grupo de LPL, planejamento coletivo,
desmotivacdo dos estudantes; e das subcategorias: integracdo entre as disciplinas e areas do
curriculo e producdo do material didatico. Consideramos que essas experiéncias revelaram uma
atuacdo docente autdnoma e transformadora, ancorada no proposito da formacdo humana
integral delimitado pelo PPP; na anélise, compreendemos que a ampla formag&o nos cursos de
formacdo stricto sensu, aliada a vivéncia como professores da Educacdo Profissional,
representa um aspecto relevante para essa autonomia e para a atuagao coletiva em torno de uma
educacdo libertadora.

Somou-se a essa analise categorial, 0 estudo da ligacdo entre os objetos de estudo que
o0s autores narradores desenvolveram no mestrado e no doutorado e a préatica de sala de aula.
Percebemos que nem sempre esses objetos apresentam relacdo com o fazer docente, mas
quando ha essa relacao, isso reflete positivamente nas experiéncias pedagdgicas. Percebemos
que o despertar inicial para a formacdo stricto sensu deveu-se, em grande parte, a
profissionalizacdo docente, a necessidade de fazer parte de um quadro de professores cujo plano
de carreira valorize a atuacdo em sala de aula; decorre também da necessidade de consolidar a
pratica, ao buscar as condicOes teoricas e epistemoldgicas para refletir sobre o fazer pedagdgico.
Neste ultimo caso, a relacdo entre a pds-graduacao e a pratica se estreita, com grande potencial
de contribuicéo entre si.

Essas consideracfes evoluiram, na sequéncia do metatexto, para uma sintese conclusiva
a respeito da questdo inicial, que comunicamos como resultado Ultimo deste percurso

epistemoldgico. Sintetizamos esse resultado em quatro fenémenos, percebidos nas concepgdes
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e experiéncias narradas, com base na analise das narrativas e de seus contextos. Consideramos
esses fendbmenos, como um prognastico sobre a relacdo entre a pos-graduacao e as concepgdes

e praticas narradas pelos entrevistados, 0s quais sintetizamos na seguinte sequéncia:

1) Consolidagdo de um esteio tedrico para refletir sobre a relagéo teoria e
pratica. Concluimos, com base na andlise das unidades significativas que
emergiram das narrativas (auto)biogréaficas, que a formacao teorica qualifica o fazer
docente, dando-lhe a possibilidade de desenvolver suas préaticas e refletir sobre as
mesmas. O prdprio processo de narrar-se revelou essa capacidade, percebida na
desenvoltura com que os docentes expuseram suas concepgdes e suas praticas,
interligando-as de forma refletida. Assim, emergiu 0 pensamento consciente de
teorias orientadoras da préatica, consciéncia que a formacao inicial despertou, mas
que foi consolidada na formacéao continuada, especialmente, a stricto sensu. Nesse
mesmo sentido, identificamos um aprofundamento dessa consciéncia quando os
narradores contextualizaram o dialogismo bakhtiniano, entre outras teorias que
dialogam com o pensamento bakhtiniano, ao relaciona-las com suas praticas no
ambito da Educagdo Profissional. Consideramos, portanto, que a formacao,
consolidada na pos-graduacdo, possibilita a mobilizacdo de saberes tedricos e
praticos necessarios ao exercicio profissional, especialmente, no contexto de uma
Educacao Profissional que pretende superar a dualidade histérica.

2) Uma racionalidade critica sobre o papel da disciplina LPL no EMI. No
decurso de toda a anélise, depreendemos que o conjunto das unidades de significado
analisadas encaminharam para a consciéncia de um ensino de LPL voltado para a
emancipacao dos estudantes. Relacionamos esse fenémeno com a formacdo stricto
sensu dos docentes, uma vez que 0S mesmos a consideram como um
aprofundamento do pensamento critico, iniciado na graduacdo. Fazemos essa
relacdo também porque nossas pressuposicdes, firmadas em Giroux (1997) e
Severino (2009), demarcam a formacdo aprofundada como meio de desenvolver
professores transformadores. Dessa forma, a ampla formacdo, de cunho politico-
social, consolidada nos cursos de mestrado e doutorado, compde um sistema de
referéncia que proporciona as condigdes intelectuais e atitudinais necessarias ao
desenvolvimento da préaxis social, em que o politico e o social estdo
interconectados. Na perspectiva da transformacdo, a maioria dos docentes

entrevistados tomaram o ensino de LPL como um caminho para desenvolver a



167

autonomia intelectual dos estudantes, ao relatar experiéncias com leitura e produgéo
de textos em diversas linguagens, as quais objetivaram desperta-los para discursos
pretensamente neutros, entre outros objetivos.

3) A constituicdo do professor pesquisador. E premissa deste estudo que a pds-
graduacdo € o locus de formacdo de pesquisadores; é premissa também que o saber
do pesquisador se situa entre os saberes necessarios a atuacao docente na Educagéo
Profissional voltada para a formacao humana integral. Tratou-se, durante a pesquisa
empirica, de perceber a relacdo dessa formacdo com as concepgdes e praticas
narradas pelos docentes. Por meio dos relatos, consideramos que os docentes
entrevistados praticaram a pesquisa como principio cientifico e educativo.
Identificamos o primeiro principio nas experiéncias narradas que envolveram o
planejamento, a elaboracao e execucdo de projetos integradores, de pesquisa e, em
alguns casos, de extensdo. J& o segundo principio, mais sutil e abrangente,
perpassou diversas acdes que caracterizam a constituicdo de professores
pesquisadores. Essas acOes se relacionam com a forma como o0s professores
materializam o PPP da instituicdo; com a producdo de material didatico e a
elaboracéo de textos cientificos autorais; com a inovacdo da préatica pedagogica, por
meio de projetos criativos que envolvem a comunidade escolar; e, ainda, com a
busca constante pela recuperagdo da competéncia, em face das transformacdes
politicas, sociais e tecnoldgicas que pdem em questao, continuadamente, o papel do
professor.

4) As experiéncias coletivas: pensar, planejar e produzir integradamente. Para
encerrar o conjunto de fendmenos percebidos nesta pesquisa, que apontam para a
relacdo entre os cursos de mestrado e de doutorado e as concepcdes e praticas dos
professores, consideramos que o espectro de experiéncias, em que houve o dialogo
entre os professores e as disciplinas, autorizam-nos a pensar que 0s professores
pesquisadores, como intelectuais transformadores, tendem a compartilhar vivéncias
e refletir conjuntamente sobre elas. Esse pressuposto foi confirmado nos relatos
autobiograficos, embora tenhamos percebido que em determinadas situacGes essa
integracao e diminuida, em funcao da competitividade e de outras causas de ordem
pessoal. No entanto, predomina um senso de coletividade, especialmente entre o
grupo de LPL e entre esse e os professores de outras disciplinas da area de
linguagens, bem como da area de humanas. Cabe destacar, todavia, que a formacéo

stricto sensu ndo prepara os docentes para realizar a integracdo entre 0s
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conhecimentos gerais e os especificos, sob a perspectiva do trabalho como principio
educativo. Essa pratica demanda esforgo coletivo, por essa razdo, consideramos a
necessidade de uma formacédo continuada — cujo curriculo se estruture em torno
desse tema —, dirigida a todos os docentes que compdem o quadro docente de cada
campi. Como observamos nas narrativas, boa parte dos entrevistados ingressaram
na pos-graduacao antes de fazer parte do quadro docente do IFRN, uma das razGes
pelas quais seus objetos de estudo ndo apresentam, necessariamente, uma relacao

com o campo da educacao profissional, em que atuam.

Em linhas gerais, essas foram as sinalizagGes encontradas no caminhar, no qual a
interlocucdo empirica orientou nossos passos sobre as pegadas dos autores narradores, que
doaram suas memarias em prol deste estudo. Saimos desta caminhada diferentes, porquanto as
experiéncias dos sujeitos contribuiram para a reflexdo do ensino de LPL no EMI, e essa
contribuicdo ultrapassa os limites dos objetivos desta pesquisa, porque adentra a histéria de vida
de professores que refletiram sobre o seu pensamento e sobre sua acdo, configurando seus
passos em direcdo a uma educacdo libertadora, no ambito do EMI, no IFRN.

Da mesma forma, pensamos que este estudo poderd contribuir com os outros 100
professores de LPL, que fazem parte atualmente do quadro docente do IFRN, especialmente,
com aqueles que apresentam menos tempo de servigo nessa instituicdo, e com aqueles que ainda
ingressarao e necessitardo conhecer como professores experientes desenvolveram e refletiram
sobre suas praticas. Noutra dimensao, pensamos que esta pesquisa possa alcancar a gestdo de
politicas publicas direcionadas a criacdo de programas de pds-graduacgdo stricto sensu (e ao
fortalecimento dos ja existentes, como o PPGEP/IFRN), direcionados a professores que atuam
no EMI, os quais precisam de uma formacao cujo curriculo contemple as tematicas préprias da

Educacao Profissional, na perspectiva da formacdo humana integral.
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APENDICE A — Roteiro da Entrevista Narrativa

Dimenséao

Questdo orientadora

Formagao stricto
sensu

Narre brevemente a histéria de sua formagdo, como e por gque passou da graduacao ao
mestrado e ao doutorado.

Relate algum fato marcante na sua trajetoria profissional que representou uma mudanca
nas concepcdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura e na sua postura de
professor, apds cursar mestrado e doutorado. Explicite 0 que mudou e o que ndo mudou.

Ao recorrer & sua memaria em busca das vivéncias de seu itinerério da formagdo inicial
e continuada, é possivel identificar mudancas referentes a sua compreensdo sobre
formacdo humana integral, apds cursar a pés-graduacdo? Em caso afirmativo, relate
como e por que a pds-graduagdo representou essa mudanca.

Prética pedagdgica

Descreva as concepgfes de linguagem e de gramética que orientam sua préatica de
ensino e como essas concepgles se coadunam com 0s pressupostos da formacédo
humana integral propostos nos documentos oficiais do IFRN.

Relate experiéncias pessoais (positivas/negativas) que marcaram sua trajetria no
Ensino Médio Integrado.

Descreva vivéncias pedagogicas guardadas na sua memdria, em que houve integracao
entre o contetido de Lingua Portuguesa e Literatura e as outras areas dos cursos de
Ensino Médio Integrado em que atuou/atua.

Conte-nos se realiza pesquisas sobre sua prépria pratica, e se os resultados dessa
"autoinvestigacao" sdo divulgados no campus onde atua/atou e (ou) em eventos da area
educacional.




