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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo principal analisar como o ensino de linguas é
entendido no IFBA, tendo em vista a organizacdo do curriculo de linguas (inglés e
espanhol) e as representagdes dos professores dessas linguas sobre o
curriculo. Metodologicamente, a investigacdo caracteriza-se como qualitativa-
interpretativista e enquadra-se em uma vertente exploratoria. Para a constituicdo do
estudo recorreu-se a diferentes procedimentos metodoldgicos: entrevistas semi-
estruturadas, uma para entender o perfil das professoras e outra para identificar as
representacdes sobre o curriculo e a andlise documental do Projeto Pedagbgico
Institucional — PPI e do curriculo de linguas do IFBA a luz das teorias curriculares.
Procedeu-se, ainda, a triangulacdo para a andlise de dados gerados por meio desses
instrumentos. A pesquisa evidenciou o curriculo como um elemento que reflete
interesses especificos, por isso ndo é um dispositivo ingénuo, visto que ele promove
orientagdes socio-educativas no que tange o qué aprender? Para qué aprender? Como
aprender? Todo curriculo estd embasado em uma das teorias de curriculo. Embora o
curriculo seja um documento prescritivo, ele nem sempre é de fato praticado, pois em
algumas ocasides os professores podem ndo o contemplar em suas praticas, dando
origem, ao curriculo em acdo, aquele que de fato se concretiza. Além disso, os
professores possuem representacdes sobre esses curriculos as quais emergem de suas
narrativas e de suas praticas. A narrativa do PPl acerca do curriculo e as
representacdes das professoras sobre esse curriculo apresentaram tanto consonancias
quanto divergéncias, revelando o curriculo como um espaco discursivo de
(re)existéncia quanto a importancia do ensino de linguas no IFBA. Ademais, se
observou que o didlogo dessas narrativas sdo fatores essenciais para desencadear as
suas praticas pedagbgicas. Por fim, pretendeu-se, com a pesquisa, contribuir para uma
melhor reflexdo sobre a necessidade de se repensar o componente curricular, no que se
refere a organizacdo curricular, representacdes e praticas de ensino de linguas no
contexto escolar.

Palavras-chave: Curriculo; Representagdes; Teorias de Curriculo; Ensino de linguas.



RESUMEN

Esta disertacion tiene como objetivo principal comprender de qué modo se entiende la
ensefianza de lenguas en el Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia da Bahia - IFBA,
teniendo en cuenta la organizacion del curriculo de las lenguas (Inglés y Espafiol) y
las representaciones de las profesoras de esas lenguas sobre el
curriculo. Metodologicamente, la investigacidn se caracteriza como cualitativa
interpretativista y es enmarcada dentro de una vertiente exploratoria. Para la
constitucion del estudio fueron utilizados diferentes procedimientos metodolégicos:
entrevistas semi-estructuradas, una para entender el perfil de las profesoras y otra para
identificar las representaciones sobre el curriculo, también la interpretacion
documental del Proyecto Pedagogico Institucional — PPI y del curriculo de lenguas de
IFBA desde la perspectiva de las teorias curriculares. Se recurrid, también, a la
triangulacidn para el andlisis de dados generados por medio de esos instrumentos. La
investigacion evidencié el curriculo como un elemento que refleja intereses
especificos, por ello no es un dispositivo ingenuo, pero que promueve orientaciones
socio-educativas en lo que se refiere a ;qué aprender? ;para qué aprender? ;como
aprender? Todo curriculo estd basado en una de las teorias de curriculo. Aunque el
curriculo sea un documento prescriptivo, €l no siempre es de hecho practicado, pues
en algunas situaciones los profesores pueden no contemplarlo en sus
préacticas, generando, el curriculo en accién, aquel que de hecho se concretiza.
Ademas, los profesores poseen representaciones sobre esos curriculos que emergen de
sus narrativas y de sus préicticas. La narrativa del PPI sobre el curriculo y las
representaciones de las profesoras sobre ese curriculo presentaron tanto consonancias
como divergencias, revelando el curriculo como un espacio discursivo de
(re)existencia con respecto a importancia de la ensefianza de lenguas en IFBA.
También, demostr6 que el didlogo de esas narrativas son factores esenciales para
desencadenar sus practicas pedagdgicas. Por fin, se pretendié, con el estudio,
contribuir para una mejor reflexion sobre la necesidad de repensar el componente
curricular, en cuanto a la organizacién curricular, representaciones y practicas de
enseflanza en el contexto escolar.

Palabras clave: Curriculo; Representaciones; Teorias de Curriculo; Ensefianza de
lenguas.
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INTRODUCAO

z

A escola é um espaco de socializacdo onde se pode encontrar uma riqueza
substancial de conhecimentos e constru¢des que permitem visualizar a dindmica das
relacdes entre os seus sujeitos e os processos de negociacdes do saber.

E nesse ambiente que os individuos se tornam coletivos e vdo aprendendo a ser
participes de uma comunidade e, consequentemente, esse entorno constitui-se em um
local de fenOmenos sociais, culturais e histéricos articulados entre si € formam os
fendmenos educacionais, os quais vém se configurado num campo fértil de
investigacoes, que vem firmando-se sob diferentes perspectivas a fim de compreender
os arranjos que o conformam.

Segundo Lima (2008), a escola, que foi e é construida de acordo com
diferentes acgdes tedricas e legados disciplinares, mostra-se como um universo
investigativo complexo e de caracteristicas variadas e peculiares, por isso, representa
um contexto de multiplicidades que s@o potencialmente relevantes para descobertas de
eventos sociais, culturais e educativos.

O espaco escolar ndo € independente da sociedade, mas vai se (re)fazendo a
medida em que as (trans)formagdes sociais se perfilam nos diferentes ambitos dessa
sociedade e nesse sentido, a partir de uma relagdo dialética os discursos vao sendo
evidenciados, instituindo-se e ganhando vida. Por isso, compreender a relagcdo
discursiva entre sociedade e a instituicio educacional € essencial para a pesquisa
dentro dessa escola.

Faria Filho (2004) aponta que nos recentes trinta anos, os debates sobre a crise
dos arranjos educacionais fomentados por Bourdieu e Passeron (1975), no livro “A
reprodu¢do”, vém levantando como desafio a drea educacional brasileira a ponderagao
sobre as reformas da educagio e o anseio por novas fundamentagdes que explanem o
mundo escolar.

Nesse sentido, as reformas atuais ocorridas no campo educacional no Pais,
através da Medida Provisoria n°® 746/2016 e depois confirmada em forma de lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 resultaram na revogagao da Lei 11.161/2005, que

assegurava a oferta obrigatdria do ensino da lingua espanhola no ensino médio, além
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disso, o estabelecimento da nova Base Nacional Comum colocou em evidéncia
problematicas relacionadas ao curriculo de linguas estrangeiras e, consequentemente,
ao ensino dessas no Brasil. E é nessa atmosfera de forcas, modificacOes e embates
que, afirma Rodrigues (2012), o curriculo se compde.

O curriculo € um elemento identitirio da escola, dos seus sujeitos e da
sociedade e, assim, como pondera Sacristdn (2013), ele traduz um projeto cultural e
educacional desejado pela sociedade e pela propria escola através das sele¢des ndo
despretensiosas que o conformam, ou seja, os fins, objetivos e contetidos nele vao
narrar o que se espera de seus alunos, como sujeitos e atores da sociedade.

E nesse arcabouco que se entende que o curriculo nio é somente prescricio,
visto que, € uma expressdo de poder e aspiragdes que nasce da complexidade das
relacOes de interesses e de forcas da sociedade (SACRISTAN, 2013). Nesse sentido, é
um elemento historico, social e contextual, alvo de um espaco e tempo especificos sob
as visoes de determinados sujeitos e atores.

Desse modo, a nocdo de curriculo veio sendo (re)formada e ampliada ao longo
da histéria da humanidade, desde seu carater inicialmente prescritivo as problematicas
mais contemporaneas sobre curriculo em acgdo, curriculo oculto e as teorias
curriculares.

O curriculo, como explicita Silva (2006), a principio se confundia com
estrutura e ordenacdo da vida escolar e, posteriormente, se traduziu como matéria
escolar, para a formacdo do alunado seguindo as demandas trabalhistas dos mais
diferentes setores da sociedade.

Somente no final do século XIX, de acordo com Goodson (2013), a figura
curricular ganha dimensdes tedricas e questionadoras sobre a sua relevancia e suas
implicacdes no seio educacional e social, permitindo diferentes conceituacdes e
teorias sobre ele. Essas diferentes perspectivas conformam as denominadas teorias de
curriculo — Teorias Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias Pds-criticas, as quais
foram se constituindo em diferentes contextos especificos da sociedade, figurando as
suas problematicas.

As teorias curriculares refletem formas de pensar e visdes dos individuos (e
coletivos) e, conforme Sacristdn (2013), sob um prisma interdisciplinar que associa
curriculo as realidades e perspectivas historicas, sociais, culturais e econdmicas em

que os sujeitos se véem afetados € a0 mesmo tempo atuam.
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Ao considerar que o curriculo esta orientado por essas tendéncias curriculares,
passa-se agora a caracterizacdo da dissertacdo, que tem como objeto de estudo o
curriculo de linguas do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia,
compreendendo curriculo como espago de discursos, de (re)existéncias e como afirma
Arroyo (2013) um lugar de disputa. Assim, teve-se como objetivo analisar como o
ensino de linguas € entendido no IFBA, tendo em vista a organizacdo do curriculo de
linguas (inglés e espanhol) e as representagcdes dos professores dessas linguas sobre o
curriculo. A partir desse objetivo geral, se delinearam os seguintes objetivos
especificos: I. analisar como o curriculo de linguas (inglés e espanhol) do IFBA se
apresenta a luz das teorias de curriculo, a saber Teorias Tradicionais, Criticas e Pos-
criticas e suas relacdbes com as orientagcdes contemporaneas para O ensino e
aprendizagem de linguas; II. identificar as representacdes das professoras de linguas
(inglés e espanhol) do Instituto sobre o curriculo do IFBA e III. examinar como as
recomendacdes do curriculo de linguas do IFBA se articulam com a perspectiva das
professoras sobre esse curriculo e com o disposto no Projeto Pedagdgico Institucional
(PPD).

A pesquisa surgiu a partir dos questionamentos estabelecidos ao longo da
histéria da investigadora como estudante e como professora de Lingua Espanhola.
Sempre houve uma curiosidade por esse mundo da educacao e ao adentrar nele alguns
questionamentos ressoavam quanto a elaboracao de documentos oficiais que regiam o
ensino no Pais. Tais questionamentos intensificaram durante o periodo de estagio no
IFBA, onde houve contato com os documentos orientadores da Instituicdo para a area
de Linguagens. Nesse interim, surgiu a preocupacdo de entender como o curriculo
desta Instituicdo estava organizado, atentando para o contexto de ensino médio
integrado a cursos técnicos, o que culminou na escolha do locus dessa pesquisa.

De igual modo, observando a crescente influéncia, das linguas em diferentes
dimensdes da vida contemporanea, assim como a relevancia educacional e social do
estudo, o trabalho e as experiéncias em estagios nas escolas publicas de Salvador, os
relatos de professores e a experiéncia como bolsista de iniciagdo cientifica da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB 2013 — 2014) sdo
alguns dos motivos para a escolha do tema, quando foi possivel observar a relacdo

entre o ensino e a aprendizagem e o curriculo institucional.
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Diante dessas questdes e tendo em vista a realidade do Brasil, em que as
principais linguas estudadas sdo o ingl€s e o espanhol e que segundo Baptista (2010),
o ensino e aprendizagem de uma lingua nio pode estar dissociado da sociedade e nem
das ideologias e dos sistemas de poder desse ambiente, essa investigacao contemplou
o curriculo de linguas do IFBA e as representacdes das professoras dessas linguas,
como discursos imbuidos de ideologias, valores e concepgdes.

O entendimento sobre curriculo de linguas e ndo o curriculo de inglés ou
curriculo de espanhol, separadamente, advém das primeiras aulas no mestrado,
durante as discussdes na disciplina “Tépicos em Linguistica Aplicada II”’, ministrada
pela professora Livia Méarcia Tiba Réadis Baptista, quando trouxe essa acep¢io e ao
mesmo tempo esse lugar de fala e de (re)afirmacdo, até entdo ignorado por mim.

Essa nog¢do de “professor de linguas” pareceu criar um espago comum de
discussdo e de identidades até entdo ramificado em zonas. Desse modo, contempla-se,
portanto, um movimento de unificacido desses sujeitos e atores, sob uma tendéncia de
diversidade linguistica, de convivéncia das linguas e das experiéncias que elas
proporcionam.

Além disso, essas linguas no cendrio atual configuram as duas principais
estudadas no Pais, embora isso se dé por fatores diferentes: o inglé€s, segundo Rios e
Ayres (2015) € o principal idioma estrangeiro estudado no mundo, situacdo também
encontrada no Brasil, e, muitas vezes, estimulada pela ideia de que ao saber inglés o
individuo terd maior €xito profissional. Nesse sentido, convém recordar que com a
sancdo da Lei 13.415/2017 que estabelece novas diretrizes e bases para o ensino
médio no Pais, o ensino dessa lingua torna-se obrigatdrio a partir do 6° ano, o que vem
reforcar essa ideia e a hegemonia dessa lingua no contexto escolar. No que tange aos
fatores que permitiram o espanhol ser a segunda lingua a ser estudada nas escolas,
Rios e Ayres (2015) compreendem o estreitamento das relagdes do Brasil com os
paises da América do Sul, o que culminou na Lei 11.161/05 que tornava a oferta do
espanhol obrigatéria no ensino médio.

Ainda sobre o cendrio atual dessas linguas, com a Lei 13.415/2107, o inglés
passa a ser a Unica lingua obrigatdria no curriculo da escola béasica, enquanto ha um
retrocesso na oferta do espanhol, ja que a lei de sua oferta foi revogada, cabendo a
escola decidir qual outra lingua ofertar. Assim, observa-se a diferenca de tratamento

para essas duas linguas, fazendo-se necessario estabelecer comparagdes sobre os
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lugares, (entre)lugares e as representagdes dessas linguas na Instituicio e na
sociedade, a partir da organizacdo do seu curriculo e das representacdes das
professoras sobre o curriculo dessas linguas.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o
ensino de linguas estrangeiras deve ir muito além das regras gramaticais e dos
objetivos praticos da drea (entender, falar, ler e escrever), pois ele deve orientar-se a
formacao de um aluno sensivel e consciente das similaridades e diferencgas culturais,
assim como a compreensdo e percepcao da realidade. E, por assim dizer, estabelecer
um ensino critico e relacional com o mundo (BRASIL, 2000, p. 26).

Desse modo, o curriculo norteador de uma institui¢do e as préticas pedagdgicas
dos professores ndo podem estar desassociados das sociais e dessa forma pode-se citar
a relevancia educacional e social desse estudo quanto a compreensdo do curriculo de
linguas e as representagdes das professoras de linguas sobre esse.

Segundo Sacristan (2000, p. 17), os “curriculos sdo a expressdao do equilibrio
de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento”, a
partir disso, compreende-se o curriculo como uma importante ferramenta de poder,
controle e orientacdo sécio-educativa. E a partir dele que se delineia o caréter do
ensino de uma instituicao.

O curriculo reflete as escolhas estabelecidas sobre o qué aprender, como
aprender e para qué aprender, configurando o caminho que deve ser seguido tanto
pelos professores quanto pelos alunos. A relagdo de interesses existentes consiste no
fato de que essas indagacdes limitam até em que ponto os individuos devem ser
cientes de algo, devem conhecer e se aperceber nesse processo de ensino e
aprendizagem, consciéncia e poder.

Ao entender a importancia e o papel do curriculo na e para os diferentes
setores da vida social, se fez necessario compreender como sua estrutura e a percepcao
dos professores desencadeiam uma série de acdes e praticas tanto na comunidade
escolar quanto na sociedade, o que refletird na constru¢do de uma determinada
sociedade.

Para tanto, a investigacdo analisou os discursos emergentes do curriculo de
linguas da Institui¢do, buscando compreender o seu contexto de producdo, os valores e
concepgdes contidos nele, assim como investigou as representacdes que as professoras

possuem sobre esse curriculo, vislumbrando trés eixos temaéticos: eixo I. Ensino
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técnico-profissionalizante e Cidadania; eixo II. Diferenca, Diversidade, Identidade e
Cultura e o eixo III. Atividade discente, Pratica docente e Interdisciplinaridade.

Os eixos tematicos se estabeleceram a medida que foram feitas (re)leituras das
narrativas dos curriculos de linguas, do Projeto Pedagdgico Institucional, doravante
PPI, e das narrativas das professoras da Instituicdo e, desse modo, a partir do didlogo
entre esses enunciados observar as convergéncias e divergéncias existentes,
compreendendo, assim, como o ensino de linguas € entendido no IFBA.

Esses discursos foram estudados utilizando as Teorias Curriculares dentre as
quais destacam representantes como Bobbit (2004), Apple (2006), Althusser (1980),
Paulo Freire (1987), Silva (2010) e Arroyo (2013), consistindo em fundamentos sécio-
histéricos e culturais, na busca pelas tessituras que os forjam, compreendendo que
esses discursos ndo estdo isolados dos fendmenos contextuais que o circundam.

Para corroborar com essa investigacdo foram contemplados trabalhos
anteriores relacionados com a tematica dessa dissertacdo, a fim de analisar as
contribuicdes e 0s avangos sobre esta problematica.

Para tanto, foi feita uma busca de dissertagdes e teses no banco de dados da
plataforma da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), encontrando-se trabalhos relativos ao Curriculo e Linguas Estrangeiras
(espanhol e inglés), dentre os quais destacam-se trés: a dissertacdo de Albanella Thaiz
Leén Teran em 2012, intitulada “A presenca da disciplina Lingua Estrangeira
Moderna Espanhol no curriculo escolar no Brasil: um estudo em escolas publicas da
15* GERED - SC”; a dissertacdo de Roberto de Souza Lima de 2005, intitulada “Os
PCN-LE e a pratica docente: realidade ou utopia?” e a tese de Paula Renata Almeida
Lima de 2016 que tratou dos “Desafios na formacgao de professores de espanhol na
UFG: conflitos entre os curriculos “morto” e “vivo™”.

Na investigacdo de Teran (2012) objetivou-se compreender os sentidos dos
discursos de professores de LE Espanhol e gerentes da 15% Geréncia Regional de
Educacao - Gered quanto as implicagdes da disciplina permanecer ou nao no curriculo
do Ensino Médio. Para tanto, observou-se a relacdo entre as politicas linguisticas
relativas a presencga da disciplina LE Espanhol no curriculo, as alteragdes no curriculo
de Ensino Médio tendo em vista a presenca dessa e o lugar que a disciplina ocupa no
curriculo nos dizeres dos sujeitos da pesquisa, respaldando-se nas Teorias do Discurso

e nas Teorias de Curriculo.
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A autora apresenta como resultados que I

os dados apontam para um processo em constru¢éo quanto ao papel
da disciplina na formacdo dos alunos no Ensino Médio; aspectos
determinantes para os gestores da 15* Gered quanto a concepg¢do de
curriculo; uma relacdo inversamente proporcional de identidade e
politicas linguisticas entre a lingua espanhola e a disciplina LE
Espanhol; a distincia entre o que estabelece a Lei 11.161/2005 e o
que ocorre quanto ao oferecimento da disciplina LE espanhol em
algumas escolas da 15% Gered e a existéncia de um conflito entre
professores de LE Espanhol e a implantacdo da Lei 11.161/2005.

A dissertacdo desenvolvida por Lima (2005) examinou 2 “se as sugestdes para
o ensino de LE presentes nos PCN sd@o mesmo passiveis de utilizacdo em salas de aula
do ensino médio regular de escolas particulares do Distrito Federal.” No trabalho em
questdo, se analisa as interpretacdes e as praticas dos professores referentes a essas
orientagdes. Lima (2005) constatou que muitos docentes desconhecem o documento
orientador e que existe um hiato entre as recomendacgdes e as praticas dos professores.

J4 a tese de Paula Renata Almeida Lima de 2016 tratou dos “Desafios na
formacgdo de professores de espanhol na UFG: conflitos entre os curriculos “morto” e

“ViVO”3 e

[...] buscou-se entender como a composi¢do curricular do curso de
Letras: Espanhol/UFG tem sido pensada para formar professores que
se reconhecam, de fato, como profissionais em situacdo de trabalho;
quais teorias amparam os eixos tedrico-metodoldgicos norteadores
do atual curriculo apresentado e que contribui¢des apresentam para o
processo de formacao do professor de Espanhol e, por fim, como os
alunos de uma turma dessa licenciatura e as professoras formadoras
concebem o processo de formacdo. Assim, exploram-se 0s conceitos
que envolvem a Teoria do Curriculo.

Na pesquisa, os resultados revelaram que, por um lado, o curriculo proposto se
apresenta numa orientacdo formativa critico-reflexiva, contudo ainda ndo condizente

com essa realidade, pois, se baseia em “objetivos complexos e pouco palpaveis na

! Trecho da Dissertacio disponivel no site: http:/www.bc.furb.br/docs/DS/2012/351091_1_1.pdf

2 Trecho da Dissertaciio disponivel no site:
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/6680/1/2005_Roberto%20de%20Souza%20Lima.pdf

33Trechos da Dissertacio disponivel no site: https:/repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/6481/5/Tese%20-
%20Paula%?20Renata%20Almeida%20Lima%20-%202016.pdf
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pratica”, além disso, também mostraram certa limitacdo da compreensao da pratica,
entendida apenas como experiéncia docente na sala de aula.

Por outro lado, os participantes mostraram legitimidade ao problematizarem a
estrutura do curriculo morto, apresentando a necessidade de que esse fosse repensado
para o aperfeicoamento da formacao docente e abrir espaco para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades esséncias para um professor.

Esse sucinto levantamento de algumas pesquisas sobre a temética investigada
demonstra a situacdo e preocupacao com as questdes do curriculo de Linguas
Estrangeiras, tanto o curriculo estabelecido quanto o praticado. Com isso, esta
pesquisa visa contribuir para a compreensao de aspectos dessa relevante problemaética,
ao contemplar o curriculo das Linguas Estrangeiras, especificamente espanhol e
inglés. Para tanto, propds estudar a estrutura do curriculo e as representacdes das
professoras sobre esse, a luz de teorias do curriculo, considerando os seguintes
aspectos: fins e finalidade da aprendizagem, especialmente a das linguas, bem como
objetivos, conteidos e modos de ensino.

Essas circunstancias atualmente no mundo e no Brasil t€m contribuido para um
ensino ausente de metodologia adequada nas diversas areas, ja que muitas vezes esse
processo € carente de recursos, desestimulante e desatualizado, levando a um
esvaziamento da curiosidade, experimentacdo e criatividade. Desse modo, nessa
pesquisa atentou-se, para essas € outras questdes na perspectiva do ensino de linguas,
especificamente Inglés e Espanhol na educacdo basica, corroborando com Leffa
(1999) quando diz que na contemporaneidade ha uma necessidade de uma
revitalizagdo desse ensino no Pais.

Faz-se essencial salientar que, conforme afirma Tassara (2013), o poder se
estabelece a partir do conhecimento, e € nesse jogo que se encontra a escola, nela
serdao formados novos agentes sociais, responsaveis pela (re/des)construcdo do sistema
e dindmica social. Assim sendo, o papel formador da escola se encontra relacionado
ao respaldo, caracterizacio e orientacdo da figura do curriculo. E nesse instrumento
que estdo contidos a luta descrita antes.

E conforme esse entendimento do poder ideolégico da escola, e,
consequentemente, da educacdo baseada em um curriculo, que essa investigacdo se

insere, quando se buscou compreender a organizagcao do curriculo e as representacoes
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sobre esse, entendendo que essas representacdes estdo relacionadas com a produgdo de
sentido tal como entende Hall (1997).

Por isso, é imprescindivel entender que uma proposta curricular esta fundada
em uma teoria de curriculo, que atende as exigéncias especificas de uma sociedade,
em um dado momento histérico. Embora, o momento atual se configure como Pds-
moderno, o curriculo pode ndo necessariamente estar em consonancia com as Teorias
P6s-Criticas. Por isso, o estudo em questdo se propds a investigar o curriculo das
linguas estrangeiras do IFBA a luz dessas teorias.

No contexto atual, ensinar linguas nas escolas publicas tem se convertido em
uma atividade desafiadora, seja por falta de condi¢des necessarias, pelo pouco espago
cedido a elas, como a revogacdo da Lei 11.161/2005 que assegurava a oferta
obrigatéria do ensino da Lingua Espanhola no ensino médio, revogada pela Medida
Proviséria n° 746/2016, ou por questdes metodologicas. Acreditou-se que ao recorrer
ao estudo da proposta curricular da perspectiva prescrita e representacional dos
professores possa ser a dire¢do essencial para dirimir e solucionar os impactos destes
problemas nas praticas pedagdgicas e contribuir para um ensino de qualidade para os
alunos.

Desse modo, a educagdo atual se vé desafiada a romper limites, (des)construir
conceitos e encontrar respostas para os principais problemas da sociedade. No entanto,
sabe-se que a propria educacdo vem apresentando caréncias, como a precariza¢do do
trabalho docente, falta de condi¢cdes adequadas de ensino e desestimulo de alunos e
professores. Por isso, tornou-se favoravel iniciativas que contribuiram para a
formacdo de professores de linguas estrangeiras no Brasil, que tem formulado,
politicas linguisticas com politicas publicas, como o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

Para melhor entendimento, essa dissertagdo esta organizada em capitulos, aqui
apresentados sucintamente:

Durante o primeiro capitulo, denominado “O ensino de linguas no IFBA: entre
a estrutura curricular e representacdes”’, sao revisadas as concepgdes sobre o curriculo,
de modo a fazer um percurso historico desse termo dentro do contexto escolar,
problematizando-se o entendimento do curriculo no ambito da sua teorizagdo.

Também faz-se um delineamento das politicas de ensino e das linguisticas no Brasil.
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Ainda nessa secdo, discute-se a relac@o entre o curriculo e o ensino de linguas
no IFBA, tracando as caracteristicas que conformam essa relacio e as suas
especificidades. Do mesmo modo, em que se contempla a perspectiva de
representacdo na qual essa investigagdo se apdia, quanto a compreensdo dessa como
producao de sentido e no caso desta pesquisa se considera a producao de sentido do
curriculo de linguas, sendo essa um importante fator para a prética docente.

No decorrer do segundo capitulo, intitulado “Demarcando espacos e
estabelecendo conexdes”, traz-se o referencial metodolégico escolhido para a pesquisa
no que tange o desenvolvimento dela a partir dos objetivos tragados. Para tanto,
reconhece-se a natureza qualitativa-interpretativista desse estudo. Assim como, se
atenta para o contexto e os sujeitos de pesquisa e os procedimentos escolhidos que
constituem a identidade metodolégica do estudo.

Em relacdo ao terceiro capitulo “O encontro com a realidade: analisando os
dados”, desenvolve-se a analise documental do Projeto Pedagdgico Institucional do
IFBA e das diretrizes nacionais de ensino de linguas estrangeiras, na busca por
entender a constitui¢do do curriculo como narragao sécioeducativa. Também, se lanca
reflexdo sobre as representacdes que as professoras possuem sobre esse curriculo
através do exame dos discursos que elas apresentaram ao longo da entrevista.

Para finalizar a secdo, voltou-se para o estudo dos discursos presentes no PPI,
examinando-se o entendimento sobre o curriculo de linguas do IFBA e as
representacdes das professoras sobre esse, a fim de levantar as convergéncias e
divergéncias dessas narrativas, evidenciando o que se entende por ensino de linguas

na institui¢ao e como o curriculo o orienta.
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1. O ENSINO DE LINGUAS NO IFBA: ENTRE A ESTRUTURA
CURRICULAR E REPRESENTACOES

1.1 0 CURRICULO COMO OBJETO: DEFINICOES E TRAJETO

Esse capitulo trata do trajeto histérico da concep¢do de curriculo,
contemplando quais sdo as abordagens utilizadas no campo educacional, bem como os
avancos que propiciaram sua fundamentacdo na area escolar, e como até hoje
diferentes conceitos foram e continuam sendo forjados para tentar compreender essa
figura tdo complexa e enigmatica que perpassa 0s muros escolares.

O ambiente escolar pode ser entendido como um espaco de formacao,
socializagdo, mas também de investigacdo. Segundo Louis Althusser (1971), em
Aparelhos Ideologicos de Estado, a escola configura-se num aparelho ideoldgico,
marcado por discursos, representacdes € orientacdes sobre ensino e aprendizagem bem
como, de conhecimentos baseados no curriculo educacional da instituicdo, o qual se
constitui como guia de todo esse processo.

A escola, € por assim dizer, um lugar para produzir, testar, questionar e (re)criar
conceitos, e, assim sendo, ndo se pode conceber nos dias atuais o ensino com verdades
univocas e acabadas, ji4 que o ensino estd em constante mudanga, desapropriacdo e
elaboracdo, na dindmica da observacdo, teorizagdo e concretizagdo. Por isso, se faz
necessario recorrer a interpretacdo da estrutura e a operacionalizagdo do curriculo
institucional, para um melhor desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

O curriculo ¢ um importante objeto de desenho sobre a concep¢do de ensino e
aprendizagem, de como esse processo deve ocorrer, de exigéncias e aspiracdes
histérico-sociais importantes para atender um anseio e/ou demandas sociais, pois ele
trata de orientar, influenciar e consolidar praticas pedagogicas e, consequentemente,

préticas sociais:

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriculo é um objeto
que se constr6i no processo de configuracdo, implantagio,
concretizagdo e expressdo de determinadas préticas pedagogicas e
em sua propria avaliacdo, como resultado das diversas intervengdes
que nele se operam (SACRISTAN, 2000, p. 102).
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Sendo assim, pensar no curriculo € pensar num “documento” em constante
movimento e reformulagdo, associado a aspiragdes e interesses, € entdo compreender
que ele ndo esta isolado de forcas externas, mas, ao contrario, ele nasce e se refaz por
essas pressdes e que no ambiente escolar ditardo para qué aprender, o qué aprender,
como aprender e em funcdo de qué, atendendo a determinados interesses.

Para Rodrigues (2012), a configuracdo do curriculo no espaco escolar é fruto de
conflitos produzidos na relacdo de forcas em diferentes ambitos, social, cultural e
histérico.

O curriculo, assim como todas as constru¢des humanas, ndao pode ser
compreendido como um elemento simples, isolado e linear. Entendé-lo consiste num
exercicio de reflexdo, percep¢do e compreensdo, que revela a complexidade do seu
construtor, o ser humano. Obviamente, cada sujeito ao realizar esse exercicio elabora
suas proprias interpretacdes sobre este objeto.

Nesse sentido, discutir as defini¢des de curriculo é, por assim dizer, discutir as
diferentes interpretacdes sobre o que se entende por curriculo ao longo dos contextos
socio-historicos da humanidade.

Contemplando historicamente o curriculo, Gaspar ¢ Roldao (2007) entendem
que o conceito de curriculo € anterior a estrutura e também o vocabulo. Elas acreditam
que a historia do curriculo confunde-se com a do proprio homem, a partir da ideia de
que existe curriculo quando hi aprendizagem, e quando ha transmissdo de
conhecimento, processos presentes no desenvolvimento da humanidade.

Tal percep¢do insere-se nos diferentes tipos de ensino, que abarca aquele
ocorrido no interior das instituicdes formais, como escolas e as universidades, bem
como, aqueles em espagos niao formais.

Para Gaspar e Roldao (2007), o curriculo foi identificado como informacao
passada de uma geracdo a outra na configuracdo de conhecimento mais ou menos
organizado, cuja funcdo foi posteriormente institucionalizada e organizada
socialmente, convergindo no ensino e aprendizagem do sistema educativo.

A palavra curriculo vem do termo latino Scurrere, correr, e refere-se a curso
(ou carro de corrida) que, por extensao semantica, designa o curso a ser seguido ou
apresentado a se estudar. Goodson (2013).

Sacristan (2013) elucida que durante a Idade Média o curriculo era composto

por uma selecao de conhecimentos do trivium, que nada mais eram que trés caminhos
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ou disciplinas, sendo elas: Gramatica, Retérica e Dialética e do cuadrivium, quatro
trajetos, em que se estudava Astronomia, Geometria, Aritmética e Musica. Elas
representaram uma iniciativa de estruturar o saber, convertendo-se num legado dos
proximos séculos nas institui¢des de ensino superior da Europa.

Silva (2006), a partir dos estudos histéricos de Hamilton (1992), aponta que o
curriculo no dmbito escolar aparece em 1582, nos achados da Universidade de Leiden,
instituicdo fundada em 1575 por calvinistas, com a finalidade de formar predicadores
protestantes, o aluno recebia o titulo apds concluir as exigéncias da trajetdria
académica. Nesse sentido, o curriculo no campo escolar € sindnimo de estrutura e
sequéncia. Contudo, Lopes e Macedo (2011) respaldando-se na investigacdo do
referido autor indica que o termo se apresenta de forma inédita em 1633, quando
aparece nos documentos da Universidade de Glasgow, designando um curso completo

estudado pelo aluno.

Esses registros histéricos expressam que a inovacdo pedagdgica do
curriculo € um fato histérico de extrema relevancia. Coloca em pauta
a idéia de que os diversos elementos de um curso educacional devem
ser tratados como uma peca Unica expressa na globalidade estrutural
e na completude seqiiencial, conforme os parametros de cada época
historica. (SILVA, 2006, p. 4821)

Nesse sentido, pode-se interpretar também que havia objetivos tracados pela
instituicdo, os quais deveriam ser atingidos pelos estudantes, objetivos esses,
instaurados em fases, superados em diferentes niveis, mas que ao final do curso
deveriam ter sido alcangados.

O periodo entre os séculos XV e XVIII € caracterizado pelas transformacoes
nos diferentes setores da vida social impulsionadas pela mudanga do sistema feudal
para o capitalismo, o que também culminou numa reorganizagdo educacional, isso
advém da necessidade de preparar o homem para essa nova conjuntura social: o
ensino, antes responsabilidade da familia, agora é dever da escola, ou seja, passa-se do
ensino doméstico para o ensino estruturado em classes, estas por sua vez, objetivavam
distinguir e classificar os alunos entre si.

O que se buscava era a formacdo de um homem capaz e competente para atuar
nesse novo perfil de sociedade, se fazia necessirio um individuo preparado para as

novas exigéncias dessa sociedade capitalista, no que tange a vida em sociedade e a
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mao-de-obra qualificada. Silva (2006) ainda elucida que nessa época havia pressoes
para a formacdo deste homem no contexto educativo, derivando no curriculo e em
uma nova maneira de organizacio do trabalho escolar.

Observa-se dessa forma que o sistema educacional bem como, o curriculo
escolar estdo intrinsecamente relacionados as demandas sociais, nesse sentido, pode-
se dizer, que existe uma intencionalidade presente nesse curriculo, que incidird na
formacgdo dos estudantes. Além disso, percebe-se que no curriculo estavam contidas
projecoes do que os estudantes seriam capazes de realizar ao adquirir tal
conhecimento ou habilidade. Ainda que de maneira sutil, é possivel perceber que o
curriculo era uma importante figura de poder e controle.

Goodson (2013) relaciona o termo curriculo ao de conhecimento e poder
(controle social), recorrendo as palavras de Hamilton (1980) sobre a clara diferenca
entre o tipo de curriculo para aqueles que podiam pagar, servindo-se de uma
escolarizagdo mais desenvolvida e o tipo de curriculo da maioria pobre e rural, sendo
esse mais tradicional, caracterizado por um conhecimento religioso e pelas virtudes
seculares. Assim, o elemento curricular tendia ao poder de diferenciar, Goodson
(2013) menciona que até as criangas que frequentavam a mesma instituicado escolar
conseguiam acessar o que representava “mundos” diferentes a partir do curriculo
apresentado a elas.

O curriculo, entdo, estd orientado ao poder do conhecimento, quanto a
implicacdo de deter e manejar este, bem como na aplicabilidade desses conhecimentos
na sociedade.

Sob esse prisma, os “privilegiados” por esse conhecimento avancado, sempre
seriam responsaveis pelas ordens e pela lideranca, em contrapartida os ‘“ndo
privilegiados” sentenciados ao conhecimento que ndo representassem perigo a
manutencao das injusticas e das posi¢des instituidas, quase que naturais.

Gesser (2002) entende que até os anos 1900 o curriculo era enfocado nas
habilidades préticas, a serem empregadas profissionalmente. Aqueles que detinham
poder e recurso pagavam por um “conhecimento” que 0os capacitassem a continuar no
patamar e os que ndo tinham dinheiro eram direcionados a conhecimentos mais servis.
Gesser (2002) divide a aprendizagem até 1900 em dois momentos: medieval, quando a
aprendizagem e o curriculo baseavam-se nas questdes religiosas e nas noc¢des de

“bem” e “mal”’, e no periodo que nasceu com o Iluminismo, em que esse
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conhecimento e curriculo estavam interessados em inquietagdes profundas, no anseio

de entender como o mundo e os fenOmenos ocorriam:

O curriculo, entdo, ndo se baseia mais na fé, mas na razdao, no
método cientifico e nas experiéncias para prover a base de
julgamento com relacdo as formas justas e adequadas para viver em
sociedade. O movimento iluminista teve forte influéncia no ambito
educacional. (GESSER, 2002, p. 73)

A influéncia do cientificismo iluminista se consolidou fortemente em todo o
mundo, sendo responsavel pela forma como se faz investigagdo até os dias atuais,
especificamente, no que tange a busca de evidéncias dos fendmenos estudados e na
utilizagdo de metodologia.

J4a no Brasil, sob o contexto colonial, o ensino ainda era muito centralizado:
primeiramente voltado para os filhos da elite colonial, os quais eram preparados por
um curriculo humanistico, baseado no modelo europeu, orientado a formacgdo da
moral, dos valores religiosos e intelectuais clissicos, com nog¢Oes de literatura e
gramética. Segundo Zotti (2004) essa educacdo visava formar sujeitos intelectuais que
dessem seguimento a atividade catélica missionaria assim como mantivessem o
esquema de dominio colonial.

Com o advento da Revolucdo Industrial, no final do século XVIII e inicio do
século XIX, uma nova reorganizacdo mundial acontece, requerendo transformagdes
intensas na economia, na sociedade, nas escolas.

Nessa época, segundo Goodson (2013) observando o desenvolvimento escolar
da Inglaterra, € possivel perceber moldes “modernos”, combinando pedagogia,
curriculo e avaliacdo, sendo esses “os trés sistemas de mensagem através dos quais o
conhecimento educacional formal pode ser realizado.” (GOODSON, 2013, p. 34)

Com a mudanca de producdo artesd para a do trabalho nas industrias, era
necessario aperfeicoar a mdo de obra a fim de atender os imperativos do inovador
processo industridrio, além disso, se requeria também profissionais competentes que
estivessem a frente dos negdcios econdmicos, agora mais movimentados e complexos.

Com esse giro socioecondmico, as escolas passaram a receber um nudmero
maior de estudantes, estes ndo mais divididos em classes, mas em grupos (as salas de

aulas), avancando para o sistema de graus, conforme apresenta Sacristan (2013). Esse
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sistema funcionava segundo a dificuldade dos conteiddos, de acordo com a superacdo
dessa dificuldade, o aluno avancava para o grau seguinte. Posteriormente, os graus
eram de acordo com as idades dos alunos. Ainda para o autor, dessa forma o curriculo
se converteu em um importante regulador do arranjo educacional.

O sistema educativo estabelecia diferenca dos graus escolares de acordo com o
publico estudantil: os filhos das familias com grandes posses seguiam estudando até
os 19 anos de idade, orientados por um curriculo classico; ja os filhos da classe
operaria em sua grande parte, permaneciam na escola bésica, cujo curriculo apoiava-
se em ler, escrever e contar. (GOODSON, 2013, p. 34)

O ensino destinado a classe operaria se caracterizava por um curriculo
extremamente bracal e fisico, em que os conhecimentos a serem trabalhados pudessem
contribuir para o exercicio das profissdes servis das suas familias, o que implica dizer
que, esses alunos nado visualizavam nenhuma possibilidade de ascensao. Mais uma
vez, € possivel compreender que o perfil curricular estava construido em fun¢do do
publico-alvo e daquilo que esse poderia/deveria fornecer, desse modo o curriculo
distingue socialmente e é a partir dele que grupos sao criados, por meio da projecao
nos alunos, evidenciando a presenca da intencionalidade das institui¢des, que nada
mais representam que os interesses humanos da esfera dominante.

E importante ressaltar que nessa época o curriculo é percebido como matéria

escolar e dessa forma ele firma-se no contexto escolar:

A partir do momento em que curriculo comegou a ser visto como
sindbnimo de matérias escolares, centralizou-se na definicdo e
avaliacdo do conhecimento examindvel. As varias matérias passiveis
de serem ensinadas nas escolas e a avalia¢do propiciaram a educacio
uma certa uniformidade no curriculo, ji que também propiciaram a
possibilidade de delimitar niveis qualitativos de ensino, ou ensino
diferenciado para alunos diferentes. Desde o inicio, curriculo e
disciplina t€ém uma relacdo equivalente. (MORALIS, 2007, p. 46)

Enquanto na Europa o ensino estava cada vez mais organizado, a populacdo
conseguia alguma instru¢cdo educativa e as no¢des de curriculo e avaliacdo
comecavam a cimentar, o Brasil experimentava certa descentralizacdo do ensino, com
a escola elementar, constituida por um curriculo bésico, abarcando conhecimentos
considerados essenciais para o contexto social em questdo. Para Campos (2011) a

preocupacdo em educar a camada popular s6 ocorreu depois da independéncia do
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Brasil, na busca de formar uma verdadeira nagcdo, embora mulheres e negros sé
fossem inseridos nesta campanha educacional posteriormente.

A partir do século XX, o sistema educacional esta cada vez mais uniforme e
consolidado na Europa, a triade pedagogia, curriculo e avaliacdo se fortalece. O
curriculo entdo “havia se estabelecido num equilibrio desconfortavel, com exigéncias
de especialistas e matérias em amplo processo de ajustes e compensagdes.” Goodson
(2013, p. 35)

Nesse contexto o principio de diferenciacdo estava focado nas mentalidades,
cada grupo enquadrado em um curriculo especifico: alunos que objetivavam a
aprendizagem e que detinham capacidade para argumentar e seguir uma reflexdo
recorriam a profissdes liberais ou se dedicavam as funcdes mais elevadas de poder; o
grupo que estava relacionado as ciéncias e artes aplicadas se dirigiam as escolas
técnicas; o terceiro grupo composto por estudantes que tinham maior facilidade com
as atividades praticas do cotidiano prosseguiam com um curriculo de cariter manual,
para intencionalmente preencherem no futuro os trabalhos bracais no mercado de
trabalho. (GOODSON, 2013).

O curriculo fixa-se entdo, como uma figura essencial para estabelecer
assimetrias e biparti¢cdes na sociedade, por isso ele passa a ser objeto de intenso estudo
na busca por entendé-lo e teoriza-lo. Nesse sentido, alguns teéricos buscam definir
esse elemento tdo diverso, complexo e amplo.

O curriculo assume diferentes perspectivas segundo o entendimento de cada
sujeito, e das correntes de pensamentos, ele tornou-se alvo de intensos debates quanto
ao que realmente ele é.

Sacristan (2013) a partir do entendimento de Kemmis (1986) elucida que o
conceito de curriculo se insere na area educacional com a massificagdio da
escolaridade, sendo ele um elemento essencial para a compreensdo da vida

educacional:

A insercdo do conceito de curriculo no discurso da educacio
mostrou sua maxima presenca quando a escolaridade se converteu
em um fendmeno de massa. [...] Sem a contribuicdo desse conceito,
seria muito dificil entender a escolaridade, examina-la e critica-la.
As implica¢des do curriculo na pratica escolar, por um lado, e na

N

sociedade externa a escola, por outro, constituem um capitulo
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interessante do pensamento pedagogico moderno. (KEMMIS, 1986
apud SACRISTAN, 2013, p. 20)

O curriculo no campo pedagdgico tem muito a dizer sobre a dindmica escolar e
sobre o espaco fora dela, no que tange teoria e pritica, embora comumente ele seja
confundido com matéria, selecdo de conhecimentos, o que pode ser entendido pela sua
relacdo com essa, conforme explicitado anteriormente.

Porém, se faz necessario compreendé-lo como um componente essencial no
contexto de ensino e aprendizagem, desde uma perspectiva reflexiva, objetivando
visualizar o que ele € e o que ele faz com o sujeito, e, consequentemente, com a

sociedade.

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza
reguladora, os cddigos por meio dos quais ele é feito, que
mecanismos utiliza, como ¢ realizada essa natureza e que
conseqiiéncias podem advir de seu funcionamento. Porém ndo basta
se deter a isso. Também € preciso explicitar, explicar e justificar as
opgdes que sdo tomadas e o que nos € imposto; ou seja, devemos
avaliar o sentido do que se faz e para o que o fazemos.
(SACRISTAN, 2013, p.23)

Nesse sentido, observa-se ao longo da histéria da consolidagao do curriculo no
campo educacional, seu papel regulador, inicialmente representando a diferenga a
partir do publico e depois da complexidade intelectual a ser desenvolvida. Dessa
forma, o curriculo ndo pode ser entendido como um elemento inocente e de
construcao aleatdria, embora comumente ele possa assim ser interpretado. Através do
curriculo emergem as concep¢des da institui¢ao, o contexto em que foi construido, as

intengdes e projecdes desejadas. Conforme entende Sacristan (2013):

A importincia fundamental do curriculo para a escolaridade reside
no fato de que ele é a expressdo do projeto cultural e educacional
que as instituicdes de educacdo dizem que irdo desenvolver com os
alunos (e para eles) aquilo que consideram adequado. Por meio desse
projeto institucional, sdo expressadas forcas, interesses ou valores e
preferéncias da sociedade, de determinados setores sociais, das
familias, dos grupos politicos, etc. (SACRISTAN 2013, p. 23)

Assim sendo, a importancia da figura do curriculo ndo pode ser entendida

somente no contexto escolar, ja que ele € construido pela sociedade, num contexto
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social especifico, para a sociedade. As selecdes nele contida serdo influenciadas e
influenciardo os sujeitos, que, por extensao, serdo atores das (trans)formagdes sociais.

Saviani (2005) considera que curriculo “diz respeito a selecdo, a sequenciacio
e a dosagem de contetidos da cultura a serem desenvolvidos em situagdes de ensino e
aprendizagem”. (SAVIANI, 2005, p. 11). Corroborando com essa definicdo, Eyng
(2010) define curriculo como conjunto de disciplinas, € como um percurso histdrico
de um curso, programa ou individuo, permitindo compreender de que modo ele esta
formado.

Essas concepgdes, de certo modo fazem parte do papel histérico que o
curriculo assumiu desde a antiguidade, restringindo-o a escola, contemplando seus
conteddos para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, como se o curriculo fosse
construido tdo somente na escola, isolado das realidades fora dela, sem considerar que
os componentes a serem aprendidos existem para a finalidade ndo somente do
desenvolvimento cognitivo, ou seja, a aprendizagem ndo se limita trabalhar os
conteidos escolares, para alcancar as metas disciplinares, mas ela também se
concretiza nos contextos extra-escolares, nas situagdes cotidianas.

A percepcao limitadora de associar o curriculo a matéria escolar, é alertada por
Goodson (2013), para o autor se essas no¢des nao forem repensadas, é possivel ceder
“as velhas polaridades e a padrdes de relacionamento e reproducdo sociais.”
(GOODSON 2013, p. 20).

Novas percepcdes sobre o curriculo comecam a emergir a partir do final do
século XIX. Os estudos de John Dewey iniciaram timidamente a associacdo entre
curriculo e experiéncia. Essa concep¢do s6 ganhou aceitagdo na década de 30.
(MOULIN, 1974, p. 6)

Dewey acreditava que as experiéncias escolares deveriam associar-se com as
experiéncias ocorridas fora do ambiente escolar, e a teorizacdo dos conteidos devem
ser posteriores a pratica.

Segundo a autora, o tedrico pioneiro a formular a ideia de curriculo como

experiéncia foi Bobbitt, em 1918:

Curriculo é aquela série de coisas que as criangas e jovens devem
fazer e experimentar a fim de desenvolver habilidades que os
capacitem a decidir assuntos da vida adulta. (SAYLOR, 1947, p. 4,
apud MOULIN, 1974, p. 6)
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Desse modo, encara-se o curriculo como ‘“todas as atividades, experiéncias,
materiais, métodos de ensino e outros meios empregados pelo professor ou
considerados por ele, no sentido de alcancar os fins da educacdao” (UNESCO, apud
BRASIL 1979, p. 10).

Segundo Moulin (1974), nos primeiros anos do século XX dois campos de
investigacdo permitiram uma ampliacdo conceitual curricular, s@o eles: a psicologia
experimental e a filosofia educativa. A autora afirma que estas areas de estudo
influenciaram nos rumos da educag¢do do século XX, contribuindo para que o curriculo
fosse visto sob diferentes perspectivas.

Luna Acosta e Lopez Montezuma (2011) explicitam que a partir de 1965
surgem outras definicdes sobre curriculo, sendo entendido como subsistema
educacional, de acordo com o observado no entendimento de Hollis Caswell citado

por Brasil (1979) define curriculo conforme segue:

Curriculo € tudo que acontece na vida de uma crianga,
na vida de seus pais e de seus professores. Tudo o que
cerca o aluno, em todas as horas do dia, constitui
matéria para o curriculo. Em verdade, curriculo tem sido
definidlo como o ambiente em acdo. (HOLLIS
CASWELL, 1935, p. 66 apud BRASIL, 1979, p.10).

Na definicdo mais ampla de Caswell € possivel verificar o fator decisivo do
ambiente, essencial para fornecer aos sujeitos as experiéncias necessarias para o seu
desenvolvimento aliado ao curriculo. Para a autora ha uma relacdo de mutualidade
entre o ambiente escolar e o ambiente exterior a ele, ambos se encontram e permitem
que o individuo tenha acesso a realidades, apresentadas nas mais diferentes formas.

Por esta definicio compreende-se os objetivos para a educagdo fornecidos pela
propria vida. Um curriculo neste sentido, ndo pretende somente educar o sujeito para
ser avaliado nos requisitos disciplinares, mas para a propria vida, onde esse sujeito
desempenhara fun¢des e sera responsavel por de algum modo promover contribui¢des
na sociedade ou no contexto em que esté inserido.

Corroborando com Caswell, Pinar (1994) nas reflexdes de Lopes e Macedo
(2011), o curriculo constitui-se um didlogo complexo do sujeito com o mundo e com
ele mesmo. Dessa forma, o curriculo deve permitir que o individuo compreenda a sua

experiéncia, pois € através dela que o sujeito se movimenta em diferentes diregoes.
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Outro tedrico importante no desenvolvimento de defini¢do curricular é Ralph
W. Tyler, a partir de sua obra “Principios Basicos de Curriculo e Ensino”, publicada
no ano de 1949, em Chicago. Nela Tyler (1969) introduz a ordenacdo e os
procedimentos para planejar, estruturar e avaliar os curriculos baseado nos objetivos e
finalidades estabelecidos por estudiosos. (GESSER, 2002).

Como aponta Gesser (2002) na obra de Tyler (1969), quatro questionamentos
sdo feitos, visando explicitar seu raciocinio, o primeiro: “que objetivos educacionais
deve a escola procurar atingir?”, seguido por: “que experiéncias educacionais podem
ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses propositos? Como
organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?” E, por fim, “como
podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados?”. (GESSER,
2002, p. 76).

Segundo a visdo de Tyler (1969), a escola deve ter de forma clara as
finalidades requeridas aos alunos, além disso, o curriculo € tangencidvel pelo
instrumento avaliacdo, assim, os objetivos tragcados devem ser de algum modo
verificado, ou melhor, percebido concretamente.

Ampliando o entendimento, Lopes e Macedo (2011) recorrem a Tanner e
Tanner (1975), os quais ponderam que o curriculo para além das experi€éncias de
aprendizagem, € entendido também como os resultados de aprendizagem ndo
desejados, por meio da reconstrucdo do conhecimento e das experiéncias.

Analisar curriculo é analisar o quadro sdécio-histérico pelo qual ele foi
entendido e constituido. Nao se pode separar a constru¢do do curriculo, bem como a
sua concepcdo dos principios sociais, culturais, econdmicos pelos quais ele fora
construido. Ele representa uma construgao intelectual, social e cultural do ser humano.
Young (1977 apud GOODSON, 2013) apresenta o curriculo como fato, ndo sendo
uma abstra¢do, ou uma porcao rasa da pratica escolar, mas sendo uma realidade social,
de um dado momento historico, representando relagdes entre as pessoas.

Esse fato pode ser mais bem compreendido pelo pensamento de Sacristan

(2000):

N3do podemos esquecer que o curriculo supde a concretizacdo dos
fins sociais e culturais, de socializa¢do, que se atribui a educagdo
escolarizada, ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo, e cenario
do mesmo, o reflexo de um modelo educativo determinado, pelo que
necessariamente tem de ser um tema controvertido e ideolégico, de
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dificil ~concretizagdo num modelo ou proposi¢do simples.
(SACRISTAN, 2000, p. 15)

A partir dessa citagdo outra questdo € trazida a tona: a escola como um espaco
de embates e como um ambiente ideologicamente constituido para atender interesses
de determinados grupos, pode-se especificid-los como a minoria. Na institui¢io escolar
€ revelado sutilmente como estes grupos pensam sobre um tema e outro grupo, sobre
certa situagao, e, através disso, discursos sao formados, reproduzidos e legitimados.

Por um lado, pensar a escola desde esta perspectiva faz transcender a nogao
unicamente purista da escola como lugar de formacgdo intelectual e moral para o
convivio em sociedade. Obviamente, estes sdo objetivos que formam a esséncia do
sistema educacional, ndo obstante, ndo se pode camuflar o ambiente potencial de
segregacao e de desigualdade que a escola pode se converter.

Por outro lado, a escola pode tentar homogeneizar os seus alunos, na busca por
entendé-los como idénticos e, por tanto passiveis dos mesmos processos € das mesmas
temporalidades. Pretende, ainda que de forma impensada, silenciar as especificidades
de cada individuo, levando a manutencdo das desigualdades e, assim, conforme
menciona Bourdieu (1989) o sistema escolar € um dos agentes mais eficientes de
manutencdo social, j& que legitima as desigualdades sociais, além de validar o
patrimonio cultural e social como virtude natural.

Na visdo de Malta (2013):

A estreita relacdo entre o modelo politico do pais e o modelo de
ensino parece ser uma heranca recebida e que esti exigindo esforco
para que se reverta esta situagdo. Um curriculo tem sempre atras de
si condicionantes sdcio-politico-culturais, explicitos ou ndo, que
determinam diferentes visdes de homem e de sociedade com
implicacdes no tipo de ensino que se desenvolve. Assim houve, ao
longo da histéria, a predominincia de diferentes concepgdes de
curriculo, que determinaram diferentes enfoques curriculares.
(MALTA, 2013, p. 342)

Nesse sentido, ensino e curriculo encontram direcionamentos explicitamente
para além dos educacionais. Mais uma vez, a associacdo escola e sociedade sdo
essenciais no estabelecimento dos rumos desta ultima, que no curriculo ora emergem
os valores, os aspectos assumidos pelos sujeitos e vigentes na sociedade, ora

exprimem os anseios desses sujeitos e da sociedade.
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Recorrendo a definicdo de Sacristan (2000) tem-se o curriculo como:

Projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar
e que se torna realidade dentro das condi¢cdes da escola tal como ela
se encontra configurada. (SACRISTAN, 2000, p. 34)

Diante desse conceito tem-se o elemento curricular como um projeto, e de
acordo com essa perspectiva, entende-se que todo projeto precisa ser elaborado
teoricamente e em seguida deve ser posto em pratica. Assim, o curriculo ndo é posto
como teoria esvaziada de sentido e escorregadia, mas pressupde uma elaboragdo
cuidadosa, que em algum momento se efetuard. Tal projeto cultural consiste na
selecdo nado aleatéria, mas consciente dos conteidos a serem desenvolvidos na
instituicdo escolar.

Outra contribuicdo importante da definicdo de Sacristin (2000) reside na
compreensao da complexidade exigida na construg¢do e na concretizacao desse projeto
cultural, que contempla e € influenciado pelas dimensdes cultural, social, politica,
administrativas. Além destas, ainda é importante considerar as condi¢des historicas e
contextuais, pois cada ambiente escolar € um contexto préprio, situado num espago
geograficamente especifico; um ambiente marcado por experiéncias, por um trajeto,
constituido por sujeitos especificos, com determinadas aspiracdes individuais,
institucionais e sociais, que em momentos convergirdo e em outros divergirdo. Desse
modo, o curriculo é construido como um projeto cultural resultante dessas distintas
realidades.

Segundo Brandalise (2007) atualmente, o curriculo € visto como uma atividade
pratica, podendo equiparar-se ou ultrapassar a tedrica, ndo se limitando nos ambitos
administrativo ou pedagogico. Ele € um componente referencial para analisar o que é
a escola, pois nele se encontram varias praticas que perpassam os processos de ensino
e aprendizagem.

Brandalise (2007) em suas reflexdes sobre os conceitos curriculares, menciona
que se decidir por uma dada definicdo significa se decidir por uma concepcdo de
curriculo, que integra compromissos sociais € politicos. “Uma vez tomada a decisdo, a

definicao assume significado.” (2007, p. 16)
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Desta forma, o curriculo quando posto em pratica revela essas opgdes e os
significados das selecdes constantes explicita e implicitamente no curriculo. Tais
opg¢oes e selecdes funcionam como caminhos condutores para os sujeitos, no caso, os
alunos e também, dos proprios professores.

Numa perspectiva mais abrangente o curriculo é apresentado como:

um texto que representa e apresenta aspiracdes, interesses, ideais e
formas de entender sua missdo em um contexto histérico muito
concreto sobre o qual sdo tomadas decisdes e escolhidos caminhos
que sdo afetados pelas opgdes politicas gerais, as econdmicas, 0O
pertencimento a diferentes meios culturais, etc. Isso evidencia a ndo
neutralidade do contexto e a origem das desigualdades entre os
individuos e grupos. (SACRISTAN, 2013, p. 12).

A visdo de Sacristin (2013) sobre o curriculo traz em sua esséncia o
entendimento de um curriculo como elemento poderoso, conflitante, parcial e
intencionalmente elaborado. A partir dessa percepcdo, o curriculo € entendido como
um elemento que nasce de valores impostos por determinados sujeitos — agentes
sociais, que representam um publico da sociedade, pode-se dizer, daqueles que
representam alguma forma de poder ou controle.

Sob essa andlise, ainda € possivel perceber um embate de forcas que vai lutar
para estabelecer-se e nesse confronto, os valores, as escolhas dos diferentes grupos se
revelam e se divergem.

O curriculo é entendido como um elemento politico, social, cultural,
ideoldgico, histérico e contextual, nesse sentido, ele ndo pode ser compreendido como
inocente ou neutro, na verdade seu perfil traduzira os ideais que regem a sociedade em
que ele foi construido: o curriculo, fundamentalmente, consiste num elo entre a escola
e a sociedade, tangenciando a formacgdo dos individuos, imprimindo nesta as
caracteristicas proprias de uma sociedade.

Macedo (2013) corrobora com essa concepcao ao expor que o conhecimento e
os principios orientados para uma formacao sido aportes essenciais para a constituicao
do curriculo. Ele considera que a estruturagdo dessa formacdo de acordo com esses
aparatos € entdo o curriculo.

O autor entende que o senso comum educacional tende a perceber o curriculo

como um documento em que se ordena saberes, matérias, métodos, puramente como



39

prescritivo, sem perceber que o curriculo pode ter cariter ativo mediante a prética
educativa.

Sob esse esclarecimento, observa-se o curriculo na dimensdo das praticas
pedagbgicas e, por extensdo, das praticas sociais no contexto de aprendizagem,
elemento vivo, passivel de intermediagdes, rupturas, reestruturacdes, ganhando
sentido e forca a medida que influencia e € influenciado pelos individuos, revelando
posturas, ideais, julgamentos e procedimentos.

Nesta Otica, Brandalise (2007) ratifica que a nocdo de curriculo evidencia um
posicionamento, “as formas como os educadores véem e pensam o mundo, o homem,
a sociedade, a educacdo e a escola”. (BRANDALISE, 2007, p.14). Desse modo, ao
tratar de praticas pedagogicas, € necessario considerar o curriculo, pois ele no seu
sentido mais amplo, envolve tudo o que ocorre no espaco escolar, seja dentro da sala
de aula, fora dela, de ordem pedagdgica ou administrativa que atingem 0s processos
de ensino e aprendizagem dos discentes.

Macedo (2013) a partir da elucidacdo do dinamismo curricular apresenta as
implicacdes que a pratica acarreta, bem como a no¢do de atos e atores/autores de

curriculo:

E fato que a prética introduz elementos e problemas significativos
sobre e a partir dos quais se faz necessirio refletir em termos
coletivos. Faz-se necessdrio perceber que o curriculo indica
caminhos, travessias e chegadas, que s@o constantemente
realimentados e reorientados pela acdo de atores/autores da cena
curricular. Neste mesmo veio, faz-se necessario dizer que tal atitude
vai de encontro a qualquer processo de homogeneizacdo curricular,
que tende a criar uma certa névoa de generalizacdo, sacrificando a
visdo das situacdes curriculares especificas e suas singularidades.
(MACEDQO, 2013, p. 27).

Esses atos de curriculo que constituem a ag¢do socioeducacional, trazem a luz a
ideia de que o curriculo passa por revés e pela imprevisibilidade propria da acado
desses sujeitos, que atuam nas mais diferentes realidades, e que agem na dimensao
curricular, criando, gerindo e resolvendo conflitos, a partir de suas praticas e das
praticas dos outros atores/autores. Por isso, entende-se que o curriculo, dentro dessa
dindmica, ndo pode ser concebido como um elemento imutdvel, verdade tnica e

correta, que justificam processos de homogeneizag¢do, mas deve ser entendido como
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um componente passivel e carente dessas interpelacdes e interferéncias. Para Macedo
(2013), o curriculo assim como toda constru¢do social experimenta contradicoes.

Segundo Gaspar e Roldao (2007), o curriculo entendido como um meio ou
processo de representacdo e mudanga social se converte num conceito
multidimensional, sendo a causa e a consequéncia de diferentes influéncias. A unidade
curricular pode apresentar estruturas diferentes permitindo entendimentos e
realizacoes distintas.

E assim que as tentativas de compreender e conceituar o elemento curriculo se
tornam cada vez mais produtivos. Embora muitos estudiosos tenham tentado encontrar
um conceito completo sobre esse elemento, isso ainda ndo foi possivel, pois como
elucida Macedo (2013) o curriculo € dindmico, vivo, o qual serd sempre uma
construcdo social, coletiva, baseado em forgas diversas, além disso, as agdes dos
atores/autores curriculares serdo essenciais para dar cada vez mais novas concepgoes
do que vem a ser esse componente e do que ele faz.

A nocdo de curriculo adotada aqui compreende o curriculo como todo corpo
estatico, em se tratando do documento curricular e todo corpo em movimento, o
curriculo vivo, em agdo, que evoca discursos, vozes a partir de representagdes. Essas
vozes contidas no curriculo traduzem aspiracgoes, interesses, padrdes e construgdes de
certos grupos objetivando estabelecer controle, posicdes, legitimando valores,
imprimindo forgas, validando identidades e grupos, mas negando outros, através da
formacgdo dos sujeitos, dentro do ambiente escolar.

O curriculo por meio das orientagdes contidas nas problematicas de como,
porqué, o qué e para qué ensinar, sdo responsiveis por um desenho, um escopo de
sujeitos, de grupos, de sociedades, por isso necessitam ser compreendidos, analisados
dentro dos seus contextos constitutivos, a fim de entender o enredo significativo

presente nele.

1.2 O CURRICULO COMO CAMPO DE PROBLEMATIZACAO: AS TEORIAS
DE CURRICULO

Nesse capitulo discute-se as teorias de curriculo, desde uma perspectiva

histérica e reflexiva, no que tange a sua constituicdo, desenvolvimento, principais

caracteristicas e perspectivas atuais, também sao contempladas as no¢des de curriculo
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prescrito/ morto, curriculo vivo e curriculo oculto, estabelecidas a partir dos estudos
tedricos sobre o curriculo.

A partir do entendimento que toda constru¢cdo humana € fruto de um ideério
planificado, o qual reflete conteidos de diferentes dimensdes como histéricas, sociais
e culturais, entende-se que esse projeto funda uma identidade.

Nesse sentido, descobrir e entender a identidade do sistema educacional
perpassa pela compreensdo da constituicdo curricular, contemplando-a como essa
construcao humana, edificada sobre pilares teéricos para além dos educacionais. E a
partir dessa analise profunda dependera a relagdo teoria e pratica curricular.

Sobre isso, Sacristdn (2013) afirma que a teorizagdo curricular é uma criagao
interdisciplinar, funcionando como associagdo de saberes e aportes as Ciéncias da
Educacdo. O autor pondera que esse estudo é de suma relevancia para os professores,
no que concerne a relagdo entre as orientacdes tedricas e a pratica, de igual modo, os
paradigmas idealizados das escolas e o que € factivel segundo o contexto em questao.

Ao afirmar que a preocupacdo com a conceituagdo das coisas e dos fatos é
antiga (MOTA, 1987) faz entender que o ser humano sempre buscou definir e
sistematizar os fendmenos da vida, por diferentes razdes: entender o seu
funcionamento, controlar, (re)criar, aperfeicoar e de algum modo humaniza-los.
Corroborando com a afirmativa, Minayo (2009) elucida que o ser humano sempre se
interessou com o conhecimento da realidade, seja através do ambito histdrico
imemorial seja das fundamentagdes cientificas. Para a autora, a ciéncia € uma maneira
de expressdo desse anseio, “ndo exclusiva, ndo conclusiva, ndo definitiva.”
(MINAYO, 2009, p. 9).

Na sociedade moderna, a ciéncia tornou-se uma forma referencial de
compreensdo, explicagdo e fundamentacdo de realidades para encontrar solucdes,
assim como converter tais realidades como verdades passiveis de consideracdo
concreta. Sobre isso, Minayo (2009) assegura que na sociedade ocidental, a ciéncia é o
modo preponderante de constru¢do da realidade, embora ndo tenha alcangado
respostas e proposi¢des para problemas vitais como a pobreza e a violéncia.

Sobre essa busca humana, baseada no cientificismo, encontram-se as teorias:

Os conhecimentos que foram construidos cientificamente sobre
determinado assunto, por outros estudiosos que o abordaram antes de
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n6és e lancam luz sobre nossa pesquisa, sdo chamados teorias. A
palavra teoria tem origem no verbo grego theorein cujo significado é
“ver”. A associacio entre “ver” e “saber” € uma das bases da ciéncia
ocidental. (MINAYO, 2009, p. 16).

As teorias representam a conceituagdo que torna entendivel, visualizavel (no
sentido de compreender) e tangencidvel os fendmenos, segundo as investigacdes
realizadas sobre tais fendmenos.

Para Silva (2010), ha uma relacdo entre teoria e realidade, para ele, essa
constitui-se como reflexo, representacdo da realidade que a antecede. Nesse sentido,
os fendmenos, as realidades acontecem anteriormente as representacdes que se tém
sobre elas.

Assim, ao se tratar das teorias no campo curricular, Silva (2010) elucida que as
teorias de curriculo sdo discursos formulados sobre o objeto curriculo, sao
compreensdes, entendimentos sobre ele. Corroborando com essa assertiva, Sacristan
(2013), percebe a teoria do curriculo como metateoria, a qual engloba discursos
tedricos de diferentes areas da educacgao e os que estao fora dela.

Goodson (2013) considera que os paradigmas tedricos conduzem as
inclinagdes e intengdes do estudo acerca do curriculo. Elas sdo constituidas dentro de
uma realidade social, por isso ela tratard com essa realidade, a partir das marcas,
percepcoes e praticas curriculares, entendendo a esséncia do curriculo e o que ele faz
com 0s sujeitos.

Ainda para o autor, as teorias, por um lado, agem como prescri¢des, estas
indicardo os caminhos e 0 modo a serem seguidos. Goodson (2013) apresenta também
a ideia de Reid (1978), que entende as teorias como atividade idealizada. Elas
funcionam como modelos orientadores de pensamento e de praticas, por outro lado, as
teorias curriculares também instauram, justificam e potencializam realidades
elevando-as a condicdo de “verdades” evidencidveis independentemente da sua
natureza, atuando como reguladoras sociais.

Nas palavras de Silva (2010), a teoria do curriculo descobre, descreve e
explica, o objeto curriculo, o qual a precederia. Sobre essa exposi¢do, o autor amplia a
concep¢do de teoria, quanto ao conflito existente, nesse entendimento constante no
limiar das trés dimensdes inicialmente mencionadas. A teoria para além de descobrir,

descrever e explicar a realidade, envolveria também a sua produgdo, ou seja, nas
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palavras do autor, “ao descrever um “objeto”, a teoria de certo modo, inventa-o. O
objeto que a teoria supostamente descreve €, efetivamente um produto de sua criagdo.”
(SILVA, 2010, p.11).

Para Silva (2010), a teoria estd posta num sistema ciclico, pois:

Ela descreve como uma descoberta algo que ela prépria criou. Ela
primeiro cria e depois descobre, mas por um artificio retérico, aquilo
que ela cria acaba aparecendo como uma descoberta. (SILVA, 2010,

p- 12).

Figura 1: Relacdo entre curriculo e
Teoria do curriculo

EERNEEEEE!

CURRICULO

TEORIADO
CURRICULO

rrrrrrreet

Fonte: Autoria prépria.

Nesse sistema ciclico as pressdes sociais promovem o curriculo e as teorias
curriculares: a teoria curricular ao mesmo tempo em que estuda o curriculo, ela
também instituird paradigmas a serem seguidos, indicard direcionamentos e
possibilidades que revelardo o contexto social, cultural, econdmico em que esta
inserida e, a0 mesmo tempo, revelard determinados anseios, de grupos sociais
evidentes, a partir dessa criacao tedrica.

A teoria de curriculo ndo deve ser tida como uma andlise impessoal,
despretensiosa, equinime e linear cientificista, mas uma acep¢do complexa,
engenhosa e profunda sobre o que vem a ser o curriculo e sobre o que este deve ser.

Silva (2010) esclarece que as teorias se definem através dos conceitos que usa

para compreender a ‘“realidade”. Para ele, esses conceitos vdo orientar a visdo a
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aspectos que somente podem ser revelados por estas definigdes. Os conceitos das
teorias sistematizam o modo de enxergar a “realidade”.

Ao estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica no contexto curricular
Sacristan (2013) respalda-se nas palavras de Kemmis (1986), para promover uma
reflexao sobre a problemaética inerente a concretizacao do curriculo e das teorias deste,
e o conflito entre a educacdo e a sociedade, pois o curriculo, assim como a teoria que
o “desvenda” € uma criacao historica, que nasce em circunstancias especificas.

Segundo Goodson (2013), os estudos tedricos sobre o curriculo como
prescricdo nascem com a realidade social e econdmica, dentro da escolarizagdo, nos
paises ocidentais, atribuida especificamente aos estudos tedricos -curriculares,
apresentando como destaque “formas racionais e cientificas de projeto e
implementagdo curriculares.” (GOODSON, 2013, p. 48). Ja para Silva (2010), a
génese das teorias curriculares coincide com a emergéncia do campo curricular como
“profissional, especializado, de estudos e pesquisas sobre o curriculo.” (SILVA, 2010,
p. 21).

O curriculo tornou-se um objeto de curiosidade dos estudiosos, e digno de uma
investigacdo minuciosa, entendido como componente essencial na constituicio da
identidade, dos objetivos e direcionamentos do sistema educacional, e das institui¢cdes
de ensino, refletindo as exigéncias intelectuais, sociais, culturais e contextuais
vigentes.

Silva (2010) compreende que essa emergéncia do curriculo esta relacionada a
questdes como o desenvolvimento de um grupo de estudiosos sobre o curriculo, a
constituicdo de disciplinas e departamentos nas universidades sobre o curriculo e o
aparecimento de revistas especializadas sobre o curriculo.

Tendo lugar nos Estados Unidos, o surgimento do campo curricular, ocorre no
periodo de fervor educacional, com o estabelecimento da educacdo de massas, a
escola passou a atender um nimero significativo de alunos, de igual modo, o sistema
educacional estava passando por uma maior organizagdo institucional. Para Silva
(2010), esses acontecimentos foram os que contribuiram para o inicio dos estudos
sobre o curriculo. Nesse sentido, o autor destaca os principais fendOmenos para a

emergéncia curricular e educacional nessa época como:
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[...] a formagdo de uma burocracia estatal encarregada dos negdcios
ligados a educacdo; o estabelecimento da educagdo como um objeto
proprio de estudo cientifico; a extensdo da educacio escolarizada em
niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da
populacdo; as preocupagdes com a manuten¢do de uma identidade
nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o
processo de crescente industrializa¢do e urbanizagdo. (SILVA, 2010,
p. 22)

Silva (2006) atenta para o fato de que a América do Norte passava pela
transicdo de uma sociedade densamente rural do século XIX para um energético
processo de industrializacdo e ramificacdo trabalhista, culminou na migracdo de
trabalhadores, o crescimento urbano, novas perspectivas trabalhistas. Tais questdes
representavam problematicas para o rumo da sociedade, e logicamente da educagdo de
massa.

E nesse cendrio norte-americano, do inicio do século XX que surgem as
primeiras tendéncias tedricas do curriculo, denominadas “Teorias Tradicionais”. Essas
teorias, segundo Aradjo (2013) objetivam ser neutras, o que as fazem contribuir para a
manutencdo e legitimacao das realidades sociais € econdmicas existentes.

Tais teorias contém no seu cerne a concep¢do da educacdo em funcdo do
trabalho, busca-se uma educacdo que prepare o sujeito para as solicitacoes
mercadologicas da época, sem que o aperfeicoamento bracal promova alguma
alteracao das posi¢des sociais. Desse modo, entende-se que a massa, em geral, deveria
especializar-se para ocupar um lugar pré-estabelecido pela segregacdo social, o
conhecimento adquirido se fazia necessario apenas para garantir o sucesso do servigo
realizado. Pensar nesta disposicdo curricular, € pensar nesta udltima como um
instrumento que configura, demarca e limita acessos, e impede a mobilidade
socioecondmica.

Como marco de visao tradicional curricular, destaca-se John Franklin Bobbitt,
com sua iconica obra “The Curriculum”, de 1918, a qual segundo Silva (2010) é
escrita num momento de disputa de forcas econdmicas, politicas e culturais pelas
diretrizes educacionais de massa que se firmariam, para assegurar seus interesses.

A obra de Bobbitt entende a escola como formadora de seres capazes de
atender as exigéncias trabalhistas da época, inculcando certos valores. Silva (2006)

reportando-se a ideia de Apple (1982) compreende:
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O interesse dos primeiros tedricos a estruturem o curriculo estava na
preservacdo do consenso cultural e, ao mesmo tempo, em destinar
aos individuos o seu ‘lugar” adequado numa sociedade industrial
interdependente. (SILVA, 2006, p. 5).

Desse modo, o curriculo estava voltado a estrutura e a ordem social, no que
tange ao lugar de pertencimento e ndo pertencimento dos sujeitos, numa organizacao
social, entendendo que havia lugares marcados nesse espaco. Percebe-se deste modo, o
poder e a importancia do curriculo para a formagao e manutengdo de (des)igualdades
sociais, corroborando para a relacdo escola-sociedade, em que uma ndo se
operacionaliza sem a outra.

Silva (2010) explicita que para Bobitt, a escola assim como uma empresa ou
uma industria deveria estabelecer resultados, métodos de alcance e verificacdo. Para
tanto, a escola deveria definir os seus objetivos fundamentados pelas habilidades
necessarias nos labores profissionais.

Essa concepcdo tedrica curricular encontra-se ancorada nos pressupostos da
Administracdo Cientifica, cujo curriculo definia seus objetivos educacionais segundo
seu papel na esfera profissional. Sobre essa relagao, Goodson (2013) aponta que se
exigia uma “ciéncia da educa¢do que sustente a Administragdo Cientifica do sistema.”
(GOODSON, 2013, p. 48).

O modelo curricular proposto por Bobbitt emergia dos valores administrativos
de Frederick Taylor, centrados na eficiéncia. Aradjo (2013) explicita que os estudiosos
sobre curriculo da época, tinham como funcdo identificar as destrezas requeridas dos
labores da vida adulta e elaborar curriculos que contribuissem para que as habilidades
profissionais pudessem ser desenvolvidas, além da capacidade de resolucdao de
problemas. Os especialistas também deveriam criar ferramentas para comprovar a
aprendizagem dessas destrezas.

Lopes e Macedo (2011) esclarecem que os objetivos e as tarefas sdo principais e
podem ser organizados nas matérias escolares que ja fazem parte do curriculo.

Embora o padrao de Bobbitt fosse um dos mais influentes da época, outras
vertentes também se desenvolveram e tiveram lugar no campo curricular, opondo-se ao
eficientismo, como o “progressivismo”, encabecada por John Dewey, o qual antes de
Bobitt, em 1902 escreveu o livro The child and the curriculum, onde expds suas

principais idéias sobre a constituicdo curricular.
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As idéias de Dewey centravam-se na constru¢do da democracia, na percepgao da
inteligéncia social e na mudanca. Consideram-se as experiéncias e os interesses dos
estudantes e segundo Lopes e Macedo (2011), ao trazer essas experiéncias desses €
possivel superar a distancia entre a escola e as aspira¢des dos estudantes. Sendo assim,
o progressivismo, € entendido como uma teoria curricular que vé€ a aprendizagem como
um processo constante e ndo como uma forma acaba e estandardizada em fun¢do do uso
na vida adulta.

O progressivismo acreditava na educagdo como um importante instrumento para
sanar os problemas sociais advindos com a industrializagdo. Desse modo, a escola é
vista como um espago similar a sociedade, onde se encontram problemas e situagdes
que vao requerer dos alunos atitudes democréticas. Nesse ambiente, o que estd em jogo
sdo os valores e as experiéncias dos alunos, a aprendizagem vai perpassar pela sua
constituicdo como pessoa € como sujeito atuante na sociedade.

Silva (2010) ressalta o caréter cientificista das ideias de Bobbitt como fator
principal para terem alcancado grande aceitacdo em detrimento dos pensamentos de
Dewey. Apesar disso, Lopes e Macedo (2011) ponderam que os principios deste dltimo
traspassaram os limites geograficos e constituiram a esséncia das reformas educacionais
no Brasil, nos anos 1920, pelos chamados escola novistas como Anisio Teixeira e
Fernando Azevedo, lideres nas reformas educacionais da Bahia (1925) e Distrito
Federal (1927), respectivamente.

Em 1949, outro nome comeca a evidenciar-se e consolidar-se nos anos seguintes
dentro do territério norte-americano e fora dele, alcan¢ando, por exemplo, o Brasil, ao
propor novos encaminhamentos no campo curricular, a fim de contestar a antigas
questdes sobre planejamento curricular: Ralph Tyler e, sobre esse, Silva (2010) afirma
que os pressupostos de Tyler (1977) se caracterizam como os de Bobbitt (2004), quanto
a serem basicamente técnicos.

De acordo com Tyler (1977), a estruturagdo e o desenvolvimento curricular
devem pretender responder aos seguintes questionamentos:

* Quais os objetivos educacionais a escola deve buscar conseguir?
* Que experiéncias educacionais podem ser disponibilizadas que possibilitem
atingir esses propositos?

* De que modo deve-se organizar eficientemente tais experiéncias educacionais?
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* De que maneira € possivel aferir o alcance desses objetivos?

Silva (2010) explicita que as questdes de Tyler estdo intrinsecamente
relacionadas a divisdo classica da atividade educacional, em que se encontram curriculo,
ensino e instrucdo e avaliagdo.

Embora o paradigma de Tyler se caracterize como tecnicista, ele também
apresentava a preocupacdo com as experiéncias e valores dos alunos, como pilar na
selecdo dos saberes que constituiriam o curriculo, para a atuacdo desse aluno na
sociedade, conforme observa-se no progressivismo de Dewey. Para Tyler, a busca pelos
objetivos da educagdo orientava-se a partir de fontes, dentre as quais estavam os estudos
sobre os estudantes, os estudos sobre a vida contemporanea e os argumentos dos

especialistas dos diferentes saberes:

Tyler busca integrar diferentes modelos de planejamento curricular
que estavam, ora centrados crian¢a (natureza dos alunos) ora no adulto
socialmente inserido que ela se tornaria (natureza da vida
contemporanea). (LOPES E MACEDO, 2011, p. 46).

Segundo Silva (2010), para além dessas fontes era necessario que os objetivos
fossem filtrados pela filosofia social, educacional e a psicologia da aprendizagem.

O entendimento de Tyler ainda apresenta uma perspectiva comportamentalista,
pois os objetivos deveriam estar ligados a projecoes de mudangas dos estudantes ao
final do processo de escolar. Nesse sentido, os contetidos deveriam coincidir com 0s
comportamentos.

E importante salientar que as propostas de Bobbitt, Dewey e Tyler, inauguram
novas formas de entender e planejar curriculo, tendo em vista as novas exigéncias
sociais, culturais e econOmicas vigentes. Embora cada uma apresentasse suas
especificidades, buscava-se encontrar solu¢des para uma sociedade nova e complexa.

No modelo tradicional, o controle social evidencia-se na relagdo entre o ensino e
as expectativas profissionais, a partir de conhecimentos que garantissem a eficiéncia
trabalhista, mantendo a organizagdo das posicdes sociais. Além disso, o curriculo € visto
como neutro, o que corroborava para a crenga de que a escola era um ambiente
imparcial.

Contudo, nesse momento fazer curriculo é buscar contornar e controlar as

principais dificuldades da época, cuja escolarizagdo de massa, inegavelmente solicitava
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um repensar do sistema educativo. Ao mesmo tempo em que se buscava um novo
paradigma curricular e educacional, na figura do curriculo, estavam impressos ideais,
formulacdes e valores responsiveis por justificar e manter velhas mazelas, como a
desigualdade social e o estabelecimento de interesses escusos da elite.

Nas palavras de Silva (2010), os modelos tecnicistas e progressivistas opdem-se
ao curriculo classico e humanista, baseado, no desenvolvimento intelectual, na erudicdo
a partir do estudo das literaturas, das linguas grega e latina, com a finalidade de formar
um homem ideal. Enquanto o modelo tecnicista contrastava o modelo abstrato e sem
funcionalidade desses conhecimentos classicos para a vida e as necessidades sociais e
profissionais, o modelo progressivista opunha-se a desconsideracdo das experiéncias e
interesses das criangcas e dos jovens do curriculo classico. “A democratizacdo da
escolarizacdo secundéria significou também o fim do curriculo humanista classico.”
(SILVA, 2010, p. 27).

As Teorias Tradicionais, segundo Silva (2010), estavam preocupadas com
aspectos do ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacao,
planejamento, efici€ncia e objetivos, sem um questionamento profundo das disposi¢des
educativas e das formas educacionais e sociais dominantes.

Os anos 60 foram marcados por um intenso dinamismo e por uma série de
mudancas no mundo, convertendo-se numa época de questionamentos e revolugdes
filosoficas, cientificas, culturais, sociais e isso repercutiu na area educacional.

Dentre as principais transformacgdes, Silva (2010) destaca os movimentos
independentistas das antigas colOnias européias, as lutas estudantis, o seguimento dos
direitos civis nos Estados Unidos, 0 movimento feminista e os embates contra a ditadura
militar no Brasil.

Foi nessa época que as Teorias Tradicionais passaram a ser questionadas nos
EUA, com o chamado movimento de “conceptualizacdo do curriculo”, e a “nova
sociologia da educagdo”, esta ultima a partir das ideais de Michael Young, na Inglaterra,
que culminaram nas novas teorias curriculares, denominadas Teorias Criticas do
Curriculo.

Embora tenham nascido nos anos 1960, Aradjo (2013) afirma que essas Teorias
aludem a abordagem filosofica denominada Teoria Critica de 1923, liderado por
estudiosos da Escola de Frankfurt, entre os quais destacam-se, Theodor W. Adorno,

Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Walter Benjamin.
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Esse movimento refletia as disposi¢cdes da realidade social capitalista da época,

tendo em vista a libertacao social a partir do pensamento critico do sistema vigente:

A Teoria Critica da Escola de Frankfurt trouxe a ideia de
esclarecimento com o objetivo de estimular uma percepcdo mais
apurada em relacdo a instituicdo de acdes padronizadas tendentes a
manter o sistema dominante. Os meios tecnologicos de comunicacio
podem ser identificados como instrumentos eficazes de interacdo
com a sociedade. Mas, quando tendencialmente direcionados para
repassar a ideologia de grupos dominantes da sociedade, tornam-se
instrumentos manipuladores. (MOTA E AQUINO s.d., p. 3)

Desse modo, a abordagem Critica vai relacionar-se a todo instrumento de
controle e manipulacdo encontrados na sociedade, ¢ desse modo que o sistema
educativo se vé questionado, e atravessado por essa concep¢ao de ndo imparcialidade e
neutralidade quanto aos processos de ensino e aprendizagem, ja que a escola mais do
que formar o sujeito intelectualmente é responsivel pelos conceitos, principios e
“verdades” transmitidos nessa formacdo, fundamentais nos estabelecimentos de
hierarquias, hegemonias e ideologias. Aradjo (2013) ratifica essa ideia ao ver estendida
a investigacao cuidadosa da Teoria Critica das relacOes de cultura e politica cultural de
massas no capitalismo e suas formas para os aspectos cognitivos e técnicos como
maneiras de subjugacao.

A abordagem critica curricular, segundo Lopes e Macedo (2011) advém com um
grupo de investigadores, cujos fundamentos tedricos se diferenciam, mas convergem

pelo modo em que interligam o conhecimento com as aspiracdes humanas:

E por intermédio das discussdes criticas que o conhecimento deixa de
ser considerado um dado neutro. Para os diferentes autores, ndo cabe
apenas discutir o que selecionar, quais critérios utilizar nessa selecao,
mas efetuar a critica conhecimento produzido e dos seus modos de
producio, ao mesmo tempo que problematizam por que determinados
conhecimentos sdo selecionados, e outros, ndo. (LOPES E MACEDO,
2011, p. 77).

E através da perspectiva critica curricular que o curriculo vai ser entendido como
uma figura importante para a estrutura social, pois refletird o modo como o
conhecimento se relaciona com noc¢des como poder, desigualdade e controle social.

Nesse sentido, amplia-se a visdo da maneira em que a escola se conecta a sociedade,
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questionando-se seu papel, sua funcdo, acdes e conseqii€ncias destas, tais percepcoes
serdo estudadas a partir da andlise do curriculo.

Para Jaehn (2012), nesse contexto observava-se a alternativa de conduzir o
controle para a libertacdo social conforme a democratizacdo do conhecimento, por meio
de uma pratica critica e uma disposi¢ao “para a emancipacgao social, cultural e politica.”
(JAEHN, 2012, p. 117).

Lopes e Macedo (2011) fazem uma importante apreciagdo quanto ao enfoque
dessas teorias, ja que elas contemplam como a organizagao politico-econdmica e social
agem nos processos de escolha e producdo de conhecimentos e do mesmo modo estuda
as formas pessoais de significar os conhecimentos, buscando compreender por que
determinados saberes sdo categorizados como saberes e outros nao.

As Teorias Criticas contrariam os fundamentos curriculares das Teorias
Tradicionais, centrados na elaboragao do curriculo, e nao numa reflexdo mais profunda
das formas de dominacdo da sociedade. Sobre essa diferenca, Silva (2011) elucida que
as teorias criticas vao questionar o status quo, até entdo visto pelas teorias tradicionais
como referéncia, ao entender que ele € responsavel pelas desigualdades e injusticas
sociais. Enquanto os pressupostos tradicionais curriculares se preocupam em como fazer
curriculo, os pressupostos criticos se interessam por elaborar defini¢des que contribuam
para entender o que o curriculo faz.

As teorias Criticas serdao imbuidas dos pensamentos de tedricos como, Louis
Althusser, Michael Young, Michael Apple, Paulo Freire e Henry Giroux.

Althusser (1980) em sua obra Aparelhos Ideologicos do Estado, traz a
problematizacdo entre a educacdo e ideologia, fundamentando a critica marxista da
educacdo.

Silva (2010) elucida que para Althusser (1980) a conservacdo da sociedade
capitalista resulta da reproducdo dos seus elementos ideoldgicos, além disso, essa se
mantém porque ha componentes e organismos incumbidos de garantir que o status quo
ndo seja questionado. Para ele, isso s6 acontece pela forca ou pelo convencimento da
repressao a partir de seus aparelhos de Estado, os repressivos, com a policia e o
judiciario, ou da ideologia, com os seus aparelhos familia e escola: “a Escola (mas
também outras instituicdes de Estado como a Igreja ou outros aparelhos como o
Exército) ensinam ‘“‘saberes praticos”, mas em moldes que asseguram a sujeicdo a

ideologia dominante ou o manejo da “pratica” desta.” (ALTHUSSER, 1980, p. 22).
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Nesse sentido, a escola seria responsavel para além de transmitir conhecimentos
escolares, conforme visdo tradicionalmente concebida, responsavel pelo
desenvolvimento intelectual do aluno que futuramente serd um profissional, a escola
também ¢é responsavel por difundir valores e representacdes sobre esses, como o que €
aceitavel ou ndo socialmente, como exposi¢cao das idéias e utilizagao da linguagem para
convencer, inculcar os ideais politicos, culturais e econdmicos do Estado, disseminando
as bases por ele requeridas na formacao do seu cidadao.

Segundo Esteve (1999), essa concepg¢do transmissiva do conhecimento ancorada
no consenso social vem sendo desfeita nos dltimos vinte anos, sobre 0s propdsitos e

valores que a institui¢@o escolar deve potencializar:

Embora este consenso nunca fosse muito explicito, havia um acordo
basico sobre os valores a transmitir pela educacdo. Dessa forma, a
educacgdo reproduzia nuicleos de valores amplamente aceites tendentes
a uma socializacdo convergente, isto €, a integracdo das criangas na
cultura dominante. (ESTEVE, 1999, p.103)

Atualmente, entende-se que a escola constitui um ambiente de socializacdo,
(re)construgdo de conhecimentos, valores e representagdes, nesse sentido, busca-se que
a educacdo contemple a complexidade humana, como sujeito a0 mesmo tempo

individual e social:

A educacgio deve ser concebida como um processo de aprendizado e
emancipacao para que a constru¢do do conhecimento integre todas
as dimensdes do ser humano: corpo/mente/sentimento. Mas,
geralmente, a escola ainda valoriza a capacidade cognitiva acima das
outras qualidades humanas, embora saibamos que a inteligéncia,
isoladamente, nio constitui o valor de um homem. (MOUSINHO E

SPINDOLA, 2010, p. 139).

E importante salientar que Silva (2010) apropria-se das palavras de Althusser
para entender a escola como um aparelho ideoldgico central porque alcanga toda a
populacdo por um tempo estendido, embora Althusser atente para o fato de que ela nao
seja vista dessa maneira, ja que “nem sempre se preste muita atenc@o a sua musica: ela é
de tal maneira silenciosa!” (Althusser, 1980, p. 64). E justamente nesse siléncio que
reside o seu poder e seu perigo, pois a escola numa visao simplista e inocente é limitada

a ser o local de formacao intelectual. Contudo, essa exerce por exceléncia a fungdo
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modeladora dos sujeitos e para o filésofo, a escola € responsavel por formar
representacdes dos e de quais espacos cada grupo especifico pode/deve ocupar — uns
dominantes, outros subjugados, a partir da dissemina¢do de ideologias.

A escola seria responsavel pela transmissdo direta e/ou indireta de ideologias
que atingirdo toda a sociedade. Conforme elucida Silva (2010), essa disseminacgado se da
a partir do seu curriculo. O autor considera que a ideologia age de maneira
discriminatoéria, ao inclinar “os individuos das classes subordinadas a submissdo e a
obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar e a
controlar” (SILVA, 2010, p. 32).

E nesse momento, que o curriculo é entendido como um objeto sem
neutralidade, um lugar politico, em que se estabelece uma liga¢do entre os contetidos
contidos nele, as relagdes sociais e de poder, j4 que as escolhas dos conteidos no
curriculo representam interesses de classes dominantes.

Conceber curriculo nesse viés é conceber e entender o jogo de interesses sociais,
politicos, econdmicos direcionando o que determinado grupo social deve saber e até que
ponto eles precisam conhecer, haja vista que o conhecimento pressupde reflexao,
consciéncia, poder e emancipagao.

O acesso ao conhecimento, e, por conseguinte, ao poder e a libertacdo se vé
condicionado aos interesses da classe dominante e conforme Silva (2010) o curriculo da
escola estd alicercado na cultura dominante, ou seja, os padrdes, modelos e
representacdes desse grupo.

Segundo Santos e Machado (2011), pensar curriculo e ideologia € refletir sobre o
poder politico que essa pode ganhar no espago escolar, entendendo que o saber presente
no curriculo exerce fungdo significativa na formacgao de identidades, observando a quem
interessa esse conhecimento e a quem ele joga.

Outro importante estudioso para a vertente critica do curriculo foi Michael
Young, com a obra Conhecimento e controle (Knowledge and control), de 1971. Para
Lopes e Macedo (2011) através dele, o autor introduz a Nova Sociologia da Educacao
(NSE), em que ha estudos de diferentes pesquisadores, cujo objetivo é conceber o saber
escolar como objeto de pesquisa da Sociologia da Educacdo. A partir dai, destaca-se o
interesse pelo curriculo como questdo de pesquisa, investigando-o por meio da

Sociologia do Curriculo, e ndo somente pela Psicologia e Filosofia.
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Young contrapde-se a toda forma de conhecimento caracterizado como
dominante, radical e pronto, j& que para ele todo saber € construido mediante a
dialogicidade entre os sujeitos, gerando sentidos, dos quais dependerd o ensino, nesse
sentido, o saber passa a ser visto como legitimo a partir das significacdes e ponderacdes
desses sujeitos.

Para a NSE, o que legitima o saber deixa de ser teoricamente exterior, alheio e
anterior a sociedade e aos seus agentes, mas emerge do interior dos contextos sociais e
serd tratado como conhecimento segundo as convencoes e significados instituidos.

Para Silva (2010), o pensamento de Young diverge da ideia racionalista
curricular de autores como P. H. Hirst e R. S. Peters, baseado num conhecimento
“universalista, conceitual e abstrato.” (SILVA, 2010, p. 66).

A NSE esta interessada em analisar os curriculos ja existentes, buscando
compreender a relacdo entre as selecdes disciplinares, a estruturacdo do conhecimento
aos interesses envolvidos, associando-os a valores econdmicos, politicos e de poder.

Silva (2010) afirma que Young estuda o porqué das sele¢des disciplinares, em
que consiste o status de determinados saberes e disciplinas, para ele a mudanga
curricular representa também as relacdes de poder. Ratificando com Silva (2010), Lopes

e Macedo (2011) elucidam que:

Young se confronta com o conhecimento académico e/ou cientifico no
curriculo por considerar que a superioridade conferida a esses saberes
contribui para manter as desigualdades sociais e as hierarquias entre as
pessoas. Os conhecimentos da elite intelectual dominante t€ém uma
ligacdo com o poder politico-econdmico. (LOPES E MACEDO, 2011,
p-79).

Nesse sentido, o curriculo € a expressdao do poder da elite a partir da selecao dos
saberes intitulados como necessarios, importantes e elevados. Aqueles oriundos da
populacdo sdo rejeitados. Isso acarreta dizer que no curriculo abarca a noc¢do do que a
nao elite precisa conhecer e até que ponto se deve ter determinado conhecimento.

Apesar do grande éxito da proposta da NSE, Silva (2011) explicita que a
notoriedade conquistada inicialmente diminuiu, a esséncia da proposta viu-se envolta de
teorizacoes pedagdgicas. Além disso, as conceituagcdes criticas da educacdo
concentradas na NSE passaram a ramificar-se em diferentes vertentes, tais como o

feminismo, estudos sobre raga e etnia, estudos culturais, dentre outras.
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No Brasil, um dos principais representantes pela disseminag¢ao do pensamento de
Young é Antdnio Flavio Moreira, tratando também, segundo Lopes e Macedo (2011),
de trazer novas ponderacdes as designadas por Young sobre as relacdes entre saber e
estrutura social.

Tal associacdo encontra em Michael Apple grande espaco de discussdo, em suas
obras como “Ideologia e Curriculo”, centrando-se no curriculo e no saber educacional,
tomando por base as criticas a educacdo liberal de Althusser e a critica marxista da
sociedade.

O curriculista norte-americano, a partir da realidade capitalista que diferencia os
dominantes dos subjugados, concebe tal realidade estendida aos diferentes ambitos:
educacional e cultural. Para Silva (2010), a partir dai observa-se o vinculo entre
economia e educagao, entre como se encontra sistematizada a economia e 0 modo como
o curriculo esta estruturado. Apple compreende que tal vinculo carece de uma anélise
profunda dos atos humanos para além da realidade capitalista.

Segundo Lopes e Macedo (2011), Apple faz parte dos tedricos reconceptualistas
curriculares, os quais unificam seu engajamento intelectual ao politico, no que tange a
problematizacdo do arranjo social determinado. Apple se associa as classes
trabalhadoras no anseio de mudancas historicas da organizagdo econdmica.

Apple direciona-se as formas mais incisivas de dominio e interesses das camadas
mais elevadas da sociedade encontradas no curriculo na forma de ideologias. Entendida
por Lopes e Macedo (2011), a reflexdo de Apple reside em que os conhecimentos
académicos e os fundamentos seletivos, sistematizacio e avaliagdo seguem alternativas
que fazem parte de um contexto maior de saberes. Ainda na visdao do autor, nas palavras
de Lopes e Macedo (2011), essas alternativas estdo apoiadas em valores, ideologias
sociais e econdmicas e em significados organizados, e por isso devem ser questionadas.
Embora na visdo de Apple (2006), o estudo critico da associacdo entre ideologia e o
raciocinio e a pratica educativa € negligenciada, sendo esta criticidade responsavel por
desvelar interesses e tratos politicos, econdmicos, sociais éticos acordados carentes de
problematizagdes.

Para Apple (2006), as escolhas curriculares, cujas ideologias radicam no que ele
chamou de conhecimento oficial, integram simbologias nas prdprias instituicdes de

ensino, as quais representam formas de controle social: “as formas de conhecimento
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(tanto aberto quanto oculto) encontradas nas escolas implicam nog¢des de poder e de
recursos e controle econdmicos.”. (APPLE, 2006, p. 84).

Para o tedrico, o curriculo reflete escolhas, ideais de grupos dominantes, logo
considera a figura curricular como parcial, ndo neutra e lugar de disputa entre grupos de
classes, racas e géneros. E através do curriculo que as classes dominantes buscam a
manuten¢do da ordem e das posi¢Oes das categorias sociais estabelecidas.

A partir de Lopes e Macedo (2011), Apple (2006) compreende a reparticio do
conhecimento técnico se efetiva por propiciar a preservagdo da organizacdo econdmica
determinada, segundo ele a escola ndao s6 distribui o saber técnico que garante as
desigualdades sociais, mas também gera agentes no sistema econdmico, bem como
“produz conhecimentos que atuam como capital cultural, capaz de sustentar esse mesmo
sistema econdmico.” (LOPES E MACEDO, 2011, p. 82).

Para Apple em Lopes e Macedo (2011), o saber hegemonico € um elemento
formado por concepcOes, significados e valores que formam as acdes diarias e o
entendimento humano sobre o mundo. Ele se torna cada vez mais hegemodnico a medida
que ele vai se constituindo senso comum e a medida que sua transmissdo ¢é
compreendida como saber universal ele € interpretado como cultura dominante. Essa
perspectiva curricular atenta para a fung¢do do curriculo na reproducao cultural e social

Nesse espaco, alguns estudiosos como Apple (2006), se centraram no chamado
curriculo oculto a distin¢@o do curriculo prescrito, ou oficial. Conforme Santos (2008),
o prescrito se refere ao estabelecido pelo sistema de ensino, apresentados, por exemplo,
na forma das diretrizes curriculares e dos Parametros curriculares. Neles se insertam os
conteddos a serem trabalhados, 0 modo como devem ser desenvolvidos e os objetivos
que se devem alcancar. Por outro lado, o curriculo oculto é aquele que nao se encontra
documentado, mas possui influéncias que agem na aprendizagem e no trabalho do
professor, a partir de praticas, atitudes e representacdes dentro do ambiente escolar. Para
Apple, o curriculo oculto “serve para reforcar as regras bésicas que envolvem a natureza
do conflito e os usos”, assim como “impde uma rede de hipéteses que, quando
internalizadas pelos alunos, estabelece os limites da legitimidade.” (APPLE, 2006, p.
130).

Outro importante educador da abordagem critica do curriculo foi Paulo Freire,

com importantes contribui¢des grandemente disseminadas no mundo, de acordo com
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Aratjo (2013), suas reflexdes residem para o desenvolvimento da educacdo de adultos
em paises subdesenvolvidos.

Segundo Lopes e Macedo (2011), os estudos de Freire sdo o alicerce da
educagdo popular, que objetiva propiciar a luta dos oprimidos. Tal processo, se d4 por
meio da conscientizagdo politica e libertagdo, e € ai que se encontra a concep¢ao de
conhecimento. Freire (1987) acredita que devesse agir com o sujeito e, por isso, seus
conhecimentos e existéncia devem ser contemplados.

As idéias de Freire contrariam a chamada “educacdo bancaria”, caracterizada
pelo esvaziamento e dissociacdo com a realidade e com aquilo que efetivamente tem
significacio para o aluno, e € aqui onde reside a principal contribui¢do do tedrico para o

paradigma critico do curriculo:

A critica de Freire ao curriculo existente estd sintetizada no conceito
de “educacdo bancéria”. A educagdo bancaria expressa uma Vvisio
epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo constituido
de informacdes e de fatos a serem simplesmente transferidos do
professor para o aluno.” (SILVA, 2010, p. 48)

Contrariando essa visdo, Freire (1987) entende os sujeitos como histdricos,
sociais, que carregam suas proprias experiéncias, imersos em contextos de opressdao
especificos, os quais para serem superados fazem requerer desses individuos uma
postura reflexiva, critica e politica. Para Lopes e Macedo (2011), essa percepcao
configura-se numa educacdo problematizadora, fundamentada na transformacdo dos
sistemas de opressdo com base num processo dual, - intelectual e politico a0 mesmo
tempo - exigindo pensar critico e atitude transformadora.

Dentro dessa concepg¢do, Freire (1987) propde a alfabetizacdo de trabalhadores
rurais a partir de temas geradores, emergentes da realidade dos préprios individuos,
construindo-se com palavras do seu cotidiano. Para Lopes e Macedo (2011), essa
acepcao, designa a construcdo de um conhecimento critico e a conscientizagdo dos
individuos, mas para isso se faz necessario o ato do didlogo.

Em Araudjo (2013), entende-se que Paulo Freire ressignifica a nocao de cultura,
pois enquanto a educacdo bancaria favorece os saberes oriundos da elite, descritos como
“eruditos”, para o tedrico nao ha cultura superior a outra, mas todas as culturas devem

ser consideradas, porque todas sdo constru¢des humanas.
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Sobre a problemética cultural, o tedérico Henry Giroux trouxe grandes
contribui¢cdes a critica curricular, influenciando nas reflexdes dos filésofos da Escola de
Frankfurt como Adorno, Horkheimer e Marcuse, o autor contempla o curriculo como
politica cultural.

O estudioso opde-se a racionalidade técnica e positivista do curriculo, consoante
Macedo (2013), Giroux postula que o curriculo deve ser analisado através de condi¢des
historicas, éticas e politicas. Silva (2010) corrobora, ao afirmar que a eliminagdo desses
elementos no campo curricular dentro das teorias tradicionais contribui para a
reproducgdo das desigualdades e iniqiiidades sociais.

Para Silva (2010, p. 53) “é no conceito de resisténcia, entretanto, que Giroux vai
buscar as bases para desenvolver uma teorizagdo critica, mas alternativa, sobre a
pedagogia e o curriculo”.

Nesse sentido, ele vai perceber o curriculo a luz da resisténcia de docentes e
discentes, sendo através da conscientizacio politica dentro das praticas curriculares que
se pode inaugurar processos de emancipacdo e libertacdo da subjugacdo. Silva (2011)
entende que tais ideias estdo fundamentadas nos aportes de Paulo Freire sobre a
participacao dos sujeitos nos processos de educagdo e na elaboragao dos seus proprios
significados e de sua propria cultura.

Outra relevante consideragdo feita por Giroux encontra-se na visdo da pedagogia

e do curriculo a luz da politica cultural:

[...] Giroux localiza a luta politica no terreno da cultura. Fala, portanto
em trabalhadores culturais — envolvendo professores, artistas,
jornalistas, advogados e outros trabalhadores — cuja tarefa seria
redefinir o trabalho cultural como cidadania insurgente. Trata-se de
um projeto de empoderamento a partir da constatagdo de que toda a
experiéncia cultural tem for¢a educacional. (LOPES E MACEDO,
2011, p. 201)

O curriculo estd marcado pelo processo de constru¢cdo de significados e
principios culturais, segundo Silva (2010) os quais estdo associados a relagcdes sociais
de poder e desigualdade.

A escola ndo pode, deste modo, estar desassociada das formas de reprodugao,
estabelecimento e significagdes culturais que condicionam, regulam e desencadeiam

processos de legitimacao.
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Para Lopes e Macedo (2011), a pedagogia em Giroux envolve a acdo politica de
professores e intelectuais preocupados com a responsabilidade social, objetivando o nao
determinismo, e busca por op¢des que promovam uma ho¢do mais complexa dos
sujeitos e grupos sociais.

As Teorias Criticas prosperaram e trouxeram indagagdes em diferentes ambitos,
de acordo com Silva (2010) elas estavam preocupadas com a critica curricular, tendo em
vista aspectos tais como: ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, relagdes sociais de produgdo, conscientizagdo, emancipacdo e libertacdo,
curriculo oculto e resisténcia.

A partir da primeira metade do século XX, o mundo se vé envolvido em uma
série de mudancas socio-culturais: a mulher passa a ter maior espago no mundo, através
das discussdes sobre a participagdo dela na sociedade, um mundo perplexo com as
mazelas causadas pelas 1° e 2° Guerras Mundiais. Um mundo descontente e frustrado,
marcado por transgressdes, corroborando para o questionamento das aspiracoes
totalizantes do pensamento filoséfico-historico e social moderno; duvida-se do
progresso, critica-se o sujeito racional, livre e soberano, os padrdes considerados
“rigidos” da modernidade e o rompimento com o pensamento positivista, a fim de que
os “subjugados” tenham voz. (SANTOS E MACHADO, 2011).

O curriculo aqui estard envolvido com questdes especificas de uma sociedade
p6s-moderna como a do multiculturalismo, caracteristico das novas sociedades, tendo
por esséncia a diferenca. Embora assim o seja, as sociedades pds-modernas se vém
atreladas ao binarismo diversidade cultural e homogeneizagdo cultural, os processos de
encaixe aos perfis idealizados, serdo responsaveis por estabelecer limites e segregacoes
das minorias, corroborando para a manutenc¢do das desigualdades sociais, controle e
dominio da populagdo que ndo ‘“‘se encaixa” nessas idealiza¢des coloniais. Segundo
Silva (2011), ndo se pode separar as questdes culturais das de poder e € a partir dai que
deve-se refletir a ligacao entre curriculo e multiculturalismo.

O multiculturalismo para Silva (2010) nasce nos paises do Norte, evidenciado
pelos movimentos migratérios, em que estdo desenhadas as diferencas de culturas
raciais, étnicas e nacionais num determinado ambiente.

De acordo com Macedo (2013), o movimento multicultural tem como
caracteristica basilar a diferenca. Esse movimento possui varios direcionamentos em

que nao se dar prioridade ao tratamento das forgas opressoras que legitimam padrdes
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culturais, contemplando a cultura externamente as relacdes de poder eles se inspiram
numa perspectiva humanista e liberal, defendendo a tolerncia e o respeito entre os
individuos. Essa concep¢do € questionada por um multiculturalismo mais critico, pds-
estruturalista, ao entender que quando se tolera ha implicita uma no¢@o de superioridade
de quem exerce essa tolerancia. Para seus expoentes como Foucault, Derrida, Deleuze,
Guattari e, especificamente no Brasil, Tomaz Tadeu da Silva, nesse tipo de
multiculturalismo, a diferenca esta atrelada a relacdes de poder. A diferenca € produzida
através de discursos de significagdo. Essa acepcdo esbarra na questdo de sua
estrapolacao textual.

Silva (2010), ainda apresenta a forma “mais materialista” do multiculturalismo,
direcionado a analise dos processos institucionais, econdmicos, € sistematicos por tras
dos processos de discriminacao e desigualdades fundamentados na diferenca cultural.

Estas questdes sdo introduzidas no campo curricular, ao compreender que o
curriculo € o lugar em que a cultura é percebida na relacdo de construcdo de sentidos,
baseado nos principios idealizados. Jesus (2003) assevera que as instituicdes de ensino
historicamente vém originando a exclusdo de grupos que ndo se enquadram aos
arquétipos étnico-culturais hegemonicos. Assim, o curriculo deve estar para além de
ensinar a respeitar a pluralidade e a diferenca, deve analisar os processos em que essas
diferencas sdo produzidas a partir da relagdo de desigualdades. (SILVA, 2010).

Ainda sobre isso, Silva (2010) corrobora ao afirmar que grupos culturais
minoritarios —as mulheres, os negros e os homossexuais—, passaram a interrogar os
padrdes dos curriculos universitarios. Tais grupos defendem a incorporagdo dos aportes
das culturas subordinadas nos curriculos, como forma de promover uma maior
representatividade desses.

Santos e Machado (2011), respaldando-se nas reflexdes de Candau e Moreira
(2008), ratificam que dentro das questdes curriculares se faz necessario que os
individuos reconhe¢am suas identidades culturais e as representagdes do que configura
o “outro”, entendendo a pratica escolar como um processo de conexdao cultural,
emergindo a construc¢do histdrica e social dos conhecimentos, além disso, “conceber a
escola como um espaco de critica e producdo cultural.” (SANTOS E MACHADO,
2011, p.20).

Macedo (2013), afirma que ao analisar o curriculo considerando os embates da

pluralidade cultural, permitindo-o abrir espagos para uma concepgao ética e politica dos
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processos interculturais pode contribuir para um movimento anti-colonizador,
contrariando a forma totalizante e hegemonica pela qual o curriculo foi sendo amoldado
ao longo da historia da humanidade.

Para Silva (2010), através do multiculturalismo fica aparente que a igualdade
ndo se da apenas pela igualdade de alcance do curriculo hegemonico, mas sim por meio
da transformacdo desse ultimo, permitindo com clareza, que sejam reveladas as
maneiras “pelas quais a diferenca € produzida por relacdes sociais de assimetria”.
(SILVA, 2010, p. 90).

As relagdes de desigualdade e poder passam a ter espaco nos curriculos,
observando a constru¢do de disparidades sociais entre géneros, ragas € etnias e
observando o porqué determinados grupos étnicos e raciais ‘“minoritirios” estdao
dispostos em funcdes e em lugares especificos.

Tais investigacdes t€m inicio com os estudos culturais, dentre os quais destacam
nomes como: Marc Augé, quem segundo Macedo (2013), passa a analisar a vida nos
ndo lugares, como metrd e parques.

Os estudos sobre raga e etnia passam a ser também questionados, ja que o termo
raca, remonta da iniqua subordina¢do dos povos colonizadores europeus aos povos
entdo colonizados, classificados como inferiores. Silva (2010) assinala que a genética
avancada comprovou que nao ha fator algum que justifique a separa¢do dos povos em
numeros especificos de ragas.

O autor elucida as tensdes entre os termos ‘“raga” e “etnia”, no que tange as
especificidades que os diferenciariam; assim, para algumas ponderacdes “raca”
contempla as “etnias”’, enquanto outras a “‘etnia” abarca as “racas”. Silva (2010) afirma
que a maioria tende a utiliza-los como sindbnimos.

Nesse sentido, observa-se que a constru¢cdo de sentidos desses termos decorre
das construgdes discursivas dos sujeitos e dos grupos sociais, € por isso, para Silva
(2010), os termos em questao, assim como a “identidade” estdo em constante mudanca.

Segundo Silva (2010), todo o tecido curricular, entendido como os livros, as
orientacOes curriculares e as acgdes escolares t€ém internalizado discursos nacionais,
étnicos e raciais, supremacias identitirias dos grupos dominantes, e inferioridade das
identidades dos grupos minoritarios, classificados como exdticas ou folcloricas.

Reiterando a consideracao de Silva (2010) Santomé esclarece que:
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Quando se analisam de maneira atenta os conteidos que sdo
desenvolvidos de forma explicita na maioria das instituicdes
escolares e aquilo que € enfatizado nas propostas curriculares, chama
fortemente a atencdo a arrasadora presenca das culturas que
podemos chamar de hegemdnicas. As culturas ou vozes dos grupos
sociais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdem de
estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas, quando
ndo estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de
reacdo. Entre essas culturas ausentes podemos destacar ... as etnias
minoritdrias ou sem poder (...). (SANTOME, 2009, p. 161).

Desse modo, estdo impressas no curriculo as narrativas que promovem o0s
descompassos sociais, que instauram verdades, que a0 mesmo tempo em que da voz a
um grupo, também faz silenciar outros. Também é possivel perceber a politizacdo nessa
realidade, quando a minoria caminha de maos dadas a ndo representatividade,
consequentemente culminando na falta de poder. Como um circulo vicioso: a falta de
representatividade reside na ndo presenca das contribuicdes das minorias e
concomitantemente esse apagamento resulta na nao representatividade.

Silva (2010) compreende que um curriculo numa perspectiva pds-critica
buscaria compreender a complexidade dos fendmenos como o racismo, visualizando os
processos de construgdes textuais e sociais que promovem tal atitude, ndo resvalando na
superficialidade de concebé-lo como proprio e individual. Um curriculo nessa vertente
estaria interessado em estratégias de desconstrucdo das narrativas, verdades e a
concepcdo de identidades nacionais, raciais e étnicas.

Outra andlise poés-critica do curriculo incide na desconstru¢do das grandes
narrativas ou metanarrativas, no periodo intitulado como pds-modernismo.

Segundo Silva (2010), € um agrupamento de concepcdes que abarca diferentes
areas, intelectuais, politicas, sociais e epistemologicas. O pds-modernismo permitiu a
abertura para uma série de reflexdes sobre o projeto modernista, o qual sustentava-se na
razdo humana e na concepc¢do de que o homem era a resposta para os questionamentos
da sociedade sao "superados" pela complexidade do préprio homem.

Mastrella (2010) compreende que uma série de concepgdes passa a ter diferentes
representacdes. Ela se opde as formas de totalizagdo, homogeneizagdo que respaldam as
explicacdes generalistas. O pensamento pds-moderno valoriza a heterogeneidade, vai de

encontro ao controle e a submissao das diferencas.



63

Uma das grandes criticas da pés-modernidade é em relacdo a nogdo de sujeito.
Enquanto na modernidade o sujeito € livre e soberano, racional e detém o controle de
tudo, na pés-modernidade o sujeito é contraditério, composto por varias identidades,
que sdo (trans)formadas. Para Silva (2010), esse fato vai contribuir para que a
instituicdo escolar também seja interpelada, pois ela € expressio do pensamento
moderno, cujo objetivo se relaciona ao progresso social a partir desse individuo
idealizado.

Reforcando a ideia anterior de Silva (2010), sobre a posicao desconfortavel da
escola ao estar vinculada a padrdes da inven¢dao moderna, num contexto pds-moderno,
Macedo (2013) afirma que o curriculo moderno possui narrativas contundentes, € em
realidade uma metanarrativa, com marcas de “um artefato educacional coisificado”, sem

ser questionado. Segundo o autor, € a partir dai que as discussdes pds-modernistas

adentram ao campo curricular:

E nestes termos que desenvolve uma desconfianca potente em relacio
as pretensdes totalizantes do conhecimento. A base nomotética do
conhecimento moderno fé-lo edificar-se enquanto “grandes
narrativas”, “narrativas mestras”, pautadas na vontade de controle e
com o objetivo de se chegar a uma sociedade pura e perfeita (...) E
assim que a prdpria no¢do de progresso é questionada na medida em
que se torna algo inevitavel. (MACEDO, 2013, p. 64).

Nesse contexto, os argumentos poOs-modernistas vao questionar os tracos
curriculares modernos, colocando-o numa esfera de instabilidade, duvida e
desconstrugoes dessas narrativas. Em Macedo (2013) e Silva (2010), esse curriculo
moderno € caracterizado por ser linear, sequencial e estitico passa a ser problematizado.

Na perspectiva pds-modernista, a teoria critica curricular também sera alvo de
questionamentos, pois esta ultima estd baseada nos pressupostos da metanarrativa
modernista, duvidando da promulgacdo emancipadora e libertadora da pedagogia
critica. (SILVA, 2010, p. 115).

Segundo o autor, a pedagogia critica converge com a tradicional, a medida que
ainda esta apegada ao anseio de dominio e controle das fundamentacbGes modernas.
Ainda sobre essa reflexdo, Silva (2010) no que tange a perspectiva curricular critica,

compreende que a pés-modernidade vai de encontro ao ar de seguranca da pedagogia
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critica, ao contrario, o raciocinio pés-modernista finda com a ideia de certeza, de
fixacdo e estabilidade.

Por fim, as Teorias Pds-Criticas abordam questdes de identidade, alteridade e
diferenca, subjetividade, saber-poder, significagdo e discurso, representacdo, cultura,

género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

Quadro 1 - Resumo das abordagens Tedricas curriculares

TEORIAS TEORIAS TEORIAS
TRADICIONAIS CRITICAS POS —CRITICAS
Aspectos do ensino Ideologia Questodes de identidade
Aspectos da | Reprodu¢do cultural e | Alteridade e diferenca Subjetividade
aprendizagem social
Avaliagdo Poder Saber-poder
Metodologia Classe social Significacdo e discurso
Didatica Capitalismo Representagdo
Organizagdo Relagdes sociais de Cultura
Planejamento Producio Género
Eficiéncia Conscientizagdo Raca
Objetivos Emancipacdo e libertacdo | Etnia
Curriculo oculto Sexualidade
Multiculturalismo
Resisténcia

Fonte: Silva (2010).

As reflexdes tratadas aqui servirdo de embasamento para as anélises posteriores
dos curriculos de linguas do IFBA. Serdo lanternas para uma investigacdo complexa e

intensa no entendimento da figura representante do poder socioeducativo.

1.3 UM OLHAR SOBRE O CURRICULO E O ENSINO DE LINGUAS NO
BRASIL: POLITICA DE ENSINO X POLITICA LINGUISTICA

A questdo do ensino das linguas estrangeiras, doravante LE’s, no Brasil sempre
foi envolta de relativismos e complexidades associadas aos diferentes ambitos da
sociedade: historicos, culturais, econdmicos, dentre outros e, segundo Gomes (2014),
a comercializacdo de cada lingua pode dar-se involuntariamente a partir de diferentes

fatos histdricos, tais como a globalizacao.
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O autor ao referir-se as idéias de Bourdieu (1982), faz uma analogia entre
moedas, linguas e valor, a fim de ilustrar a relagdo entre os interesses sociais € a
posicdo das linguas ao longo do tempo, de acordo com os avancos da humanidade,
desse modo, € possivel desmistificar a no¢do incauta do ensino das linguas

estrangeiras associada a fatores aleatérios:

O fato é que toda lingua tem seu valor, sua cotacdo e existe uma
cotacdo econOmica, como moedas. (BOURDIEU, 1982). Em sua
origem o comércio era justamente feito a base de troca. E o ensino
de lingua estrangeira se baseia na troca comunicativa. (GOMES,
2014, p. 863)

De certo modo, os esforcos lingiiisticos, entendidos aqui como toda a teia
estrutural e prética de ensino de Linguas Estrangeiras (LE’s), focalizando as politicas
linguisticas e as politicas de ensino, sdo frutos de caracteristicas e interesses presentes
em uma determinada sociedade, sendo esta constituida por determinados sujeitos, que
possuem necessidades e aspira¢des especificas.

Tais esforcos vém desenhando o destino das linguas no territorio nacional, a
partir de uma andlise cada vez mais profunda das implicagdes destas linguas nesse
espaco, que ao mesmo tempo em que tem seus proprios anseios se comunica com as
exigéncias globais, culminando em iniciativas que visam estabelecer tais linguas e
seus falantes, no contexto em que estao inseridos.

E praticamente uma unanimidade a presenca das LE’s nos curriculos escolares
do Brasil, contando com estabelecimentos de carga horaria, programa de disciplina e
constantes reformulacdes, frutos de uma série de problematicas tais como: quais
linguas devem ser ensinadas? Por que estas? Por que elas devem ser ensinadas? Como
estd organizado seu ensino? Quais critérios escolhidos? Sao questdes que fazem parte
do esboco das implicagdes referenciais em Sociolinguistica e Linguistica Aplicada —
LA, denominadas Politicas Linguisticas, a qual ganha for¢a a medida que emergem
questdes de exigéncias lingiiisticas, num mundo cada vez mais ripido e

intercomunicativo. Nas reflexdes de Correa (2014):

Trazer politica linguistica para o eixo da discussdo é indispensével,
em qualquer ambiente, principalmente o escolar e o académico. Os
usuarios de uma lingua ou de mais de uma precisam se perguntar
constantemente por que a(s) usam, por que defendem determinado(s)
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uso(s) em detrimento de outro(s) ... Isso esta relacionado as forgas
que circundam a compreensdo e as a¢gdes via lingua, ou melhor, via
praticas linguisticas. (CORREA, 2014, p. 33)

Para entender o grande interesse e as transformacdes imbricadas as linguas
estrangeiras é preciso fazer uma retrospectiva histérica do lugar dessas linguas no
Brasil e no ensino brasileiro, desde a perspectiva das politicas lingiiisticas, haja vista
que a preocupacgdo em posicionar essas linguas no pais nem sempre foi a mesma ao
longo do tempo, contudo lembrando que as escolhas linguisticas sempre tiveram
relacionadas a uma politica linguistica e, consequentemente por uma politica de
ensino, discutidas nessa sec¢ao.

Nas palavras de Chaguri (2012), o ensino de LE’s no Brasil passou por vérias
transformagdes ao longo da histéria, as quais ndo se limitam a questdes da sua
organizacdo nas escolas, mas envolvem a estrutura curricular impactada pelas
recorrentes mudangas relacionadas as dimensdes politicas, sociais e econdmicas,

responsaveis pela constituicao da Historia:

A Histéria ndo se organiza pela cronologia, mas ela se organiza pela
relacdo de poder, pela relacdo de sentidos. E essa relagdo de poder
(politica) que determina a escolha de uma lingua a ser utilizada
numa relagdo em que “as palavras ganhem sua existéncia e se

concretizem num contexto da enunciacdo” (BAKHTIN, 2006, p. 23
apud CHAGURI, 2012, p. 3).

Nesse sentido, o ensino de linguas se orienta também por questdes externas a
sala de aula, ou seja, por questdes amplas, que estdo fora dos espacos escolares, num
movimento de rompimento e continuidades histdricas, ideoldgicas e hegemonicas, na
busca por espacos, auto-afirmacdes e negagdes dessas linguas e, consequentemente,
dos sujeitos, por isso o ensino de linguas se insere também numa esfera politica.

O conceito de Politica Linguistica surge no campo da Sociolinguistica no final
da década de 50 e inicio de 60 para estudar e promover solu¢des aos problemas das
linguas em contato, desde um prisma das relacdes de poder e as linguas. (SAVEDRA
E LAGARES, 2012).

Respaldando-se em Calvet (1987), Savedra e Lagares (2012) afirmam que se

trata das decisdes tomadas pelo setor publico no que tange a quais linguas serdo
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estimuladas e quais ndo, quais serdo ensinadas e quais os papéis que estas linguas

terdo, bem como do seu(s) lugar/es no espaco social. Oliveira (2011) entende como:

[...] grandes decisdes referentes as relacdes entre as linguas e a
sociedade”: em que lingua, o Estado funcionaré e se relacionard com
os cidaddos, em que lingua(s), a educacdo e os servigos culturais
serdo oferecidos, que variedade de lingua serd usada, se as outras
linguas faladas pelos cidaddos serdo reprimidas, reconhecidas ou
promovidas. (OLIVEIRA, 2011, p.1)

Cooper (1989, p. 45 apud GONCALVES, 2009, p. 210) entende que as
politicas linguisticas sdo as metas nas dimensdes local ou governamental para a lingua
ou para as linguas presentes em uma comunidade.

Nas palavras de Rajagopalan (2013) a politica lingiiistica:

é a arte de conduzir as reflexdes em torno de linguas especificas,
com o intuito de conduzir acdes concretas de interesse publico
relativo a (s) lingua (s) que importam para o povo de uma nacgiao, de
um estado ou ainda, instdncias transnacionais maiores.
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 21).

Sdo as politicas linguisticas as responsaveis pelos estabelecimentos das
linguas, os anseios e a parte de documentacdo referente a elas, de acordo com os
contextos sociais dessas linguas. As politicas linguisticas se preocupam em estudar
como estdo essas linguas, quais suas implicagdes, sua relacido nos diferentes setores da
vida, por exemplo, a andlise das linguas indigenas até a cooficializacdo das linguas
nativas Nheengatu, Tukano e Baniwa em 2002, em Sdo Gabriel da Cachoeira, tratados
por Oliveira (2011).

As decisdes politicas acarretam no Planejamento Linguistico (PL), que nas
palavras de Gongalves (2009) a partir de Cooper (1985), corrobora que o PL diz

respeito a operacionalizacao de uma politica linguistica.

Planejamento linguistico se refere aos esforgos deliberados para
influenciar o comportamento de outros com respeito a aquisicao,
estrutura, ou alocacdo funcional de cdédigos de linguagem.
(COOPER, 1997, p. 60)
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Para Serrén (1993) é um campo da Linguistica Aplicada que se centra na
planificacdo das transformacdes linguisticas, das mudangas na organizagdo socio-
educativa, a serem efetivadas na resolugdo de problemas devido a presenca de uma
determinada lingua em um contexto especifico. Rajagopalan (2013) entende que o PL
ainda engloba questdes sobre a efetivacdo ou viabilidade das metas elegidas.

Cabe ao planejamento linguistico a execucdo dos tratamentos e consideragdes
realizados pelas politicas linguisticas. Por meio do planejamento a fase deixa de ser
tedrica e documental e passa-se a efetivacdo dos decretos, das constituicdes,
permitindo a analise, preparagao, aperfeicoamentos e manutencao das politicas.

Gongalves (2009) elucida que de acordo com os objetivos e ac¢des, t€ém-se trés
tipos de planejamentos: o planejamento de status, preocupado com o aumento de usos
de uma lingua na comunidade em questdo, firma projetos para converter a lingua de
um determinado grupo a lingua principal na utiliza¢do dentro da comunidade ou fazer
com que esta seja inserida na escola como lingua de instrucdo; status de
cooficialidade; planejamento de aquisicdo orientado a promog¢do da aprendizagem de
uma lingua e a manutengdo, bem como a reordenacdo da lingua pelos proprios
falantes, diretrizes sobre programas escolares; e o planejamento de corpus, relativo a
concretizacdo linguistica, a criacdo de alfabetos, projetos de restruturagdo de sistemas
de escrita, a “moderniza¢do da lingua” para atender novas exigéncias da comunidade.
(GONCALVES, 2009, p. 214).

Gongalves (2009) se respalda nos pressupostos de Hinton (2001) sobre as
etapas e os aspectos que devem ser levados em consideracdo para o sucesso do
planejamento linguistico, sdo eles: determinar processos € pesquisas para O
planejamento; o PL contribui para a comunidade de forma a esclarecer os objetivos e
0s varios projetos que podem ser realizados; o PL ajuda na atuacdo dos falantes nas
tomadas de decisdao de suas proprias politicas linguisticas e dos atuantes em todo o
processo, como os linguistas, pedagogos, agentes do governo e de organizacdes nao-
governamentais; o PL pode orientar quanto aos conflitos de sujeitos representantes de
diferentes pessoas ou grupos; e, por fim, “um bom PL pode ajudar a prevenir ou
reduzir faccionismos e rivalidades que possam surgir em torno da lingua”.
(GONCALVES, 2009, p. 216).

O ensino de linguas no Brasil atual é reflexo de uma série de transformagdes e

(re)posicionamentos dessas linguas no pais, a partir dessas agdes politicas, que
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configuraram e ainda configuram questdes ideoldgicas, politicas, econdmicas e sociais
de um contexto evidente.

Leffa (1999) considera que o Brasil, avancando da catequizagdo para as
pioneiras escolas criadas pelos jesuitas, tem relevante destaque no ensino de linguas,
inicialmente com as descritas cldssicas: grego e latim e depois as com as modernas,
francés, inglé€s, alemao, italiano e espanhol. O autor aponta que as linguas classicas
estavam no centro do ensino, servindo inclusive de c6digo para o ensino das outras
disciplinas, como o vernaculo e a geografia.

Segundo Leffa (1999), as linguas modernas s6 ganharam espago similar aos
das linguas classicas com a criacdo do primeiro colégio publico, o Colégio D. Pedro
I, em 1837, apds a chegada da familia Real, e com a reforma de 1855, a partir do
aperfeicoamento curricular da escola secundaria. Contudo, Vidotti e Dornelas (2007)
assinalam que em 1831, o inglés comegou a ser obrigatério na matricula em cursos
juridicos, e obrigatdrio no curriculo escolar em 1834, com as reformas legislativas.

Nesse momento, hd uma busca pela organiza¢do educacional do pais, com o
estabelecimento de escolas e de curriculos, Picango (2003), assinala que para as
escolas exercerem “o seu papel de controle, era preciso que se uniformizassem
conteidos e modelos de avaliagdo”. (Picanco, 2003, p. 28). E nesse contexto, que o
ensino das linguas modernas passa a ser fomentado, principalmente por questdes
comerciais, segundo Silva e Soares (2012), a partir desse momento se propaga uma
tendéncia universal, cuja finalidade reside no ensino de novas culturas e ideologias.

Chaguri (2012) ressalta um dado significativo sobre o ensino das linguas
modernas, nesse periodo, que parece ser heranga da esséncia do lugar ocupado pelas

linguas no sistema educativo brasileiro atual:

Nos programas curriculares oficiais, no modelo de educagdo copiado
da Franga, com énfase no ensino clissico e humanista, as aulas de
inglés, alemio e francés eram distribuidas nos ultimos anos da escola
secundaria. No Colégio D. Pedro II, o italiano e o francés nio faziam
parte do curriculo. Segundo assevera Picanco (2003), a lingua
francesa aparece do primeiro ao sétimo ano, a lingua inglesa, no
segundo ano até o udltimo ano e o alemdo é ensinado a partir do
terceiro ano até o sétimo ano. (CHAGURI, 2012, p. 5).

Embora o ensino dessas linguas modernas fosse entendido como forma de

erudicao, € importante observar o lugar das linguas nesse periodo, a fim de entender o
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espaco hoje ocupado por elas na sociedade brasileira. O ensino destas se acomodava
no periodo de finalizacdo de um dos processos académicos, de certo modo, isso revela
uma nocdo de subordinagdo destas as outras disciplinas, ou até mesmo de
inferiorizagdo, mas que também pode revelar certo medo as contribui¢des e ao poder
inerentes a aprendizagem de linguas. Ainda que o ensino de idiomas se desse pela sua
gramdtica, Chaguri (2012), compreende que a organizacdo do ensino dessas linguas,
descrita antes, esta relacionada a ideais de civilizagdo e modernidade para atender aos
desejos da sociedade, que estava envolvida em concepcdes de nacionalidade e
identidade nacional.

Aprender uma lingua estrangeira podia representar a aprendizagem de valores,
ideologias, e conceitos que pudessem contrariar as concepcdes de homogeneidade e
“baguncar” a ordem nacional, como o ocorrido com a lingua francesa a época,
entendida como lingua “desregrada”, tida muitas vezes como impropria “por servir de
veiculos aos ideais revolucionérios”. (PICANCO, 2003, p. 27 apud CHAGURI, 2012,
p.5).

A partir do periodo imperial até os anos iniciais da Reptblica, o ensino das
linguas modernas, e numa perspectiva mais recente as LE’s, passou a decair com
inimeras reformas, as linguas foram perdendo espaco e prestigio, passando por um
processo de retrocesso historico e social.

Leffa (1999) aponta alguns problemas sofridos pelo ensino de linguas
modernas, na época do império que culminaram na sua decadéncia, como a falta de
metodologia coerente para o seu ensino, ja que se ensinavam as linguas modernas
como as linguas classicas. E problemas de gestdo, bem como questdes curriculares,
pela falta de destreza em administrar a complexidade de se ensinar as linguas. Sobre

essas perdas, Leffa (1999) reflete que:

Somando os anos de estudo prescritos para cada lingua, o nimero de
linguas ensinadas e estimando uma carga horaria semanal de 2 a 3
horas, chega-se, em termos aproximados, aos dados da Tabela 1.
Esses dados mostram que os alunos, durante o império, estudaram no
minimo quatro linguas no ensino secundério, muitas vezes cinco e,
as vezes, até seis, quando a lingua italiana, facultativamente, era
incluida. (LEFFA, 1999, p. 5).
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Desse modo, manteve-se a quantidade de linguas, porém houve uma reducao

substancial de tempo de estudo para as linguas para mais da metade.

Tabela 1: O ensino das linguas no império em horas de estudo

LINGUAS
ANO Latim Grego | Francés | Inglés Alemdo | Italiano | Total em
horas
1855 18 9 9 8 6 3(F) 50
1857 18 6 9 10 4 3(F) 47
1862 18 6 9 10 4 6F 47
1870 14 6 12 10 - - 42
1876 12 6 8 6 6F - 32
1878 12 6 8 6 4 - 36
1881 12 6 8 6 4 3F 36

Fonte: Leffa (1999)

Nos primeiros anos da Republica o ensino de linguas foi se degradando por
uma série de elementos e reformas: significativa reducdo para a metade de sua carga
horéria, além disso, o estudo dessas linguas passou a ser facultativo.

Em Leffa (1999) nota-se uma reduc¢do ainda maior da carga horaria das
linguas, com a reforma de Fernando Lobo, em 1892, reduzindo-se de 76 horas
semanais/anuais para 29 horas, em 1925. O ensino do grego sucumbe, o italiano nio é
mais ofertado; e o inglés e o alemao sdo oferecidos de maneira exclusiva, escolhendo-

se um ou o outro idioma, como o observado na Tabela 2.

Tabela 2: O ensino das linguas de 1890 a 1931 em horas de estudo.

LINGUAS

Total
ANO | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Espanhol em

horas
1890 12 8 12 11oull - - 43
1892 15 14 16 16 15 - - 76
1900 10 8 12 10 10 - - 50
1911 10 3 9 10 ou 10 - - 32
1915 10 - 10 10 ou 10 - - 30
1925 12 - 89 8 ou 8 2f - 29
1931 6 - 9 8 | 6F - - 23

Fonte: Leffa (1999)

Nesse sentido, os estudantes deveriam escolher qual das disciplinas cursar, o

que significava automaticamente eleger uma em detrimento da outra. Silva e Soares
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(2012) apresentam outro fator que intensificou o desprestigio do ensino dessas
linguas, legitimado pela constituigdo nacional: os estudantes ndo precisavam
necessariamente frequentar as aulas de linguas, mas deveriam se submeter a um teste,
o que segundo os autores nao era dificil.

Tais aspectos contribuiram para o tratamento dado ao ensino destas linguas no
Brasil de hoje, como a pouca carga horaria destinada a elas e a nocdo de ndo
reprovacdo dessas disciplinas. Esses fatores corroboram para uma segregacdo
curricular das linguas, comumente, essas disciplinas representam nada mais que o
preenchimento de uma grade curricular, tornando o seu ensino desvalorizado,
desmotivador e desviado da real importincia das linguas na contemporaneidade.

O sistema educativo foi altamente criticado nesse periodo, com isso, 0 governo
buscou medidas para amenizar os animos, Chaguri (2012), elucida que a partir da
conviccao de que através da escola poder-se-ia sanar as diferengas sociais, permite o
nascimento da Pedagogia Nova, orientada a diferencas de cada sujeito e as suas
necessidades relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem.

O governo do presidente Getiilio Vargas, ocorrido em dois periodos, 1930 a
1945 e de 1951 a 1954, ficou conhecido como Estado Novo e foi marcado por uma
série de acdes que interferiram nos diferentes setores da vida: politica, econdmica,

social e educacional:

Paralelo ao cenério pedagdgico da educagc@o no Brasil em 1930,
momento em que Getilio Vargas toma o poder, foram criados o
Ministério de Educacdo e Sadde Pudblica, como também, as
Secretarias de Educacdo nos Estados. Com a criagdo desses 6rgaos
educacionais, alguns dos intelectuais que antes criticavam a conduta
do governo anterior sobre as questdes educacionais, passam a
assumir cargos importantes por todo o pais, dando inicio a uma
reforma significativa no sistema de ensino. (CHAGURI, 2012, p.8)

Uma das primeiras reformas ocorridas no sistema educacional no Brasil foi a
denominada Francisco de Campos, nela foram tomadas decisdes administrativas e
escolares: a escola secundéria tinha o papel de preparar seus estudantes para a vida
universitaria, além disso, segundo Leffa (1999), essa reforma também trouxe
transformacdes nos conteidos e na metodologia do ensino das linguas modernas:

tendo estas maior destaque, enquanto o latim perdia carga hordria no quadro de
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disciplinas, e a defini¢do do Método Direto, o qual utiliza a propria lingua em questao
para ensiné-la.

Ap6s a Reforma de Campos, outra Reforma € iniciada, a Reforma Capanema,
de 1942, a qual de acordo com Leffa (1999), por um lado promoveu equidade entre as
modalidades de ensino médio —secundario, normal, militar, comercial, industrial,
agricola—, democratizando o ensino e, por outro lado, imprimiu autoritarismo e
revigorou “o classicismo aristocritico e académico dos ultimos dias do Império”
(LEFFA, 1999, p. 25).

Com essa reforma, o ensino de linguas ndo se restringia a instrumentalizacao,
mas a forma¢do humana do individuo.

Nessa época, havia uma preocupacdo com a construcdo de uma identidade
nacional homogénea, exacerbacdo do sentimento de nacionalidade e a centralizacdo do
poder, ideias de base nazifascista, por isso o curriculo tinha a fun¢do de fomentar e
valorizar a patria e a identidade brasileira.

Segundo Bueno (2008), para o governo vigente os imigrantes representavam
uma ameaga a homogeneidade cultural da identidade brasileira, e, por isso, fazia-se
necessario integrar os imigrantes a cultura nacional, "apagando" os tracos que 0s

distinguiam dos brasileiros:

Estado brasileiro, que acolheu os imigrantes, deveria ser soberano
em relacdo a eles, ou seja, ndo era o pais que deveria aceitar
elementos e valores estrangeiros em seu proprio solo, mas sim 0s
imigrantes € que deveriam aceitar e acatar os valores brasileiros.
(BUENQO, 2008, p. 4).

Esse ideério nacional se potencializou em 1937, com a nova Constitui¢cdo, de
inspiracdo fascista, que impactou a vida dos "estrangeiros", bem como os seus valores
lingiiisticos-culturais. Dessa forma, o governo passou a controlar "os elementos
estrangeiros", e nesse sentido, Bueno (2008) afirma que nessa época adotaram-se duas
medidas para resolver a problemaética dos estrangeiros no pais: a primeira foi dissolver
as colonias homogéneas e a segunda foi nacionalizar esses imigrantes a partir da
formacgao escolar.

A primeira medida se deu com a maior participacdo de brasileiros nos setores

trabalhistas e a integracdo de brasileiros nas comunidades estrangeiras, em que 0S
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imigrantes se encontrariam obrigados a utilizar a lingua portuguesa para se comunicar,
tendo a lingua nacional um papel importante no processo de assimilacdo desses
imigrantes.

Com relacdo a segunda medida, os professores deveriam dar aula na lingua
portuguesa, proibindo as outras linguas bem como, os materiais didaticos também
deveriam escritos em portugués.

Com isso, objetivava-se minimizar a influéncia desses povos e forcar a sua
assimilacdo a nac@o. Rocha (2004) ainda apresenta outras medidas tomadas: os
professores e diretores deveriam ser brasileiros natos, a proibicdo da circulacdo de
jornais, revistas e livros no vernaculo das comunidades de imigrantes, foram fechadas
as escolas étnicas, proibi¢do do uso de linguas estrangeiras em publico, alteracdes de
nomes estrangeiros para portugueses de estabelecimentos como ruas e pragas. Além
disso, o exército passou a ter o papel de fiscalizagdo do cumprimento e manutengao
dessas acdes. Com isso, a riqueza da historia da imigragdo teve grandes perdas.

E nesse periodo que as decisdes sobre as linguas a serem ensinadas, como
conteudos, carga horaria, a metodologia utilizada e o programa a ser cumprido

passaram a ser responsabilidades do Ministério da Educagao:

O MEC defendia que a LE deveria “contribuir para a formacio do
aprendiz quanto ao conhecimento e a reflexdo sobre as civilizacdes
estrangeiras e tradi¢des de outros povos” (DCE — LEM, 2008, p. 42).
Devido a isso, o espanhol, que antes era disciplina restrita, devido a
presenca de imigrantes da Espanha no Brasil, passou a ser permitido
oficialmente no curriculo do curso secundario. (MULIK, 2012, p.
18).

Para a autora, o espanhol é reconhecido pelo governo como um arquétipo a ser
seguido pelos alunos, considerado como aquele que guarda o sentimento de
nacionalismo a sua patria e respeito ao seu povo e a todos seus valores historicos e
culturais, por isso hd uma maior for¢a de consolidaciao desse idioma em comparacdo a
outros. Ja o inglés posiciona-se nos curriculos por principios comerciais, pois era a
lingua mais recorrente nessas agdes, que se intensifica com a dependéncia econdmica
brasileira aos Estados Unidos, assim como a chegada ao solo nacional de diferentes
profissionais, dentre os quais destaca Mulik (2012), professores universitarios,

militares e artistas em missoes, durante a Segunda Guerra Mundial.
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Segundo Leffa (1999), apesar dessa reforma ser marcada por um nacionalismo
excéntrico, foi também a reforma que mais destacou o ensino das LE. Para ele, os
esforcos da metodologia Direta ndo alcangaram as salas de aulas, substituindo-o por
um modelo norte-americano de leitura, com isso, € importante destacar a necessidade
de um ensino, e de uma politica de ensino, que buscasse entender os diferentes
contextos e sujeitos que estdo envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, tal problema ainda acontecesse em alguns ambientes, nos dias
atuais, quando se desenvolve um ensino de linguas aleatério a esses elementos,
esvaziados de uma coeréncia da realidade, associando o ensino de linguas a sua
graméitica somente, sem relaciond-lo a no¢cdes como cultura, poder e identidade.

Com a deposicdo de Getilio em 1945, encerra-se o periodo do Estado Novo,
mas ndo se encerram as consequéncias da nacionalizacdo dos imigrantes e da
repressdo linguistica, posteriormente, repensados desde uma nova perspectiva que
dardo uma nova resignificacao desses povos e linguas na nagdo brasileira, num mundo
globalizado necessitando e estimulando uma vivéncia e ensino plurilingues.

As linguas atingem um novo patamar e importancia na sociedade
contemporanea, como afirma Oliveira (2010), j4 ndo € mais suficiente uma lingua,
uma populacdo monolingue.

Oliveira (2010) esclarece que essa nova posi¢do das linguas esta relacionada a
chamada "Nova Economia", a partir das mudancas sofridas pelo capitalismo desde
1970, e que implica na organizacdo do trabalho, nas sociedades bem como, nas
escolas.

A Nova Economia just-in-time caracteriza-se por uma organizagao do trabalho
mais flexivel e maior preocupacdo com as especificidades de cada situa¢do. Essa nova
producdo permite uma ocupacao efetiva da comunicacdo e do fluxo de informagdes;
Oliveira (2010) elucida que a comunicacdo viabiliza todo o processo de producdo e
consumo.

Nesse sentido, o autor atenta para a reconfiguracdo dos novos curriculos
escolares, em que o ensino tem a ver com problematizagdes e pesquisa € o aluno é
participante. E nesse cendrio que as linguas passam a ter outra valorizacdo, a partir da
necessidade produtiva da comunicacdo e, consequentemente, do manuseio das linguas.

A internacionalizacdo e a interdependéncia dos mercados sdo as bases da atual

globaliza¢do econdmica em que essas linguas estdo inseridas. Sobre isso, Busnardi e
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Cassemiro (2010) respaldando-se nas reflexdes de Kubota (2002) entendem que essa
nova organizacdo mundial propicia um incremento da diversidade local através do
contato com outras culturas, e de igual modo o intercimbio de produtos e
informagdes, culminando em dois fendmenos: heterogeneizacdo cultural e a

homogeneizacao cultural, conforme corrobora Pereira (2006):

Do ponto de vista linguistico, este contexto revela ainda questdes
como o predominio da lingua inglesa nos organismos internacionais
e nos sistemas educacionais, o papel das linguas minoritarias, bem
como a importincia do ensino de linguas como um propulsor da
inclusdo/exclusdo social. A reivindicacdo das demais linguas neste
contexto abriga-se sobre a égide do plurilinguismo como uma das
maneiras de se promover nio s a inser¢do social como também uma
maneira de fazer face ao monolinguismo inglés. (PEREIRA, 2006, p.
74).

Deste modo, observa-se que as linguas ja ndo estavam limitadas a um anseio
individual, mas corresponderia a uma necessidade social e que representaria uma forca
condicionadora nos e para os mais diferentes setores da vida.

Sobre um possivel dominio monolinguistico, Oliveira (2010), argumenta que ja
ndo é uma ameaca, haja vista a diversificagio do mundo das comunicacdes,
contrariamente ao que ocorria no tempo em que lucro se dava por meio de "produtos
culturais unificados".

As linguas, de modo geral, passaram a ser interesse de todos, desde as escolas
até os meios produtivos, a fim de estabelecer didlogo com as diferentes culturas e
saberes advindos destas, mediado pelas linguas, concebendo que todas as culturas
produzem e transmitem conhecimento e tecnologia. Além disso, representa uma forma
de reacdo das culturas antes invisibilizadas.

Pensando nas intensas transformagdes que as sociedades mundiais estavam
vivendo, outras mudangas ocorrem no cendrio educacional brasileiro: As Leis de
Diretrizes e Bases — LDB de 1961 cria o Conselho Federal de Educacdo, cujo papel
sera de definir as cinco disciplinas obrigatérias, aquelas optativas e a inclusdo ou nao

das LE’s:

Com a LDB de 1961 é sugerida a oferta de uma LE nas escolas onde
fosse possivel ser ensinada, mesmo em condi¢des de cariter minimo.
Por isso, a Lei transformou a LE numa Disciplina Complementar
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Comum para Parte Diversificada. Eram assim os Conselhos
Educacionais de Educag¢do que configuravam a opg¢ao, ou ndo, das
LE no curriculo das escolas. (CHAGURI, 2012, p. 17).

A LDB do inicio dos anos 1960 configurou a redu¢do do ensino de LE “a

menos de 2/3 do que foi durante a Reforma Capanema”. (LEFFA, 1999, p. 13).

Tabela 3: o ensino das linguas apés 1931.

LINGUAS

Total
ANO | Latim | Grego | Francés Inglés Alemao | Italiano | Espanhol em

horas
1942 8 - 13 12 - - 2 35
1961 - - 8 12 - - 2 22
1971 - - - 9 - - 9 9
1996 - 6e/ou 12eou/ - - - 6 18

Fonte: Leffa (1999)

Para Silva (2015) a LDB de 1961 é responsavel por promulgar a ideia de que
nao se aprende inglés (linguas) na escola, presente nos discursos de muitos, e que,
além disso, contribuiu para potencializar a desigualdade social, quanto a
aprendizagem de linguas, daqueles que tinham melhores condi¢des e poderiam pagar
para continuar a estudar o idioma em escolas de linguas especializadas, e assim, nas

palavras de Paiva (2003):

Apesar de todos os setores da sociedade reconhecerem a importincia
do ensino de lingua estrangeira, as politicas educacionais nunca lhe
asseguraram uma insercdo de qualidade em nossas escolas. Em
busca dessa qualidade, as classes privilegiadas sempre procuraram
garantir a aprendizagem de linguas nas escolas de idiomas ou com
professores particulares, mas os menos favorecidos continuaram a
margem desse conhecimento. (PAIVA, 2003, p. 57)

Segundo Silva (2015), o ensino de inglés foi tendo seu espaco minimizado e
nenhuma iniciativa foi realizada durante os anos para transformar essa situagdo, o que
pode ser ainda visto em alguns contextos, pois esse quadro ainda € recorrente na
sociedade brasileira, em que aqueles que buscam dominar um idioma e que podem
financiar seus estudos, acudem a centros de idiomas, enquanto os que nao usufruem

de recursos financeiros vao se distanciando de tal conhecimento. Tal conhecimento,
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hoje representa um diferencial, como um elemento muitas vezes decisivo de
seletividade nas oportunidades trabalhistas.

Em 5 de agosto de 1971, foi publicada a nova LDB, com ela o ensino foi
diminuido de 12 para 11 anos, dando &nfase a competéncia profissional. Esses fatos
resultaram numa diminui¢do do tempo destinado ao ensino de linguas, e Chaguri
(2012) afirma que em comparagdo com a Reforma Capanema, o ensino de LE teve sua
carga horaria semanal reduzida para 02 ou 03h, antes definida em 23h/semanais.
Segundo Leffa (1999) muitas escolas optaram por remover as LE’s dos seus
curriculos, no 1° grau, opondo-se ao movimento de expansdo nas investigacdes
lingiiisticas em todo o mundo.

Chaguri (2012) argumenta que a implementagdo do ingl€s como disciplina nos
centros escolares estd relacionada a questdes mercadoldgicas, destinadas ao consumo
dos produtos americanos e ingleses, garantindo a hegemonia dessa lingua e a
desvalorizacdo dos outros idiomas. A lingua inglesa torna-se entdo, o principal idioma
a ser estudado no pais, fato que ganha forca com o estabelecimento dos Estados
Unidos como superpoténcia mundial, e, a partir dai o inglés se firma nos curriculos
escolares, tanto em escolas publicas, quanto nas privadas, visando atender os objetivos
sociais e industriais da nag¢do. Aqui, o ensino de inglés era obrigatorio no 2° grau e
recomendado de 5* a 8 série. (CHAGURI, 2012)

Com a LDB de 1996, definiu-se a inclusdo no curriculo, obrigatoriamente a
partir da 5 série, do ensino de pelo menos uma LE, a escolha da instituicdo, e outra
como optativa. Abandona-se a ado¢do de um método especifico, pois acredita-se na
“pluralidade de idéias e concepgdes ideoldgicas.” (Art.3., Inciso III, apud
LEFFA,1999, p. 14).

Leffa (1999), ainda ratifica a importancia dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental de Linguas
Estrangeiras, os quais trazem recomendacdes com relacdo ao ensino com questdes de
conteudos, temas e abordagens a serem desenvolvidos e direcionamentos.

Os PCN (1998) estdo construidos numa perspectiva transversal, a fim de
associar o ensino das LE e problematicas sobre juventude, diversidade, educacdo
ambiental, dentre outros. Sua preocupacdo reside na constituicdo de cidadaos
conscientes e agentes ativos na sociedade. Ainda segundo o autor, os PCN nao

definem método, mas indicam uma perspectiva sociointeracional, com énfase na
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leitura. Posteriormente, em 1999 sdo criados os Pardmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio - PCNEM, que segundo Silva (2015) objetivavam oportunizar ao
estudante um maior dominio linguistico que lhe permitisse acessar diferentes tipos de
informagdes, e, além disso, fomentasse a sua formagdo cidada, as linguas estrangeiras
foram tratadas dentro da area de Linguagens, C6digos e suas Tecnologias.

Ainda segundo a autora, os PCNEM foram tendo cada vez menos espaco por
sua linguagem demasiadamente tedrica, sendo necessaria a criagdo de outro
documento que superasse as lacunas encontradas nos PCNEM, o que resultou na

elaboracao das Orientacdes Curriculares Para o Ensino Médio - OCNEM:

A demanda era pela retomada da discussdo dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de
aprofundar a compreensdo sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver indicativos
que pudessem oferecer alternativas diddtico-pedagbdgicas para a
organizacdo do trabalho pedagdgico, a fim de atender as
necessidades e as expectativas das escolas e dos professores na
estruturacdo do curriculo para o ensino médio. (BRASIL, 2006, p.
8)

As OCNEM trazem na area de linguas estrangeiras questdes como letramento,
papel das linguas estrangeiras, aspectos de cidadania, inclusio e exclusdo —
global/local, ampliando as no¢des referentes ao ensino das linguas estrangeiras.

Para Silva (2015), o surgimento dos PCN se d4 no momento em que passa-se a
compreender o ensino e aprendizagem de linguas como discurso, como construcdo de
enunciados extra gramaticais.

Até entdo, ndo se indicava qual o segundo idioma que deveria ser ensinado,
contudo, em 1991, com o Tratado de Assun¢do que estabeleceu o MERCOSUL -
Mercado Comum do Sul, algumas iniciativas foram definidas: a promoc¢ao interna do
idioma estrangeiro (espanhol) e a promog¢do externa da lingua vernacula (portugués),
no caso do Brasil.

Com relagdo ao ensino de lingua espanhola no Brasil, o MERCOSUL ¢
fundamental, pois constitui deliberacdes de integragdo educativas, sociais, linguisticas
e culturais. Como ressalta Pereira (2006), a promoc¢do das linguas oficiais do bloco

(espanhol e portugués) nos paises constituintes, acarretou em mudancas nas politicas
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educacionais e linguisticas no pais, culminando na obrigatoriedade da oferta do ensino
da disciplina de Lingua Espanhola, a partir da *Lei 11.161/05.

Todas essas acOes e reflexdes sobre as linguas no pais, seja ela de caréter
repressivo ou de um caréter potencializador, estdo relacionadas as politicas de ensino
e as politicas linguisticas de uma nagdo. A propria "escolha" da lingua portuguesa
como lingua oficial do Brasil e a "rejei¢do" das linguas indigenas sdo frutos de uma
politica linguistica.

E bem verdade que desde a determinacdo do Portugués como idioma oficial no
Brasil, e consequentemente o ofuscamento das linguas indigenas, e a perseguicao das
linguas dos imigrantes durante os mandatos de Getilio Vargas, ja se fazia politica
linguistica, contudo, as dinamicas global e nacional contribuiram para uma profunda
reflex@o sobre as questdes e imposi¢des linguisticas. Por isso, atualmente o campo da
politica linguistica se confunde com a prépria cidadania, a qual € caracterizada como:
“um processo de luta, conquistas e perdas. Exercer cidadania ndo ¢ uma dadiva, é
conquista.” (STEIDEL e VICENTINE, 2014, p. 3).

Ao compreender que a escola é um espaco de constitui¢ao do sujeito - cidadao,
em que ha (des/res)construcdes de valores, (in)verdades e desigualdades, ambiente
poderoso por exceléncia, se faz necessario repensar o lugar do ensino das linguas
nesse espaco, embora alguns o tenham como preenchimento de lacunas. De igual
forma, refletir o porqué determinadas linguas constam no curriculo e outras nio, e
ainda, numa andlise mais ampla, o porqué ocupam determinados espacos. Esses
questionamentos vém a ser um campo fértil estudado e problematizado pelas politicas
lingiiisticas.

E possivel compreender que desde os tempos coloniais até a era Vargas as
politicas linguisticas instauradas no Brasil seguiam uma l6gica tradicional,
orientando-se na triplice: pais, lingua e identidade, as acdes estavam comprometidas
com a no¢ao de homogeneidade lingiiistica e monolinguismo, respaldando-se na busca
pela organizacgao e controle social.

Essa nitida busca de unidade desencadeou uma série de agdes contra a

diversidade linguistica, conforme elucida Maher (2013) levou a sobrevivéncia de

* A Lei 11.161/2005 que assegurava a oferta obrigatéria do ensino da lingua espanhola no ensino médio
foi revogada pela Medida Proviséria n° 746/2016, publicada no Diario Oficial da Unido, de 23 de
setembro de 2016, em Edicdo Extra e depois confirmada em forma de lei.
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apenas 15% do total das linguas indigenas, hoje com algumas extremamente frageis as
pressdes da contemporaneidade. Ainda consoante com a autora, o territorio brasileiro,
na época do seu descobrimento, contava com aproximadamente 1200 linguas
indigenas, e embora seja dificil precisar as linguas africanas, devido a politica adotada
por Portugal, de mistura étnica, para sucumbir qualquer tentativa de fortalecimento
grupal, estima-se que cerca de 200 a 300 linguas africanas vieram em regime
escravista.

A diversidade de linguas era um grande perigo a uniformidade linguistica e
identitaria. Essa percepcdo, parte do projeto modernista, aliada as ag¢des descritas
anteriormente, baseadas em idearios monopolizantes, sdo o cerne da constru¢do de
discursos responsaveis pela instauracdo de hegemonias e ideologias linguisticas no
pais. Sobre isso, Pinto (2014) afirma que os enunciados sobre as linguas em solo

nacional estdo imbuidos de percepcdes monolinguisticas:

A unidade linguistica tem sido a chave para a compreensdo do
Brasil. O continuum lingiifstico nacional € interpretado como
variacdo monolingiie, ou seja, uma enorme pluralidade de préticas
lingiiisticas € subsumida como sendo a mesma lingua apesar das
diferencas regionais. (PINTO, 2014, p. 63).

Nesse aspecto, o Brasil parecia lutar contra aquilo que parece ser sua esséncia
plural até mesmo anterior a sua descoberta, ao tentar impor a homogeneidade
linguistica, identitaria e cultural.

Desse modo, Pinto (2014) elucida um grande paradoxo na atualidade

brasileira:

Os discursos hegemodnicos sobre a lingua no Brasil, herdados da
Modernidade colonial, enfrentam atualmente, nas préticas
identitarias contemporaneas, forcas contrarias a sua estabilizacdo, ao
mesmo tempo em que a diferenca colonial persiste em operar sua
permanéncia. O fluxo contemporineo de praticas transidiomaticas,
refletido no continuum lingiiistico e nos modos de subjetivacio
transnacionais, consumistas, pOs-identitarios, nio desfizeram a
concep¢do moderna do papel da lingua e da escrita no Brasil.
(PINTO, 2014, p.69).

Dessa forma, ha um conflito entre as determinacdes monolingiies e a

concep¢do purista humana, que busca no igual o controle e a organizacdo, e a
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constante desordem ao qual o sujeito poés-moderno estd submetido. A concepc¢ao
unilateral e homogénea linguistica e cultural encontra divergéncia nas praticas,
didlogos e realidades atuais em que os encontros de linguas, das identidades e das
culturas sdo cada vez mais comuns, necessarios e habituais.

Para Pinto (2014, p. 61) os enunciados sobre lingua no Brasil, “sendo
performativos constroem consensos hegemonicos prévios, a0 mesmo tempo em que
estdo expostos a novos deslocamentos”. Esses deslocamentos se originam com as
mudancas e reformulacdes dos diferentes setores da vida: sociais, culturais,
intelectuais e econdmicos, a partir deles é possivel observar a reivindicacdo dos
sujeitos, das suas identidades e das suas linguas, nesse sentido, estas passam a estar no
centro das discussdes, quanto seu espaco e papel no sistema de ensino brasileiro.

Ao pensar numa politica linguistica atual se faz necessario entender que assim
como a concepcao de politica, a politica linguistica considera que todos t€m direitos e
deveres quanto as escolhas linguisticas, cada cidaddo deve refletir e ter voz nos
processos. Numa acepcdo mais transgressora, Rajagopalan (2013) afirma que a

politica linguistica nao se relaciona com a lingiiistica em si, mas com a politica:

entendida como uma atividade na qual todo cidaddo — todos eles,
sem excecdo — tem o direito e o dever de participar em condicdes de
absoluta igualdade, sem se importar com classe econdmica, sexo,
orientacdo sexual, idade, escolaridade, e assim por diante. E, ndo s6
o direito de expressar suas opinides livremente, mas também de
serem ouvidos e respeitados por elas (por mais ultrapassadas ou
ultrajantes que estas parecam). (RAJAGOPALAN, 2013, p. 22)

A politica lingiiistica apdia-se na democracia, pilar para a constru¢do da
sociedade e da vida em sociedade. Segundo Grosselli e Mezzaroba (2011, p. 7129), a
democracia é um modelo politico que protege e propicia os direitos humanos, “regime
fundado na soberania popular, na separagdo e desconcentracdo de poderes”. Nesse
sentido, pode-se compreender que a politica linguistica vem pdr em evidéncia a
democracia dos destinos das linguas em uma sociedade.

Assim, tais politicas linguisticas estdo inseridas em uma sociedade com
caracteristicas especificas, por isso, € preciso compreender e refletir a complexidade

das sociedades de uma época pds-moderna em que essas linguas estdo inseridas, sendo
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um fator fundamental nas relagdes de poder que se estabelecem, principalmente em se
tratando de ensino de linguas.

A contemporaneidade ou o pés-modernismo permitiu a abertura para uma série
de reflexdes sobre o projeto modernista, o qual sustentava-se na razdo humana e na
concepg¢do de que o homem era a resposta para os questionamentos da sociedade, sdo
"superados" pela complexidade do proprio homem.

Segundo Mastrella (2010), uma série de concepgdes passam a ter diferentes
representacoes. Ela se opde as formas de totalizagdo, homogeneizagdo que respaldam
as explicacdes generalistas (grandes narrativas). O pensamento pds-moderno valoriza
a heterogeneidade e vai de encontro ao controle e a submissdo das diferencas.

Outra caracteristica da modernidade é o estabelecimento das fronteiras que
marcam identidades nacionais fixas, a partir de limites que excluem certas categorias
como raga, classe, género dentre outras, contrapondo-se a mutabilidade e a fluidez dos
processos da pds-modernidade, entendendo a cultura como construcdo social e
histérica mutavel, sem supremacias.

Em "O mal-estar da pés-modernidade" de Bauman (1997), o autor atenta para a
existéncia de dois personagens que povoam o mundo pds-moderno: os turistas -
aqueles que se movem porque querem, pelos seus sonhos; e os vagabundos, que se
movem por sobrevivéncia e assumem ocupagdes que 0s turistas ndo assumiriam.

Uma das grandes criticas da pés-modernidade é em relagdo a nocao de sujeito.
Enquanto na modernidade o sujeito € livre e supremo, racional e detém o controle de
tudo, na poés-modernidade o sujeito € contraditorio, ele estd composto por véirias
identidades, que sdo (trans)formadas. Essa percep¢do traz grandes aportes a LA e a
area de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, principalmente no que tange a
questdes concernentes a lingua, identidade e poder.

A pés-modernidade trouxe alguns desafios para o ensino de linguas, com
relacdo ao status de linguas estrangeiras, a questdo das identidades e a sala de aula,
dentre eles, o status ganhado pelas LE’s em meio a globalizagdo, com as migracodes e
divisdo de fronteiras, o inglé€s e o espanhol, entdo vistos como linguas internacionais.

Observando estas questdes, € possivel entender que o ensino de LE’s, nessa
investigacao, especificamente a lingua inglesa e a lingua espanhola, est4 relacionada a
essa sociedade marcada por um dinamismo, fluidez e intercomunicacdo, cuja

constituicdo identitaria se da pela construgdo socio-histdrico. Dessa forma, o ensino de
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linguas no Brasil deve estd associado a essas emergéncias, numa politica linguistica
mais reflexiva, principalmente em se tratando do espaco dessas linguas no curriculo
escolar brasileiro e o impacto destas para esse sujeito, nessa contemporaneidade.

Gomes (2014) ao tratar das politicas lingiiisticas atuais que envolvem o ensino
de linguas estrangeiras no Brasil, assevera que a lingua inglesa e espanhola, vem
ganhando cada vez mais espago nas escolas, apesar de conter nos PCN a orientacdo da
diversidade linguistica, numa perspectiva de politica linguistica plurilingue e
resguarde-se de uma homogeneizacao da eleicdo da LE. Para o autor, o interesse dos
centros educacionais por essas linguas se deve ao seu valor comercial.

Monte Mor (2013) reflete sobre a mudanca do status da lingua inglesa, que
favoreceram um maior fomento lingiiistico no pais, para a autora, a globalizacdo
ratifica o status privilegiado ao conhecer/estudar linguas, propiciando ao inglés
converter-se na figura principal nos processos de comunicagdo, desencadeamentos de
negdcios e como codigo intermediario de interacOes lingiiisticas entre falantes de
outras linguas. O valor desse idioma se ressignifica: “a lingua inglesa ganha
relevancia, dessa vez, como capital cultural e como um requisito para a ascensio
econdmica”. (MONTE MOR, 2013, p. 224).

No campo da lingua espanhola, Araujo (2016) e Moreno Fernandez (2005)
indicam que a partir dos anos 90 houve um significante interesse pela lingua, sendo os
principais fatores responsaveis por isso, o estreitamento das relacdes comerciais entre
o Brasil e os paises latino-americanos hispano falantes, a vinda de empresas
espanholas no Brasil, permitindo a contratacio de muitos brasileiros, despertando
interesse pela lingua e elementos culturais, bem como a for¢ca da cultura hispana no
pais a partir da musica, da literatura e produgdes artisticas e culturais, cada vez mais
freqiientes nos ultimos anos.

Através da investigacio de Moreno Fernandez (2005), é conhecido que a
Camara Oficial Espanhola de Comércio no Brasil reine mais de 60 empresas
espanholas, além disso, conta com mais de 130 associados brasileiros, sendo
atualmente, a Espanha o segundo maior investidor no Brasil, apds os Estados Unidos.

Desse modo, observa-se um movimento sociopolitico global que passa a
exercer um estimulo cada vez mais intenso no territério nacional, reclamando um

olhar apurado a essas linguas nos curriculos escolares, dessa maneira, se desvanece
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qualquer argumento de elei¢cao linguistica ingénua e arbitraria, mas permite reiterar o
entendimento das agdes politicas sobre o ensino de linguas.

Gomes (2014, p. 864) pondera o desafio que representa estudar linguas
estrangeiras no Brasil, o autor apresenta alguns pontos sobre essa dificuldade, como:
“as estruturas escolares ndo favorecem ao ideal de ensino pensado pelas técnicas e
métodos didaticos para linguas estrangeiras”. Rocha (2015) traz ainda outros aspectos,
como o reducionismo e universalizacdo do conhecimento, que acaba por eliminar a
complexidade inerente a associac@o entre sujeito e mundo.

Esses aspectos estdo presentes nos discursos, nos documentos orientadores e
nas praticas pedagogicas. Os PCN ampliam a no¢do de ensino de linguas, quando
estabelece mais do que aulas gramaticais, um ensino linguistico direcionado a
formacgdo cidada e a constru¢do de sujeitos culturalmente sensiveis. Nesse sentido,
aprender um idioma, representa trabalhar valores socioculturais, € entdao reconhecido

documentadamente o papel (des/res)construtor e politico de se ensinar linguas:

A Lingua Estrangeira no ensino fundamental tem um valioso papel
construtivo como parte integrante da educacdo formal. Envolve um
complexo processo de reflexdo sobre a realidade social, politica e
econdmica, com valor intrinseco importante no processo de
capacitacdo que leva a libertacdio. Em outras palavras, Lingua
Estrangeira no ensino fundamental é parte da constru¢do da
cidadania. (BRASIL, 1998, p. 41).

Essas orientagdes, em alguns casos, vao de encontro a minimizacdo do que se
entende por ensinar linguas, compreendida em alguns ambitos como somente ensino
de regras gramaticais, esquecendo os valores inerentes a uma lingua.

Apesar de contemplar a formagao cidada numa abordagem sociointeracional, é
importante salientar que os PCN trazem como esséncia um ensino de linguas enfocado
no conhecimento textual, sem fazer mencdo as destrezas orais, o que permite
questionar o fato de se reduzir o ensino e aprendizagem de linguas, além disso,
acredita-se que o ensino de linguas permita a desconstru¢do de ideologias e
concepgdes e na construcao de discursos que corroborem para uma pratica dialética
hetero e multidimensional, o que nio pode se da somente através da leitura de textos.

Essa nocdo limitada pode, talvez, ser melhor compreendida pela concepgao

instrumentalista e tecnocratica, que encontra sua raiz na nog¢do de lingua como
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somente ordenacdo de regras linguisticas. Nesse sentido, as orientagdes esbarram na
arcaica visdo de se aprender uma lingua para somente codificar uma mensagem.

Desse modo, o ensino de linguas é ancorado, em alguns contextos, nessas
percepcoes, de uma construcdo do conhecimento esvaziado de sentido, de realidade e
funcionalismo, inevitavelmente encontrando na padronizacdo, linearidade e
homogeneidade o descanso confortavel para sanar as dificuldades de se ensinar
linguas.

Atualmente, outra acdo politica referente ao curriculo e ao ensino de linguas
trouxe um sinal de alerta para toda a nag¢do: com a chegada do antes Vice-presidente,
Michael Temer a presidéncia, o curriculo do ensino médio passou a ser revisto por um
grupo politico dominante, culminando na construcao da Medida Provisoria n® 746/2016,
publicada no Diario Oficial da Unido, no dia 23 de setembro de 2016, e em seguida
ratificada em forma de lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.

O momento inaugurado pela deposi¢do da Presidente Dilma Roussef e a emersao
do seu vice, representou um momento social e politica de incertezas, quanto ao rumo do
pais, a sociedade brasileira talvez ndo considerasse uma (rapida) mudanga na Educagio,
mudanca essa marcada por polémicas, dentre as quais estdo a agilidade da concretizagao
e os aspectos cambiados.

A lei 13.415 traz determinacdes sobre a carga horaria minima para o ensino
fundamental e o ensino médio, ramificacdo do curriculo escolar e no que cabe aqui,
profundas modifica¢des quanto ao espaco das linguas nesse novo curriculo.

A lingua inglesa devera constar nos curriculos escolares a partir do sexto ano do

ensino fundamental, e no ensino médio:

Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo
da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em
cardter optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de
ensino. (BRASIL, 2017, § 49

Desse modo, revoga-se a lei que fomentou o ensino de lingua espanhola no
Brasil, oriunda das questdes sociopoliticas das quais o pais se vé relacionado. Nesse
sentido, o inglés € estabelecido como idioma predominante obrigatério e o espanhol

perde espago como oferta obrigatdria.
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O fato do inglés emergir como lingua obrigatdria nos curriculos escolares pode
revelar no¢des ideologicas sobre a influéncia dessa lingua e do consumo brasileiro de
producdes norte-americanas, sejam elas intelectuais ou ndo. Da mesma forma que a
retirada do espanhol, pode configurar o ndo reconhecimento como participe de uma
América predominantemente espanhola e da importancia de promover o ensino da
lingua espanhola em solo nacional, observando o contexto politico, econdmico, social e
geografico em que o Brasil se encontra inserido, e da relagdo estabelecida com os
vizinhos hispanofalantes, que em alguns contextos fazem suas vidas com as linguas
portuguesa e espanhola nas fronteiras.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2010), o Brasil
conforme cartograma abaixo, possui 570 municipios que fazem fronteira com outros
paises, a maioria desses paises hispanofalantes, dentre os quais estdo: Argentina,

Bolivia, Colémbia, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela:

Figura 2: Cartograma faixa de fronteira

FAIXA DE FRONTEIRA

MUNICIPIOS BRASILEIROS DA FAIXA DE FRONTEIRA
DIVISAO TERRITORIAL DE MARGO DE 1999

OTAIS DE MUNICIPIOS POR REGIAO / UNIDADE DA FEDERAGAO

O NORTE
11 Rondénia 27
12 Acre 22
13 Amazonas 21
14 Roraima 15
15 Para 5
16 Amapa 8
TOTAL DE MUNICIPIOS DA REGIAO NORTE 98
2 REGIAO SUL
41 Parana 139
42 Santa Catarina 82
43 Rio Grande do Sul 182
TOTAL DE MUNICIPIOS DA REGIAO SUL 403
3 REGIAO CENTRO-OESTE
50 Mato Grosso do Sul 44
51 Mato Grosso 25

TOTAL DE MUNICIPIOS DA REGIAO CENTRO-OESTE 69

BRASIL 570

Fonte: IBGE (2010)
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Quadro 2 — nimero de municipios em faixa de fronteira no Brasil
REGIAO ESTADO NUMERO DE PAISES
MUNICIPIOS
Acre 22 Bolivia, Peru
Amapa 08 Guiana Francesa,
Suriname
Norte Amazonas 21 Colombia, Peru,
Venezuela
Para 05 Guiana, Suriname
Roraima 15 Guiana, Venezuela
Rond6nia 27 Bolivia
Subtotal 98
Sul Parana 139 Argentina, Paraguai
Rio Grande do Sul 182 Argentina, Uruguai
Santa Catarina 82 Argentina
Subtotal 403
Centro-Oeste Mato Grosso 25 Bolivia
Mato Grosso do Sul 44 Bolivia, Paraguai
Subtotal 69
Total 570

Fonte: Adaptado do IBGE (2010 apud MOTA, 2014)

Mota (2014) atenta para o fato de que nas regides fronteiricas o comércio e os

produtos sdo de custo mais acessivel, fluxo intenso de comércio e movimentacdo de

falantes de portugués e espanhol e também do "portunhol".

O préprio MERCOSUL potencializou as relagdes de interdependéncia entre os

paises vizinhos, com a criacdo de acordos, fomentos, como a promoc¢do das linguas

oficiais do bloco (portugués e o espanhol), projetos binacionais como a construcdo da

linha de transmissao de energia Itaipd, entre Brasil e Paraguai.

Contempla-se as relacdes sociais, trabalhistas e culturais mediadas e construidas

por meio das diferentes linguas em contato.

No contexto da globalizacdo, comportamentos do tipo “fale
portugués, vocé estd no Brasil”, ou “para ser brasileiro € preciso
falar portugués. Sem fronteiras linguisticas estanques, o uso
exclusivo da “lingua nacional” torna-se fator de exclusdo, digamos,
da Aldeia Global, semelhante ao que na ideologia do monolinguismo
representa o uso de linguas minoritarias diferentes da lingua oficial.
(OLIVEIRA, 2011, p.11)

Nesse sentido, as relacdes estabelecidas pelo contato das linguas ndo devem

ser de sobreposicdo ou reducionismo de uma lingua, mas de valorizacdo e

reconhecimento destas e respectivamente de sua importancia para esses povos.
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Com a perda de espaco da lingua espanhola, iniciativas como o Projeto Escolas
Interculturais Bilingues de Fronteiras, doravante PEIBF, oriundo da necessidade e da
emergéncia da confluéncia de linguas e sujeitos em territorios plurilingues, a partir de
uma politica linguistica passa a resvalar.

Sobre essas escolas Oliveira (2011) considera:

Um lugar privilegiado para a geracdo desses novos valores
linguisticos que pde em xeque atitudes de equivaléncia entre
monolinguismo na lingua oficial e nacionalidade, e que, além disso,
reafirma a politica brasileira de integracdo com a América do Sul e
Latina (OLIVEIRA, 2011, p. 11).

O PEIBF foi criado em 2004, contando primeiramente com o Brasil e a
Argentina, posteriormente estendendo-se para as demais fronteiras. O projeto definia a
criagdo de escolas publicas nos territérios binacionais, objetivando o contato de
linguas através das experiéncias interacionais bilingues entre os alunos e professores
oriundos dos dois lados da fronteira, em que o professor brasileiro daria aula na escola
do pais vizinho duas vezes por semana, assim como um professor da escola do outro
pais viria ao Brasil dar aula. As aulas ndo seriam de lingua estrangeira, mas na lingua
estrangeira, promovendo a situacdo real de contato entre as linguas. O publico alvo
sdo os alunos de 1* a 4* série e a metodologia escolhida foi a de desenvolvimento de
projetos pedagogicos.

Sobre a experiéncia desse projeto, algumas investigacdes sinalizam
importantes fendmenos e situacdes linguistico-culturais que poderdo servir como
aportes para o desenvolvimento e aperfeicoamento de projetos e resolucdes
educacionais.

Na sua investigagcdo sobre as linguas e identidades em contato entre Brasil e
Venezuela, Braz (2010) detecta que ha uma atribui¢do de valores diferentes dada as
aos espanhdis da fronteira e as variedades mais distantes das fronteiras.

A pesquisadora elucida que hid uma predilecdo pelo espanhol da capital,
entendido como culto, também o espanhol da Espanha € compreendido como bonito, e
o espanhol da fronteira concebido como dialeto. Talvez, baseado no eurocentrismo e
no reconhecimento do outro em detrimento do auto-reconhecimento. O que ¢é

responsavel pelo preconceito linguistico, intolerancia linguistica, desdobrando-se na
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intolerancia social e cultural, servindo como motor para a manutencdao das
desigualdades. Essa deteccio permite uma série de reflexdes confrontando o
eurocentrismo, a desvalorizagdo do interior frente ao exterior, a (re)significacdo de
elementos silenciados e colocados a margem.

Embora, considere-se um retrocesso a ndo indicagdo da segunda lingua,
desestabilizando a posicdo até entdo assegurada da lingua espanhola, € possivel
considerar que se propicie o ganho de espaco de outras linguas. Qui¢d, um avango
realmente plurilingue residisse na ampliagdao de horas destinadas ao ensino de linguas e
no aumento de idiomas como optativos, dentre outras reformulagdes.

Outra acdo realizada pelo governo regente foi a elaboracdo da versdo final da
Base Nacional Comum Curricular, também nomeada BNCC, documento responsavel
por referenciar e uniformizar o curriculo nacional. A Base estd organizada por areas de
conhecimento e competéncias.

Em se tratando de lingua estrangeira, ou melhor, lingua inglesa, a BNCC

assevera o ensino desse idioma:

Ensinar inglés com essa finalidade tem, para o curriculo, duas
implicacdes importantes. A primeira é que ela obriga a rever as
relacdes entre lingua, territério e cultura, na medida em que os
falantes de inglés ja ndo se encontram apenas nos paises em que ela
tem o carater de lingua oficial. Trata-se, portanto, de definir a op¢ao
pelo ensino da lingua inglesa como lingua franca, uma lingua de
comunicacdo internacional utilizada por falantes espalhados no
mundo inteiro, com diferentes repertérios linguisticos e culturais.
Essa perspectiva permite questionar a visdo de que o tnico inglés
correto — e a ser ensinado — € aquele falado por estadunidenses ou
britanicos, por exemplo. Desse modo, o tratamento do inglés como
lingua franca o desvincula da nocdo de pertencimento a um
determinado territério e, consequentemente, a culturas tipicas de
comunidades especificas. Esse entendimento favorece uma educacdo
linguistica voltada para a interculturalidade, isto é, para o
reconhecimento das (e o respeito as) diferencas, e para a
compreensdo de como elas sdo produzidas. A segunda implicacio
diz respeito a ampliagdo da visdo de letramento, ou melhor, dos
letramentos, concebida especialmente nas praticas sociais do mundo
digital — no qual saber a lingua inglesa potencializa as possibilidades
de participagcdo e circulacio — que aproximam e entrelacam
diferentes semioses e linguagens (verbal, visual, corporal,
audiovisual). Essas praticas criam novas possibilidades de identificar
e expressar ideias, sentimentos e valores. (BRASIL, 2017, p. 199)
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A BNCC traz reflexdes sobre o contexto de ensino atual do idioma a ser
ensinado, associando-o a noc¢do de lingua franca, expandindo a problematizacio sobre a
lingua ser deste e ndo daquele. Além disso, aborda os vérios letramentos que envolvem
os diferentes processos sociais contemporaneos. O documento ainda que sutilmente,
contempla aspectos da oralidade e da leitura.

A BNCC langada é um documento recente que carece de uma anélise profunda
sobre o discurso contido nele, a quem se destina, o porqué e quais efeitos se requer. E
evidente que toda reforma traz consigo embasamentos e argumentos de diferentes
naturezas, filoséficas, ideoldgicas, sociais, culturais, respaldadas em interesses de
determinados grupos, principalmente ao residir no campo curricular.

E importante atentar para o fato de que tais movimentos nem sempre estio ao
alcance dos professores, muitas dessas agdes politicas devem ser consideradas pelos
professores de linguas, que segundo Rajagopalan (2014), embora esse nao tenha acdo
direta sobre as reformas educacionais, o professor como um sujeito intelectual e
politico, deve esta atento as politicas linguisticas em vigor, a fim de verificar se

confrontam ou ndo as orientacdes e diretrizes estabelecidas. O autor evidencia o papel

do professor de linguas nas transformacdes ocorridas no pais, assegurando que:

O professor de linguas ndo pode e ndo deve abrir mado de seu direito e
de sua responsabilidade de tentar influenciar as decisdes tomadas nas
mais altas esferas do poder politico. Isso que se espera dele enquanto
cidaddo. Mas, enquanto professor de linguas, ele tem interesse direto
no assunto. E importante que ele perceba, antes de qualquer outra
coisa, as implicacdes politicas da profissio que ele exerce.
(RAJAGOPALAN, 2014, p. 80).

O professor de linguas € a figura chave que tece, promulga e potencializa ou nao
os discursos sobre tais transformacdes, a sua agdo, contudo, deveria ser, maiormente
efetiva, tanto em que se recorra a ele nas tomadas de decisdes, quanto a sua iniciativa na
luta por (trans)formar o espaco da linguagem como um lugar de desnaturalizacdes, e
transcendéncia das verdades impostas.

Ainda sobre a constitui¢do de mudangas politicas que incidem especificamente

nos curriculos escolares, e a figura docente, Ferragco e Carvalho (2012) elucidam que:

O curriculo escolar, como multiddo e/ou democracia radical, envolve
modos de vida coletiva, potencializados pelas conversacdes e acdes de
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seus praticantes integrados as miltiplas redes de trabalho educativo
que incidem sobre o contexto escolar. Entender a multiddo como
singularidades cooperantes, portanto, distinta da massa, passiva e
amorfa. (FERRACO E CARVALHO, 2012, p. 4).

E papel do professor de linguas também questionar as representacdes que se tem

sobre o ensino de idiomas, muitas vezes organizadas em forma de curriculo, praticas e
até mesmo enunciados, em que alguns tendem a simplificar o papel do ensino das
linguas, contraditoriamente, numa sociedade que se v€ cada vez mais necessitada de um
verdadeiro plurilinguismo.

Rocha (2015) atenta para a necessidade de um ensino de linguas transgressor e
descolonizador, que permita uma reestruturacdo de representacdes, enunciados e
defini¢cdes, cujo cardter questionador, promova a problematizacdo e a mobilidade.
Para tanto, a autora evidencia o fato de se discutir conceitos como, lingua, no¢ao de

estrangeiro, cultura e diversidade.

1.4 TRACANDO CAMINHOS: O CURRICULO E O ENSINO DE LINGUAS NO
IFBA

O atual Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia da Bahia,
doravante, IFBA, antigo Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica da Bahia (CEFET-
BA), composto por 21 campi, faz parte da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educagao, Rede que compde o
sistema federal de ensino, a partir da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, no
governo do entdo presidente Luiz Inicio Lula da Silva, estabelecendo 38 Institutos
Federais, contando também com o Instituto Federal Baiano, criado a partir dessa lei.

Segundo a referida lei, esses Institutos contemplam a educacao superior, basica
e profissional, bem como pluricurriculares e multicampi, centrados na educacdo
profissional e tecnoldgica. Nesse sentido, apesar de reformulagdes, os institutos
seguem como esséncia a aprendizagem profissional e tecnoldgica, objetivando a
formacdo desses sujeitos para o mundo do trabalho, cujo cerne encontra-se no
desenvolvimento socioecondmico, regional e nacional relacionando as exigéncias
sociais e regionais. Para tanto, determinou-se as suas finalidades e caracteristicas,

conforme segue alguns paragrafos:
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I - ofertar educac@o profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis
e modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na
atuacio profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

IT - desenvolver a educacio profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de solucdes técnicas
e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacido e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no dmbito de atuagdo do
Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de
ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando
o desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;
VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produ¢do cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnologico. (BRASIL, 2008, secdo II).

A partir desses grifos € possivel compreender que o ensino nesses Institutos
deve associar-se as probleméticas da sociedade em que se encontram, através de um
ensino de carater investigativo e analitico, na busca por iniciativas que contribuam
para a resolugdo dos problemas encontrados. Assim, esses Institutos devem promover
um ensino responsivo € consciente, que possa garantir respostas as diferentes
situacdes apresentadas pelo contexto regional e nacional.

Ainda sobre isso, é importante compreender a preocupacdo em situar as duas
dimensdes de concentracdo e atuagdo dessas escolas: a dimensdo macro, que reside no
campo nacional, e a dimensdo micro, concernente a regido em que se localiza o
Instituto, bem como as necessidades e especificidades dela.

Também, € possivel precisar a orientacdo para um ensino por exceléncia no
que tange as ciéncias, revelando a énfase dada a area cientifica e, por conseguinte as
disciplinas entendidas como exatas e biologicas. De igual forma, sdo apontados
direcionamentos para que nesses Institutos sejam desenvolvidas pesquisas aplicadas,
no que se especifica, investigagdes no campo das ciéncias e da tecnologia.

A proposta dos Institutos Federais se situa no modelo de educagdo técnica e
profissional, que se confunde com as transformacdes e as disposi¢des advindas com a
Revolucdo Industrial, exigindo a preparacio de um novo perfil de profissionais;

posteriormente, tal modelo de educag@o ganhou espago e ampla aceitagdao no Brasil.
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Segundo Souza (2014), o ensino Técnico e Tecnoldgico no Brasil se associa a
emergéncia de preparar estudantes para atuar no mercado de trabalho, ou seja, um
ensino voltado a formacdo profissional que contemplasse as exigéncias do pais. Ao
longo dos anos, ainda conforme a autora, o governo passou a elaborar iniciativas que
unissem os objetivos da educacao bésica aos da educagdo profissional.

Souza (2014) elucida que tais iniciativas culminaram no investimento em
escolas técnicas federais, aumentando o ndmero dessas escolas, conhecidas como
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET). Os IFET’s, entdo,
surgem unificando o curriculo da educacdo basica e da educagdo profissional,
orientado a formacdo cidada e profissional. Essas escolas deverdo suprir as
necessidades e demandas da sociedade a partir da formagdo profissional e tecnoldgica
do seu alunado. Para a autora:

N

Esse novo arranjo educacional visou a combinacdo do ensino de
ciéncias naturais, humanidades, educagdo profissional e tecnoldgica,
e o ensino médio, que buscou superar a visdo colonialista instaurada
acerca do ensino técnico e tecnoldgico no Brasil. (SOUZA, 2014,

p-2).

A histdria dos IFET’s remonta as antigas escolas de artes e oficios, criadas a
partir do ano 1909, com o intuito de preparar operdrios para a pratica profissional.
Escott e Moraes (2012) respaldando-se em Kuenzer (2007) compreendem que essas
escolas buscavam educar pelo trabalho os 6rfaos e os pobres, e retirar aqueles que se
encontravam nas ruas, representando desse modo, uma politica publica de moral
através da formacdo ética, pessoal e profissional através do trabalho.

Sauer e Silva (2013) atentam para a reestruturagdo produtiva no setor
trabalhista que possibilitou novas exigéncias a educagdo escolar no que se refere aos

objetivos, a gestdo e a organizagdo do trabalho, bem como as questdes de

aperfeicoamento profissional:

As propostas neoliberais exigiram reformas no sistema educacional,
alteracdo nas leis e normas que regulam o sistema, na organizagdo
escolar, curricular, na formacdo docente, na avaliacdo... A
educacdo, antes garantida pelo Estado, passa a ser uma mercadoria a
qual terd acesso aqueles que, por esforco, pela capacidade
individual, o fizer por merecer. A reforma e aplicacdo de medidas
neoliberais exigem alteracdo no sistema educacional e novas
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politicas controladas por organismos internacionais. Medidas
tomadas ainda no governo de FHC pretenderam uma
“modernizacdo” da sociedade e da economia brasileira, a insercao
competitiva no mercado global, num programa de reformas do
Estado, da economia, da previdéncia, da educagdo, da educagdo
profissional, que foi além do ensino técnico. (SAUER E SILVA,
2013, p.3).

Com tais reformas, direcionadas a busca de uma modernizacdo dos diferentes
setores da vida, a educacdo e as questdes inerentes a ela passaram a ser alvo de
transformacoes, segundo Ciavatta, Frigotto e Ramos (2005) em Sauer e Silva (2013),
as reformas do Estado representaram iniciativas relacionadas a qualificacdo e a
requalificacdo profissional, ofuscando os olhares da sociedade das principais razdes
do desemprego, fazendo recair a culpa do desemprego nos proprios profissionais. Os
autores ainda afirmam que esse entendimento se apoiou ideologicamente nas
concepgdes de “empregabilidade” e “competéncias”, alegando diferentes acdes, como
projetos segmentados e apressados de formacdo profissional vinculados a
fundamentos de flexibilidade curricular, bem como da formacgio.

Essas modificacOes contribuiram com uma efervescente onda de debates e
discussdes entorno do ensino médio e profissional no Brasil, culminando em
orientacdes legais para a educacdo no pais. Desse modo, com o Decreto n. 2.208/97,
de 17 de abril de 1997, o ensino técnico independerd do ensino médio,
regulamentando a educagdo. Ja em 2004, com o Decreto n. 5.154/2004 pretende-se a
integracdo entre o ensino médio e técnico, nesse decreto encontram-se as disposi¢des
para o ensino técnico e subseqiiente, este ultimo referente aos alunos que ja
concluiram o ensino médio. Desse modo, sobre essas modalidades de ensino,

apresenta-se:

§ 1° A articulagdo entre a educagdo profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio dar-se-4 de forma:

I - integrada, oferecida somente a quem ji tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicao
de ensino, contando com matricula tnica para cada aluno.

II - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacdo profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas
para cada curso.
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III - subseqiiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino médio. (BRASIL, 2004)

Assim sendo, essas modalidades constituem o ensino nos IFETs: integrada,
que une ensino médio e técnico, a qual é alvo desta investigacao, subseqiiente, ensino
para alunos egressos de ensino médio, além desses, tem-se a educacdo superior, € mais
recentemente, educagdo continuada, com cursos de especializacao Lato Sensu e Stricto
Sensu para determinadas areas.

Os Institutos Federais precisaram organizar seus curriculos atendendo as
orientagdes da reforma descrita acima. Para Sauer e Silva (2013), a partir desta
reformulacdo as disciplinas do ensino médio e profissionalizante foram organizadas
no decorrer dos cursos. Nesse sentido, cada area do saber deve estruturar as ementas
de cada componente curricular de acordo com o disposto na legislacdo de ensino
médio integrado a educagdo profissional.

Conforme elucidam as autoras, a percep¢ao curricular predominante no
CEFET/BA, até entdo relacionava-se com a pedagogia tecnicista, “do aprender a
fazer, em que a escola praticamente sucumbe aos interesses das multinacionais.”
(SAUER, SILVA, 2013, p. 5).

Para Moraes e Kiiller (2016) a problematizacdo da integragdo € posta devido a
construcao histérica de um conhecimento especializado e um curriculo fragmentado.
Os autores afirmam que essa fragmentagcdo faz parte do desejo do ser humano de
conhecer melhor a realidade e sistematizar o conhecimento a partir das disciplinas
cientificas ou areas especializadas de conhecimento cientifico.

O ser humano encontrou no fracionamento uma estratégia para “dominar a
realidade”, a partir do qual geram-se ramifica¢des e especializa¢des, responsaveis por
manter a ordem, o avango e de algum modo a desigualdade, pois nem todos terdao
acesso de igual forma a essa especializacdo do conhecimento: aqueles que consigam
conhecer profundamente uma determinada 4rea do conhecimento insere-se no
mercado, e terdo maior chance de alcancar posicdes de destaque na sociedade,
enquanto alguns se manterdo alheios a esses processos.

Nas consideracdes de Sauer e Silva (2013) a lei 5.692/71 das antigas Escolas

Técnicas ressaltava as disciplinas técnicas em comparacao as disciplinas de formagao
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basica. Desse modo, a legislacdo contribuia para que os componentes curriculares
ocupassem lugares diferentes e espacos distintos.

Sabe-se que o curriculo é explicita ou implicitamente constituido de
concepgoes, ideologias, e percepgcdes sobre os mais diferentes assuntos educacionais,
sociais, culturais, dentre outros. Nesse sentido, ele representa um elemento imponente
de concentracdo de for¢as. Por isso, ao pensar num curriculo integrado € preciso
observar a complexidade dos seus objetivos: formacdo humana, cidada e formacgado
profissional, de pessoas aptas ao exercicio do trabalho. Sobre esse tipo de curriculo,
Moraes e Kiiller (2016) compreendem que é um curriculo de ensino médio centrado
no desenvolvimento de competéncias fundamentais a pratica trabalhista e a atuagdo
social.

Se ao pensar, construir e trabalhar com um curriculo basico subtende-se
deparar-se com complexidades, tais processos relativos a um curriculo integrado
promovem ainda confrontos e complexidades de duas direcoes.

Em Sauer e Silva (2013) uma dificuldade curricular no IFBA/BA, antigo
CEFET/BA, residia no fato de que a institui¢do nao contava com um Projeto Politico
Pedagogico elaborado coletivamente até 2007, constituindo um problema em debater a
formagdo de sujeitos conscientes, criticos para atuar no mundo e no trabalho, “ao
invés de formar técnicos em uma instituicio marcada pela concep¢do tecnicista e
tradicional?”. (SAUER E SILVA, 2013, p.7).

Tal fato entra no cerne das discussdes sobre o ensino técnico, o que pode ser
percebido a partir da transformacdo do Centro Federal de Educacdo Tecnolégica da
Bahia (CEFET/BA), por meio da Lei 11.892/2008, no IFBA, observa-se um novo
carater formativo institucional, contemplado na publicacdo Cem Anos de Educagdo
Profissional no Brasil: Historia e Memdria do Instituto Federal da Bahia (1909 —

2009):

[...] a fung¢do da educacdo profissional deixou de estar associada a
um carater assistencialista — destinada aos pobres, que nao
conseguiam prosseguir nos estudos e ocupavam os postos de
trabalho repetitivos que ndo exigiam um alto grau de raciocinio. Essa
mudanga trouxe um novo papel social aos Institutos Federais de
Educacdo Profissional, que passaram a oferecer cursos com uma
formagdo mais polivalente, capazes de atender as demandas do
mercado e permitir a formagdo continuada de profissionais 4vidos
em aprender, mesmo fora da escola convencional, para poder
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desempenhar novas func¢des que na época de sua formagao ainda nio
existiam. (FARTES E MOREIRA, 2009, p. 25).

O Projeto Pedagégico Institucional, doravante PPI, foi construido no I
Congresso do CEFET/BA, pela Direcao Geral, advindo das discussdes ocorridas em
forum sobre a necessidade da constru¢cdo de um projeto de escola.

De acordo com Santos (2014), o evento aconteceu entre os dias 26 e¢ 29 de
setembro de 2007, na sede do Barbalho, em Salvador, com a participacdo de trezentos
delegados/as, organizados em 100 estudantes, 100 técnicos-administrativos e 100
professores, apresentando as ponderacOes defendidas ao longo de reunides ocorridas
em todo o ano, em cada Campus do CEFET/BA.

O Congresso teve uma dinamica estruturada em torno de Plenérias de
Abertura, Tematicas, Grupos de Trabalho Temaéticos e Plendria de Encerramento,
conforme apresenta Santos (2014). O resultado disso foi a elaboragcdo do texto que
posteriormente foi direcionado ao Conselho Diretor, e entdo aprovado em assembléia
em 26 de margo de 2008.

O PPI constitui o documento norteador das atitudes politicas e das préticas
pedagbgicas nas mais diferentes dimensdes. O PPI apresenta a esséncia da politica
pedagbgica do Instituto, nele constam os valores, as percepcdes e os discursos da

escola:

O PPI do IFBA € o documento pedagdgico que contém a filosofia de
ensino e administrativa do Instituto, porém, foi elaborado e aprovado
quando a institui¢do tinha cariter de CEFET, por isso, no ano de
2013, foi reformulado para identificar-se ao novo referencial de
Instituto. (SANTOS, 2014, p. 89).

Na pagina institucional eletronica do IFBA/BA ¢ possivel encontrar essa nova
versdo do PPI, na qual podem ser identificadas as diretrizes administrativas,
pedagdgicas e curriculares. O documento € organizado em 4 Dimensdes: Dimensdo I —
sobre a caracterizacdo Institucional, Dimensao II, referente a caracterizacdo da
sociedade, conhecimento, educagdo profissional e tecnoldgica, Dimensao III, tratando
das questdes politico-pedagdgica, ressaltada nessa investigacdo e a Dimensao 1V,

referente a estrutura educacional.
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Na Dimensao III, na secdo Politicas de Ensino, declara-se como principio a
“formacdo do sujeito histdrico-critico e a vinculacdo com a ciéncia e tecnologia
destinada a constru¢do da cidadania e da democracia.” (PPI, 2013, p. 46). O PPI
afirma que se deve lutar contra as opressdes discriminatérias e preconceituosas,
defender o meio ambiente, a vida e a criacdo, ¢ a construcdo solidaria, desde uma
nocao emancipatéria. O PPI salienta a associacdo entre pesquisa e extensdo de
maneira integrada, nos diferentes campos de conhecimento.

Na parte destinada ao curriculo, encontra-se que o ensino no Instituto deve ser
de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o qual
orienta um ensino a selecdo dos conhecimentos construidos socialmente, e sua relacao
com as vivéncias e os conhecimentos dos alunos, em que estes devem corroborar para
o desenvolvimento identitario, cognitivo e soOcio-afetivo. Nesse sentido, o
entendimento curricular do IFBA/BA deve obedecer a essas diretrizes, promovendo
concepgdes curriculares dos cursos integrando a formacdo bésica ou geral e a
formacdo técnica/tecnoldgica.

Um aspecto importante encontrado no PPI sobre os curriculos € a orientacao de
que esse elemento deve abranger as especificidades regionais em que se encontram os
campi, para “atender as caréncias existentes e combater as desigualdades para alcancar
o desenvolvimento socioecondmico, ambiental e tecnologico regional.”. (PPI, 2013,
p.48).

Esse entendimento faz parte da reflexdo atual quando se discute curriculo, a
necessidade da construcdo de curriculos cada vez mais comprometidos com as
necessidades e demandas contextuais, internas e externas a escola. Um curriculo que
transcenda a visao de monopdlio cientifico e que esteja de fato imbricado as causas
sociais, politicas, culturais, dentre outras, aplicado as problematicas que causam
desigualdades, a comecar pela aceitacdo dos conhecimentos cientificos como verdades
incontestaveis e absolutas, submergindo o conhecimento de mundo, o conhecimento
popular, que traduzem esséncias, constru¢des e vivéncias de um determinado grupo.

Sobre isso, Arroyo (2013) traz a seguinte assertiva:

Os saberes da docéncia e os proprios docentes-trabalhadores tém
estado ausentes nos conhecimentos escolares. Os curriculos
acumulam muitos saberes, mas sabem pouco dos adultos que os
ensinam e menos ainda das criancas, adolescentes e jovens que 0s



100

aprendem. O curioso é que tanto os mestres quanto os educandos
tém propiciado um acimulo riquissimo de vivéncias e de estudos, de
conhecimentos, teses, narrativas e histérias do magistério, da
infancia, da adolescéncia e da juventude. Sujeitos de histéria, mas
sem direito a conhecer sua histdria. (ARROYO, 2013, p. 71).

Desse modo, os curriculos escolares tendem a estar distantes dos sujeitos, bem
como, das suas realidades, de suas exigéncias, anelos e de suas constru¢des. Como se
a vida escolar fosse dissociada da vida fora dela, da vida em sociedade, em que ao se
deparar com determinados curriculos, o sujeito tivesse que esquecer de todo o seu
capital intelectual, social, cultural, pessoal, negando-se quanto identidade, assumindo
como estrutura basilar, os contetdos cientificos, que irdo validar ou nao tais capitais.

O que se pretende aqui ndo € uma revolugdo que faca sucumbir os contetdos
cientificos nos curriculos, mas abrir espacos para didlogos igualitirios com as
vivéncias, os saberes e as construgdes para além das ciéncias, que nao contribua para a
manutencao de iniqiiidades, nem corrobore para que potencialidades sejam podadas,
que os sujeitos sejam anulados e a escola siga afastando-se de uma postura critica e
essencial para o combate as figuras e estruturas coercitivas da sociedade, que dizem o

qué ensinar? Para qué ensinar? Quem pode ocupar o qué? E quem ndo pode?

Qual a relagdo entre experiéncia social e conhecimento? O curriculo
¢ tratado como se fosse possivel a separacdo entre experiéncia e
conhecimento. A producdo do conhecimento é pensada como um
processo de distanciamento da experiéncia, do real vivido. O real
pensado seria construido por mentes privilegiadas através de
métodos sofisticados, distantes do viver cotidiano, comum. Logo, o
conhecer visto como um processo distante do homem, e da mulher
comuns, do povo comum; distante até do docente que ensina o0 povo
comum. (ARROYO, 2013, p.116).

Ainda na sec¢do Curriculo, o PPI entende que a articulagdo curricular deve
objetivar a formac@o do ser humano integral, tornando possivel um didlogo com suas
experiéncias de vida. Sobre essa articulacdo, ela deve ocorrer por meio de dois eixos:
os conteidos disciplinares segundo acdes de multidisciplinaridade ou
interdisciplinaridade ou transdiciplinaridade; o segundo eixo, destinado aos conteidos
culturais e esportivos, deve estar envolvido com o respeito as caracteristicas locais e
regionais, além de incentivar o relacionamento da institui¢cdo “com grupos e espagos

culturais e seus meios de divulgagdo.” (PPI, 2013, p. 49).
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A necessidade em buscar uma orientacdo interdisciplinar, multidisciplinar ou
transdisciplinar esta relacionada ao fato de muitas vezes ndo compreender a sala como
o lugar de investigacdo, e tendendo como indica Fazenda (2008) a enxergé-la sob uma
Unica perspectiva, acarretando limitagdes graves, as quais podem ser superadas através
dessas abordagens.

Os PCN direcionam as préticas pedagdgicas de LE’s, para uma pratica
preocupada com o social, com a formagdo e com as outras ciéncias, ou seja, € a busca
de irromper com a singularidade e dar espaco a um didlogo entre as disciplinas a fim
de compreender um mundo que € complexo e que a0 mesmo tempo € singular e inter.

Contemplando esses aspectos, a Interdisciplinaridade, especificada aqui, pela
magnitude ganhada ao longo dos anos nas escolas brasileiras, compreendida como
uma maneira de visualizar e perceber o mundo, em dimensao social, natural e cultural,
observando as relagdes e suas complexidades (Fortes, 2009); a interdisciplinaridade
desde os anos 60 tenta mostrar a0 mundo a concep¢do contemporanea que este possuli,
compreendendo que ndo se podem limitar as disciplinas em si s6, mas que se faz
necessario um didlogo constante e abrangente, capaz de permitir um olhar mais
intenso e pleno na sociedade.

Dessa forma, a abordagem interdisciplinar segundo Fazenda (2008), surge em
1960, em um cenério de importantes movimentos estudantis em busca de uma relagao
mais profunda entre a educacdo, sociedade e politica. Carlos (2007) explicita que ao
chegar ao Brasil no final da década de 60, foi rapidamente incorporada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 5.692/71 e exerceu grande influéncia nas
leis educacionais do pais.

Assim, como a Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, realizada em
Jomtien, em 1990, prop6s um novo direcionamento para as reformas educacionais dos
paises em desenvolvimento, oportunizando a educagdo para a equidade social.
(Oliveira, 2004). Desse modo, entende-se que as praticas pedagogicas em todas as
disciplinas deveriam trabalhar nessa perspectiva.

O ensino de Lingua estrangeira ao recorrer a interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade ou a transdisciplinaridade propde uma (re)constru¢do do proprio
individuo, na medida em que recomenda a superacdo do pensamento cartesiano, como
pondera o documento de Orientacdes Curriculares Para o Ensino Médio de 2006, ao

ensinar uma lingua estrangeira deve-se atentar para a inclusdo de aspectos sociais,
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étnicos e na constitui¢do de sua cidadania, local e global, pois o estudante entra em
contato com espacos do outro e que também poderdo através desta lingua ser seu,
contemplando os mais variados aspectos sociais.

Como essa pesquisa contempla o ensino de linguas na modalidade integrada, é
importante ressaltar que o ensino de linguas estrangeiras é ofertado de diferentes
formas e seguindo as especificidades dos cursos do ensino médio integrado. O
Instituto possui o Plano de Curso, documento de cada curso técnico, em que constam
as disciplinas ofertadas e a carga horéaria dessas; e o Plano de Disciplina, apresentando
a ementa, entendido pela instituicdo como curriculo.

A introducdo da lingua inglesa e espanhola no IFBA, especificamente do
campus Salvador, se deu de diferentes maneiras: segundo Andrade (2011), nos anos
1970 surge no Brasil o Projeto Nacional de Ensino de Inglés Instrumental nas
Universidades Brasileiras, o Projeto ESP, liderado entdo pela professora Dra. Maria
Antonieta Alba Celani, da Universidade de Sao Paulo. Esse projeto foi amplamente
aceito pelas antigas Escolas Técnicas Federais, hoje os Institutos Federais, pela
necessidade, naquele momento histérico “ler em inglés o contetido especifico de uma
determinada area de conhecimento.” (ANDRADE, 2011, p.9).

A autora explicita que naquela época havia um movimento de empregabilidade
dos alunos egressos do ensino técnico nos complexos industriais. Tal abordagem era
entendida como pertinente as necessidades do publico e das demandas sociais. O ESP
objetiva preparar o estudante, em um espaco de tempo relativamente curto, a ler e
compreender o que € essencial para o desenvolvimento de determinada atividade, de
acordo com Heemann (2009), ou seja, aprender para atuar, o que segue a filosofia da
aprendizagem profissional. Andrade (2011) corrobora ao afirmar que o ensino de
lingua inglesa deveria est4 direcionado a proposta da escola em questao.

Para Guimardes e Barcante (2014) o ensino de linguas na Educacio
Profissional deve levar em consideracdo questdes como: as necessidades dos seus
alunos, os contextos, os quais se constituem fatores essenciais para a constru¢do do
curriculo, além disso, € importante investigar as estratégias de aprendizagem dos
estudantes, de igual forma de que modo “articular os conhecimentos prévios do
mundo do trabalho com o da LE.” (GUIMARAES E BARCANTE, 2014, p.5).

Embora a abordagem Instrumental tenha tido grande forca ao longo da sua

implementacdo nos Institutos Federais, e seja comumente associada a educagdo
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técnica integrada, alguns esforcos vém sendo feitos a fim de encontrar outras
alternativas de ensino de linguas e promover um ensino de lingua inglesa mais
significativo, respeitando a complexidade inerente ao contexto de ensino médio
integrado. Segundo Andrade e Alcantara (2015) desde o ano de 2012 alguns
professores de lingua inglesa do IFBA campus Salvador, mediante reflexdes e anélise
de necessidades, decidiram adotar a abordagem comunicativa para o ensino de LE. No
entanto, ressalta-se que ndo todos os professores adotaram tal perspectiva, pois alguns
professores preferem seguir utilizando a abordagem instrumental, que ha 20 anos
vigora na institui¢ao, principalmente por se tratar do foco na leitura, aspecto requerido
no Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM.

Andrade e Alcantara (2015) alertam que essa ndo unanimidade pode gerar uma

série de conflitos:

N3ao colabora no sentido de proporcionar a todos os alunos do ensino
médio integrado do campus iguais condicdes em tempos de
conteidos e oportunidades de pratica da lingua. Por exemplo, se o
professor opta pela abordagem instrumental com énfase em leitura e
compreensdo de textos, o aluno terd acesso a uma Vvisdo
“incompleta” de lingua; no entanto, assumir o trabalho com uma
abordagem comunicativa pode supervalorizar as habilidades
auditivas, de fala e escrita, deixando a desejar no trabalho com
estratégias de leitura e interpretacdo, o que € bastante valorizado em
exames seletivos (...) como ENEM. (ANDRADE E ALCANTARA,
2015, p. 63)

Além das dificuldades elencadas acima, outro receio apontado pelas autoras é
com a sequencialidade da abordagem, quando o professor do ano posterior nio siga a
mesma abordagem, ja que as transformacdes ndo foram realizadas nos documentos
orientadores da institui¢do, como nos planos de disciplina, o que pode acarretar graves
complicagdes de “sobreposi¢do e/ou repeticdo de contetidos estudados em séries e
turmas diferentes.” (ANDRADE E ALCANTARA, 2015, p.64).

As preocupagdes acima sugerem incertezas no direcionamento do ensino de
linguas no instituto, porém demonstram as primeiras agdes criticas em busca de
alternativas de ensino e aprendizagem de linguas que atendam a realidade em questdo,
observando as especificidades do contexto em que o processo de ensino e
aprendizagem se encontra, as necessidades dos estudantes e os objetivos a serem

alcancados.
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Atualmente, no campus Salvador ha 10 professores de lingua inglesa que
atuam em diferentes niveis: ensino, pesquisa e extensdo, alguns dos quais fazem parte
do Centro de Idiomas da instituicao.

A introduc¢do da Lingua Espanhola no curriculo do IFBA se deu segundo
Ferreira (2017) ao mencionar Vianna, no ano de 1996, quando se inaugurou o curso de
Turismo Regular e Especial no Campus Eunépolis. Em Salvador, o ingresso do
espanhol como disciplina tardou 9 anos, em 2005, com a oferta no nivel superior para

o curso de Administragdo Hoteleira e para determinados cursos técnicos. Assim:

O historico do espanhol no IFBA € anterior a Lei do Espanhol, fato
que muito contribuiu na luta pela implanta¢do do idioma nao apenas
na rede federal, como também no cenério local. (FERREIRA, 2017,
p. 422).

Através desse rapido trajeto historico, € possivel observar que a introducao
dessas linguas no contexto educacional do IFBA é decorrente de transformacdes a
nivel nacional e a nivel local, das necessidades e demandas especificas de um
contexto, a exemplo a Lingua Espanhola, que se consolidou no Campus de Eunépolis
devido a intensa atividade turisticas naquela regido, requerendo a presenca dessa
lingua no curriculo do curso de Turismo, ratificando a premissa da politica
educacional da institui¢do quanto a preocupacao em atender as exigéncias locais.

Atualmente, o ensino da lingua estd a cargo de 15 professores efetivos de
espanhol que atuam no ensino, pesquisa e extensdo, dos quais, segundo Ferreira
(2017), grande parte desse quantitativo ingressado na instituicao entre os anos 2010 a
2014. Ferreira (2017) aponta que ainda ha auséncia de professores em diversos campi,
o0 que atualmente é representado em dados como a oferta da lingua espanhola em
somente 12 campi dos 21, perfazendo em média 1 professor por campi, somente o
campus de Salvador conta com mais de 1 professor do referido idioma, “o que implica
afirmar que o ensino de espanhol ndo € uma realidade em toda a instituicdo.”
(FERREIRA, 2017, p. 422).

Na investigacao de Ferreira (2017), a autora apresenta que a maior quantidade
de estudantes regulares de espanhol na instituicdo reside no Ensino Médio, contudo os
cursos de extensdo sdo oferecidos em 72,77% dos campi constituidos pelo corpo
interno, com alunos de diferentes modalidades e profissionais da escola e corpo

externo.
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O IFBA campus Salvador conta ainda com o Centro de Idiomas, o qual
segundo Ferreira (2017) contém as condi¢des minimas para a atividade, embora a
ideia esteja presente nos outros campi.

Atualmente, a oferta de inglés e de espanhol no campus Salvador ocorre em
diferentes niveis. Em se tratando da modalidade integrada, a lingua inglesa € ofertada
de forma obrigatéria nos 2° e 3° anos da formacdo escolar, em todos os cursos do
ensino médio integrado, com carga horéaria de 2 horas semanais. Em contrapartida, o
ensino do espanhol possui carater optativo, ofertado no ultimo ano de formagao,
também com carga horaria de 2 horas semanais, tendo apenas o curso de Edificacdes
consolidado o espanhol como obrigatério na matriz curricular, para todos discentes do
ultimo ano.

Nas palavras de Ferreira (2017, p. 426), evidentemente, “trata-se de uma oferta
muito restrita, pois durante os trés primeiros anos o estudante nao tem a possibilidade
de cursar a disciplina no ensino regular”. Ainda sobre isso, a autora encontra na baixa
procura dos estudantes quanto a possibilidade de agregar mais uma disciplina ao seu
curriculo, no udltimo periodo, bem como a debilidade das agdes de planejamento as
justificativas para a situacdo da lingua espanhola encontrada na instituicao.

Por outro lado, é possivel outro questionamento, como o porqué do
oferecimento do espanhol se da justamente no ultimo ano? O 4° ano tende a ser o ano
mais denso, ja que os discentes estdo envolvidos com os componentes curriculares,
assim como as atividades de estdgio e de Trabalho de Conclusao de Curso, o que
também pode justificar a baixa demanda do alunado, ja que o acréscimo da disciplina
pode representar um ‘“‘trabalho” extra, ou que ndo seria necessario.

O lugar em que a lingua espanhola se encontra traz consigo possiveis
interpretagdes: a inclusdo da disciplina ainda parece refletir uma necessidade de
inclusdo legal, ou seja, que visa atender uma lei, e ndo, além disso, por uma
necessidade sociocultural, na qual o Brasil estd inserido. Desse modo, a participagdo
da lingua espanhola no Instituto € incipiente, carece de um estabelecimento politico,
pedagbgico e institucional mais profundo e complexo, sendo corroborado pelas
reflexdes de Ferreira (2017, p.426): “é necessario que haja uma consciéncia critica de
toda a comunidade, no sentido de transformar a realidade atual”.

Sobre o material didatico utilizado, também se encontra contraste: um grupo de

professores de lingua inglesa do IFBA elaborou seu proprio livro didatico, a fim de
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atender as exigéncias e realidades locais, fato celebrado, haja vista o antigo anseio de
concretizd-lo. O material estd orientado a abordagem comunicativa, embora alguns
docentes do 3° ano enfoquem na leitura devido a eminéncia do ENEM. No caso da
lingua espanhola, o material é selecionado pelas professoras, baseado nas indicagdes
do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.

A situacdo das linguas estrangeiras no IFBA, especificamente, do campus
Salvador, apresenta determinadas fragilidades e carece da superacdo de desafios
politicos e estruturais, como por exemplo, o pouco espaco destinado ao ensino dos
idiomas em questdo, os quais segundo Ferreira (2017) elucida que as linguas
estrangeiras se encontram em situacdo a margem no curriculo do ensino técnico,
entendendo que historicamente as disciplinas de linguas estrangeiras funcionam como

ferramentas para as disciplinas compreendidas como pilares:

Essa probleméatica se evidencia na carga horaria baixa que §é
reservada para a lingua espanhola, com um ndmero maximo de 2
horas semanais no Ensino Médio, caréncia de estrutura adequada
para a realizacdo das aulas, como equipamentos audiovisuais,
laboratério de linguas, a realizacdo da oferta da disciplina fora do
horario regular de aulas, e a falta de unidade nas diretrizes de ensino
para as linguas estrangeiras no IFBA, fato que amplia o abismo das
dificuldades em torno da discussdo e valorizacdo do curriculo.
(FERREIRA, 2017, p. 427).

Tal realidade pode ser ainda mais desafiadora em outras institui¢des estaduais
e federais, como aponta Ferreira (2017). Nesse sentido, se faz necesséario reflexdes,
discussdes e acdes que contribuam no (re)pensar e em um (re)posicionamento do
ensino de linguas estrangeiras ndo sé no IFBA, mas em todo o Brasil, compreendendo
as reais necessidades da ampliacao e aperfeicoamento do ensino das linguas, numa era
cada vez mais emergente de sujeitos plurilingiies, capazes de administrarem diferentes
linguas, constituindo-se como seres atores sociais nessas linguas, em ambientes

diversos.

1.5 AS REPRESENTACOES E O ENSINO: IMAGENS NO ESPELHO

Esta secdo trata da concepcdo de representacdo atrelada a producdo de
sentidos, essencial para entender a importancia da percep¢do, dos significados e

simbologias que o individuo, nesta pesquisa, o professor, constroi a partir das leituras
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que faz sobre determinado objeto, texto, discurso, aqui, especificamente, a figura do
curriculo, as quais refletem na sua pratica como educador.

Historicamente o ser humano sempre tentou externar ao mundo suas
impressdes sobre determinado fato, experiéncias, de modo geral, do préprio mundo.
Essa busca ocorre de diversas formas: nas pinturas rupestres, nos registros escritos e
até mesmo na sua propria pratica, mesmo que de modo inconsciente. Desse modo, a
forma como o sujeito percebe algo se relaciona a sua acdo, a sua pratica sobre esse
algo, como um reflexo espelhar, tal representagdo estd imbuida de valores, teorias e
experiéncias que culminam na construc@o de sentidos sobre esse objeto.

Segundo Spink (2010, p. 35) o sentido é

uma construcdo social, um empreendimento coletivo mais
precisamente interativo, por meio do qual as pessoas, na dindmica
das relacOGes sociais, historicamente datadas e culturalmente
localizadas, constroem os termos a partir dos quais compreendem e
lidam com as situacdes e fendmenos a sua volta. NOs estamos
frisando que o sentido é uma constru¢do social e, como tal, um
empreendimento coletivo. Tomamos a producdo de sentidos como
um processo interativo: ninguém produz sentido individualmente.
Situamos o sentido como uma constru¢do social, e enfatizamos que
tal constru¢do se di num contexto, numa matriz que atravessa
questdes histdricas e culturais e que é essa construcdo que permite
lidar com situagdes e fendmenos do mundo social. Produzimos
sentidos o tempo todo. Nido se trata de atividade que fazemos de
repente: entrei no consultério médico, entdo agora vou produzir
sentido. Ndo € isso. Se ndo dermos sentido as normas e as regras que
regem nosso mundo, estarfamos em maus lencois. Se ndo déssemos
sentido, por exemplo, ao semaforo e simplesmente atravessidssemos
a rua, ndo percebendo o que significa o vermelho, o verde, o
amarelo, provavelmente seriamos atropelados, com graves
consequéncias fisicas.

A producao de sentidos € necesséria e inerente ao ser humano, pois € a partir
dela que o homem se constitui e constitui 0 mundo a sua volta. A producdo de
sentidos por meio do qual se estabelecem as representacdes ndo € inocente e aleatoria,
mas carrega impressdes, nogdes de pertencimento e de valores.

Nesse sentido, € possivel entender que a leitura feita estd além do
processamento cerebral de informacdes ou de um trabalho cognitivo. Para Silva

(2014), a representacdo € sempre um sinal perceptivel e externo.
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A perspectiva aqui adotada é corroborada com a ideia de Spink e Gimenes

(1994, p. 150):

O conhecimento na 6tica da produgdo de sentido implica, sobretudo,
no posicionamento perante os dados, as teorias, € os outros (...).
Enfatizando o posicionamento, a produ¢do de sentido € um processo
de negociagdo continuada de identidades sociais.

As representacdes dos sujeitos dizem respeito a construcao de significados que
¢ dada a um determinado fendmeno, essa significacdo embasa seus posicionamentos
frente a esse fendmeno. O sujeito constitui-se e (re)constitui (in)verdades em um
processo dialético formativo, no qual ele passa a adotar posturas baseadas nessas
construcdes, das quais emergem visdes, identidades e conhecimentos.

Dar significacdo a algo € um processo cognitivo que se relaciona com as
experiéncias intersubjetivas, historicas, culturais e contextuais de um fendmeno, é
reiteradamente um processo de exceléncia entre a manutencdo de significados ja
estabelecidos e o rompimento com estes, € a partir de andlises chegar a um lugar entre
o reconhecimento e o estranhamento:

2

E ai, no intersticio entre o habitual e o nao familiar, como
sabiamente nos ensinaram Vygotsky (1978) na 4area do
desenvolvimento cognitivo e Foucault (1987) na esfera da
constituicdo dos saberes, que podemos visualizar melhor o esfor¢o
de producdo de sentido e a atividade criativa do sujeito no
enfrentamento do mundo. (SPINK E GIMENES, 1994, p. 151)

Esse enfrentamento do mundo € como esse sujeito se posiciona nesse contexto
de significagcdes, € por meio do qual ele pde e expde essas significagdes, ou seja, € a
forma fisica dessas representagdes mentais, sociais, culturais e pessoais.

As representagdes nio sdo estdticas, mas estdo sempre em atividade de
reformulacdo, segundo as experiéncias, reflexdes, didlogos do individuo. Desse modo,
a producdo de sentido ndo ocorre de maneira isolada, mas carece de uma série de
elementos pré e pos concebidos ao contato com determinado objeto ou fendmeno.

Para Woodward (2014, p. 17):

A representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas
simbodlicos por meio dos quais os significados sdo produzidos,
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posicionando-nos como sujeitos. E por meio dos significados
produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos.

Segundo Thompson (2009) essas formas simbdlicas sdo absorvidas de forma
ativa e criativa, na qual sdo dados sentidos e assim constroem e reconstroem
significado. Para o autor, quando o sujeito tem contato com essas formas simbdlicas e
as interpreta, ele recorre & mecanismos, principios e estruturas disponiveis, por iSso 0s
modos pelos quais as formas simbolicas sdo interpretadas e consideradas podem ser
diferentes para cada sujeito, fato que para Thompson (2009) estd ligado ao lugar
ocupado por esse sujeito em uma determinada instituicdo ou &area socialmente
organizada.

As interpretacdes feitas por esse sujeito passam a construir imagens sobre o
objeto analisado, constituindo imagens discursivas, as quais podem ser compreendidas
como constru¢des mentais, sociais, culturais, histéricas e pessoais que sao
corporificadas em forma de discurso, que se concretizam na sua fala, na sua pratica e
até mesmo na sua constituicio humana, no caso do professor, também na sua
constituicdo docente.

Nesse sentido, as representagdes de professores em contextos diferentes podem
configurar em diferentes imagens discursivas, porque se verdo afetadas pelos aspectos
contextuais em que esses individuos se encontram, assim, o professor como sujeito
histérico, cultural, social constréi representacdes a partir dessas dimensodes aliando-as
aos aspectos que compdem sua ambiéncia profissional. Por isso, ndo € possivel
conceber as producdes de sentido como univocas, lineares, puristas e fixas.

Para Neira (2010), as representacdes dos docentes sdo resultados de vivéncias
em contextos especificos que traduzem as percep¢des desenvolvidas dialeticamente
dentro da coletividade cultural.

Ao longo dos anos, o individuo vai acumulando ideias, experiéncias,
memdrias, regras, simbolos que vao sendo internalizados e remodelados, construindo
uma rede basilar na constru¢cdo de imagens discursivas.

Essas imagens discursivas transpostas em formas discursivas, agdes e
formagdes, em sequéncias de (re)significacdes, criam conceituagdes sobre um dado

objeto ou fendmeno, este € entdo valorizado pelo sujeito o qual passa a conceber como
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verdade os sentidos produzidos. A producdo de sentido em forma de enunciado
encontra na linguagem um elemento chave de fazer-se valer e existir.

Spink (2010) situa a produgdo de sentidos na pratica discursiva, entendida por
ela como linguagem em uso, ou seja, a linguagem tomada como pratica social, e desse
modo, considera-se a linguagem entre os elementos performaticos da linguagem,
englobando os contextos, modos e as condi¢des de sua produgdo. Assim, as praticas
discursivas, “as maneiras pelas quais as pessoas, por meio da linguagem, produzem
sentidos e posicionam-se em relagdes sociais cotidianas.” (SPINK, 2010, p. 27), fazem
emergir as representacdes do sujeito sobre dado objeto ou fendmeno, nesse sentido, a
linguagem permite o ser humano atuar a partir das representagdes que ele tem,
segundo a significancia que esse sujeito da ao objeto ou fendmeno.

Corroborando com Spink (2010), Bakhtin (1999) afirma que “a palavra esta
sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (p. 95),
deste modo, ao utilizar a linguagem o sujeito evoca as suas representacdes. E por meio
da linguagem como prética social que o individuo estrutura suas ideias, suas
concepgdes, por isso, a linguagem transforma-se num importante elemento relacional
de poder.

Sobre esse poder da linguagem, Silva (2010) respaldando-se em Benveniste
(1988) considera a linguagem como um “fendmeno natural”, significando o discurso
quando este resulta da linguagem em acgdo, e desse modo, “através da linguagem o
homem se constitui como sujeito. N6s somos o que pensamos e falamos. A partir
desse contexto, surge a subjetividade da linguagem.” (SILVA, 2010, p.5)

Desse modo, se estabelece relacao entre linguagem, representacdo e poder, em
que o sujeito e a sociedade estdo sempre (re)fazendo e (re)construindo possibilidades
dentro de uma rede de significados e identidades, como pessoa, como cidadao, dentro
dos muiltiplos espacos que ocupa e nas suas atuacdes. E a partir dessa triade que os
sistemas de poder podem ser mantidos ou subvertidos, ja que € ai onde residem
definicdes, validades e negacdes. Por isso, os grupos que detém o poder lutam por
manter seus argumentos, seus significados, concebendo-os e elevando-os a nogdo de
verdade absoluta, anulando qualquer diferenca do padrdo estabelecido; em
contrapartida, aqueles que nido fazem parte desse grupo, conscientes disso poderdao
resistir ao monopdlio dos grupos dominantes que a partir das suas representacdes

tentam controlar e subjugar grupos minoritarios.
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Silva (2014) compreende a representacdo como um complexo de significacao,
em que sdo dados sentidos, desse modo “a representacdo € um sistema lingiiistico e
cultural: arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a relacdes de poder.”
(SILVA, 2014, p. 91). Para o autor, as representacdes se relacionam a identidade a
medida que é através da representacdo que a identidade passa a ter significado. Por
isso, hd uma relacdo estreita entre as representacdes do professor, sua identidade

docente e as estruturas de poder:

E também por meio da representacdo que a identidade e a diferenca
se ligam a sistemas de poder. Quem tem o poder de representar tem
o poder de definir e determinar a identidade. (SILVA, 2014, p. 91)

Silva (2014) nessa reflexdo traz a tona um aspecto fundamental na constitui¢ao
dos sistemas representativos que permeiam o curriculo. No curriculo sdo estabelecidos
elementos, ideias, concepcdes e valores que constituem expressdes de forcas e de
significados que traduzem determinadas representacoes. Silva (2014) ainda atenta para
as 1implicacdes pedagodgicas e curriculares das conexdes entre identidade e

representacao.

A pedagogia e o curriculo deveriam ser capazes de oferecer
oportunidades que as criancas e os/as jovens desenvolvessem
capacidades de critica e questionamento dos sistemas e das formas
dominantes de representacdo da identidade e diferenca. (SILVA,
2014, p. 91)

O curriculo, como elemento ndo inocente, traz em si as representacdoes de
determinados grupos, para atender as exigéncias desse grupo, por isso, faz-se
necessario que o professor consiga perceber quais sdo as atribuicdes existentes nesse
elemento. O professor ao ser interpelado sobre o elemento curricular passa a
transportar em sua linguagem as representacdes por ele percebidas, o que também
marcard sua pratica docente, sendo o professor consciente do jogo de poder
encontrado na figura curricular ou ndo, ou seja, a prética e o discurso desse professor
relacionam-se a producdo de sentido que ele da ao curriculo.

Por isso, a forma como o professor concebe o curriculo determina o modo pelo
qual ele exerce sua identidade docente, ou seja, como ele atuard como professor no

contexto escolar. O modo como ele ensinard, o qué ele ensinard, suas acdes se verao
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afetadas pelos significados que ele da ao elemento curricular. Fato esse que trarad
ressonancias a formacdo do seu alunado, j4 que no curriculo estdo impressos o0s
anseios formativos de um determinado grupo, ou seja, no curriculo estd presente o que
se deseja como formacgao de sujeito.

Neira (2010) atenta para a natureza regulatéria e dominante do curriculo,
constituindo-se num engenho politico cultural, pois influencia a (re)producdo de
representacdes e identidades. Isso implica dizer que cada escolha contida no curriculo
nao € isolada, inconsequente e inofensivo, mas ao contrario ele simboliza o projeto
ideario de uma sociedade, ou de um certo grupo social, que sempre promovera a
dualidade: por um lado encontros e identificagdo dos sujeitos que fazem parte desse
grupo e o por outro lado, o distanciamento e anulacdo daqueles individuos que ndo
fazem parte desse grupo hegemonico. Por isso, entende-se curriculo também como um

discurso:

O curriculo é uma pratica discursiva que transmite regimes de
verdade, que se corporifica perante certas narrativas de cidaddo e
sociedade, construindo sujeitos singulares. O curriculo ndo é apenas
uma forma de transmissdo cultural, ¢ também um modo de posicionar
os sujeitos no interior da cultura. (NEIRA, 2010, p. 4)

Essa constatacdo implica dizer que a leitura que o professor faz sobre esse
discurso depende da consciéncia que ele tenha sobre esse curriculo, do que ele
considere como curriculo, e das vozes presentes e silenciadas nesse curriculo. Através
disso, o professor estabelece uma relacdo com o curriculo que pode ser de diferentes
formas: acdo submissa, que pode reconhecer a diversidade cultural, identitaria, social
e contextual, contudo foca nas hegemonias, nos padrdes estabelecidos e de algum
modo uniformizar as minorias. Essa postura permite a manutencao das supremacias,
das desigualdades e do silenciamento, o professor tende a buscar a unidade,
homogeneizacao, esquivando-se de tudo o que represente conflito e divergente.

A postura transgressiva esti atrelada a consciéncia transcendente de um
professor que reflete sobre o curriculo desde a mais complexa esséncia e compreende
o papel e a constituicdo sociopolitica e cultural do curriculo. As a¢des desse professor
tendem a ser questionadora, investigativa, que duvida dos elementos que fazem parte

do discurso curricular. Obviamente outras posi¢des frente ao curriculo poderdao
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aparecer. A producao de sentido, a validacdo e a relevancia feita pelo professor sdo o
meio pelo qual o educador constréi seu proprio discurso sobre o corpo curricular e
realiza a transposicao desse discurso para sua pratica docente.

Por isso, € preciso compreender quais as representagdes os professores
possuem sobre o curriculo, ou melhor, sobre o discurso curricular, pois o processo de
ensino e aprendizagem € entendido como um verdadeiro complexo infinito de
possibilidades e (re)construcdes, que se ligam diretamente aos contextos histdricos,
sociais, culturais e pessoais dos sujeitos, assim sendo, a pratica docente, orientada por
um curriculo ndo pode ser compreendida como um tecnicismo e profissionalismo
limitado as indagacdes de qual conteido ensinar ou qual habilidade deve ser
desenvolvida pelo aluno, mas envolve outras tessituras da vida humana. Desse modo,
diz-se que a experiéncia escolar nao pode jamais ser tratada por uma 6tica unilateral e

simplista:

Especificamente no que diz respeito aos processos de ensino-
aprendizagem, as formas criativas e particulares pelas quais
professoras e professores buscam o aprendizado de seus alunos
avancam muito além daquilo que poderiamos captar ou compreender
pela via dos textos que definem e explicam a proposta em curso.
Cada forma nova de ensinar, cada conteido trabalhado, cada
experiéncia particular s6 pode ser entendidos junto ao conjunto de
circunstancias que os torna possivel, o que envolve a histéria de vida
dos sujeitos em interagdo, sua formacdo e a realidade local
especifica, com as experiéncias e saberes anteriores de todos, dentre
outros elementos de vida cotidiana. (OLIVEIRA, 2005, p. 46).

Entender as representacdes que os professores possuem sobre o curriculo de
sua escola permite descobrir sua constitui¢do, suas concepg¢des, o modo pelo qual ele
se relaciona com as formas de poder, com iniqiiidades que decorrem do discurso
curricular, dos ecos e vozes interiores que ressoam na sua pritica como professor.
Além disso, a partir das representacdes desvela a propria atuacao desse educador.

A producao de sentido que o professor de linguas possui sobre o curriculo de
linguas de sua instituicdo elucida o que esse professor entende por ensino de linguas,
no contexto em que ele esta inserido.

Os discursos dos educadores materializam a sua pratica docente € como esta se
relaciona com o curriculo instituido, situando assim, os seus estudantes e as

expectativas sobre esses. Por isso, cada processo de ensino e aprendizagem possui
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caracteristicas préprias, conforme entende Barros (2005), cada ambiente escolar é
unico, os individuos também, esses sdo sujeitos histdricos, nesse sentido, ndo se pode
desconsiderar o repertorio cultural existente.

A autora assevera que o “curriculo real” € um elemento que estd em
movimento, sdo complexos e diversificados e revelam muito da prética do professor.
Esse curriculo real emerge no discurso desse professor, moldado pelas representacdes
que o docente tem do curriculo instituido, ou seja, ha uma relacdo entre representagdo,
discurso, curriculo prescrito e curriculo praticado.

A interpretacdo dos significados que um professor da ao curriculo permite
compreender suas leituras e subjetivacdes que permeiam sua pratica docente, pois, o

professor é um agente social, que carrega nas suas praticas discursivas tragos de quem

¢, de seu lugar de fala, do seu (n@o) pertencimento e de suas vivéncias.
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2. DEMARCANDO ESPACOS E ESTABELECENDO CONEXOES

Cada pesquisa tem a sua identidade ou esséncia propria, constituida por
diferentes elementos, a partir das escolhas feitas pelo pesquisador, a fim de
(re)construir conhecimentos, tendo em vista o seu objeto de pesquisa e seus objetivos
investigativos. Um desses elementos é a metodologia.

Segundo Rampazzo (2013), o termo methodos, na antiga Grécia, referia-se ao
caminho para alcancar um determinado fim. A partir dessa acep¢do, designa “um
conjunto de etapas, ordenadamente dispostas, a serem vencidas na investigacdo da
verdade, no estudo de uma ciéncia, ou para alcangar determinado fim.” (RAMPAZZO,
2013, p. 13). A metodologia, oriunda dos termos gregos methodos + logia, que
significa o “estudo do método”. Para Demo (1985, p. 19), a metodologia “é¢ uma
preocupacgdo instrumental”. O autor considera a metodologia como as maneiras pelas
quais se faz ciéncia, e, assim, reine procedimentos, ferramentas, caminhos para
alcancgar o objetivo cientifico, que € lidar com a realidade de forma tedrica e prética.

Destarte, ao delinear a metodologia a ser seguida, demarcam-se trajetos, pontos
e recursos para o desenvolvimento de uma investigacdo. Eles sdo frutos de escolhas e
decisdes que culminam no carater investigativo de cada pesquisa cientifica, por isso,
pode-se dizer que cada investigagdo € unica e deve ser engenhosamente construida,
para que cada escolha, cada caminho e cada recurso possam direcionar aos objetivos
tracados.

Ainda segundo Demo (1985), as escolhas metodoldgicas dizem respeito ao
amadurecimento do cientista, permeando o questionamento de qual cientista escolhe-
se ser, em que € pertinente questdes como a consciéncia critica dos caminhos, a

analise das escolhas e sua criatividade.
2.1 ORIENTACC)ES TEORICO-METODOLOGICAS

. 5 . . , L, .
Essa pesquisa’ investiga a estrutura do curriculo de Linguas Estrangeiras

(inglés e espanhol) do IFBA e as representagdes das professoras dessas linguas sobre

> A investigacio foi submetida ao Comité de Etica 8035 - Faculdade de Farméacia da UFBA.
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o curriculo. Para isso, recorre-se a analise da proposta curricular dessa instituicao e
da(s) representacdes das professoras sobre curriculo.

A investigacdo se insere no campo da Linguistica Aplicada, doravante LA,
pois esta situada nos contextos de ensino e aprendizagem de linguas, permitindo uma

nova leitura de uma realidade especifica:

Ao contrario do que muita gente pensa, construir conhecimentos tem
tudo a ver com esse projeto, pois, em ultima andlise, todo
conhecimento em ciéncias sociais e humanas ¢ uma forma de
conhecer a nds mesmos e de criar possibilidade para compreender a
vida social e outras alternativas sociais (LOPES er al., 2006, p. 104).

Diante disso e da abordagem proposta, busca-se corroborar com o que afirma
André (1995, p.30), a respeito de “o que esse tipo de pesquisa visa € a descoberta de
novos conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento da realidade” e de
propostas para as praticas pedagdgicas. No entanto, no trabalho de pesquisa, o
primeiro esfor¢o feito foi o resgate critico da producao tedrica ou do conhecimento ja
produzido sobre a problemética em jogo. (FRIGOTTO, 2002).

O objetivo principal dessa investigacdo € analisar como o ensino de linguas é
entendido no IFBA, tendo em vista a organizacdo do curriculo das linguas (inglés e
espanhol) e as representacdes das professoras dessas linguas sobre o curriculo. Nesse
sentido, a pesquisa tem como objeto o curriculo.

O curriculo como figura central dessa investigacdo, caracteriza-se pela sua
complexidade, por sua representatividade e ressonancia nos diferentes ambitos da
vida: escolar, social, histérico, cultural, dentre outros.

Essa complexidade € apontada por Sabaini e Bellini (2017, p. 3):

O curriculo € processo constituido por um encontro cultural, saberes,
conhecimentos escolares na pratica da sala de aula, locais de interacao
professor e aluno.

Através do curriculo emergem vozes e diferentes elementos da vida em

sociedade, responsaveis pela orientacdo formativa dos sujeitos, em busca de
estabelecer um projeto de individuo e de sociedade. Por tanto, visando contemplar a
complexidade do objeto em questdo, a pesquisa se insere numa abordagem mais

aberta, que € a abordagem qualitativa de vertente interpretativista, pois trata de um
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contexto escolar, em que emergem diferentes fatores, sobre isso Bogdan e Biklen

(1994, p. 16) elucidam que:

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais, e
conversas, € de complexo tratamento estatistico. [...]. Ainda que os
individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a
selecionar questdes especificas a medida que recolhem os dados, a
abordagem a investigac¢do ndo € feita com o objetivo de responder a
questdes prévias ou de testar hipoteses. Privilegiam, essencialmente,
a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos
sujeitos da investigagdo. [...]. Recolhem normalmente os dados em
fun¢do de um contato aprofundado com os individuos, nos seus
contextos ecoldgicos naturais.

O que se pretendeu foi fazer uma interpretacdo da realidade ou das realidades
do contexto escolar bem como, dos fendomenos apresentados a medida que essa
investigacdo foi desenvolvida. Dessa forma, os dados foram construidos a partir da
perspectiva da pesquisadora, reunindo vivéncias e contribui¢cdes tedricas para
fundamentagdes, a fim de aproximar-se ética e fielmente da realidade observada e
experienciada.

E importante destacar que a pesquisa qualitativa é marcada pela relacio
dialégica com o outro, e que, a medida que ela ocorre sdo desveladas concepcoes,

representacoes e realidades individualizadas e as que nascem a partir dessa relagao:

Para a tomada ou retomada da existéncia, para o protagonismo Freire
(2006) indica o caminho: a relacdo dialdgica com o outro. Um
didlogo igualitario, que supde que as falas e proposicdes de cada
participante serdo tomadas por seus argumentos e ndo pelas posi¢oes
que ocupam (idade, profissdo, sexo, classe social, grau de
escolaridade, etc.) (LEMOS, 2009, p. 395).

Para tanto, é preciso (re)conhecer o outro e a si mesmo, de forma verdadeira,
objetiva e clara.

Segundo Goldenberg (2005), quando se adota a abordagem qualitativa, h4 uma
oposicdo do modelo unico de pesquisa para todas as ciéncias, fundamentado no
positivista. Esta concepcdo contempla a imprevisibilidade e riqueza dos diferentes
fatores psicoldgicos, sociais, culturais e politicos, dentre outros que confluem nos

diferentes contextos sociais, no caso desta pesquisa, a escola — a sala de aula.
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Na concep¢do de Rampazzo (2013), a pesquisa qualitativa ancora-se nos
questionamentos e na duvida do valor da generalizagdo, ou seja, ela tem como
finalidade a compreensdao de um contexto particular, especifico. Por conseguinte, a
pesquisa qualitativa esta intimamente ligada ao tempo, espago e sujeitos, e €, assim,
“concebida como um empreendimento mais abrangente e multidimensional do que
aquele comum a pesquisa quantitativa.” (RAMPAZZO, 2013, p. 58).

Os fatores descritos anteriormente estabelecem uma relacdo de
(des/re)construcio do sujeito e dos setores da vida. E nessa dialética que se inserta a
proposta curricular, a qual é construida por sujeitos, historicos, complexos e que
fazem parte de um contexto social especifico. Compreendendo que os sujeitos
possuem necessidades, aspiragdes e interesses proprios, sujeitos que num jogo
emblematico de tomada de poder, tentardo impd-los a sua maneira nas extensdes da

vida social. Assim sendo,

o curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado
em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. (MOREIRA E SILVA, 1994, p. 8).

A vista disso, para Moreira e Silva (1994), o curriculo ndo € um elemento
neutro e inocente, mas esta relacionado com as relacdes de poder e a transmissdo de
percepcoes baseadas em interesses.

O curriculo de uma instituicio é responsavel pela direcdo das préticas
pedagdbgicas, as quais caracterizam o processo de ensino e aprendizagem, visto que
nele estdo imbricados elementos diversos que podem ser mais bem estudados desde
uma Otica qualitativa de investigagao.

O cunho interpretativista é caracterizado por Cassiani, Caliri e Peld (1996)
como um direcionamento originado da identificacdo dos processos interpretativos e
cognitivos intrinsecos a vida em sociedade.

Esse tipo de estudo se relaciona com a interpretacdo da realidade e nessa
pesquisa, essa abordagem permitiu a identificacdo e a analise das representacdes dos
professores sobre o curriculo, a partir da compreensdo da complexidade referente a

producdo de sentido que cada sujeito (re)construiu:
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Assim, para entender uma determinada acdo social o pesquisador
devera apanhar os significados que constituem aquela acdo e a
interpretacdo dependera do contexto e das intencdes do ator. Encontrar
significado numa acio ou dizer que se entende o que uma determinada
acdo significa requer que se interprete de uma determinada maneira o
que os atores estdo fazendo. JOSEMIN, 2011, p. 12).

Desse modo, o paradigma interpretativista entende a partir da subjetividade,
que a realidade é construida em conjunto, dentro do contexto social, por meio da
interagdo com outros sujeitos. Por isso, como o curriculo é um elemento construido
socialmente, e através dele os professores (re)constroem suas representacdes sobre
esse, a vertente interpretativista permite a compreensdo de um fendomeno, realidade
mediante a interpretacao dos significados que os individuos dao.

O estudo orienta-se a perspectiva exploratoria, pois apresenta caracteristicas
inerentes de uma pesquisa exploratdria. Segundo Gil (2008), esse tipo de pesquisa é
realizado principalmente quando o tema € pouco explorado, como identificado nessa
investigacdo, pois geralmente tende-se a estudar o curriculo desde um prisma
disciplinar — curriculo de matematica, curriculo de espanhol, dentre outros — e ndo
conforme o estudo aqui proposto, que estuda o curriculo de linguas estrangeiras.

A pesquisa exploratdria, ainda de acordo com o autor, objetiva “desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de problemas
mais precisos.” (Gil, 2008, p. 27). Elas sdo desenvolvidas com a finalidade de permitir
uma visdo aproximativa de uma realidade ou de um fend6meno.

A pesquisa exploratoria esta estreitamente relacionada a busca de fazer emergir
valores, atitudes, e conhecimentos presentes em determinado contexto. O espago
escolar compreende o lugar onde esses elementos estdo sempre se (re)construindo,

permitindo que os discursos revelem as praticas dos proprios sujeitos:

O estudo exploratério pode ajudar a resolver algumas dificuldades
em pesquisa. Uma delas é a que se refere ao desenvolvimento de
programas, na concepg¢do de que a populacdo constitui um recipiente
vazio (“empty vessel”) e que a tarefa educativa se resumiria em
preenché-lo. Nada mais que um engano, pois a populagdo € rica de
conhecimentos e esses conhecimentos, opinides, valores e atitudes é
que vao se constituir, muitas vezes, em barreiras. (PIOVESAN E
TEMPORINI, 1995, p. 320).
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Um estudo sob essa Otica visa compreender o fendmeno tal como ele €, seus
significados, contemplando seu contexto de concretizagdo. Para as autoras, a acdo
humana pode ser melhor entendida dentro do lugar em que ocorre.

Por isso, € importante que o fato seja analisado a partir do seu lugar de
ocorréncia, mediante a posicdo e a constituicio do sujeitoator®. Para Piovesan e
Temporini, esse tipo de pesquisa conduz o investigador, a descobrimentos de enfoques
e concep¢Oes que lhe sdo novos, o que permite que sua maneira de pensar seja
modificada e tal modifica¢do decorre do fato de compreender o fendmeno a partir do
seu contexto, em especial, dos seus agentes.

A medida que o objeto curriculo foi sendo analisado, em sua estrutura e nas
representacdes das professoras, novas percepcdes foram encontradas, advindas dos
aspectos contextuais e conceituais dos discursos representativos das professoras que
lidam com esse curriculo. Em outras palavras, a pesquisadora foi se apropriando dos
conceitos e visdes que sO se apresentam e podem ser identificados, trabalhados e

externados no seu ambiente particular e nas vozes de seus sujeitoatores.

Guilhoto (2002) recorre a Parasuraman (1991) para caracterizar uma pesquisa

exploratoria:
Quadro 3: A Pesquisa Exploratoria
Componentes de uma Pesquisa exploratéria
pesquisa
Propésito da pesquisa Geral: para gerar esclarecimento sobre uma situacao.
Origem dos dados Parcialmente definida.
Forma de coleta de dados Aberta-fechada. Flexivel.
Amostra Relativamente pequena; selecionada subjetivamente para
maximizar a geragcdo de informacdes utilizaveis.
Coleta de dados Flexivel.
Analise de dados Tipicamente ndo quantitativa.

Fonte: Parasuraman (1991, p. 129A apud GUILHOTO 2002).

A pesquisa recorre a andlise documental, a partir do curriculo de linguas do

IFBA, entendido pela Institui¢do como programa de disciplina; ao Projeto Pedagdgico

6 . . . . ~ . . £ £ .
Grafia criada pela autora, inspirada na concep¢do de que todo sujeito é também um ator nos diferentes
contextos em que esta inserido.
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Institucional - PPI, e a anélise dos discursos dos professores de linguas sobre o
curriculo.

Segundo Liidke e André (1986, p.38), a “andlise documental pode se constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos". A analise documental é
importante, ja que os dados sao provenientes de documentos oficiais, fontes primarias,
que podem ser publicos ou particulares: o PPI do IFBA se encontra disponivel no
portal da Instituicdo, contudo para ter acesso aos curriculos das linguas foi necessério
fazer uma solicitacdo oficial a Coordenacdo da area de Linguas Estrangeiras da
Instituicdo, pois esses ndo se encontram dispostos no portal.

Para Rampazzo (2013), os documentos sdo uma fonte abundante e segura de
dados, além disso, uma pesquisa alicercada em documentos é relevante porque
viabiliza uma perspectiva mais apurada de determinado problema.

A andlise dos discursos dos professores foi necessaria para identificar e
interpretar as representagdes dessas docentes sobre esse curriculo, e se baseia na
andlise do conteudo, tratada no subcapitulo 2.3 Procedimentos Metodologicos.

Para a realizacdo do estudo aqui proposto, estabelecemos a principio dois eixos
para a andlise, que sdo: 1. Curriculo e 2. Representacdes das docentes sobre o

curriculo.

2.2 CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA) campus Salvador, a partir do Ensino Médio Integrado,

localizado no bairro do Barbalho, na Regido Metropolitana de Salvador, Bahia.
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Figura 3: Imagem de satélite do bairro do Barbalho e entorno
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Fonte: Google Maps, 2017.

O Instituto nasceu como Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnolégica,
no dia 23 de setembro de 1909, como Escolas de Aprendizes Artifices, nas capitais
dos Estados, com o decreto do entdo Presidente Nilo Pecanha, objetivando oferecer
educacdo profissional para a populagio em contexto de vulnerabilidade
socioecondmica, na Bahia o papel de implantacdo da Escola foi do professor
Francisco Antonio Caymmi. A escola oferecia cinco cursos: Alfaiataria,
Encadernacao, Ferraria, Marcenaria e Sapataria. Inicialmente, localizava-se no bairro

Pelourinho e apds sucessivas transi¢des, a escola firmou-se no bairro Barbalho.

Figura 4: Fachada do IFBA, campus Salvador

Fonte: Aratu nline
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Ap6s uma série de mudangas politicas, pedagdgicas e nomenclaturas, o antes
Centro Federal de Educacdo Tecnologica - CEFET, conseguiu reconhecimento em
1970, com um ensino de exceléncia, promovendo o ingresso de estudantes na vida
laborativa, ao firmar vinculos com o Polo Petroquimico de Camacari e com outras
empresas, criando cursos para suprir as necessidades industriais.

Com a notoriedade, a Instituicdo passou a oferecer cursos de terceiro grau, os
primeiros foram de Administragdo hoteleira, Manutencdo Mecanica, Manutencao
Elétrica, Manutencdo Petroquimica, Processos Petroquimicos e Telecomunicagdes e
cursos de segundo grau, com cursos de Edifica¢des, Eletronica, Eletrotécnica,
Estradas, Geologia, Instrumentacdo, Mecanica, Metalurgia e Quimica.

O CEFET também passou a ofertar cursos de pds-graduacdo, estabelecendo
uma filosofia de pesquisa e extensao. Em 2008, o CEFET passa a se chamar Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), compondo a Rede
Federal de Ensino Profissional. Segundo o Memorial IFBA, a mudanca resulta da
qualidade do ensino da Rede no pais, vislumbrando a constru¢do de conhecimento e
novas tecnologias.

O Instituto preza por uma politica educacional transcendente as normatizacoes
encontradas nos curriculos, no qual a formacdo do alunado deve ser imbuida de
valores sociais, culturais e ambientais. Para que isso ocorresse foi necessario
reconfigurar o seu cenario pedagdgico, a partir da elaboragao do PPI, no I Congresso
do antigo CEFET-BA, atual IFBA, entre 26 e 29 de setembro de 2007, no Barbalho.
Esse PPI também salienta a importancia de trabalhar os aspectos constantes nos PCN,
como meio ambiente, sexualidade, género, drogas dentre outros, articulando-os numa
pratica interdisciplinar.

Embora o Instituto se localize no bairro do Barbalho, considerado de classe
média, ele possui uma comunidade escolar com diferentes caracteristicas
socioecondmicas, culturais e educacionais, que estdo distribuidos em distintas
modalidades educacionais: ensino médio integrado, Educacdo de Jovens e Adultos —
EJA, cursos tecnolégicos, cursos de graduacao e pos-graduagao.

A investigacdo contou com 2 sujeitos: uma professora formada em Lingua
Espanhola, responsavel pela disciplina de espanhol, ofertada facultativamente somente
no 4° ano do Ensino Médio Integrado, e uma professora formada em Lingua Inglesa

do 2° ano do Ensino Médio Integrado do IFBA. A lingua inglesa é ofertada no 2° e 3°



124

anos do IFBA, mas selecionamos apenas o 2° ano, pois o ensino de lingua espanhola é
oferecido somente no 4° ano, desse modo, esse ano equivaleria ao nivel do 2° ano
integrado, o que representa o nivel basico, ou seja, o primeiro contato do aluno com a
lingua na Instituigao.

Ambas as professoras possuem especializagdo e mestrado na area de ensino de
linguas. As professoras trabalham com a Educagdo Bésica ha mais de uma década, em
escolas particulares e publicas, atualmente sdo professoras efetivas no Instituto e
lecionam respectivamente, a disciplina de Espanhol e Inglés para o nivel médio
integrado e ensino técnico.

As docentes juntamente com seus alunos desenvolvem e participam de projetos
na Instituicdo relacionados a promocgao cultural e internacional das linguas.

A selecdo das professoras ocorreu obedecendo a alguns critérios pré-
estabelecidos: ambas necessitariam atuar no Ensino Médio Integrado, no 2° e 4° ano
dos cursos selecionados, tempo de docéncia na instituicdo — entre os docentes mais
antigos € mais novos, deveriam participar de alguma funcdo da gestdo e promover
cursos de extensao junto a comunidade discente.

Os sujeitos em questdo participaram da investigagdo voluntariamente, com
liberdade para contestar as perguntas que foram realizadas, além disso, a investigacio
conta com a ética, de modo a preservar as docentes em anonimato, pois os dados

poderdo ser divulgados e tornados publicos.

2.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para a geracdo de dados foram utilizadas as técnicas de andlise documental do
Curriculo de linguas, Projeto Pedagoégico Institucional e duas entrevistas semi-
estruturadas, a partir de um roteiro de perguntas: uma entrevista para compreender o
perfil das professoras, e outra com a finalidade de compreender quais sdo as
representacdes dessas professoras sobre o curriculo da Instituicdo, a partir da

perspectiva das Teorias Tradicionais, Criticas e Pds-Critica de curriculo.
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Na perspectiva de Rampazzo (2013), a entrevista € um encontro entre dois
sujeitos, cuja finalidade € extrair informacdes sobre um contetdido especifico a partir de
um didlogo de aspecto profissional.

O tipo de entrevista semi-estruturada foi escolhido por contribuir ao mesmo

tempo de forma sistemética assim como de maneira flexivel:

As entrevistas semi-estruturadas podem ser definidas como uma lista
das informacdes que se deseja de cada entrevistado, mas a forma de
perguntar (a estrutura da pergunta) e a ordem em que as questdes sdo
feitas irdo variar de acordo com as caracteristicas de cada
entrevistado. (OLIVEIRA, 2011, p. 36).

A entrevista semi-estruturada garante ao pesquisador maior liberdade e
mobilidade durante a realizacdo da entrevista, embora siga um roteiro de perguntas
anteriormente elaborado.

Oliveira (2011) afirma que essa modalidade de entrevista se inicia com
problemaiticas substanciais, assentadas em concep¢Oes relevantes a pesquisa,
cooperando inclusive no aparecimento de novas ideias com base nas contestagdes dos
individuos entrevistados.

A andlise dos dados € a etapa em que constam informagdes relacionadas ao
objeto e aos objetivos da investigacdo. Essa etapa € desenvolvida a partir da
interpretacdo do pesquisador sobre um fendmeno observado.

O processo de anélise de dados requer do pesquisador certa aproximagio e

distanciamento a0 mesmo tempo para conseguir uma visao geral e profunda do objeto,

buscando novos direcionamentos como entende Gatti (2005):

[...] de procura de caminhos, em meio ao volume das informagdes
levantadas. Rotas de andlise sdo seguidas, e estas se abrem em
novas rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esfor¢co para
nao perder de vista seus propdsitos e manter a capacidade de julgar a
pertinéncia dos rumos analiticos em sua contribui¢cdo ao exame do
problema. (GATTI, 2005, p. 44).

Desse modo, € preciso estar atento aos diferentes fatores apresentados e
aqueles que se apresentam a medida que se faz uma andlise mais precisa.
A andlise do curriculo de linguas, assim como do Projeto Pedagoégico

Institucional do IFBA se apoiou nas concep¢des das Teorias de Curriculo —
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denominadas Teorias Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias P4s-Criticas, buscou-se
entender a estrutura do curriculo de linguas do IFBA e suas implicagdes para o ensino
de linguas, contemplando aspectos inerentes a esséncia curricular como o qué os
estudantes precisam aprender? Para qué aprender? E em fungdo de qué?

A partir dessa anélise € possivel compreender como o ensino de linguas é
entendido na institui¢ao, revelando os pressupostos, o ideario de sujeito — aluno, assim
como de sujeito — professor e qual o projeto de sociedade requerida pela institui¢do.
Através da estrutura curricular se desvelam discursos, ideias, valores e visoes.

Ao analisar o curriculo de linguas e o PPI acredita-se que se oportuniza
estabelecer um didlogo entre esses dois elementos, observando as convergéncias e
divergéncias entre 0s mesmos.

A técnica utilizada para analisar os dados foi a Anélise de Contetddo, a qual é
entendida por Oliveira (2011) como uma técnica cuja finalidade € “enriquecer a leitura
e ultrapassar as incertezas, extraindo conteddos por trds da mensagem analisada.”
(OLIVEIRA, 2011, p. 46). A partir da mensagem analisada sdo desveladas as
representacdes que as professoras possuem sobre o curriculo

Para o autor, uma das func¢des fundamentais da Analise de Contetddo € a funciao
heuristica, em que hd um incremento da investigacdo a descoberta, permitindo um
“enriquecimento a tentativa exploratéria.” (Oliveira, 2011, p. 46). Ainda para ele,
nessa técnica, procura-se evidenciar o que nao esta inicialmente aparente, procurando
trazer os significados presentes na mensagem.

Em vista disso, Bardin (1977, p. 42) corrobora ao elucidar que este

procedimento constitui:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetido
de mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Essa técnica se ajusta a essa pesquisa, pois o que se buscou foi interpretar as
representacdes das professoras sobre o curriculo, compreendendo representacdo toda a

producdo de sentido. Por isso, se fez necessaria a Analise de Contetdo, porque ela se
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ampara na constituicdo lingiiistica e na interpretacdo dos sentidos dessa constituicao

lingiiistica.

A partir de Campos (2004) pode-se estabelecer trés fases dessa técnica:

Quadro 4: Fases da Analise de Conteudo

Selecao das unidades
de analise (ou

elementos da mensagem:
atencdo ora concreta a

FASES OBJETIVO PROCEDIMENTO
Apreender e organizar | Contato com os documentos a serem
1* Fase: de forma ndo | analisados; conhece-se o contexto e
Leituras flutuantes estruturada aspectos | deixa-se fluir impressoes e
importantes para as | orientacdes; visualizagdo global e
proximas fases. inicial.
2? Fase: Refinar e evidenciar | Selecio das unidades de andlise, por

palavras, frases ou temas;
classificacdo e sequenciacdo a partir

Processo de
categorizacio e

reagrupar os elementos
constitutivos.

unidade de mensagem explicita, ora | dos objetivos da pesquisa.
significados) as significacdes ndo

aparentes do contexto.
3? Fase: Classificar, diferenciar e | Categorizacdo das categorias como

enunciados que abarcam um ntimero
variavel de temas, segundo seu grau

sub-categorizacao. de proximidade, e que possam através

de sua analise, exprimirem
significados e elaboragdes
importantes que atendam  aos

objetivos de estudo e criem novos

conhecimentos, proporcionando uma

visdo diferenciada sobre os temas

propostos.

Fonte: Campos, C. J. G. Método de Analise de Contetido: ferramenta para a andlise de dados qualitativos
no campo da satdde. Revista Brasileira de Enfermagem, 2004, p. 611.

Durante o processo de anélise documental e das entrevistas foram selecionados
os temas relativos aos discursos que emanam do PPI, do curriculo de linguas e do
discurso das professoras: ensino técnico e profissionalizante, cidadania, diferenca e
diversidade, identidade e cultura, atividade discente, pratica docente e
interdisciplinaridade. Posteriormente, esses temas foram organizados em eixos que
apresentavam correlacdes. Determinou-se as dimensdes de analise recorrendo as
perguntas: o qué os estudantes precisam aprender? Para qué aprender? Em funcao de
qué?

O PPI e o curriculo foram estudados através das teorias curriculares: Teorias

N

Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias Pds-criticas a medida que os discursos
presentes nos documentos emergiam pressupostos das respectivas teorias. Conforme

apresentado no quadro seguinte:
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Quadro 5: Estruturacio e principios para a analise documental.
Objetivo Unidade de analise Estratégias de Principio de
analise Analise
Analisar como o EIXO 1 O qué os estudantes Teorias
curriculo de linguas -Ensino técnico- precisam aprender? Tradicionais
(Inglés e Espanhol) | profissionalizante (Contertido explicito e -aspectos da
do IFBA se apresenta -Cidadania convencional; aprendizagem;
a luz das teorias de | ¢ Ideologias e | conteido implicito e -aspectos de
curriculo, a saber, ensino: fios de ndo convencional) ensino;
Teorias Tradicionais, promulgagdo da -metodologia.

Criticas e Pos-
Criticas e suas
relacdes com  as
orientacoes
contempordneas para
0 ensino e
aprendizagem de
linguas.

Identificar as
representacdes das

professoras de linguas
(inglés e espanhol) do
Instituto  sobre o
curriculo do IFBA.

cultura
cientifica
soberana.

»  Formacgdo
critica como
principio do
sujeito cidaddo.

EIXO II
-Diferenca e
Diversidade

-Identidade e Cultura
e Sentidos
hegemdnicos
herdados e a
problemdtica do
Outro.

A escola: um lugar
para
(contra)hegemonias
2

* Reproducdo
enunciativa, poder e
educacdo.

EIXO III
-Atividade discente,
Pratica docente e
Experiéncias

*  Perspectivas e
dobramentos
educacionais no
ensinar e
aprender.
e Entreoditoeo
ndo dito na
prdtica escolar.

Para qué aprender?
(Motivos sociais,
econdmicos, culturais
— habilidades e
competéncias,
projecoes)

Em fun¢do de qué?
(Formas e
atribuicdes- de que
modo ?, perspectivas
e sentidos)

Teorias Criticas
-ideologia;
-emancipacio e
libertagdo;
-classe social;
-conscientizagdo
-reproducdo
cultural e social.

Teorias Pos-
Criticas
-questdes de
identidade e
diferenca;
-cultura;
-representagdo
-poder;
-significacdo e
discurso;
-subjetividade;

multiculturalismo.
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A andlise documental bem como a das entrevistas das professoras permite um
encontro ou um didlogo genuino entre o disposto no curriculo, nas orientacdes do PPI
do IFBA e as representacOes dessas professoras sobre esse curriculo, obtidas através
das suas narrativas. Para tanto, recorreu-se a triangulacao de dados, sendo que com
essa estratégia, se pretendeu obter dados a partir de diferentes angulos, pois Oliveira
(2011) entende que essa permite maior delineamento dos dados e nesse sentido, é
preciso convergir as linhas de investigacdo. Assim, a busca foi de investigar um todo a

partir do encontro dessas diferentes visdes.
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3. O ENCONTRO COM A REALIDADE: ANALISANDO OS
DADOS

3.1 ANALISE DOCUMENTAL

3.1.1 Analise documental do PPI

3.1.1.1 PPIL: um olhar inicial

Toda instituicdo se alicerca em pilares que se concretizam em forma de
documentos, objetivando conduzir a¢des e discursos dentro da organizagdo. Na escola,
esse pilar € o Projeto Politico Pedagdgico ou também denominado Projeto Pedagdgico
Institucional. Esse documento, para além do carater burocritico, tem o carater
discursivo e identitirio de onde emergem valores, concepgdes, anseios € projecoes da
escola. Desse modo, fez-se relevante investigar o discurso presente no PPI do IFBA
que embasa a institui¢do, observando como nesse o ensino de linguas é entendido.

E inicialmente imprescindivel mencionar o contexto em que o PPI foi
construido, que conforme relatado anteriormente, na se¢do 1.4 Tracando caminhos: o
curriculo e o ensino de linguas no IFBA, se deu a partir de uma série de discussoes e
encaminhamentos sobre a necessidade de conceber um documento orientador da
institui¢do. Para tanto, foi necessaria a participacdo de toda a comunidade escolar,
dentre os quais representantes docentes, discentes € administrativos nas plendarias ao
longo do ano.

A génese do PPI do IFBA revela de certo modo, um pensamento que transgride
a visdo tradicional e unilateral de, muitas vezes, contemplar somente as vozes
docentes quando se trata de questdes escolares, pois ao dar espago para que as vozes
dos estudantes e dos responsaveis pela gestdo do IFBA sejam ouvidas, entende-se que

a escola constitui-se em um corpo pleno, ndo limitado a sala de aula, visto que os
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diferentes ambitos sociais, culturais, politicos, burocraticos entrecruzam e definem
esse corpo pleno.

Veiga (2001) alude a importancia do Projeto Pedagdgico de uma institui¢ao
quanto ao seu real papel dentro de uma sociedade e atentando para o seu processo de

construcao:

O PPP exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola, assim
como a explicitacdo de seu papel social. Também deve ter definido
seus caminhos, formas operacionais e agcdes a serem empreendidas por
todos os envolvidos com o processo educativo. Seu processo de
constru¢do aglutinard crencas, convicgdes, conhecimento da
comunidade escolar, do contexto social e cientifico, constituindo-se
um compromisso politico e pedagdgico coletivo. Ele precisa ser
concebido com base nas diferencas existentes entre seus atores, sejam
eles professores, equipe técnico-administrativo, pais, alunos e
representantes da comunidade local. E, portanto fruto de reflexdo e
investigacdo. (VEIGA, 2001, p. 9)

Esses individuos caracterizam grupos, em que cada um vive a institui¢do de
acordo com a sua fungao, nesse sentido, cada grupo tem as suas proprias aspiragdes e
percepcoes que em determinados momentos podem coincidir ou divergir. Isso se trata
de uma rica fonte para a constru¢do democréatica de um projeto de escola, por meio do
qual podem ser desvendadas supremacias e conflitos entre as diferentes comunidades,
(docente, discente e administrativa) que formam o IFBA.

Embora esse feito possa ser considerado um importante avango social, ndo se
pode esquecer que outros grupos devem ser contemplados como os pais e a
comunidade do entorno.

O PPI, como o proprio nome ja indica, estd dentro da esfera politica, onde se
encontram leis e diretrizes educacionais, como a LDB, os PCN, o que significa que ele
esta associado a relacdes de poder, e por isso, tem cardter regulador, ao instituir
normatizagdes e evidenciar escolhas e determina¢des. Contudo, Barbosa (2012) afirma
que esses projetos ao serem estabelecidos sdo ressignificados em sua elaboracdo e
concretizacdo nas escolas a partir das especificidades ambientes, mais do que isso, a
partir das particularidades contextuais dos grupos que fazem parte da escola, da
comunidade regional, do momento histdrico do pais, da cidade, dos discursos gerados

e promulgados dentro de sala e nos corredores.
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Assim sendo, fala-se de teoria e pratica, baseado nessa dialética, o PPI ndo se
finda como documento inerte e finito, mas qui¢d, um primeiro movimento latente, o
inicio de um processo que se (re)constréi a medida que ele é percebido, vivido ou
sublevado, em um espago de reflexdao ou acomodacao.

E imperativo situar que as escolas de hoje estio inseridas num contexto de
sociedade pds-moderna, caracterizada por uma dinamica veloz, diversificada e em
constante conflito, sendo também essas as caracteristicas de seus sujeitos, por isso €
preciso uma gestao educacional que levante essas questdes, caso contrario a sociedade
andard em uma dire¢do e a sociedade pds-moderna, com suas exigéncias, em outra.

Assim sendo, Amorim (2012, p. 126) considera uma nova gestio da escola que:

[...] somente tem sentido quando atua no processo de melhoria
continua das atividades da educacdo escolar. Contribui para corrigir
as dificuldades do cotidiano pedagégico, apontando a ineficiéncia
das aulas e das relagdes humanas, discutindo as necessidades basicas
e a solucdo de cada problema, demonstrando novos caminhos,
criando novas possibilidades para que a comunidade escolar tenha
sucesso em sua educabilidade e em seu processo de formagdo cidada.

Essa nova gestao orientada a uma pratica democréatica e participativa negocia
valores e agdes em conjunto, se apropria de exemplos (inter)nacionais, traga metas e
projeta alcances futuros. Desse modo, tal gestdo desenha a identidade gestacional da
institucional, transformando esse processo mais humano.

Ainda sobre isso, Amorim (2012, p. 127) considera que a gestdo colegiada

necessita constantemente de:

- fortalecer as politicas publicas e o planejamento das atividades, de
modo a garantir democraticamente a constru¢do e o desenvolvimento
do Projeto Pedagégico da Escola, mantendo a sua flexibilidade;

- prever o impacto institucional das acdes e o fortalecimento dos
resultados, primando pela sua divulgacdo e consolidacao;

- ampliar o processo de tomada de decisdes, programando e
fortalecendo as atividades de ensino, de administracio e de
financiamento da escola;

- acompanhar, avaliar e reorientar constantemente as equipes de
trabalho para garantir o cumprimento das metas estabelecidas.

Nesse sentido, a gestdo escolar nao diz respeito somente a estruturacido e

administracdo de uma organizacdo, mas ela esta atrelada a idiossincrasia do que se
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denomina “escola”, seus sujeitos, seus papéis histéricos, socioculturais e regionais que
devem ser alcangados, seus logros e também “fracassos”, suas aspiracdes e até mesmo
0 seu espirito.

A gestdo escolar orientada a isso busca muito mais que instituir padroes e
regras com a finalidade de conseguir nimeros e rentabilidade, ela se envolve com o
processo educacional: na elaboragdo do seu Projeto de instituic@o, discurso registrado
em forma de Projeto Politico Institucional, na demarcacdo de objetivos sociais
inerentes a instituicao escolar, bem como na ampliacdo das atividades escolares.

A gestdo colegiada contemporanea deve estar estritamente relacionada ao
trabalho docente e as atividades docentes. N@o € a toa que uma das sinalizacdes feitas
por Amorim (2012) € justamente a da quebra do paradigma individual de gestdo
administrativa, o que significa primar por uma gestao participativa que se inicia dentro
da propria sala de aula, quando os individuos estdo desenvolvendo atividades em
coletividade. Em outras palavras, a gestdo colegiada comeca dentro do proprio
territorio da sala.

Para Amorim (2012), o novo modelo de gestdo escolar deve firmar as agdes
democriticas de planejamento, ‘“didlogo, trabalho em equipe, acompanhamento
permanente e avaliacdo dos processos desenvolvidos na escola.” (AMORIM, 2012, p.

127). O autor resume esse modelo inovador de gestdo no esquema abaixo:

Figura 5: Gestao colegiada

Planejamento

Projeto

Pedagogico

Acompanhar
. Dialogo
Avaliar D o
emocratico
Implementar ~— _—
Impacto das Trabalho em
Decistes Equipe

Fonte: AMORIM A. Modelo de gestdo. Politicas Publicas em Educagdo, Tecnologia e gestdo do
trabalho docente, 2012, p. 128.
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3.1.1.2 Analisando os Eixos

EIXO I - Ensino técnico-profissionalizante e Cidadania

O PPI como um instrumento identitario, discursivo e politico € uma fonte
inesgotavel e relevante de enunciados, que marca terrenos, estabelece diretrizes e
promove visdes presentes e futuras de ensino e aprendizagem, sempre em tendéncia
tedrica-pratica.

O PPI do IFBA, compreendido como um corpo que se (re)constréi na pratica
do cotidiano escolar, ganha significagdes e sentidos que confluem no contexto escolar:
dentro da sala de aula, nos corredores, na sala dos professores, nas salas de gestdes e
fora do espago escolar.

Desse modo, a andlise do PPI respalda-se no entendimento de que esse
documento contém discursos carregados de representacdes, assim amparado na no¢ao
de significacdo desses discursos presentes na constituicdo linguistica do referido
documento. A leitura e andlise do PPI permitem a emersdo de ideias sobre como o
ensino das linguas estrangeiras € entendido na instituicao.

Segundo o PPI do Instituto, o IFBA tem como finalidades:

- ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos, com vistas a atuacio
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional.

- desenvolver a educacdo profissional e tecnoldgica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucdes técnicas
e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

- promover a integracdo e a verticalizacdo da educagdo basica a
educacio profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura
fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestio;

- orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal.

- constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias,
em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento do espirito critico, voltado a investigagdo empirica.
(PPL, 2013, p. 29)
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Nesses sucintos paragrafos é possivel perceber o perfil de institui¢do tracado
segundo as suas finalidades. Trata-se de uma perspectiva orientada ao tecnicismo que
dialoga com a proposta original do IFBA, bem como das demandas sociais: formar
profissionais que atuem no mercado de trabalho. Em outras palavras, apesar das
diversas e intensas modificacdes realizadas ao longo dos seus mais de cem anos, o
Instituto segue a linha técnica-profissionalizante visando garantir profissionais a
servico do desenvolvimento regional.

Evidenciando as necessidades da sociedade contemporanea, o almejo de um
ensino qualificado e por exceléncia torna-se inevitavel. Sendo assim, a medida que o
Instituto se firmou como um centro de educacdo de referéncia, discentes e docentes
representam sujeitos importantes no desenvolvimento de pesquisas € avancos na
sociedade.

Convém entender que um ensino integrado, composto pelo ensino basico e o
ensino técnico, € um campo de disputa entre os principios de uma formagdo
humanistica e os principios que regem a formacdo profissional. Nessa disputa,
processos de supremacia e silenciamento sdo pulsantes, por meio dos quais estdo
envolvidos discentes, docentes e gestores, ou seja, de todos aqueles que fazem a
identidade da instituigdo.

Segundo Benicé et al. (2015), um ensino integrado precisa fundamentar-se em
bases pedagdgicas e humanisticas que superem a questdo apenas instrumentalista “um
projeto de ensino integrado carrega, necessariamente, conteido politico e, para ser
contra-hegemonico, precisa estar fundamentado numa epistemologia da praxis.”
(BENICA et al., 2015, p. 40462) e nesse sentido, integrar teoria e pratica, humanismo e
profissionalismo.

Sabe-se que uma das funcdes de uma instituicdo como o IFBA preza pelo
desenvolvimento de pesquisa que auxiliem na resolu¢do de problemas cotidianos, de
acordo com as finalidades do PPI. O IFBA busca converter-se num centro de
exceléncia na oferta do ensino das especificamente, ciéncias aplicadas, através da
pesquisa empirica.

Em uma primeira reflexdo, essa finalidade poderia encontrar amparo nos
cursos Técnico e Superior oferecidos pela Instituicdo de ensino. Majoritariamente de
cursos voltados as ciéncias exatas, contudo um questionamento pode ser levantado em

se tratando do ensino médio integrado: e as demais areas do conhecimento? Haja vista
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que o ensino médio, segundo Moraes e Kiiller (2016), € 0 momento de transi¢ao entre
o ensino fundamental, a decisdo académica e o mercado de trabalho, € nesse momento
que os alunos devem aprofundar os conhecimentos ja construidos, desenvolver o
senso critico e tomar decisdes quanto a qual area seguir.

Enquanto levanta-se a bandeira das ciéncias aplicadas e das pesquisas
empiricas, aflora-se um discurso hegemonico das ciéncias exatas em detrimento das
ciéncias humanas e linguisticas, o que pode gerar praticas ideoldgicas que de certo
modo, poderao influenciar as escolhas do alunado.

Talvez, tal problematica tenha sido a mola propulsora para o I Coldéquio de
Humanidades do campus Salvador do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, que acontecerd no Instituto entre os dias 1° e 2° de marco de 2018,
promovido pelo Nicleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Humanidades (NEPEH).
A proposta, de acordo com o portal do IFBA, baseia-se nos questionamentos sobre
“qual € o papel das humanidades na formacdo técnica e tecnologica? Qual a
contribuicdo das ciéncias humanas na formacao profissional? De que maneira estas
ciéncias estio presentes na formacdo dos estudantes dos Institutos Federais?” E
possivel, por extensdo, trazer tais questionamentos para o ensino das linguas
estrangeiras dentro da Institui¢do.

A hegemonia das ciéncias exatas faz parte de uma ideologia que versa sobre a
superioridade dessas sobre outras ciéncias, subserviente a uma sociedade tecnocrata e
a discursos de logros econdmicos, o que pode contribuir numa desvalorizacdo de
competéncias e habilidades cognitivas, emocionais dentre outras, 0 que pde em xeque
o espacgo destinado ao ensino das linguas estrangeiras na Instituicao. Por meio disso, é
possivel realizar a associacdo entre ideologia, hegemonia e reproducao cultural.

Gramsci (1997) considera que a hegemonia pode ocorrer pelo consenso e/ou
pela coer¢do, ao se estabelecer supremacias, estabelece-se também os grupos/classes
que deterdo poder ou prestigio e outros que serdo inferiorizados, desse modo, diz-se
constituir hierarquias entre grupo dominante e grupo subjugado.

Nas palavras de Althusser (1980), a Escola, que figura um dos aparelhos
ideoldgicos do Estado, ensina conhecimentos préticos, apresentados em formatos que
reafirmam a submissdo ideoldgica imperante ou a manipulacio da acdo desta.

Para Apple (2006), corroborando com Althusser (1980), a escola € um dos

mais importantes mecanismos em que o poder é mantido ou enfrentado, reproduz
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desigualdades, como relatado antes; a escola passa a ser uma das figuras centrais que
promulgam a disparidade entre ciéncias exatas e ndo exatas, revelando um
posicionamento politico nessa disposi¢do desigual, por isso, o discurso e a prética
escolar confundem-se com noc¢des de poder e regulagao.

Segundo o autor, o controle:

Estd investido dos principios constitutivos, dos cddigos e,
especialmente, da consciéncia e das praticas do senso comum que
atuam de maneira subjacente em nossas vidas, além de também estar
investido da divisdo econdmica e da manipulacdo explicitas.
(APPLE, 2006, p. 38).

z

Esse controle é apresentado em forma de discursos e acdes que vao sendo
realizados nos ambientes escolares e desta forma, o PPI tende a reafirmar
determinados enunciados e emudecendo outros.

Em Santos (1988), o modelo de racionalidade que consolida a ciéncia moderna
tem sua origem na Revolugdo cientifica do século XVI e desenvolvido nos séculos
posteriores, evidenciando as ciéncias exatas, consolidando-se como modelo global de

admitir verdades, estabelecer paradigmas e rejeitar outras formas de saber:

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também
um modelo totalitdrio, na medida em que nega o carater racional a
todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus
principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodoldgicas. [...].
Esta preocupacdo em testemunhar uma ruptura fundante que
possibilita uma e s6 uma forma de conhecimento verdadeiro estd bem
patente na atitude mental dos protagonistas, no seu espanto perante as
proprias descobertas e a extrema e a0 mesmo tempo serena arrogancia
com que se medem com os seus contemporaneos. (SANTOS, 1988, p.
48)

O status ganhado pelas ciéncias exatas torna outros campos de conhecimento
suscetiveis a desvalorizagdo, porque nao dispdem das formas epistemoldgicas de
comprovacdes da realidade presente nas primeiras.

Para, além disso, outra analise pode ser feita: produzir inovagdes tecnoldgicas
eleva o pais ao mais alto patamar a ser cobicado por outros povos, assim sendo, a
supervalorizacdo das ciéncias exatas, seria responsavel por grandes avancos

tecnoldgicos, em diferentes campos, dentre eles o campo bélico; importante area de
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interesse das nacoes, assim revela a busca de um ensino conteudista, na construgio de
um conhecimento que esteja a servico do dominio politico. Desse modo, o
conhecimento muito mais que a servico da resolucdo de problemas torna-se
conhecimento pela ambicao do poder.

Nao se trata aqui de proclamar os possiveis efeitos contrarios que essa
supervalorizacdo da racionalidade trouxe, mas refletir sobre o porqué as ciéncias se
distanciam entre si, quando ha necessidade de um movimento de unidade na busca por
um conhecimento integral, critico e associativo.

Tal primazia estd na base da concepcdo que refuta as ci€ncias ndo exatas, a
mesma concep¢do que fez um ex-governador de Sdao Paulo, em 2015, criticar o
investimento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP)
em pesquisas denominadas por ele como “sem funcdo pratica”. Mas, € importante
salientar que o desenvolvimento de um pais reside na integralizacdo dos
conhecimentos.

Embora o PPI ndo faca mencdo detalhada as areas de conhecimento, com
informagdes sobre como deve ser o ensino dessas, ha, porém, um discurso presente
que torna desequilibrado o lugar das outras ciéncias, aqui, das linguas estrangeiras, ja
que em se tratando de um centro tecnoldgico e profissional, haveria uma tendéncia de
minimizacdo das dreas ndo exatas, o que poderia ser esclarecido e debatido no préprio
PPI, num movimento contra-hegemdnico de encontro a reprodugao cultural.

Verifica-se, portanto, um possivel silenciamento ou manuten¢ao de discursos
de inferiorizacdo do ensino das linguas estrangeiras na Institui¢do, evidenciando a
formacgdo técnica, empirica, em contra-partida nao se discute o desenvolvimento de
outras competéncias essenciais na contemporaneidade, entre as quais as linguas, que
tém papel fundamental para a constru¢cao de sentidos e a dialogicidade com as muitas
comunidades linguisticas que se encontram.

Uma das palavras chave presente em todo o PPl do IFBA é o termo

“cidadania”. Segundo o documento, o IFBA tem como missao e principio:

Promover a formacio do cidadao histérico-critico, oferecendo ensino,
pesquisa e extensdo com qualidade socialmente referenciada,
objetivando o desenvolvimento sustentavel do pais. (PPI, 2013, p.27)

O ensino no IFBA deve ter por principio a formagdo do sujeito
histérico-critico e a vinculagdo com a ciéncia e tecnologia destinada a
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construgdo da cidadania e da democracia, mediante o enfrentamento a
todas as formas de discriminagdo e preconceito, a defesa do meio
ambiente e da vida e a criacdo e producdo solidirias em uma
perspectiva emancipadora. Deve buscar ainda a articulagdo com a
pesquisa e a extensdo, de forma integrada entre os diversos niveis e
modalidades de ensino e &reas do conhecimento, promovendo
oportunidades para uma educacdo continuada, da educacdo bésica a
pos-graduacdo. (PPL, 2013, p. 46)

Ao estudar o PPI, nota-se que o documento percebe o estudante como sujeito
historico-cultural, politico e critico e que tem fungdes sociais, desse modo, reconhece-se
o papel social da escola na formac¢do de individuos coletivos e atuantes.

Sobre a cidadania, Zanella (2008, p. 85) pondera que sua concepgao €:

Resgatada pelos ideais liberais da Revolucdo Francesa no final do
século XVIII, a ideia de cidadania vem sendo usada até hoje como
referéncia ao direito a igualdade politica e a participacdo. Em um
contexto de democracia liberal (ou neo, como queiram), a énfase esta
posta na forma de tomada de decisdo, sendo a cidadania relacionada a
nocdo de direitos politicos.

A cidadania estd ancorada nos direitos e deveres que um sujeito tem no contexto
social, ou seja, o individuo possui direitos que lhe sdo assegurados pela constitui¢do e
devem ser respeitados e concretizados igualmente, assim como tem deveres a serem
cumpridos, tendo em vista o desenvolvimento e o bem comum coletivo.

O principio de cidadania, essencialmente, que funciona concomitantemente
individual e social, encontra na escola sua representatividade inicial, quando as criangas
sdo introduzidas a um ambiente coletivo e diverso. Desse modo, € incongruente pensar
cidadania sem conceber a fun¢do de sociabilidade de um centro educacional.

A cidadania € apontada nas diretrizes nacionais para o ensino basico, conforme
¢ apontado pela LDB de 1996, na secdo “Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional”,
a educacgdo “tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1996, p. 7).
Assim, o processo de educagdo no Brasil deve ocorrer tendo em vista a pratica da
cidadania.

Nesse sentido, pode-se depreender em ambos os documentos, a saber, PPI do
IFBA e a LDB de 1996, que um ensino de modo geral e aqui, o ensino de linguas, deve

primar pelos valores sociais que regem a cidadania, desse modo, os conteudos
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trabalhados em sala de aula precisariam ser desenvolvidos dentro desse prisma,
permitindo que os estudantes forjem um carater de equivaléncia humanistica e social.
Apesar de estar evidente essa orientacdo educacional para a cidadania, parece
haver uma dificuldade aparente em relacionar o ensino e a aprendizagem de linguas
estrangeiras com a no¢do de cidadania, ou termos como direitos e sociedade. Assim, na
LDB de 1996, na disposi¢do para o Ensino Médio, tratando do curriculo em si, se
apresenta especificamente “o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.” (LDB, 1996, p. 19), demonstrando, de certo
modo, uma visao reducionista quando se entende que o mundo e os individuos se

(re)fazem por meio da linguagem:

Partindo do principio que o entendimento de cidadania que quero
privilegiar é aquele que vé cidadania construida discursivamente, na
interacdo com outros, para determinacdo do bem comum, vejo a sala
de aula de lingua estrangeira como um espago onde essa visdo pode
ser encorajada ou desestimulada dependendo da visdo de linguagem
que transmitimos. O ensino de linguas estrangeiras pode assim ser
encarado com uma finalidade educacional na medida em que
favorecer a participacdo no processo discursivo. Assim, aprender
sobre linguagem, seja ela estrangeira ou materna, possibilitaria aos
individuos se constituirem enquanto cidaddos - interagindo com outros
e dando assim existéncia a cidadania, que, na defini¢do de Habermas,
s6 acontece quando se dialoga sobre o que é o bem comum, ou seja,
questdes publicas. (GIMENEZ, 1999, p. 5).

O ensino, pois, centra-se numa esfera discursiva em que a partir da linguagem,
os sujeitos (re)constroem e ddo sentido aos enunciados que interatuam, situando as
questdes relativas a sociedade. O ensino de uma lingua pode permitir, por meio da
significacdo, manifestar discursos que muitas vezes cimentam processos de ideologias,
desigualdades e legitimagdes.

Ainda sobre a associacdo entre ensino de linguas e a pratica de cidadania,
Gimenez (1999) assevera que o ensino destas pode ser vista como direito, devendo ser
por isso garantido a todos sem distin¢do, contribuindo para o acesso aos bens instituidos
pela sociedade. De igual forma, o ensino de linguas estrangeiras possibilitaria aos
sujeitos contemporaneos atuarem na denominada ‘“‘sociedade civil global”, em que as
demandas locais ddo espago as exigéncias de uma era e de individuos pds-modernos

como “migragdes, uso de recursos ambientais, distribuicdo de riqueza (...) Cidadania



141

planetaria requeria naturalmente o conhecimento de linguas estrangeiras.” (GIMENEZ,
1999, p. 6).

Cabe mencionar que dentro das nog¢des de participacdo cidada, o PPI ainda como
um dos fundamentos da sua politica de extensao traz questdes sobre a responsabilidade
com as necessidades locais e mundiais, por meio do desenvolvimento socioecondmico
regional e local de forma sustentivel, visando a consciéncia de conservacdo do meio
ambiente.

Para formar estudantes orientados para a pratica cidada se faz necessario
despertar a consciéncia do seu papel e da importidncia da sua atuagdo para o
desenvolvimento social, para inclusive, a ndo manuten¢do das desigualdades. Para tanto,
a analise aqui recorreu aos pressupostos de um dos mais importantes representantes das
teorias criticas, isto €, Paulo Freire, atentando as questdes do ensino para a liberdade e
empoderamento do sujeito.

O PPI traz em seu corpo algumas referéncias a Paulo Freire, entre elas, a que

talvez seja a mais significativa para o estudo aqui:

Encontramos em Paulo Freire referéncias consistentes para uma
reflexdo pedagdgica extremamente atual para subsidiar esse PPI: a
partir de uma concepg¢do educativa prépria, que cruza a teoria social, o
compromisso moral e a participacdo politica, ele nos incita a um
exercicio permanente para a constru¢do da consciéncia critica e
reflexdo pedagdgica e nos alerta contra a despolitizagdo do
pensamento educativo. (PPI, 2013, p. 39)

O pensamento de Paulo Freire sobre o ensino para a emancipacao, que ¢ uma das
problematicas da perspectiva critica do curriculo, foi basilar na constru¢dao do PPI.

Embora a no¢do de Freire sobre a educacdo para a liberdade seja muitas vezes
posta como utopia, ela traz algumas importantes abordagens para a problematica
curricular. Em primeira instancia, tem-se que a educagdo para a pratica da liberdade esta
apoiada na dialogicidade. O PPI € um documento do qual discursos emergem, por isso
dialogar com o PPI ¢ fundamental para perceber os caminhos aos quais ele direciona.

Para Freire (1987), a dialogicidade ancora-se na palavra, por extensdo, na
linguagem. Neste sentido, a palavra representa pratica, transformag¢do de mundo, e,
portanto, o autor entende que a palavra ndo € exclusividade de alguns sujeitos, mas sim

direito de todos. “Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira



142

sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a palavra
aos demais.”. (FREIRE, 1987, p. 44).

A escola como um lugar de coletividade tem fung¢do de promover a
dialogicidade entre os seus estudantes, o encontro entre os diferentes enunciados
permite o encontro de mundos também diferentes, contribuindo para a constru¢do de
praticas democraticas.

Os estudantes constroem seus proprios sentidos sobre os discursos, dialogar
entdo, contraria as praticas hegemodnicas de silenciamento das diversidades e do
diferente, assim como dos processos que criam paradigmas e os validam como
verdadeiros e aceitaveis ou como falsos e rechagdveis. A pratica libertadora pela qual a
educagdo deve existir trava um embate constante entre a consciéncia de empoderar-se
democraticamente nas préticas cidadas e entre a manutencao das desigualdades, pautada

pela inércia do sujeito.

EIXO II - Diferenca, Diversidade, Identidade e Cultura

Uma das caracteristicas do Instituto e que o torna ainda mais rico, € a
diversidade de “mundos” dos seus sujeitos. Essa caracteristica foi prevista durante a

elaboragao do PPI ao apresentar a diversidade brasileira:

A sociedade brasileira é diversa, complexa e desigual. Diversidade
que se expressa ndo apenas através da diversidade cultural, mas que se
manifesta nas desigualdades sociais, raciais e econdmicas. Tais
desigualdades perpassam o ambito escolar, dessa forma a questdo da
diversidade ndo pode estar a margem do debate no campo
educacional. (PPI, 2013, p. 43)

A diversidade no Brasil ao invés de ser encarada como um fato relevante, em
muitos contextos € vista como um problema ndo somente atual, mas histdrico,
consolidado no arcaboucgo do estabelecimento de modelos e na rejei¢cdo daquilo que se
diferenciava desse modelo. Esse ¢ um dos pensamentos que esti na base dos discursos e
praticas de intolerancia tdo recorrentes na atualidade, responsaveis pelo flagelo e
exterminio de muitos individuos.

Contraditoriamente, a caracteristica da diversidade e deslocamentos que
promovem o encontro de “mundos” diferentes, essa tendéncia homogeneizante é ainda

fortemente encontrada nos diferentes contextos sociais, dentre eles a sala de aula.
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Nas palavras de Medeiros (et al., 2013 apud BRAWERMAN-ALBINI, WERNER
E MARTINEZ, 2013, p. 125)

Ao ignorarmos as diferencas culturais presentes no ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, corremos o risco de julgar a
cultura de outros paises de forma inadequada, pois um habito pode
significar algo igual ou diferente para falantes e aprendizes.

Ainda seguindo a mesma linha de pensamento, Kramsch (1993 apud

BRAWERMAN-ALLBIN, WENER, MARTINEZ, 2013, p. 125), explica que

7

Nesse contexto, a tarefa do professor é estimular o interesse dos
alunos pela cultura e ajudar na formacdo da ideia de que a aula de
lingua estrangeira (LE) ndo é um momento exclusivo de ensino de
linguagem, mas uma oportunidade de diferentes tipos de
aprendizagens através de interacdes entre os participantes.

Dessa concepcao, depreende-se que o ensino de linguas no Instituto deve ser
uma pratica de valorizacdo e significacdo das diversidades culturais, sociais e
individuais que comecam nos contextos regionais e locais.

Assim sendo, o ensino de linguas € uma pratica também de poder, no que tange a
construcdo de sentidos sobre a cultura do outro, desse modo as visdes sobre esse outro
determinam as relacdes de poder e passa a estabelecer o lugar que esse sujeito,
representante de uma cultura deve ocupar.

Exemplificando, recorre-se a Santos e Lopes (2012), segundo os quais o modelo
ocidental de individuo idealizado foi responsavel pela constru¢do de representacdes
sobre os outros povos, passando a olhar esses como exéticos e carentes. Por isso, a
superioridade econdmica e tecnologica e assim as relagdes de poder entre as nacdes e
dentro delas, ocasionam a descriminalizagdo e reducionismo de alguns grupos em
detrimento de outros.

Ainda segundo os autores, a problematizacdo desse fendmeno é respaldada pelos
novos entendimentos sobre a democracia, em que exigiria a valorizagdo e o
reconhecimento da diferencga.

Santos e Lopes (2012), respaldando-se em Forquin (1993), consideram a pratica
educativa como responsavel pela transmissdo e perpetuacdo dos conhecimentos
humanos considerados como cultura. A escola por meio de uma acdo politica, ndo

inocente e imbuida de discursos seleciona as experiéncias humanas que devem ser
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estudadas; isso significa dizer que alguns elementos serdo ocultados ideologicamente,
como é o caso das contribuicdes histéricas dos povos indigenas e africanos,
contribuindo para a falta de representatividade desses povos e a ndo valorizacdo desses
para a humanidade.

A fim de reparar tal dano, foi criada a Lei 11.645/08 que estipula a insercao
tematica da Historia e Cultura Afro-Brasileira e indigena nas escolas, ela foi introduzida
no PPI como uma responsabilidade dos professores de Histéria e areas afins em
desenvolver planos de curso que contemplem essa tematica. Contudo, o documento
atenta para o fato de que a real concretiza¢ao dessa lei é ampliada a toda a comunidade
institucional, em forma de discussdes, projetos, materiais didaticos, dentre outros.

O ensino de linguas estrangeiras representaria uma das possibilidades de pratica
de reparacao, ressignificagdao e democracia das identidades e culturas marginalizadas, ou
seja, pode-se dizer que a aula de linguas estrangeiras € um terreno fértil para essas
acoes.

Hall (2014) entende que as identidades sdo construidas interna e externamente
no discurso e que dessa maneira, precisam ser analisadas como resultantes de ambientes
histéricos e organizacionais peculiares, dentro de certas praticas discursivas seguindo
estratégias e interesses especificos.

Por isso, ndo se pode fixar as identidades ou tratd-las como independentes de
processos socio-historicos, culturais e contextuais, ja que € por meio desses que elas se
(re)constroem, portanto, refletir sobre as questdes identitarias € problematizar também
os valores promulgados pelo status quo.

Segundo Hall (2014, p.109), as identidades:

[...] emergem no interior do jogo de modalidades especificas de poder
e sdo, assim, mais o produto da marcacdo da diferenca e da exclusio
do que o signo de uma unidade idéntica, naturalmente constituida, de
uma “identidade” em seu significado tradicional — isto é, uma
mesmidade que tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteiriga,
sem diferenciacao interna.

Na concepg¢do de Hall (2014) a identidade esta marcada por diferentes elementos
perfilados no contato com o outro, com o diferente, e desse modo, o outro se torna fator

essencial para o estabelecimento da identidade.
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A escola, como espaco de convivéncia, permite que as diversidades se
encontrem e estabelecam didlogos entre si, que podem ser convergentes e legitimar
discursos ou, divergentes gerando conflitos, na busca de subverter os discursos das
supremacias.

Sob essa realidade, o IFBA tem enquanto Principios da Educa¢do Profissional

Técnica de Nivel Médio:

XI - reconhecimento das identidades de gé€nero e étnico-raciais, assim
como dos povos indigenas, quilombolas e populagdes do campo;

XII - reconhecimento das diversidades das formas de producdo, dos
processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes, as quais
estabelecem novos paradigmas; (PPI, 2013, p. 103).

O PPI ainda salienta a importancia de se construir curriculos flexiveis para
atender a diversidade dentro das salas de aula.

O ensino de linguas a partir do que é depreendido na leitura do PPI deve
entender a escola como ambiente em que ocorre a formacdo de identidades, as quais se
relacionam com as diferentes vivéncias dos sujeitos e, assim, reconhecer a diversidade e
as especificidades cognitivas, pessoais, culturais que cada estudante possui, ou seja, as
aulas de linguas estrangeiras deveriam ser um espaco que vai contra a pratica
monocultural e idealizada do saber. Embora nio conste explicitamente, a perspectiva
que emerge do discurso presente no PPI, pretende que o ensino dos contetidos deva
orientar-se a nog¢des de interculturalidade e plurilinguismo, a fim de tornar a sala de aula
de linguas um espaco de todos e ndo somente de alguns.

Segundo Silva (2009), respaldando-se no pensamento de Pinto (1999), trabalhar
tais questdes no espaco escolar através dos conteidos ministrados é um desafio devido o
peso ideoldgico que envolve essa problematica, a variedade de crengas enraizadas

implicitas a sua compreensao.

EIXO III - Atividade discente, Pratica docente e Interdisciplinaridade

O curriculo € entendido no PPI sob a perspectiva de Vasconcellos (2011), que
apresenta esse elemento como um agrupamento de representagdes, conhecimentos,
disciplinas, estruturas, bem como experiéncias promovidos pela escola com a finalidade

de formar sujeitos de acordo com os objetivos institucionais. Por isso, “numa concepg¢ao
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integradora e interdisciplinar e numa perspectiva do sujeito histérico-critico.”. (PPI,
2013, p. 95), e assim, tem-se o curriculo como a estruturagdo da articulagdo entre as
diferentes 4reas do saber.

De acordo com o presente no PPI, o curriculo do IFBA visa que a formacao
académica do alunado deve relacionar a formacdo basica e a formacado
técnica/tecnologica e tem como tripé o ensino, a pesquisa e a extensdo. De igual modo,
os curriculos devem ser construidos considerando a realidade técnica de cada curso.
Nesse sentido, para a institui¢do cada curso deve ter uma identidade curricular que
permita o estudante desenvolver sua identidade profissional ja dentro da instituicdo,
compreendendo que cada curso possui suas especificidades embora facam parte de uma
mesma esfera técnica.

Apesar de se tratar de um ensino médio integrado em que a teoria dialogue com
a pratica, através do apresentado no PPI, observa-se a busca de um ensino pratico
caracteristico dos centros tecnoldgicos. Essa tendéncia corrobora para a manutengdo das
dicotomias entre as disciplinas ditas praticas (aplicadas) e aquelas “tedricas”, assim
como a supremacia das disciplinas bésicas em detrimento das técnicas, resultando em
desigualdade na carga horéaria, escassez em investimentos, minimizacdo de atuagdo
docente e consequentemente, na sua nao valorizagdo, legitimados em forma de
discursos, documentos e praticas.

Desse modo, é possivel especular as lutas que os professores de disciplinas como
espanhol e inglés, dentre outras precisariam travar para desconstruir as imagens
discriminatorias a elas vinculadas, também para fazer-se ouvidos e conquistar um
espaco maior numa instituicdo fortemente constituida pelo tecnicismo e empirismo.

Esse conflito € responsavel pela dissociacdo e afastamento entre as disciplinas,
tornando o processo de ensino individualizado, sem sentido e descontextualizado para
os estudantes e em muitos casos também para o proprio docente.

O PPI apresenta uma estratégia para a superacdo desse impasse, recorrendo a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Segundo o PPI, na secdo “II

Oportunidades diferenciadas de integralizacao curricular”:

Possibilidade de cursar disciplinas complementares que enriquecam o
curriculo do aluno e possibilitem a interdisciplinaridade.

Otimizar a estruturacdo curricular dos cursos para permitir um melhor
aproveitamento dos conteidos ministrados, bem como a flexibilidade
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no seu cumprimento garantindo a mobilidade entre os cursos dos
diferentes campi. (PPI, 2013, p. 70)

Essa proposta, conforme Moraes e Kiiller (2016), € a saida encontrada por
muitas instituicdes que possuem o ensino integrado. Para os autores a
interdisciplinaridade € a forma de integralizacdo mais frequente nos estudos da érea,
além disso, ela permite a ramificacio das disciplinas. Conforme os estudiosos, a pratica
interdisciplinar mais comum vem sendo através de projetos.

O ensino interdisciplinar tem sido aspiracdo presente em diferentes diretrizes
educacionais como as Orientagdes Curriculares Para o Ensino Médio, doravante
OCNEM, que compreende a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a
transversalidade como estratégias para um ensino integral, que auxilie na depreensao
pelos estudantes das relacdes estabelecidas entre as disciplinas.

Em se tratando especificamente do ensino de linguas estrangeiras no Instituto,
para que essa pratica realmente alcance seus objetivos e oportunize um ensino
significativo, é importante que as acdes tanto de professores quanto dos estudantes
sejam nessa direcdo, ou seja, mais que pregar um ensino interdisciplinar € preciso vive-
lo essencialmente dentro e fora de sala de aula. Sob essa 6tica, o PPI traz informacgoes
interessantes que visam balizar as praticas dos estudantes e dos professores, assim como
nas acoes interdisciplinares.

O IFBA apresenta como um dos seus deveres a formagdo de sujeitos criticos
fomentando seu engajamento no desenvolvimento de solugdes para os problemas
sociais, em especial, destaca o problema ambiental e para tanto, menciona a necessidade
da: “Incorporagdo e adequagdo da tematica ambiental a realidade de cada disciplina do
curriculo escolar como proposta educacional contextual e emancipatéria.” (PPIL, 2013, p.
89).

Esse pensamento € conforme as concepgdes tradicionais de curriculo de Dewey
(1959), para quem o curriculo deve estar centrado na solucdo de problemas sociais,
concebendo o contexto escolar como uma réplica da organizacao social, de modo que os
estudantes se esbarrem em problemas também encontrados na sociedade.

De certo modo, as instituicdes tecnoldgicas naturalmente podem atuar como

mantenedoras da concepcao curricular de Dewey (1959) por fundamentar-se na pratica
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e no empirismo, a fim de produzir respostas a sociedade dos problemas que a

circundam.

3.1.2 Analise do curriculo de linguas do IFBA

3.1.2.1 Primeiras palavras sobre o curriculo de linguas

Para analisar o curriculo de linguas do IFBA selecionou-se o curriculo de lingua
inglesa do 2° ano e de lingua espanhola do 4° ano, por equivaleram como o periodo de
contato inicial dos estudantes com as linguas na escola.

Inicialmente, foi preciso conversar com a Coordenadora do Departamento de
Linguas Estrangeiras e também com as docentes participantes dessa investigacdo, para
compreender como ele foi construido. Durante esse periodo, as docentes explicaram que
o curriculo de linguas estrangeiras possui a mesma estrutura, havendo somente a
flexibilizacdo quanto ao 1éxico, que deve ser especifico da area.

Esse dado € importante, pois considera a singularidade dos cursos, contribuindo,
por exemplo, no trabalho com textos técnicos da area, permitindo a identificacdo dos
estudantes, assim como viabilizar o processo de ensino e aprendizagem como um

processo de sentido e vivéncia substancial.

3.1.2.2 Analisando os Eixos

EIXO I - Ensino técnico-profissionalizante e Cidadania

O ensino de lingua estrangeira na escola contemporanea vem sendo alvo de
discussdes com relagdo a probleméiticas em torno da sua eficiéncia, insuficiéncia de

carga horaria, metodologia, dentre outras. Tratando de um Ensino Médio Integrado, as
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dificuldades ainda sdo mais complexas, ja que as disciplinas de linguas podem ser
relegadas a condicdes ainda inferiores.

O curriculo de linguas do Ensino Médio Integrado do IFBA se comparado com
o Ensino Médio comum possui 1 ano a menos de ensino, a situacdo ainda se agrava
quando se refere ao ensino de espanhol, que é apenas de um ano e na condicdo de
disciplina optativa, apesar do disposto na antiga lei 11.161/2005 que assegurava a
oferta obrigatdria desse idioma no ensino médio.

Esse dado poderia ser visto de forma simplista, mas isso poderia evidenciar o
espaco que é dado ao ensino de linguas na instituicio. A preocupagdo com O0s
conhecimentos desenvolvidos na escola e o espaco dado a eles € uma das anélises da
Sociologia Critica do Curriculo, que busca discutir as relacdes de poder entre as
disciplinas, com relagdo a carga horéria, ao prestigio de determinados campos do saber
e aos interesses que envolvem essas relagdes de poder.

Moreira (1990) salienta que Young defende uma reflexdo sociologica dos
interesses, propositos, fundamentos, estruturagdo e a hierarquizacdo das areas de
conhecimentos tradicionais.

De forma mais profunda, apropriando-se na concepg¢ao Critica do curriculo de
Apple (2006), que compreende as escolhas feitas no curriculo como ideoldgicas e se
associam a questdes de poder e reproducdo cultural, pode-se compreender que o
discurso que emana € o de desvalorizacio do ensino de linguas estrangeiras em
detrimento dos conhecimentos técnicos e empiricos no qual sdo compreendidos pela
sociedade como superiores e absolutos.

Thompson (2009) explicita que as formas simbolicas, produzidas pela sociedade
passam por processos de valorizacdo, avaliacdo e conflito. Nesse sentido, ele diferencia
dois tipos de valorizagdo: o simbodlico e o econdmico. Assim, o primeiro denominado
valorizacdo simbdlica, se refere ao processo pelo qual é dado um ““valor simbdlico” as
formas simbdlicas, feito pelos sujeitos que as constroem e as recebem, e, desse modo,
os elementos sdo aprovados ou reprovados, considerados ou rejeitados.

O segundo € a valorizagdo economica que tem no seu cerne a atribuicdo de um
dado “valor econdmico” aos elementos simbolicos, “um valor pelo qual elas poderiam
ser trocadas em um mercado.” (Thompson, 2009, p. 203). Esses processos estdo
intrinsecamente associados ao reducionismo designado aos saberes linguisticos e

humanos, comumente nao valorizados por nao serem validados pelos principios do
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racionalismo contemporaneo, assim como o prestigio e rentabilidade adquiridos pelas
ciéncias exatas no mundo pés-moderno.

A obra do socidlogo Daniel Bell, intitulada “El advenimiento de la sociedad
post-industrial”, traz a concepcado de conhecimento que arraiga a supervaloriza¢ao pds-
moderna das ciéncias exatas em detrimento das outras areas, especificamente a area de

linguas estrangeiras. Para Bell (2006), o conhecimento € definido como:

[...] un conjunto de exposiciones ordenadas de hechos e ideas, que
presentan un juicio razonado o un resultado experimental, que se
transmite a otros a través de algiin medio de comunicacién bajo una
forma sistematica. (BELL, 2006, p. 206).

Segundo Sene (2012) essa perspectiva interpreta ‘“conhecimento” como
“conhecimento cientifico”, quando menciona ‘“julgamento ponderado” e ‘“resultado
experimental”, compreendendo o conhecimento como algo pratico, racional e de carater
puramente empirico, desprezando outras formas de saber.

Contrariamente, Perrenoud (1999) entende que os conhecimentos sao
“representagdes da realidade que construimos e armazenamos ao sabor de nossa
experiéncia e de nossa formagdao” (PERRENOUD, 1999, p. 7). Para o referido autor, o
conhecimento escapa as limitacdes e previsibilidades das caracteristicas positivistas, e,
nesse sentido, o conhecimento relaciona-se com a contextualizacio em que esse €
construido.

Por isso, construir conhecimento envolvendo o ensino de linguas esta
relacionado as praticas sociais, culturais e historicas em que estas se inserem, € as
representacdes e significacdes formadas e os discursos (re)feitos; dai reside a riqueza de
um ensino de linguas para além dos moldes impostos pelo cientificismo, como

corrobora Sene (2012) ao afirmar que:

[...] conhecimento ndo € apenas a produgdo cientifica, gerada de
acordo com os canones académicos, mas também o conhecimento
ticito, senso comum, intuitivo e as experiéncias individuais e coletivas
que movem as pessoas em seu dia-a-dia. (SENE, 2012, p. 3).

Assim, o conhecimento ndo pode restringir-se a perfeicdo, validacdo e aos

padrées propostos pelo positivismo. A escola tem func¢do de desconstruir essa
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hegemonia e promover um didlogo aberto, consciente e evoluido sobre as diferentes
formas do saber concernentes a vida em sociedade.

E importante que a escola contribua para a desconstrucio de discursos
ideoldgicos e permita a formagao de uma perspectiva ampliada sobre a importancia de
todos os conhecimentos para o desenvolvimento da sociedade, enfatizando os
fendmenos sociais e culturais da contemporaneidade, que requerem a articulacdo dos
diferentes saberes.

Outra depreensdo pode ser feita a partir da constitui¢do do curriculo de linguas
do IFBA com relagao a disparidade da oferta do ensino de espanhol e de inglés: a lingua
espanhola tem oferta optativa e somente em 1 ano, ja a lingua inglesa é ofertada de
forma obrigatéria em 2 anos. Tal fato mostra uma postura de cunho politico e
econOmico aos quais essas linguas estdo envolvidas reverberando nos lugares
destinados ao seu ensino na institui¢ao.

A lingua inglesa tomou dimensdes globais a partir do imperialismo britanico e
americano € com o advento da informética, firmando esse idioma como uma lingua
estrangeira requerida nos curriculos escolares nos paises. Nesse sentido, Fogaca e
Gimenez (2007) elucidam que nos anos 70 a escolha da lingua estrangeira, inglés como
majoritaria nos curriculos escolares se relacionava com o desenvolvimento industrial e
econdmico do Brasil.

Esse status ganhado pelo ensino de lingua inglesa no pais ganhou maior
privilégio nas escolas integradas, focadas no tecnicismo, no que tange a presenca de
industrias, recursos tecnoldgicos e materiais como livros e manuais técnicos em inglés.
Essa oOtica fundamenta a desigualdade entre os espacos destinados ao ensino de inglés e
de espanhol na institui¢ao.

Contudo, o ensino de uma lingua estrangeira, ainda que em um contexto técnico
tal o que caracteriza o IFBA, deve ir além de um ensino instrumental, que capacita o
aluno para ler ou escrever em dado idioma, deve cooperar para a formacdo de um
sujeito capaz de respeitar as diferengas e situar-se como um sujeito de um mundo plural
e singular a0 mesmo tempo.

Essa concepcdo de cidadania global estd presente no curriculo de lingua
espanhola, pois se busca desenvolver as habilidades de leitura, escrita, audi¢do e

oralidade dos alunos para preparar os estudantes a interagirem com as comunidades
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dessas linguas, compreendendo que a LE é um meio de alcance a informagao e inclusao
a outras culturas e grupos sociais.

Nesse sentido, o curriculo de espanhol explicita que o:

Estudo e aprendizagem da lingua espanhola e suas manifestacdes
culturais a partir de textos verbais e ndo verbais com vistas a
desenvolver as habilidades pragmaticas, de leitura, audi¢do, oralidade
e escrita em nivel basico. Compreensdao da LE como instrumento de
acesso a informacao e integracdo com outras culturas e grupos sociais.
(Programa de Disciplina de Lingua Espanhola do IFBA, 2017, p. 1).

Desse modo, o curriculo de espanhol objetiva que a aprendizagem desse idioma
corrobore para outras dimensdes que ndo as tradicionalmente associadas ao ensino de
LE - ler, escrever, ouvir e falar. Assim, ensinar um idioma dentro do curriculo de
espanhol do IFBA seria fomentar a formacdo de cidaddos que poderdo transitar nas
diferentes comunidades linguisticas e serem capazes de atuarem nessas comunidades.
Essa é uma visdo que rompe as limitacdes do ensino de um idioma tecnicista, ja que a
lingua ndo limitar-se-4 a instrumentalizacdo dos conhecimentos linguisticos.

Diferentemente, no curriculo de lingua inglesa o ensino dessa lingua esta

associado a potencialidade comunicativa em LE, pois indica que o:

Trabalho com as quatro habilidades lingiiisticas (ouvir, falar, ler e
escrever) através do estudo de conceitos gramaticais, auxiliando o
aluno quanto a comunicagdo bésica em situagdes cotidianas que
envolvam a lingua inglesa. (Programa de Disciplina de Lingua Inglesa
do IFBA, 2017, p. 1).

Aqui a LE associa-se tdo somente aos processos comunicativos da lingua, porém
entende-se que comunicar-se numa lingua, ndo significa somente integrar e participar
das comunidades de fala desse idioma. Compreende-se que existem outros processos
ademais da comunica¢do em LE, € perceber, (des)construir discursos que estao por tras
de enunciados, é compreender os processos histdricos, sociais, culturais, locais e globais
pelos quais os povos e a propria comunidade dessas linguas estdo inseridos, bem como
os conflitos e as especificidades que constituem esses povos e suas identidades.

As questdes que permeiam as linguas sdo muito mais complexas que a
memorizagdo de regras e desenvolvimento exclusivo da competéncia linguistica, pois

elas empreendem relagdes de poder e forcas coercitivas, como pondera Bakhtin (2004,
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p. 114) quando entende “que os conflitos da lingua refletem os conflitos de classe no
interior de um mesmo sistema”. Por isso, o conhecimento de uma lingua significa o
acesso ou exclusdo a determinados meios e processos, de igual forma a participagcdo das
tomadas de decisdes ou ser alheios a elas.

Ainda sobre isso, Reis (2015, p. 122), assinala que:

Dentro desse contexto entendemos que o ensino de uma lingua
estrangeira é extremamente importante para nossa sociedade, porque
estamos convivendo com um mundo globalizado, cujas informagdes
nos chegam mediante vérios tipos de canais, nos chegam a todo
instante, sem que muitas vezes percebamos (...) Se a palavra é um
instrumento para mediar conflitos, se muitos conflitos pelos quais
passamos hoje em dia t€m origem em paises onde a lingua é diferente
da nossa, como poderemos mediar e defender nossos interesses sem
que tenhamos conhecimento dessa lingua? Como poderemos ser
cidaddos do mundo, se ndo formos capazes de nos comunicar com as
pessoas do mundo? Como relacionarmos socialmente num mundo
globalizado sem que facamos uso de outras linguas além da nossa?

Por isso, o ensino de uma lingua estrangeira deve refletir esses aspectos relativos
a vida em sociedade, ou melhor, a vida num mundo globalizado, plural e veloz, em que

os sujeitos estdo sempre de alguma forma interconectados.

EIXO II - Diferenca, Diversidade, Identidade e Cultura

Ao analisar o curriculo de linguas do Instituto foi possivel extrair discursos que
emanam dele. O curriculo de linguas revela um discurso que contempla as nogdes de
diferenca, diversidade, identidade e cultura, sendo apresentado de formas e
direcionamentos diferentes no curriculo de inglés e no de espanhol.

Na se¢do “Metodologia”, do curriculo de inglés indica-se que a lingua deve ser
ensinada numa abordagem comunicativa intercultural, nesse sentido evoca-se um ensino
e aprendizagem contra-hegemonica, ao conceber tais processos como encontro e
didlogo cultural, compreendendo as diferengas e permitindo a sua manifestacao.

Na perspectiva de Mendes (2012, p. 360) a concepgao intercultural refere-se:

No ensino-aprendizagem de linguas, o sentido que atribuo ao termo
intercultural é o de um esforco, uma acdo integradora, capaz de
suscitar comportamentos e atitudes comprometidos com principios
orientados para o respeito ao outro, as diferencas, a diversidade
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cultural que caracteriza todo processo de ensino-aprendizagem, seja
ele de linguas ou de qualquer outro contetido escolar. E o esfor¢o para
a busca da interacdo, da integracdo e da cooperacdo entre 0s
individuos de diferentes referéncias culturais

Desse modo, ensinar uma lingua de forma intercultural permite que as
identidades, principalmente as minoritarias e ofuscadas, tenham vez e voz, sem precisar
apagar os constituintes de sua identidade para encaixar-se nas caracteristicas culturais
hegemonicas.

Trabalhar interculturalmente possibilita que o estudante compreenda a
importancia e os valores da diversidade, marca essencial no mundo pds-moderno,
contribuindo para a formagao de um sujeito critico e consciente do seu lugar e do lugar

do outro nas sociedades globais, respeitando sua propria cultura e a do outro.

N

A comunicacdo intercultural esti, portanto, vinculada a ideia de
identidade e interacdo. O falante intercultural seria, pois, aquele que,
consciente de suas identidades e culturas e das percep¢des que outras
pessoas tém destas, é capaz de estabelecer relacdes entre a cultura da
lingua materna e a cultura da lingua-alvo, ser um mediador entre as
diferentes culturas, explicar as diferencas entre elas, compreendé-las e
valoriz-las. (FIGUEIREDO, 2009, p. 43)

Assim, o ensino intercultural de uma lingua permite o aluno mover-se em outra
lingua como mediador social e sujeito critico, reflexivo dos discursos intolerantes e
promulgadores da inferiorizacdo e esteredtipos, sendo culturalmente sensivel e
promovendo a (re)significa¢do das culturas, que segundo Candau (2010) sdo histdricas e
dinmicas.

Para tanto, o curriculo precisaria abrir espagos para esse didlogo e para a
formacdo de sujeitos interculturais em suas praticas cotidianas, um curriculo que
respeite as diferencgas e valorize as significacdes das culturas.

Por outro lado, seria essencial, segundo Moreira e Camara (2010), a importancia
de um processo de ensino e aprendizagem que vise conscientizar os estudantes da
existéncia de preconceitos e entendam as relacdes de poder entre os grupos dominantes
e os grupos subjugados e a manutencdo dos esquemas de opressdo e privilégio, assim
como promover ao aluno que viabilize novos posicionamentos e atuacdes contra as

diferentes formas de discriminacao.
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A partir do entendimento de Moreira e Camara (2010), o curriculo de inglés
deveria explicitar em seus objetivos a busca do sujeito intercultural, somente
apresentado na metodologia, a fim de que o processo de interculturalidade nao se dé ou
se limite a unicamente o meio de se ensinar uma LE, podendo resultar numa tentativa
frustrada de promover a interculturalidade, mas que seja um objetivo explicito a
formagao de discentes criticos e individuos interculturais.

Dentre as habilidades que os estudantes devem desenvolver de acordo com o

curriculo de lingua espanhola do IFBA, assinala-se:

* Reconhecer e respeitar as variedades linguisticas existentes em lingua
espanhola;

* Compreender o papel da lingua espanhola e sua diversidade cultural;

* Reconhecer a diversidade cultural, a partir da reflexdo sobre as
semelhancas e diferencas culturais dos paises de lingua espanhola;

* Leitura e reflexdo sobre a Lei 11.465/2008 que trata da obrigatoriedade
do Ensino de Histéria, geografia e cultura afro-brasileira e indigena
nas escolas publicas. (Programa de Disciplina de Lingua Inglesa do
IFBA, 2016, p. 1).

Segundo o curriculo de lingua espanhola, essa disciplina deve estar
comprometida com as questdes de diversidade linguistica e cultural. Souza (2009)
indica que a questdo da variagdo na lingua espanhola, no contexto brasileiro relaciona-
se com esteretipos como as nogdes de “Espanhol da Espanha” e o “Espanhol da
América.”.

Trabalhar as variedades linguisticas do espanhol permitird que os alunos
compreendam sua importancia, bem como perceber que as especificidades linguisticas
envolvem diferentes fatores dentre eles histéricos e sociais que conformam as suas
identidades.

Nesse sentido, € possivel identificar uma preocupacdo em desmitificar os
discursos e posicionamentos das supremacias inerentes ao espanhol, pondo em xeque o
penisularismo’ do idioma e deslocando o olhar dos discentes para os outros espanh6is

que se encontram “na casa ao lado”.

7 Relativo & valorizacdo e hegemonia linguistica e cultural do espanhol da Espanha e inferiorizacio de
outras variedades e culturas hispanas.
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Evidencia-se a busca por um ensino que valorize e respeite as diferentes
identidades linguisticas e culturais das comunidades de fala da lingua espanhola,
desvencilhando-se de uma concep¢dao homogénea e reducionista.

Outra ponderacdo que pode ser levantada a partir da associacdo do curriculo de
linguas do IFBA e a selecdo inteligente e politica curricular é a constru¢cdo de uma
postura de reafirmacdo identitaria latinoamericana, na tentativa de integraliza¢do do
Brasil com os paises vizinhos, embora atualmente haja um retrocesso na politica do pais
nessa tentativa com a revogacao da lei de oferta obrigatéria do espanhol.

A tentativa de promover uma politica de integralizacdo do Brasil com os paises
vizinhos se associa a questdes politicas e econdmicas que perpassam o fortalecimento
do bloco econdmico Mercado Comum do Sul o MERCOSUL.

Entretanto, para além das questdes econdmicas que envolvem o ensino da lingua
espanhola e as questdes de diversidade linguistica e cultural das comunidades hispanas,
discutir e refletir sobre a diversidade a partir do ensino de espanhol, cria um ambiente
para o reconhecimento da propria diversidade do Brasil.

Segundo Lira (2007), o Brasil € uma nacdo com grande diversidade cultural,
resultado das contribuicdes de diferentes povos, indigenas, africanos, europeus e
inimeros povos imigrantes, porém a diversidade e a diferenca nem sempre foram
reconhecidas nos curriculos escolares e, de forma contundente e historicamente veio
sendo suplantada por discursos homogeneizadores e eurocéntricos que contribuiram
para intensificar os processos de desigualdade e intolerancia quanto as questdes de

etnia, género e identidade.

A escola, apesar de ser um espaco onde as diferencas sempre
coexistiram, nem sempre reconheceu sua existéncia ou a considerou
na sua complexidade. Durante muito tempo negou-se a existéncia das
diferencas no processo pedagdgico. As diferencas eram percebidas
como ‘desvio’, tendo como referencial a dicotomia normalidade
versus anormalidade, demarcando a existéncia de fronteiras entre
aqueles que se encontravam dentro da média e os que estavam fora
dela [...] é a ideia da normalidade como parametro.

O que estdi em jogo é, na verdade, a apologia do normal. A
anormalidade ndo passa, pois, do contraponto necessirio para a
constru¢do do sentido da normalidade [...] € a producdao de uma
homogeneidade simpldria e ideologicamente excludente (MARQUES,

2010 p. 252).
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Essa reproducdo enunciativa perpetuada nos curriculos e nas préticas escolares
foi e é essencial na fixagdo dos lugares para determinados grupos privilegiados e para os
espacos aos quais os grupos inferiorizados estariam destinados a ocupar, criando a
manutencao das divergéncias sociais.

Retoma-se aqui as contribui¢des de Thompson (2009) sobre ideologia e aspectos
de transmissdo cultural. Assim, para o autor ha um processo de fixacdo das formas
simbolicas transmitidas, aqui, as formas simboélicas culturais e identitarias hegemoOnicas
foram ao longo da histéria sendo transmitidas como auto-suficientes e unicamente
aceitaveis e, nesse sentido, a nocao de diversidade e diferenca foi sendo ofuscada.

O curriculo ainda apresenta a necessidade da leitura e reflexdo da Lei
11.465/2008 que se refere a obrigatoriedade do Ensino de Historia, Geografia e Cultura
afro-brasileira e indigena nas escolas publicas, um aspecto surpreendente e animador no
contexto educacional atual. Essa Lei € uma medida de reparacdo das culturas e de seus
aportes para a formacao e desenvolvimento do povo brasileiro.

Apesar de historicamente o Brasil ter-se constituido como um pais de grande
diversidade cultural, esse, porém nao € um fato celebrado. Para se ter um retrato dessa
situacdo, Lira (2007) afirma que no pais, aproximadamente 188 idiomas indigenas sao
falados no Brasil, mas os centros escolares raramente introduzem as linguas indigenas
como disciplina nos curriculos, além de pouco abordar as culturas indigenas no espago
escolar e na sociedade, limitando o ensino e aprendizagem desses elementos 4 escolas
de areas indigenas.

O autor também atenta para a questdo dos afro-descendentes no pais que tiveram
as riquezas ancestrais de seu povo silenciadas e negadas por discursos de subalternidade
racial.

Esses exemplos corroboram com a reflexdo de Martinazzo, Schmidt e Burg.

(2014 p. 8):

As diferengas culturais atravessam a Histéria desde sua origem, porém
algumas delas foram rejeitadas ou silenciadas por sua condicdo de
pertencimento, ou seja, pelos padrdes definidos como validos e
aceitaveis, em um contexto ideoldgico entendido como hegemoénico,
no qual é negada a alteridade tanto no espaco escolar quanto em
contextos sociais mais amplos.
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Conforme Sacristan (2000), o curriculo é um documento seletivo de cultura, por
isso, € um documento ndo neutro; nesse sentido, ao longo da histéria da educac@o os
curriculos construiram discursos que evidenciaram as culturas e as contribui¢cdes
eurocéntricas, sempre valorizando as culturas hegemonicas e, assim, muitas culturas,
especialmente as indigenas e africanas, foram sendo invisibilizadas, estereotipadas e
marginalizadas.

Essa concepcdo suscitou uma série de problemas contemplados ainda hoje nas
geragdes contemporaneas dos povos invisibilizados, dentre os quais sdo apontados no
estudo da professora e socidloga Rosana Rodrigues Heringer (2002) sobre o quadro das
desigualdades raciais no Brasil.

O estudo de Heringer (2002) aponta que houve um aumento do acesso a
escolarizacao entre o final da década de 1980 e o final da década de 1990, mas que as
desigualdades raciais ndo diminuiram, pois a relacdo de negros entre os sujeitos com 12
anos ou mais de estudo, pessoas que concluiram o ensino médio e tem curso superior é
de 2,8%, o que corresponde a quase quatro vezes menos do que os brancos, com
percentual de 10,9%. Também a quantidade de negros sem instru¢do ou com menos de
um ano de estudo em 1996 supera o dobro da proporcao de brancos nesta faixa.

A autora respalda-se em Henriques (2001) que elucida que um jovem branco de
25 anos possuli, relativamente, mais de 2,3 anos de estudo que um jovem negro de igual
idade, tal desigualdade racial é a mesma sofrida pelos seus pais e avés. Ainda segundo o
autor, a escolaridade média das ragas tem a tendéncia de aumentar ao longo dos anos,
contudo, a regularidade de discriminacdo racial, observado pela diferenca de anos de
estudo entre essas ragas segue intacta entre as geragoes.

Ora, isso implica dizer que ha uma heranca discriminatéria que condiciona as
geragOes quanto ao acesso a educacdo, possibilidade de mobilidade social, bem como a
ocupacdo de espacos sociais e profissionais que se estabeleceram fortemente pela
legitimagdo de discursos ideoldgicos dos grupos dominantes presentes nas tessituras
curriculares.

Para Lira (2007), ainda atualmente no século XXI as institui¢cdes escolares
brasileiras ndo logram trabalhar com a justa respeitabilidade e complexidade a questao

da diversidade cultural no pais. Ainda acrescenta que:



159

Geralmente a sociedade brasileira vé com distdncia e preconceito
grande parte do que estd relacionado as culturas negras e indigenas,
nao sendo assegurado a noés, brasileiros, o direito lingiiistico de
aprender algum idioma indigena ou africano em nossas escolas.
(LIRA, 2007, p. 26)

Por isso, corrobora-se com a perspectiva de Candau (2010) em que € necessario
analisar os conhecimentos curriculares desde um prisma histérico-social. Nesse sentido,
os estudantes terdo a possibilidade de conhecer os processos pelos quais determinados
conhecimentos foram identificados como ciéncia, e, por isso, incluidos nos curriculos, e
o porqué outros ndo foram validados como tais e consequentemente, excluidos das
escolas. Essa reflexdo contribuiria para a constru¢ao de sujeitos criticos e conscientes,
assim como Candau (2010) elucida que se possa elaborar curriculos que integrem
contetidos de diferentes contextos culturais que dialoguem com a perspectiva
intercultural.

Em se tratando do IFBA, discutir as questdes de diversidade se intensificam por
esse constituir um espago potencialmente diverso, pois estudantes, professores e
funciondrios de diferentes realidades socioculturais estdo compartilhando e
(re)construindo conhecimentos e vivéncias, por isso a inclusdao da Lei 11.465/2008
parece ecoar as vozes dos docentes, numa primeira tentativa de ressignificar o que vem
a ser um ensino consciente, complexo e comprometido com as demandas locais e
globais da pés-modernidade.

Percebe-se que o curriculo de linguas do IFBA preocupa-se de forma
diferenciada (com o curriculo de inglés e com o curriculo de espanhol) das
problematicas de identidade, diferenca, diversidade e cultura aspectos tdo urgentes na
sociedade contemporanea.

Sao apresentados meios e perspectivas diferentes para trabalhar a diversidade no
ensino de linguas, os quais podem ter relacio com as perspectivas diferentes dos
professores de lingua inglesa e de espanhol e os embates e processos relativos a
constru¢do de cada curriculo aqui analisado.

Depreende-se do discurso curricular de linguas da Instituicio que o ensino
dessas deve ser responsavel por tratar as questdes de diversidade local e global, na
busca por formar mais que profissionais aptos ao mercado de trabalho, mas sim

cidaddos globais, sensiveis as diferencas e singularidades, abertos ao didlogo e ao
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respeito com outro, entendendo os processos de legitimagdes e ideologias que
constroem linhas divisorias territoriais.

Desse modo, percebe-se que a construgdo desse curriculo toma como
pressuposto a importancia desse elemento na criagdo de espacos para a discussao dos
processos citados antes, além de compreender que a partir do discurso curricular como
pratica educativa de embates e andlises do cotidiano, pode-se construir novas maneiras
de atuar na sociedade que se insurjam contra certas atitudes encontradas nas esferas da

vida.

EIXO III - Atividade discente, Pratica docente e Interdisciplinaridade

De acordo com a andlise feita sobre o curriculo de linguas do IFBA € possivel
identificar o projeto de ensino de linguas no que tange ao que se espera dos estudantes e
dos professores.

Segundo o curriculo, o professor deve possibilitar que as quatro destrezas dos
alunos sejam trabalhadas, a saber, de leitura, audicdo, oralidade e escrita em nivel
basico, compreendendo a lingua como meio de comunicagcdo e integracdo cultural.
Proporcionando desse modo, um processo de ensino e aprendizagem de linguas integral,
sem a supremacia de uma habilidade em detrimento de outra. Essa perspectiva
relaciona-se com os objetivos descritos ao atentar para a utilizacdo do idioma para os
fins comunicativos que envolvem essas linguas.

Embora o curriculo de inglés e de espanhol apresentem identidades singulares,
ha um elemento que essencialmente chama a aten¢do quanto ao processo de ensino e
aprendizagem: a formacgao de sujeitos criticos.

No curriculo de inglés um dos objetivos € “Despertar o desenvolvimento critico
do aluno a respeito dos aspectos sociais e culturais inerentes ao estudo de linguas.”
(Programa de Disciplina de Lingua Inglesa do IFBA, 2017, p. 1). J4 no curriculo de
espanhol tem-se “interpretar textos em espanhol, identificando a ideia central, marcas
ideoldgicas e politicas, reconhecendo opinides ou fatos que os fundamentam”, e
“posicionar-se criticamente diante dos conteudos veiculados em diversos géneros e
tipos textuais.” (Programa de Disciplina de Lingua Espanhola do IFBA, 2016, p. 1).
Ambos os curriculos parecem dialogar no que se refere a formacgao critica dos seus

estudantes.
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A formacdo de um estudante critico e consciente dos diferentes contextos pelos
quais os textos e ou discursos sdo construidos parece ser imperativo para o ensino de
linguas na Instituicdo. Isso implica dizer que ha uma ampliagdo do escopo textual e
material a ser trabalhado com os estudantes que nao se limitariam ao estudo de textos
técnicos.

Essa perspectiva vai de encontro ao processo que para Lopes et al. (2009) tende
a existir nas escolas, baseado na aquisi¢do de conteudos, teorias e elementos associados
a um imediatismo referente a aplicabilidade na vida do trabalho. Segundo a autora, uma
formacdo fundamentada nesse imediatismo e nos conteidos da escola para o trabalho,
independente de reflexdo, na prética da critica, ¢ considerada pela teoria critica da
sociedade o estabelecimento de uma cultura subserviente nos individuos através do que
autora denomina como um processo de semiformacdo, contraria a formagao integral,
subjetiva e consciente dos estudantes.

Essa semiformacdo contribui para que os sujeitos se mantenham alheios as
ideologias e intencionalidades presentes num discurso seja ele escrito ou oral. Nesse
sentido, a formagao critica se revelaria como uma prética libertadora como defende
Freire (1987). Por isso, pode-se dizer que é uma pratica conflitante que conduz os
sujeitos a encontrar, refletir e atuar sobre os vestigios dos fundamentos hegemonicos.

A concepgdo curricular aqui apresentada considera que hd uma necessidade de
novas habilidades requeridas ao novo sujeito e profissional, das quais se podem destacar
a capacidade de resolver conflitos e inteligéncia emocional dentre outras.

De acordo com a proposta curricular analisada, o ensino de linguas ancora-se
numa perspectiva mais flexivel quanto a metodologia de ensino, praticas educativas,
conforme o curriculo de espanhol, assim como a avaliagdo, esse ultimo presente
somente no curriculo de inglés.

Segundo o curriculo de lingua inglesa, a metodologia desenvolvida deve ser
orientada a abordagem comunicativa intercultural e comunicativa integrada baseada em
tarefas, j4 a proposta de lingua espanhola recorre-se como objetivo enfatizar a
abordagem aos temas transversais.

Observa-se que a abordagem apresentada pelo curriculo de inglé€s enfoca as
questdes comunicativas auténticas, e, segundo Xavier (1999), para esse tipo de
metodologia estd implicado o processo e oportunidades de aprendizagem e nao as

questdes puramente linguisticas. Assim, o contexto de aprendizagem da lingua inglesa
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deve-se dar através de tarefas o que € coerente a proposta objetivada expressa no
curriculo.

Ja o que se apresenta no curriculo de espanhol estima que os temas transversais
sejam trabalhados. Essa abordagem facilitaria a pratica dial6gica com outras areas do
conhecimento, o que € de grande importancia principalmente em se tratando do
contexto tecnicista do IFBA.

Segundo Ferreira e Kriiger (2009), a perspectiva transversal procura aumentar a
responsabilidade dos docentes no que diz respeito a formagao dos estudantes, ja que a
inclusdo de temas atuais nos curriculos representa viabilizar discussdes e reflexdes
relevantes que objetivariam a formacao para a cidadania.

Segundo Pereira (2012), a Educac¢do Profissional e Tecnoldgica pode contribuir
para a transformacao social quando focaliza no individuo a formac¢do de sua consciéncia
critica compreendendo seu papel como individuo social envolvido e responsavel com
seu espaco tempo-fisico.

Ainda nessa perspectiva, reforca-se a ideia de integralidade disciplinar e a
formacdo de um estudante que ultrapasse as formas tradicionais de ensino e
aprendizagem ao mencionar como bases tecnoldgicas, a imersao linguistica em situacao
de intercambio em pais estrangeiro e/ou participacdo em eventos € a participacdo em
visita técnica. Nesse sentido, Ferreira e Kriiger (2009) elucidam que os temas
transversais corroboram para praticas interdisciplinares, além de promoverem a
problematizagdo de assuntos relativos a sociedade, o que se revela na proposta
analisada, como uma tentativa de ndo trabalhar com as linguas de forma isolada e
descontextualizada.

Nesse sentido, hd uma evidente busca por uma formagao de um sujeito reflexivo
e ativo através de praticas educativas que transcendam os moldes convencionais de
ensino e aprendizagem, promovendo a partir de praticas inovadoras e articuladas, no
que diz respeito ao ensino de linguas dentro de um contexto de ensino técnico
profissionalizante.

O curriculo de linguas aponta tendéncias criticas curriculares e recorra as
problematicas das teorias pds-criticas como a interculturalidade e a diversidade racial,
também apresenta a preocupacdo em trabalhar temas transversais, todavia parece nao
haver um consenso com os conteidos a serem desenvolvidos, conforme explicito na

secdo “Contetidos programaticos”, ha uma selecdo de assuntos, em sua maioria
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gramatical. Isso revela uma dificuldade em conceber, por exemplo, a questdo da
diversidade ou dos temas transversais como conteudos disciplinares a serem
desenvolvidos.

Essa dificuldade é fruto de uma heranga pela qual a educagdo foi moldando e
tipificando o que € conteido e o que ndo ¢é centralizada na especializaciao disciplinar.
Por isso, Lopes et al. (2009) considera que os temas vém apresentando linearidade e
padronizacdo, reproduzindo a forma tradicional em que os conteidos tém sido
trabalhados, perspectiva encontrada também no entendimento de Horkheimer (1991, p.

56):

As proposicdes mais elevadas da teoria tradicional definem conceitos
universais que devem abranger todos os fatos de um campo
determinado, como, por exemplo, na Fisica, o conceito de um
processo Fisico, ou, na Biologia, o conceito de um processo organico.
Entre esses conceitos existe uma hierarquia de gé€neros e espécies que
mantém subordens em todas as esferas em relagdes correspondentes.
Os fatos sdo casos isolados, s@o exemplares ou incorporacido de
géneros. Nao existem diferencas cronoldgicas entre as unidades do
sistema. A eletricidade ndo existe antes do campo elétrico nem o
campo elétrico existe antes da eletricidade, tanto quanto o ledo como
tal ndo preexiste nem surge depois de ledes particulares.

Desse modo, ao considerar temas “ndo disciplinares” como “assuntos extras”,
por exemplo, temas transversais ou questdes de identidade e diversidade corre-se o
perigo de tratd-los desde uma perspectiva reducionista, trabalhando-os somente de
forma esporddica e dissociada, minimizando a sua complexidade e limitando as
potencialidades formativas, discursivas e reflexivas em vez de aborda-los de forma

responsavel e plena.

3.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

3.2.1 Dialogo inicial

As representacdes que os individuos constroem sobre determinados fendmenos

se relacionam com os contextos socioculturais em que eles estdo inseridos, ao
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arcabougo historicamente forjado pela sociedade, as proprias ideias do sujeito. Desse
modo, ndo se podem isolar as representacdes do emaranhado de fios que as tecem,
compreendidas como a producdo de sentido que se faz por meio de diferentes
processos, nos quais o homem estd submetido, em que ele se apresenta como
sujeitoator.

Segundo Silva (2009), as representagdes sdo um grupo de conhecimentos
sociais adquiridos pelo individuo ao longo de sua vida, mas (re)construido e posto em
movimento através da pratica no dia-a-dia. Por isso, a autora alerta para o fato de que
nao é possivel, portanto, um pensamento de ignordncia ou passividade quanto as
representacdes que se cultiva.

Assim, as representacdes dos professores se corporificam em forma de
(re)acOes no seu cotidiano escolar, e vao emanar da sua fala e da sua escrita. Nesse
sentido, a entrevista buscou reconhecer as representacdes das professoras do IFBA
identificadas como PI — Professora de Inglés e PE — Professora de Espanhol sobre o
curriculo de linguas do Instituto, representacdes essas que revelam a sua relagdo e
acao docente com o curriculo, sempre entendendo o professor como sujeitoator dessas

producdes de sentido.

3.2.2 Analisando os Eixos

EIXO I - Ensino técnico-profissionalizante e Cidadania

O ensino técnico-profissionalizante, conforme mencionado anteriormente,
possui suas proprias caracteristicas e demandas, pautadas em um ensino
essencialmente positivista e pratico. Desse modo, ensinar lingua estrangeira
atualmente € um desafio nas escolas publicas devido a uma série de fatores tais como,
a carga horaria destinada ao ensino de linguas, a quantidade de alunos na sala de aula,
o entendimento do que vem a ser ensinar e aprender linguas e, igualmente, a
importancia do ensino de linguas, em muitos casos ainda vista como simpldria.

As dificuldades descritas anteriormente foram exemplificadas por PE ao
salientar experiéncias no inicio de sua vida profissional, durante a implementagdo da

lingua espanhola em uma escola, quando uma mae a interpelou sobre o porqué se
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ensinar espanhol, e ndo outros componentes entendidos por ela como importantes.
Essa mentalidade tende a negligenciar ou subestimar o ensino linguas.

A professora mencionou que durante seu didlogo com a referida mae ela
perguntou o que essa considerava como importante, afirmando que tentou mostrar a
relevancia de se estudar mais de uma LE no Ensino Médio, tendo essa possibilidade
em uma escola publica brasileira, que, ao contrario da Europa, em que os estudantes
tinham acesso a varios idiomas no nivel basico escolar.

Sendo assim, segundo PE no Brasil uma instituicao publica ofertar trés idiomas
(inglés, francés e espanhol), era uma grande oportunidade e que a partir dessa
aprendizagem ele (o aluno) poderia se desenvolver em outras 4reas.

Portanto, dentro da realidade de Ensino Médio Integrado, ensinar linguas pode
configurar um desafio ainda mais intenso, o que pode por um lado reduzir a
significancia do curriculo e da prética docente ou, por outro lado, ser uma tentativa de
superar esse desafio, criar novas possibilidades curriculares e acdes docentes.

Esse desafio é apresentado por PI, quando diz:

Eu acho que nés temos no curriculo uma relevancia legal em relagao
a lingua estrangeira. Eu acho que o que ainda acontece hoje e ja
deveria deixar de acontecer, que é o fato de como no Instituto ter a
questdo técnica na escola muito forte, geralmente as pessoas nao
valorizam ainda a questdo da lingua. Entdo o técnico é muito
valorizado, o que reverbera em outras questdes como, por exemplo,
nas questdes de reprovacdo na disciplina. Contudo, acredito que os
estudantes a cada dia vém percebendo a importancia da lingua, e isso
esta contemplado no curriculo.

Na concepg¢do de PI o curriculo de linguas do Instituto traz uma importancia
especial da LE, o que contribui para que os alunos percebam a relevancia da lingua
estrangeira, contudo o IFBA ¢ caracterizado pelo forte carater técnico. Segundo PI,
esse fato se associa com a desvalorizagdo do curriculo e do ensino de linguas na
escola, que transcende as probleméticas da sala de aula.

Essa situac@o polariza ainda mais as areas do conhecimento, tende a isolar as
areas de ensino, principalmente aquelas que ndo se enquadram no perfil positivista,
além de legitimar e criar supremacias dentro do ambiente escolar. Dessa forma,
haveria uma contribuicdo para a discrimina¢do do ensino de linguas em detrimento

das outras areas de conhecimento como as exatas.
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Essa profunda secessdo pode ainda potencializar uma agdo contraria as
tendéncias contemporineas de ensino e aprendizagem que visam integralizar e
permitir o didlogo entre os saberes permitindo a formacao critica e plena que vai além
da capacidade de ser profissional, mas de ser um "humano” e profissional-humano,
conscientes de sua atuagdo na sociedade, de ser capaz de resolver problemas e
respeitar as diferencas.

O entendimento de PI se espelha no que apresenta PE ao referir-se ao ensino de
espanhol no IFBA, acudindo ao trajeto histérico do ensino do referido idioma na
Instituicao.

Segundo PE, hoje o ensino de espanhol tem ganhado mais espaco no IFBA,
com a ampliagdo da carga horaria em cursos tecnologicos e a inser¢do do idioma nos
curriculos de Engenharia, superando impasses e a partir do respaldo do Ministério da
Educacdo - MEC, percebeu-se a importancia do aspecto multicultural no curriculo.

Dessa forma o espanhol vem sendo solicitado nesses cursos, revelando um
despertar para a importancia do ensino de LE nos cursos tradicionalmente marcados
pelo rigor cientifico e pelo racionalismo, o que parece ser um movimento contrario as
iniciativas politicas brasileiras atuais.

Embora hoje o idioma venha ganhando espaco no Instituto, PE afirma que a
inser¢do do espanhol no IFBA ndo foi um processo facil e rapido, mas necessitou da
Lei 11.161, que demandou tempo e didlogo insistente com instincias superiores,
sendo s6 ofertada no 4° ano, como optativa, contrariamente ao que se fez antes dessa
determina¢do na Institui¢cdo: PE desenvolvia com seus alunos um projeto e por meio
dele elaborou uma pesquisa entre o alunado do IFBA, a fim de investigar as
experiéncias prévias desses estudantes com a lingua e com as linguas de modo geral e
o periodo de oferta da disciplina.

A acdo de PE mostra-se como uma tentativa de abrir um espaco dialdégico com
aqueles que de fato seriam os mais interessados nesse processo (os alunos), pois essa
iniciativa permitiu que a voz dos estudantes pudesse ser ouvida. Essa deveria ser uma
dindmica comum nas escolas.

Embora a iniciativa de PE tenha sido concluida e apresentada, ela ndo foi
considerada, pois se determinou o ensino da lingua no 4° ano. Ainda sobre isso, PE

explana que:
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No6s conseguimos que o Espanhol fosse ofertado no curso de
Edificacdbes como obrigatéria e o entendimento deles foi
maravilhoso, s6 que os outros cursos ndo aceitaram, 5 anos depois
conseguimos que os outros cursos incluissem o estudo da lingua
espanhola, com dialogos realizados em diferentes instancias da
institui¢do e depois de muita pressdo e insisténcia. E ai eu pensei
como construir esse curriculo de espanhol dentro da instituicdo. O
IFBA € marcado por um tecnicismo muito forte, eu ouvi muito
questionamentos como: para qué o aluno do técnico estudar
espanhol? Que ele deveria estudar inglés j4 que os manuais sdo em
inglés. Por isso eu pensei a partir da minha pesquisa deveria
contemplar as dificuldades, decepgdes e vivéncias que eles tiveram
com a lingua espanhola e com lingua estrangeira de modo geral.

Por meio do discurso de PE, € possivel perceber que ha ainda uma bifurcacio
do ensino de linguas na Instituicdo visto por meio desse breve trajeto histérico do
ensino de espanhol no IFBA. Tal bifurcacdo advém de um essencialismo ideolédgico,
baseado na no¢ao da hegemonia da lingua anglo-saxonica.

PE assevera que o curriculo de linguas do IFBA esta orientado as contribuicdes

do ensino de espanhol:

Uma proposta curricular que aborda aspectos positivos do ensino de
espanhol, quanto o porqué estudar espanhol, qual a importancia de se
estudar espanhol, ouvir o aluno, saber as necessidades do aluno
aprender.

Nesse sentido, tenta discutir essas questdes contribuindo para que os estudantes
consigam compreender a importancia do ensino de espanhol para as suas vidas,
mostrando-lhe as possibilidades pessoais e profissionais que eles podem ter ao
aprender uma LE, em especial, o espanhol.

Ainda recorrendo a fala de PI sobre a importancia do ensino de inglé€s dentro
da proposta curricular, pode-se compreender que a professora entende o curriculo de
linguas como um espago para criar e ratificar a valorizagdo do ensino de linguas no
Instituto. O mesmo se da com a perspectiva de PE quando pensa no curriculo como
um ambiente de problematizacdes. Essa € a mesma visdo de Arroyo (2013, p. 10)
“nosso oficio de mestre se concretiza ai no espago de sala de aula e no territorio do
curriculo onde inventamos resisténcia”. Dessa forma, o curriculo atua como um

movimento subversivo das imposi¢des ideoldgicas.
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Essa perspectiva pratica e dindmica se associa com o que PI concebe como
curriculo, sendo ele “o que esta por trds da prética, o que delineia a pratica”. Enquanto
PE atenta para a abrangéncia desse elemento “curriculo é algo tdo abrangente.
Curriculo é vida. E como vocé vai organizar os conhecimentos”. Assim sendo, o
curriculo se relaciona intrinsecamente com a ac¢do docente, como um corpo em
movimento. Isso revela que ha uma superacdo da visdo reducionista e tradicional de
curriculo como um documento inerte.

Ainda sobre a concepcao de curriculo, PI acrescenta:

Eu acho que a grande questdo do professor € ele saber contrastar o
curriculo com a necessidade, eu acredito que a grande questdo é
essa, pra o estudante ndo serve s o curriculo, o tedrico s6 ndo serve.
Ele precisa da pratica de fato e a prética acontece por meio da forma
que o professor ver o curriculo. Acho que desde que atenda aquilo
que se pede, a forma como vai atender, penso que vai depender de
cada professor mesmo.

A fala de PI € interessante porque mesmo ela ndo mencionando explicitamente,
depreende-se que a pratica do professor e a sua relacdo com o curriculo dependerdo da
producdo de sentido que ele terd do curriculo. Por isso, a pratica curricular esta além
do que estd escrito. Assim, é possivel observar que PI relaciona como uma triade
curriculo, representagado e pratica docente.

Para PE, grande parte das pessoas e dos educadores pensa que a organizacao
dos contetddos se limita aos conhecimentos que os estudantes necessitam, contudo ela
afirma que outros aspectos devem ser contemplados como “como vocé vai trabalhar,
para qual publico vocé vai trabalhar, porque e como vocé vai fazer isso e ai entra a
questdo do curriculo oculto”. Ainda acrescenta que existem curriculos totalmente
conteudistas, preocupados e limitados a assuntos, o que ndo se associa com a
constituicdo do curriculo de espanhol da Instituigao.

Segundo PE, o curriculo vai além do que se trabalha em sala de aula, ela

compreende que o curriculo de linguas se associa a essa perspectiva, pois

Foi pensado um curriculo sempre direcionado as necessidades dos
estudantes, atendendo a probleméticas como: por que o estudante vai
gostar de estudar? Para qué ele vai usar espanhol na sociedade? E
com isso desenvolver o como ensinar o espanhol.



169

Nesse sentido, considera-se a formacao do aluno tendo em vista sua atuag¢io na
sociedade e com isso, busca-se a formacdo integral desse como cidaddo e profissional
ao mesmo tempo, a partir do desenvolvimento critico e reflexivo sobre o seu papel e
direitos na sociedade.

Pode-se entender que a professora ndo considera o curriculo fechado nele
mesmo e isolado de fatores externos a sala de aula, mas sim um emaranhado de
associacoes relacionadas com os saberes e as demandas do estudante de Ensino Médio
Integrado, que se forma para ser cidadao e profissional.

PE ressalta a importancia do curriculo e do seu carater politico, ndo inocente e

como através dele valores sdo disseminados:

E o contetddo também no sentido de como ele esta sendo abordado e
inserido, estd implicita a visdo de mundo daquele individuo que
elaborou o curriculo; se o curriculo vai transformar ou reproduzir,
isso vai depender de como vocé vai trabalhar, como vocé pensa o
mundo vai estd ali no curriculo. Quando vocé planeja o curriculo
vocé tem que pensar em tudo isso: pensar em questdes politicas,
sociais, pessoais, interpessoais, multiculturais. E o que eu percebo é
que em muitos casos isso ndo acontece. Para planejar um curriculo é
preciso pensar também no que é que o aluno pensa que ele necessita.

O curriculo € nesse sentido, um elemento ideoldgico, constituido de interesses,
forcas e experi€ncias, essa perspectiva se inserta na visdo critica de curriculo
defendida por estudiosos como Sacristan (2013) e Apple (2006) que percebem o poder
do curriculo para legitimar e (re)construir valores.

Por outro lado, a partir da fala da professora, evidencia-se a responsabilidade
do docente, como mediador do processo de ensino. Diante dessa figura ideologica, ela
atribui ao professor a importancia de através do curriculo contribuir com a
manutencao de determinados posicionamentos ou permitir a mobilizacdo de processos
orientados a transformacao.

As intensas mudangas advindas com o esgotamento dos paradigmas da
modernidade vém dando espaco a profundos processos de desenvolvimento e
transformacdes na sociedade, dentro da politica, cultura, economia e tecnologia.

Com a condicdo pds-moderna, inaugura-se também uma nova concepg¢do de
cidadania e de ser cidadao, ampliando deveres e direitos requeridos pelos sujeitos da

contemporaneidade.



170

Siqueira (2017) traz a nog¢do de ‘“nova cidadania”, na qual segundo o
historiador vem se firmando devido a varias problematicas de disposi¢do e inspiracdes

globalizantes e pds-tradicionais, dentre as quais ele evidencia:

Novos desafios econdmicos, sociopoliticos e tecnolégicos, os
problemas a eles associados e as indefinicdes que cercam as suas
solugdes; a insuficiéncia dos partidos e do Estado tradicional em
lidar com estes problemas, e com situagdes complexas e
diferenciadas que se modificam rapidamente exigindo mais
participacdo dos atores sociais e sistemas mais democraticos; a
preocupacdo do Estado com macroquestdes (destaco aqui suas
problemaéticas de insercdo no mundo globalizado), deixando de lado
problemas mais especificos que precisam ser tratados em espagos de
decisdo mais proximos dos individuos (e sob este aspecto torna-se
necessario considerar a afirmacao de D.Bell de que "o Estado-nagdo
tornou-se pequeno demais para os grandes problemas, e grande
demais para os pequenos problemas da vida"); o pluralismo (de
todos os tipos) que traz em sua esséncia o direito de ser diferente; e
por fim, a emergéncia de um novo tempoespaco tecnoldgico (o
ciberespacotempo) que altera radicalmente nossas maneiras de ser,
viver, e fazer politica no mundo p6s-moderno. (SIQUEIRA, 2017, n.

p.)-
Tais fatores contribuem para uma nova perspectiva do que vem a ser cidadania

e do que € um cidaddao contemporaneo, que sejam de acordo com essas ordens pos-
modernas. Os cidadaos, antes entendidos somente como locais, sdo hoje sujeitosatores
globais, a partir das intensas mobilizacdes dos individuos, das possibilidades de
acesso a informagdes, produtos e conhecimentos dos diferentes espacos mundiais e da
interdependéncia entre os seus individuos. Nesse sentido, o “novo cidadao” estaria
envolvido com os processos também globais.

A partir de entdo, a escola como um espago de socializacdo e promog¢do de
valores coletivos, precisaria atentar para as novas exigéncias pds-modernas de sujeito,
apesar das indmeras esferas. Destaca-se aqui, a importancia e a necessidade do ensino
de linguas para a formacdo desse “novo cidadao”, pois ensinar e aprender linguas
representaria a possibilidade da formac¢do de um sujeito integral, participativo e
consciente da sua condic@o para além do seu espaco fisico. Outrossim, € a partir das
linguas que o ser humano (re)constr6i identidades e representacdes e para isso,
ressalta-se a participacdo do outro, do diferente nesses processos.

Atentando a isso, PI esclarece que € papel do professor e, por conseguinte da
escola, “plantar sementes na cabega dos alunos” quanto a criagdo de uma consciéncia

maior da necessidade de se aprender linguas ao explicitar que “o curriculo de linguas
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voltado para as quatro habilidades faz com que o aluno perceba a necessidade da
lingua estrangeira”, auxiliando-o diante das exigéncias contemporaneas.

A docente ainda afirma que um grupo de professores de lingua inglesa,
incluindo ela, elaborou o préprio livro de inglés da referida Institui¢do, denominado
“Plant in seeds”, um material associado a um processo formativo de linguas baseado
nas praticas sociais da utilizagdo efetiva de idiomas.

Para PI, o curriculo de lingua inglesa, baseado nas quatro habilidades, nao
limita o estudante s6 a “ler, e aprender inglés para o ENEM, decorando gramética. O
discente cria uma consciéncia maior da necessidade da lingua na sociedade”. Nessa
direcdo, depreende-se que para a professora o ensino através das quatro habilidades,
ajudaria o aluno a se desenvolver de modo que ele possa atuar efetivamente nas
comunidades de fala da lingua em questao.

Apesar da real necessidade de um curriculo de linguas amplo que atente para o
uso de fato de idiomas, como menciona a professora com o ensino de ingl€s baseado
nas quatro destrezas, é preciso enfatizar que entender pratica de lingua como prética
social ndo pode ser limitada somente as questdes metodoldgicas, como descritas por
PI ao sinalizar somente o ensino de linguas via quatro habilidades, mas contempla
outros elementos e reflexdes como a nocdo de lingua que o professor tem e o proprio
entendimento de pratica social devem ser considerados. Conforme elucidam Jorddo e
Fogaca (2007), a lingua (discurso) ‘“como uma pratica social heterogénea,
contextualizada e cultural” (Jordao e Fogacga, 2007, p. 92) pode contribuir para que os
estudantes percebam sua funcdo ativa na sociedade e reconhecam vivéncias de
cidadania.

Por isso, a nova concep¢ao de cidaddo, no tempo pds-moderno, perpassa
também pela aprendizagem de linguas, dentro de um novo perfil de ensino de idiomas
associado as novas exigéncias cidaddas do mundo contempordneo no que tange a
capacidade de negociagdes, as quais se ddo por intermédio da lingua e auxiliar no
desenvolvimento da empatia e na (re)constru¢do de valores e concep¢cao que também
ocorrem através da lingua.

Dentro desses novos paradigmas de cidadania, seria também func¢do da escola,
especificamente da escola publica, permitir e preparar que os estudantes acessem, se

insiram e participem nos diferentes contextos sociais e globais e nao ratificar
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processos de exclusdo que ainda podem ser encontrados em espagos escolares, como
exemplifica PE ao relatar sua experiéncia a seguir.

A professora durante sua fala emocionada afirma que toma como fundamento
os pressupostos de Paulo Freire quanto “a importancia do curriculo no sentido de vocé
empoderar o aluno, mostrar a ele que ele pode e que consegue”, numa tentativa de
mostrar ao estudante possibilidades de superacdo, observando a sua vivéncia

estudantil:

Muitos professores diziam que fazer uma universidade piblica como
a UFBA era para pessoas ricas, que nds esquecéssemos isso porque
ndo era para a gente. No entanto, quando eu sai da escola e fiz um
cursinho particular e um professor de Geografia me disse que eu
deveria tentar o vestibular na UFBA porque eu conseguiria, porém
eu resisti, por isso eu sd consegui me inscrever no vestibular da
UFBA na terceira prorrogac¢do, no ultimo dia, porque ele insistiu que
eu fizesse a inscricdo. Ele me encorajou no sentido de me mostrar
que eu escrevia bem, que eu era dedicada e que eu conseguiria a
aprovacdo. Entdo eu me inscrevi e passei em 5° lugar em Letras. E
quando eu vi o resultado eu ndo acreditei porque eu ainda ndo
acreditava em mim, porque na minha infincia e na minha
adolescéncia o que eu ouvia é que eu ndo tinha condi¢des de estudar
numa universidade como a Federal. Nesse sentido, essa é a
importancia do professor saber o papel dele, que ele auxilia na
construcdo ou destruicdo de sonhos quando ele estd na sala de aula.
E esse professor de Geografia construiu em minha vida uma outra eu
e que... se eu ndo tivesse passado por ele eu talvez ndo estaria aqui
com voce.

Através do discurso da professora verifica-se que a escola, através daqueles
professores, estava contribuindo para a legitimacdo de desigualdades, atuando
conforme verificado em Althusser (1980), como um aparelho ideolégico do Estado,
servindo como propulsor de padrdes hegemoOnicos através de discursos, culminando na
polarizacdo dos sujeitos e do acesso aos bens da sociedade.

Nas reflexdes de Santos e D’ Avila (2010, p. 324), as escolas e os professores
continuam seguindo arquétipos ‘“‘conservadores, de submissdo, tradicionais e
tecnicistas”, sem, contudo, refletirem de forma profunda sobre a atuagdo pedagdgica,
sua acdo e seus sentimentos. Dessa forma, ao pensar na nova cidadania, os sujeitos
dentro dessas instituicdes reprodutoras do status quo estariam submetidos a
reafirmacdo de ideologias que cerceariam suas possibilidades e direitos de

participacdo e atuagdo nas aldeias locais e globais.
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Para Santos e D’ Avila (2010), a sociedade atual cada vez mais precisa de um
professor que seja moderador nos processos formativos da cidadania dos discentes,
orientados a superacdo das desigualdades sociais. Assim, a escola e o professor sdao
figuras fundamentais na promog¢ao de movimentos contrarios aos processos
excludentes, na busca de despolarizar os privilégios e privilegiados a partir da (des)
constru¢cdo de discursos, como o visto no exemplo do professor de Geografia antes
citado, propiciando compreender os processos € os interesses que os conformam,
potencializar as possibilidades de participacao e atuagcao dos estudantes e incentivar o

empoderamento desses.

EIXO II - Diferenca, Diversidade, Identidade e Cultura

A diferenca e a diversidade sempre estiveram presentes na humanidade, desde
os tempos mais remotos. Contudo, segundo Santos (2008), somente no final do século
XX e mais enfaticamente nos ultimos anos, vem sendo contempladas como temaéticas
de discussdo. A partir desse entendimento, a sociedade contemporanea se vé marcada
pela heterogeneidade e pelas relagdes de poder que perpassam o contato com o
“outro”.

Essa heterogeneidade associa-se com a questdo das diferentes identidades que
coexistem, ja que segundo Hall (2014), as identidades sdo histéricas e culturais e por
1sso elas s6 se constituem através do outro, além disso, desenvolvem-se ideias de
conceituagdes e padronizacdes que tentardo demarcar espacos ocupados por
determinadas identidades.

Bonetto, Neves e Neira (2017) recorrendo a Skliar (2003), afirmam que o
discurso normalizador do outro, pelo qual hi uma figura idealizada e central e outra
anulada e periférica, torna a distribuicdo de poder desigual a fim de exercer controle
ao opositor. Nessa perspectiva, as relacdoes de poder se (re)constroem por meio do
discurso, através da linguagem.

Um dos espagos mais importantes que envolvem esses discursos é o ambiente
escolar e mais precisamente, através do seu curriculo, conforme entende Bonetto,
Neira e Neiva (2017) quando elucidam que o curriculo como pratica discursiva,
configura-se como um elemento de normalizacdo estabelecendo a identidade do

sujeito, e assim fixar e legitimar padrdes e silenciar as diferengas.
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Para Silva (2009), hd um afastamento quanto a essas questdes, pois, é uma
problematica envolta de “negacgdes, receios, representacdes, reticéncias, resisténcias,
cultura dominante e relacdo de dominac¢do” (Silva, 2009, p. 90). Assim, gera-se um
sentimento de constrangimento em tratar a diferenca racial, por exemplo, que se
encontra em varios espagos, dentre os quais, a escola.

Desse modo, questdes referentes a diferenca, diversidade, cultura e identidade
ainda sdo incipientes na pratica docente e em curriculos, em muitos casos esses
aspectos sdo vistos por meio de leitura ou breve discussdes carecendo de
profundidade, complexidade e seriedade que problematicas como essas necessitam.

Entretanto, PI afirma que “é importante trabalhar as questdes culturais”, e que
o curriculo de linguas apresenta a importancia de se trabalhar questdes culturais em
sala de aula, mas que ndo se menciona de fato o multiculturalismo, isso demonstra
haver certa incoeréncia com a visdo e préticas docentes que ndo contemplam a
amplitude dos temas culturais, de identidade, diversidade e diferenca que quando
desenvolvidos nos centros educativos tendem a reduzir a sua complexidade.

Isso é verificado na fala de PI “por meio dos textos que vocé escolhe pra
trabalhar e por meio dos assuntos que vocé€ leva pra sala de aula vocé discorre sobre
tudo isso.”. Sendo assim, PI relativiza o aparecimento dessas questdes no curriculo ao
mencionar que “a questdo nem € curriculo eu acho que a questdo € a aula”. Em outro
momento, ela reconhece a defasagem da proposta curricular no que tange as questdes

culturais:

Acho que n3o damos muito foco no curriculo de fato as questdes
culturais mais especificas, como é o caso das defesas das minorias,
nao mencionamos isso no curriculo, o que trazemos sdo as questdes
culturais em geral, mas ndo damos muita énfase a isso.

O reconhecimento acima revela que essas sdo questdes ainda tratadas
timidamente no curriculo de inglés na Instituicdo, cuja concep¢ido de problematicas
culturais ainda ¢é trabalhar com exemplificacdbes a partir da lingua, e nao
compreendendo lingua e cultura como um corpo tnico.

E necessdrio que essas questdes sejam trabalhadas em sala de aula nio de

forma aleat6ria, mas se facam cada vez mais presentes e significativas nas institui¢cdes

escolares, além disso, acredita-se que € preciso que essas questdes também se
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constituam nos curriculos, e ndo sejam trabalhadas esporadicamente, pois é preciso
compreender a importancia de abrir espacos para (des)constru¢des de valores dentro
do préprio curriculo, porque ele constitui-se como pratica discursiva.

PE considera que “a questdo cultural € importantissima, precisamos trabalhar
com o multiculturalismo”, mas antes chama aten¢ao para o fato de parecer haver certa
incompreensao sobre o que vem a ser o multiculturalismo.

Ela também acrescenta que trabalhar identidade e multiculturalismo € hoje de
suma importancia diante das “evidéncias de falta de respeito com a diversidade e o
diferente”. Ela acredita que o ser humano precisa ter no¢ao de que o que de fato ele
faz no mundo € conviver e para saber conviver € essencial respeitar as diferencas.

Conforme PE, esses aspectos, assim como o respeito a diversidade e
identidade, constituem o curriculo de espanhol, e também sdo levantados por ela nos
aspectos conceituais e metodolégicos, recorrendo a um ensino que promova as
variedades linguisticas e culturais, a fim de dissolver raciocinios estereotipados sobre
a lingua e culturas, conforme ela apresenta em uma de suas experiéncias, ao perceber
em uma aula o posicionamento preconceituoso de alguns estudantes com relacdo aos
paraguaios, quando ela estava trabalhando os adjetivos patrios e alguns discentes
mencionaram o termo “falsificados”.

De acordo com PE, nesse momento, ela iniciou uma discussdo sobre os

estereotipos:

Eu parei a aula e comecei a questionar o porqué eles achavam isso,
que isso era um esteredtipo e a partir dai eu comecei a abordar e
fazé-los entender que nds também sentimos isso na pele, como as
mulheres brasileiras sentem isso fora do Brasil e se eles gostariam
que isso ocorresse com suas respectivas maes, irmis e eles
comecgaram a refletir, e perceberam que do mesmo modo que eles
faziam com os paraguaios, outras pessoas também faziam isso
CONosco.

Isso mostra que as aulas de linguas representam um espago propicio para que
representacdes e supremacias que assentam atitudes de intolerancia, radicalismos e
violéncia manifestem-se e possam ser conscientemente trabalhadas e desconstruidas.
Portanto, aprender é por assim dizer, conforme Macedo de S4 (2013), uma experiéncia

cultural.
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Para PE o multiculturalismo estd subjacente a pratica do sujeito e deve ser

desenvolvido em sala de aula, contudo ela assegura que:

Devemos trabalhd-lo em nds primeiramente, por que ele estad
intrinseco a sua praxis docente, o seu discurso, como vocé fala, age,
como vocé organiza a sua pratica pedagédgica, tudo isso estd
embutido, isso é questdo ideoldgica.

Com base na perspectiva de PE, é possivel afirmar que o seu “eu docente” nao
pode estar dissociado do seu “eu pessoal’, em outras palavras a sua prética
profissional orienta-se também pelas representacdes e pelos discursos que o individuo
permite que tenham vida dentro de si e que ele mesmo constroi.

Essa concepcio ¢ defendida por Santos e d’Avila (2010) ao atentarem para o
fato de que as dimensdes — pessoal e profissional — s@o as dimensdes que esculpe e
caracteriza a natureza de “ser professor”’. Em vista disso, convém depreender o “inter
e intrajogo dessas dimensdes vividas pelo professor, sem dicotomiza-las” (SANTOS E
D’AVILA, 2010, p-325). Por isso, a figura do professor estd associada a nogdes de
poder, haja vista sua importancia para a manutencdo e a desconstrucdo de
representacoes € hegemonias durante a sua pratica docente, essa ultima entendida
como pratica politica. Desse modo, reitera-se a ideia de ensino e aprendizagem como
processos de (des/re)constru¢do de conhecimentos, valores e agdes que envolvem 0s
alunos e também os professores.

Sobre isso, PE acrescenta que o professor deve ser consciente de sua posi¢do e
do seu poder em sala de aula, assim como de sua importancia durante o
desenvolvimento do alunado, ela ressalta que ainda hoje recorda discursos de
professores, alguns positivos e outros ndo, segundo a qual ecoa em sua mente e em
seu interior.

Portanto, o professor contemporaneo necessita estar cada vez mais envolvido
com as questdes curriculares, o que contradiz a realidade evidenciada por Leite
(2005), de nem sempre o docente ser incentivado a se relacionar com a constituicao
curricular, assim como nem mesmo os professores vém buscando requerer esse papel,
restringindo-se em muitos casos a fazer certas criticas.

Silva e Macédo (2010) esclarecem que o padrido educacional do Brasil

historicamente estd circunscrito nos moldes alicercados nos conceitos dos
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colonizadores portugueses, estabelecendo como ideario o modelo europeu ao mesmo
tempo em que obrigavam os indigenas e negros a silenciarem e negarem suas culturas,
sob a concep¢cdao de culturas e povos inferiores, submetia-os ao processo de
aculturacao através da assimilagdo da cultura branca.

De acordo com as autoras, tal modelo influencia o processo de formacado
docente e contribuiu para supervalorizacdo de dispositivos culturais da populagdo
branca em detrimento dos de outros grupos étnicos.

Essa l6gica se consolidou em espacos da sociedade como a escola, que se
tornou um importante ambiente de reprodugdo dessas ideologias. Baseados nisso, os
curriculos se constituiram como monoculturais e eurocéntricos, desprezando os
aportes intelectuais, culturais e histéricos construidos por outros povos.

Nessa logica, o curriculo passa a ser formado por elementos pré e
ideologicamente selecionados para evidenciar os padrdes privilegiados, culminando
na geracdo e no fortalecimento das desigualdades.

As dimensdes culturais e identitarias ganharam espaco nas discussdes
curriculares somente com as Teorias Po6s-Criticas, numa tentativa de postular
curriculos alternativos aos modelos caracterizados pela unilateralidade e
homogeneidade. Essa parece ser a tentativa presente na fala de PE:

No curriculo de espanhol ndo constava aspectos relacionados a Lei
11.465 sobre as contribui¢des dos povos negros e indigenas para a
constituicdo do povo brasileiro e nds inserimos. Eu fiz parte dos
didlogos regionais para a confeccdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa, Geografia e Historia
nos curriculos e nds abrangemos aqui e conseguimos inserir em
Lingua Estrangeira, tanto que em Espanhol e em Inglés trabalhamos
a questdo da africanidade, a questdo multicultural, a questdo do
plurilinguismo e os temas transversais, esses n6s fomos inserindo-os
aos poucos. NOs ja tivemos e ainda temos gestores do nosso
Departamento com perspectivas de mundo diferenciadas e que
sempre ouve atentamente nossas inquietacdes.

A partir do discurso de PE parece haver um movimento de ressignificar o
curriculo de linguas da Institui¢do na procura de evidenciar 0os grupos minoritarios e
historicamente invisibilizados, promovendo um discurso que considere as diferencas e
a diversidade, reconhecendo o direito a ser diferente e de que isso seja respeitado e

cultivado dentro do espago escolar.
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Esse movimento se insere nas propostas curriculares que, segundo Leite
(2005), visam reconhecer a diversidade e o multiculturalismo como especificidades
das sociedades, modelos de “compreensdo cultural”, “alfabetizacdo cultural”,
“competéncia cultural”, “bilinguismo cultural” e “emancipagdo cultural” (LEITE,
2005, p. 131). Através desses curriculos que pleiteiam uma “educacdo culturalmente
ressignificada”, seria possivel contribuir para a dilatacdo de oportunidades e discussdao
e permitir que os grupos étnicos inferiorizados se identificassem e se reconhecessem
como pertencentes de um espaco sdcio-historicamente negados, ao fomentar um

ideario de aluno, de individuo.

EIXO III - Atividade discente, Pratica docente e Interdisciplinaridade

O processo de ensino e aprendizagem configura-se, como afirma Macedo de S&
(2013), numa experiéncia cultural, e como tal, s6 ocorre a partir da interacdo com o
outro. Esse processo, complexo em si, compreende a subjetividade, as representacoes
e os discursos orais e praticados dos sujeitos que estdo envolvidos. Nesse sentido,
pode-se dizer que € um processo que tem vida propria, imprevisivel e ndo pode ser
controlado por grades.

Sobre isso, Ferraco (2005) traz uma importante contribuicdo ao sustentar que
qualquer aspiracdo em tentar regular o pensamento e manipular os caminhos do
processo de ensino e aprendizagem € a todo instante transgredido devido a cinesia das
“redes cotidianas de saberesfazeresg, que produzem dancas e deslizamentos de
significados impossiveis de serem previstos ou controlados” (FERRACO, 2005, p.
17). Desse modo, essa imprevisibilidade ¢ marcada pelo jogo que se estabelece entre
as praticas docentes e discentes, que desse modo afetam e se vém afetadas
consequentemente, pela figura curricular.

A importancia e a imprevisibilidade das a¢des docentes e discentes foram
enfaticamente discorridas durante o discurso de PI e PE. Assim, ao analisar as

narrativas, cabe destacar que PI acredita que a espontaneidade do processo de ensino e

% Escrita proposta por Nilda Alves e explanado por Maldonado e Souza (2016) “saberesfazeres
construidos no interior das redes de convivéncia sdo experiéncias do mundo, sdo movimentos e fluxos
que transbordam de aprendizado cotidiano, mistos de vivéncia e cultura” (MALDONADO E SOUZA,
2016, p. 308).
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aprendizagem reside principalmente nas necessidades dos alunos. Desse modo, o
curriculo oficial seria ressignificado com a pratica docente e, por isso, o curriculo
toma vida a medida que “a pratica acontece por meio da forma que o professor ver o
curriculo” e, assim, PE ressalta que “a pratica docente se relaciona com a visdo de
curriculo do professor”, ou seja, as praticas curriculares sao movidas pela produgdo de
sentido dada ao curriculo.

Ambas as professoras consideram que h4 dimensdes superiores como 0os PCN e
até instancias internas das escolas que estipulam diretrizes de propostas curriculares,
contudo a postura do professor diante dessas determinagdes serd essencial na
conducdo do processo educativo.

PI entende que o curriculo de linguas “é o que norteia, € 0 que esta por traz da
pratica” e assim, curriculo é movimento. Ela exemplifica o fato de que comumente as
escolas de modo geral, em especial as publicas, tendem a orientar-se estritamente
pelos PCN. Nesse sentido, assinala que esses evidenciam um trabalho com as linguas
baseado na leitura, porém a professora afirma que ela compreende um ensino
linguistico que favorece o desenvolvimento das quatro habilidades. Por isso, um grupo
de professores da Institui¢cao, que também defende esse modo de ensino, construiu um
novo desenho curricular de linguas, o qual contempla o desenvolvimento das quatro
habilidades, “na tentativa de fazer com que esse curriculo seja ligado a prética
docente” e através desse curriculo elaborou-se o livro didatico do 2° ano focado na
realidade do aluno do IFBA.

Para PI “a pratica pedagogica reflete de certa forma o curriculo, no caso o
curriculo de linguas, mas delineia de forma diferente”, ela explica que como tal, no
tocante ao curriculo de inglés do IFBA, hia uma relacdo de acréscimo com as
orientagdes do PCN que propdem fundamentalmente a leitura como pilar do ensino e
da aprendizagem de linguas. Para PI tanto, o curriculo quanto a pratica docente vem
colaborando para uma ampliacdo desse escopo ao trabalhar o desenvolvimento das
quatro habilidades.

Essa busca por um redimensionamento curricular ratifica a no¢ao de curriculo
como pratica sociocultural, que vai sendo (re)construido a medida que os sujeitos,
dentro do contexto especifico vao fazendo os seus proprios caminhos.

Se por um lado, o discurso de PI traz o seu exemplo para assegurar seu

posicionamento, por outro PE advoga a responsabilidade dos docentes frente ao
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curriculo, pois para ela o professor tem papel essencial na construcdo do curriculo e
isso ndo deve ser relegado. Além disso, afirma que € preciso uma postura critica e
reflexiva diante do curriculo, de forma a compreender a ideia que se tem de curriculo
e permitir que ele seja questionado e ndo automaticamente seguido, visto que a relacdo
entre a praxis docente e a percepcdo de curriculo gera processos de (trans)formacgdo e
ndo subserviéncia a um status quo e as ideologias.

Para PE o curriculo, “reflete a visdo de mundo, ideologias, o tipo de cidadao
que se quer, um aluno engajado, critico com as questdes do mundo”. Dessa maneira,
PE atenta para a constitui¢cao do curriculo de linguas, compreendendo a importancia
de considerar aspectos tais como a significacdo, pois o sentido e ideologias das coisas
estardo dentro do discurso, na sua fala e na sua atuacdo. Dai a importancia de uma

pratica critica:

Uma postura transformadora, como dizia Paulo Freire, ter uma
pratica para a liberdade e assim educar para a liberdade, emancipar e
ndo para que as criangas sejam prisioneiras de um status quo.

Desse modo, por meio da fala da professora se faz necessario uma educacdo e
uma pratica docente marcada por acdes de rupturas de processos subservientes,
compreendendo que cada individuo ao mesmo tempo em que € sujeito € também ator
nesses e desses processos.

A fala das professoras, em especial no que se refere a exemplificagdo de PI,
revela os embates inevitiveis e essenciais no processo de ensino e aprendizagem,
redimensionando o papel do professor na sociedade e colocando em xeque o
tecnicismo (instrumentaliza¢do), tradicionalmente designado ao professor, que o
enquadra segundo Santos e D’Avila (2010), na condi¢io de simples receptores de
formulagdes conteudistas e, por conseguinte, resultando na desvalorizacdo desse
profissional.

Em outras palavras, ao criar possibilidades alternativas para as especificidades
do contexto em que ele estd e dos sujeitosatores envolvidos, a atuagdo politica do
professor € evidenciada, contribuindo para a criacao de condi¢des de equidade dentro
das diversidades e permitindo que novos e mais plenos processos formativos se facam.

A criacdo de alternativas de proposta curricular construida pelos professores,

como o ocorrido por PI e pelo grupo de professores descrito anteriormente, € uma
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acao cidada e politica e, revela a necessidade de uma reformulacdo da funcgdo e
atuacdo docente quanto a autonomia desses profissionais e de um didlogo mais aberto
entre esses sujeitos que estdo dia-a-dia lidando com a realidade em sala de aula com
aqueles que atuam em instancias politicas responsaveis pelas diretrizes educacionais
no pais.

PE destaca a importincia da participacdo dos docentes na elaboragdo das
diretrizes institucionais, conforme ocorrido com a elaboracdo do PPI do IFBA. Ela
assinala que fez parte do I Congresso do CEFET/BA e ajudou na elaboracao do PPI do
Instituto.

A professora considera importante esse didlogo com todos os que fazem parte
do IFBA e que esse Congresso deveria voltar a acontecer. Além disso, ela também
destaca a relevancia de haver um didlogo entre o PPI e o curriculo, ao explicitar que o
PPI se articula com o curriculo de linguas do IFBA no que tange ao tipo de aluno que
se quer formar, um cidaddo critico, “atuante que reflita seu papel na sociedade e a
partir desse cidadao fazer um link com o tipo de perfil de técnico que se deseja”. De
igual modo, a docente ressalta a valia de alinhar o curriculo de linguas e do PPI no
que se refere as problematicas, como a diversidade e sustentabilidade.

Em se tratando especificamente da construcdo do curriculo de linguas do
IFBA, PE acredita que ha uma interface, pois, essa elaboragcdo ocorre de acordo com a
sua perspectiva, ou seja, esta implicita a forma de pensar, de atuar e de ver o mundo
de quem o elabora bem como do professor. Assim, ela elucida que a constru¢cdo da
proposta curricular de espanhol se deu pela coletividade, embora “houvesse diferentes
interesses, convergéncias e divergéncias, com diferentes visdes”’, mas através de
discussdes e andlises chegou-se a um desenho comum.

Para a professora, o curriculo de linguas lhe confere um sentido de
pertencimento, pois ele orienta a sua pratica docente, do mesmo modo que a sua
pratica estd subjacente ali, pois “quando vocé escolhe determinados conteudos ao
invés de outros ali estd uma orientacdo”. Nesse aspecto, o curriculo de linguas € uma
(des/re)construcdo sociocultural, na dimensao individual e, a0 mesmo tempo, social de
determinados sujeitosatores, num dado momento.

Por isso, diz-se de um curriculo mutavel e ressignificado num espaco-tempo, é
talvez por esse motivo que a figura curricular se torne desafiadora, pois ela é

situacional e ndo fixa. Segundo PE, “nado termina nele, ele € um ponto de partida, que
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n6és devemos refletir, como faco na minha pratica docente, (re)construir e
(re)elaborar”, assim o curriculo, tal como pondera Sacristin (2013), se liga a
construcdo de significados e, portanto, € um dispositivo da subjetividade humana
sempre reinventado a partir da interpretacio desse individuo.

Outro aspecto levantado pelas professoras foi a necessidade de se repensar um
curriculo de linguas e um paradigma escolar que pudessem privilegiar uma prética
docente e discente mais efetivas, constituindo o processo de ensino e aprendizagem
mais significativo.

PI compreende o curriculo de linguas como “incipiente, ndo se d4 ao curriculo
de linguas o real valor que esse tem para a sociedade, pra o aluno usar de fato o que
ele vai precisar”. Nesse sentido, o curriculo de linguas do IFBA ainda precisa ser
aprimorado no que diz respeito a afirmagio da importancia do ensino e aprendizagem
de um idioma.

A professora traduz uma das principais problematicas que envolve o ensino de
linguas na sociedade brasileira, sobre o processo de subalternidade destinado a essa
area, que seria a dificuldade de uma maior compreensao da sociedade quanto a real
importancia do ensino de idiomas para esse aluno. Assim sendo, o curriculo de linguas
da Instituicdo € um espaco ainda minimizado e afetado pelas produgdes de sentido
comumente designados ao campo da LE.

De acordo com a docente, seria necessario um curriculo e um contexto de
ensino que levassem em consideracdao o nivel do estudante na lingua estrangeira e

dessa forma, trabalhi-lo de maneira especifica:

Para mim hoje € muito pouco, a gente precisa fazer essa divisao, se a
gente quer que o aluno tenha acesso ao inglés de fato vai funcionar
melhor. Por que hoje as turmas s@o misturadas, entdo vocé esta
dando aula e se vocé esta trabalhando do inicio, do basico, o aluno
que j4i tem fluéncia fica desmotivado, se vocé€ avanca um pouquinho
e fala muito em inglés na sala de aula (o foco da gente é o falar
inglés de fato) ai o aluno que esta na fase inicial ja fica impactado,
quanto as aulas serem ministradas somente em ingl€s, entdo isso
atrapalha.

Por meio da fala de PI depreende-se que o ensino de linguas no IFBA ainda
esta organizado como acontece em grande parte das institui¢des escolares, baseado no

periodo escolar, sem considerar as caracteristicas linguisticas de seus alunos.
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Percebe-se de acordo com o discurso de PI que hd uma preocupagdo por uma
iniciativa orientada ao desenvolvimento integral dos estudantes na lingua, ndo
limitando-se a leitura, como previsto pelos PCN, embora tal iniciativa ndo esteja
concretizada no curriculo.

Desse modo, a docente parece defender um ensino e aprendizagem a partir de
um contexto proprio para haver, consequentemente, uma pratica discente significativa
dos e para os estudantes. A constituicdo das salas dependeria do dominio linguistico
dos estudantes e ndo do seu periodo escolar, pois segundo PI a sala de aula possui
diferentes niveis de linguas sem o seu devido tratamento didatico.

Essa perspectiva possibilitaria um avang¢o substancial no ensino e
aprendizagem de linguas no IFBA, cujo curriculo e estruturacdo respeitassem as
necessidades e especificidades dos seus estudantes, permitindo a participacdo e o
desenvolvimento desses de modo mais efetivos e conscientes, sem burlar ou infringir
as particularidades linguisticas dos discentes.

Esse ensino e aprendizagem significativos ocorrem, segundo Moreira (2012)
ancorado nos estudos de David Ausubel, considerando as experiéncias prévias dos
estudantes e permitindo a interagdo entre o conhecimento prévio € o novo, num
processo de (re)significacdo dessas vivéncias.

A iniciativa proposta por PI poderia significar o inicio de um processo de
ensino e aprendizagem mais respeitoso, fundamentando-se nas realidades
heterogéneas dos seus individuos, criando um espaco dialégico com os estudantes.
Além disso, favoreceria uma postura ativa, critica e significativa dos estudantes, sendo
esses conscientes também do seu processo de construcao do saber.

Para PI e PE os professores de linguas vém buscando criar espagos alternativos
para o desenvolvimento linguistico dos seus estudantes que considerem o ensino e
aprendizagem de linguas de modo mais integral, a exemplo do Centro de idiomas, que
apesar de ainda ndo contemplar o Ensino Médio € uma importante ampliacdo para o

ensino de linguas dentro de uma escola publica. PE esclarece que:

No ensino formal nés temos o curriculo voltado para as necessidades
do aluno, trabalhando os principios basicos ou comuns da lingua e os
termos técnicos do curso que ele vai precisar. J4 a extensdo é devido
o fato de que o IFBA hoje estd em processo de internacionalizacao.
Nos ja fizemos em 2012 um intercambio para Argentina, levamos
cerca de 40 alunos e algum tempo depois uma aluna ganhou uma



184

bolsa para estudar 1 més 1. Hoje nds estamos com intercambios na
area de inglés, entdo nds estamos revezando. Eu ndo quero que seja
assim alternadamente, mas que haja oportunidade para as duas
linguas estrangeiras fazerem sempre intercimbio. Naquela época foi
intercambio cultural e linguistico, hoje o Instituto quer versar mais
um intercambio académico e para isso precisamos fazer link com os
cursos técnicos ou superiores.

Entende-se que o curriculo de linguas se orienta pelas necessidades dos seus
alunos, estruturado nas questdes basicas da lingua e nas questdes técnicas que
permeiam o curso. Ou seja, € necessario um curriculo de linguas sensivel a atuagdo
desse aluno como um cidaddo, assim como um profissional que tenha os
conhecimentos técnicos em LE.

Outro aspecto importante extraido do discurso da professora € que o objetivo
da Instituicdo € internacionalizar-se e segundo PE, esse processo se dd com a
participacao dos discentes de mestrado e doutorado nos centros educacionais de outros
paises.

Esse processo, segundo Moreira (2009), se deu a partir do século XXI, o qual
vem requerendo a participagdo dos estudantes nas pautas internacionais e, assim, €
necessaria a constru¢do do conhecimento a partir de um didlogo intercultural e
diversificado, atendendo a légica de que “todos os estudantes viverdo em um mundo
globalizado, como profissionais e cidaddaos” (LEASK, 2015, n. p.). Desse modo, a
participacdo desses estudantes corresponderia as exigéncias de um mundo
globalizado, fortemente marcado pela interlocugdo transnacional.

Moreira (2009) alerta quanto ao processo de internacionalizacdo curricular no
que se refere a postura dos estudantes do Terceiro Mundo, ao acessarem as producdes
académicas de outros paises. Neste sentido, considera que seria essencial que eles
primassem pela sua autonomia e senso critico a fim de evitar homogeneizacdes e
padronizacdes as especificidades locais segundo as producgdes de instituicdes
hegemonicas.

PE explicita que o objetivo do Centro de Idiomas a principio, é fazer com que
os estudantes do Ensino Superior possam estudar LE “para fazer um intercambio ou
participar de mestrado e doutorado em um pais que tenham essas linguas”. Por isso, o
conhecimento de uma lingua permitiria o acesso as producdes internacionais na

esséncia cultural e linguistica sem a intermediacdo das traducdes, em que os
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estudantes pudessem compreender e atuar nesses outros contextos sociais utilizando
seus conhecimentos na lingua estrangeira.

A compreensdo e a acdo desses alunos nesses contextos, a partir da lingua
estrangeira ajudariam na resolucdo de conflitos como tradugdes equivocadas, que de
algum modo induzem a nog¢do e apropriagdes incorretas do produto intelectual,
garantir o pertencimento desse sujeito dentro dos contextos intelectuais dominantes e
compreender os pressupostos sociais, culturais e ideoldgicos subjacentes as
construcdes intelectuais das institui¢des hegemonicas.

Para PE e PI, o Centro de Idiomas e o curriculo de linguas atual, considerado
por elas como inovador para o contexto de Ensino Médio da educagdo publica, sdo
avancos integrantes da identidade docente que um grupo de professores do IFBA
possui, qual seja, a identidade dos que acreditam no ensino de LE para além do
desenvolvimento da leitura. Para PI, se ndo fosse essa identidade docente, ndao haveria,

por exemplo, hoje, estudantes falando inglés na sala de aula:

Identidade docente € vocé fazer a sua pratica em sala de aula, € vocé
ser voc€, ndo € vocé seguir as regras necessariamente porque as
regras existem, mas € vocé fazer do jeito que voc€ acredita. Teve um
ano que eu passei o periodo todo frustrada por que eu tinha que
trabalhar com um determinado material, foi o pior ano que eu dei
aula, por que eu tinha que trabalhar com esse material e eu ndo
acreditava nele, entdo foi muito ruim e frustrante, foi um ano
horrivel para trabalhar. Eu ia para sala e as aulas ndo eram
interessantes por que ndo eram minha verdade. Entdo, acredito que
esse conceito da identidade docente é exatamente vocé dar aula com
a sua verdade.

PI entende identidade docente como a verdade do sujeito ao exercer a sua
profissdo, assim essa se v€ atravessada nao somente pela sua condicao de profissional,
mas também pela sua condi¢cdo humana, e isso se liga as representacdes que esse
individuo possui. Tal fato ndo aconteceu, conforme relatado pela professora, quando
ela se anulava no processo de ensino ao ter que trabalhar com um material que nao
atendia a sua perspectiva de ensino o que gerou um sentimento de frustraco.

Essa identidade, conforme Marcelo (2009), ndo € fixa e estavel, pois ela se
desenvolve ao longo da vida, num processo de (re)interpretacdes e (re)significacoes,

sobre a atuacdo e os papéis do professor, por isso ela é relacional e contextual.
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Reiterando a perspectiva de PI, PE afirma que a identidade docente é, de
acordo com a visao de mundo do individuo, “como vocé se situa perante as questdes
atuais da sociedade”, sendo essa identidade docente basilar e evidente na sua praxis
docente na sala de aula. Para ela, a atuacdo do professor dentro da instituicao reflete a
sua forma de pensar.

PE defende uma participacao mais atuante do professor de linguas, “lutar pelo
ensino das linguas, pelo seu espaco”, ela exemplifica o caso da reformulacdo da Base
Nacional Comum, associa-se a revogacdo da Lei 11.161, contribuindo para o
retrocesso quanto a oferta do espanhol na educagdo basica do Pais.

Esse engajamento deve ser desenvolvido pelo professor de linguas, j4 que
como elucida Celani (2008), o professor de linguas estrangeiras possui caracteristicas
proprias e, nesse sentido, necessidades e desafios inerentes a sua area.

Ensinar linguas é uma ag¢dao marcada por valores, ideologias, representacdes e
significacdes que se fazem a partir do didlogo com o outro, por isso Celani (2008)
salienta que o professor deve ser um profissional critico e reflexivo, a fim de garantir
que os valores da outra cultura sejam compreendidos desde um prisma critico,
objetivando a formacao do cidadao.

Essa no¢do da importancia da atuacdo docente deve fazer parte da identidade
do profissional, entendendo a pratica ndo restrita ao espaco escolar, como se
convencionou, mas transcendente as paredes da sala de aula e alcanga os espacos de
embates dentro das comunidades, nas instancias politicas e nos direcionamentos que
atingem direta e indiretamente o seu campo de atuacao.

Durante o discurso das professoras ressalta-se a existéncia de outro aspecto
desafiador dentro do curriculo de linguas: a interdisciplinaridade, as professoras
entendam a importancia de um trabalho interdisciplinar, embora admitam as
dificuldades em realizd-lo. Assim, PI esclarece que a interdisciplinaridade dentro do
curriculo de inglés é um elemento “dificil porque nés damos aula para varios cursos
diferentes, ndo tem como fazer um material especifico para cada curso”.

Evidentemente que trabalhar a interdisciplinaridade nao é algo simples,
principalmente num contexto tdo dindmico como Ensino Médio Integrado. Quica, essa
dificuldade presente na fala da professora se relacione com a problemética do que se

concebe como interdisciplinaridade, j4 que PI identifica a constru¢do de materiais
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especificos para cada area como barreira para um curriculo e um ensino
interdisciplinar.

Segundo ela, o curriculo de linguas ndo discrimina a interdisciplinaridade,
contudo busca-se desenvolver atividades nessa direcdo através da utilizagdo de textos
de determinadas dreas e na elaboracdo de alguns trabalhos. E possivel observar certa
relativizacdo no que se refere a insercdo da interdisciplinaridade dentro do curriculo.

PE menciona que ela tenta trabalhar com outras disciplinas em iniciativas
como visitas técnicas em conjunto, abordagem dos contetidos das outras areas dentro
das aulas de espanhol, além do emprego nas aulas de espanhol de textos dos outros
componentes curriculares.

Para a docente, trabalhar interdisciplinarmente ndo é uma tarefa facil, “pois
passa pela aceitagdo dos colegas. Acredito que estamos engatinhando nessa questio
porque depende muito da visdo de mundo do professor”. Essa dificuldade é justamente
problematizada pela propria interdisciplinaridade, como aponta Haas (2014), segundo
a autora, a acdo interdisciplinar promove praticas que se constituem na coletividade e
no cotidiano.

Um curriculo baseado na interdisciplinaridade € um dispositivo que
promoveria a constru¢do do conhecimento coletivamente e, apoiado nas experiéncias
dos seus sujeitos. Nesse sentido, contribuiria para a criacdo de intersec¢des entre o
saber canone, tradicional e o acervo historico-cultural de cada individuo,

possibilitando maior desenvolvimento e sociabilidade entre os envolvidos.

3.3 DISCUSSAO DOS DADOS

Nessa secdo se desenvolve a andlise a partir da Triangulacdo dos dados,
vislumbrando a integracdo de perspectivas sobre o fendmeno, o que segundo Silva
(2016), salienta divergéncias, contraposicdes e convergéncias, permitindo uma
imagem mais ampliada e rebuscada da realidade estudada.

Desse modo, a Triangulagcdo viabiliza que essa realidade possa ser analisada
através de diferentes visdes, resultando na construcdo de outros caminhos e outras
problematicas, num movimento dialético de (re)interpretacao sobre o fendmeno, o que

traz novas descobertas que antes ndo emergiram.
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Assim, apresenta-se a analise do encontro dos dados extraidos do PPI, do
Curriculo de linguas do IFBA e do discurso das professoras.

Inicialmente, observa-se que o PPl ndo apresenta especificacoes ou
detalhamentos sobre as areas de ensino, contudo ha encaminhamentos orientados as
areas de natureza empirica, premissas do racionalismo técnico. Nesse sentido, seria
importante que o documento respaldasse o lugar do ensino das linguas na Instituicao,
a fim de evitar o silenciamento dessas. Tal silenciamento € evidenciado no proprio
curriculo de linguas ao se comparar o curriculo do Ensino Médio Basico comum, em
que os idiomas sdo estudados em 3 anos, no IFBA o inglés é ofertado em 2 anos e o
espanhol em 1 ano, de forma optativa, o que € ainda mais agravante.

Essa situacdo também estd presente nas inquietacdes encontradas nas
narrativas tanto de PE quanto de PI, que levantam a supervalorizacdo do tecnicismo
dentro da Instituicdo, o que para essa ultima professora estd vinculada a
desvalorizacdo do curriculo e do ensino de linguas dentro do IFBA.

Além disso, outra depreensdo pode ser feita ao relacionar os discursos das
professoras com o tempo de ensino destinado ao inglés e ao espanhol no IFBA na
proposta curricular. A diferenca entre a carga horaria e a natureza da oferta entre as
linguas mostra a visdo hegemodnica da lingua inglesa, contribuindo para o
reducionismo e depreciacdo da lingua espanhola.

Apesar das docentes apontarem o super enaltecimento das ciéncias exatas, uma
das formas simbodlicas da sociedade, como denomina Thompson (2009), e da
desigualdade entre o ensino de inglés e de espanhol no IFBA, as professoras também
identificam que ha um movimento contrario e compreendem o curriculo de linguas
como um fator de fortalecimento e reconhecimento da LE para os alunos, na fala de

PI:

Eu acho que nds temos no curriculo uma relevancia legal em relacio
a lingua estrangeira... acredito que os estudantes a cada dia vém
percebendo a importincia da lingua, e isso estd contemplado no
curriculo.

Essa mesma visdo se encontra na fala de PE ao elucidar que o curriculo de

linguas é:
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Uma proposta curricular que aborda os aspectos positivos do ensino
de espanhol, quanto o porqué estudar espanhol, qual a importancia
de se estudar espanhol, ouvi o aluno, saber as necessidades do aluno
aprender.

Assim, o curriculo de linguas da Institui¢do, por um lado, estd submetido as
ideologias como compreende Apple (2006) e, por outro lado, € um dispositivo que
vem tentando ir de encontro a essas ideologias, apresentando a importancia do ensino
e aprendizagem de linguas dentro de um contexto tecnicista para a formacao
“humana” e profissional. Nesse sentido, para Arroyo (2013) o curriculo € o territério
“mais politizado, inovado e ressignificado” (Arroyo, 2013, p. 13). Conforme as
descobertas dessa pesquisa, o curriculo de linguas é entendido pelas professoras e vém
se configurando como um campo de embates, de (des/re)construcdes e afirmagdes.

PE também aponta o ganho de espaco da lingua espanhola em cursos como o
de Engenharia, marcados pelo conhecimento positivista € o aumento de carga horéria
no nivel técnico. Esse fato demonstra que a relevancia do ensino de LE encontrada no
curriculo de linguas e no discurso das professoras ndo coincide com o disposto no PPI,
ja que ha um discurso enfético de outras areas do conhecimento sem que se mencione
o lugar das linguas na escola. Desse modo, o curriculo representaria esse espaco para
discutir o lugar das linguas no IFBA.

Na narrativa de PI abaixo, ela compreende que com um curriculo baseado nas
quatro habilidades “o discente cria uma consciéncia maior da necessidade da lingua na

sociedade”. Essa é a mesma proposta presente no curriculo de lingua inglesa:

Trabalho com as quatro habilidades lingiiisticas (ouvir, falar, ler e
escrever) através do estudo de conceitos gramaticais, auxiliando o
aluno quanto a comunicag¢do bésica em situacdes cotidianas que
envolvam a lingua inglesa. (Programa de Disciplina de Lingua Inglesa
do IFBA, 2017, p. 1).

Nesse sentido, trabalhar linguas tanto para PI quanto para o curriculo de inglés
se relacionaria com o0s processos comunicativos que envolveriam as situagdes
cotidianas de uso da lingua. Embora, saiba-se que aprender uma lingua estrangeira
para participacdo efetiva na sociedade nao se fecha aos processos comunicativos, mas
abarca também nocdes de ressignificacio e na (re/des)contru¢do de discursos e

compreensao dos processos pelos quais eles se constituiram.
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O curriculo de espanhol também atenta para o desenvolvimento das quatro
habilidades, tratando a lingua como meio de adentrar e integrar outras comunidades e

grupos sociais e culturais:

Estudo e aprendizagem da lingua espanhola e suas manifestacdes
culturais a partir de textos verbais e ndo verbais com vistas a
desenvolver as habilidades pragmaéticas, de leitura, audicao, oralidade
e escrita em nivel basico. Compreensdo da LE como instrumento de
acesso a informacdo e integracido com outras culturas e grupos sociais.
(Programa de Disciplina de Lingua Espanhola do IFBA, 2017, p. 1).

O curriculo de espanhol concentra seu objetivo em uma das necessidades do
cidaddo contemporaneo, que € simultaneamente local e global, no que tange a sua
participacdo em diferentes contextos socioculturais. Desse modo, trabalhar linguas
implicaria trabalhar questdes de valores sociais e culturais na formagdo do estudante
como cidaddo, o que para PE se traduz na “importancia do curriculo no sentido, de
vocé empoderar o aluno, mostrar a ele que ele pode e que consegue”. Ou seja, para a
professora, o curriculo deve promover formas de engajamento do estudante,
apresentando-lhe as possibilidades.

A cidadania também € uma perspectiva que rege o PPI da Institui¢cdo, quanto
ao perfil de estudante do IFBA que se quer formar, ao explicitar que ela objetiva
“Promover a formacdo do cidaddo histérico-critico”. Assim, hd um didlogo entre o
discurso presente no PPI, no curriculo de linguas e o discurso das professoras,
englobando a formagdo cidada a partir de varios angulos.

Seria importante que no PPI essa formagao cidada, a partir da lingua estrangeira,
viesse reafirmada, a fim de proporcionar uma maior reflexdo da Instituicdo quanto as
contribuicdes do ensino das linguas estrangeiras para a formag¢do do cidaddo
contemporaneo, pois como assevera Gimenez (1999), a cidadania se estabelece
discursivamente e as aulas de LE favoreceriam a atuacdo dos sujeitos nesse processo
dial6gico.

Outro importante aspecto encontrado durante as andlises € a presenca das
contribuicdes dos estudos de Paulo Freire sobre formacdo critica e reflexiva e

empoderamento que sao feitas no PPI:



191

Encontramos em Paulo Freire referéncias consistentes para uma
reflexdo pedagdgica extremamente atual para subsidiar esse PPI: a
partir de uma concepg¢do educativa prépria, que cruza a teoria social, o
compromisso moral e a participacdo politica, ele nos incita a um
exercicio permanente para a constru¢do da consciéncia critica e
reflexdo pedagégica e nos alerta contra a despolitizagdo do
pensamento educativo. (PPI, 2013, p. 39)

De acordo com o PPI, o processo de educacdo é um processo politico e,
portanto, deve considerar a formacdo de sujeitos critico e reflexivos, para como
defende PE, “ter uma pratica para a liberdade e assim educar para a liberdade,
emancipar € ndo para que as criangas sejam prisioneiras de um status quo”. Nesse
sentido, o curriculo encontra-se no cerne desse processo, pois Pimentel (2012)
esclarece que a formacdo e o curriculo representam caminhos e maneiras de caminhar
e sdo inseparaveis.

Desse modo, o desenvolvimento dos estudantes e a constituicio de um
processo educativo orientado a formacao critica e reflexiva perpassam pela relagdo
entre o curriculo e a formacdo, evidenciando o curriculo como discurso e esse
(discurso/lingua) como prética social.

No que se refere as probleméticas envolvendo as nogdes de diversidade,
diferenca, identidade e cultura, sdo questdes que coincidem no PPI, no curriculo e na
fala das professoras para construir dentro da escola um espaco de discussao.

Enquanto PI afirma que “é importante trabalhar as questdes culturais”, PE
menciona que “precisamos trabalhar com o multiculturalismo ... devemos trabalhé-lo
em nds primeiramente”. Essa preocupacdo corrobora com o discurso do PPI, que
reconhece a diversidade e a desigualdade da sociedade brasileira e, dessa forma,
aponta que no IFBA a formac¢do do sujeito deve se relacionar com os principios de
cidadania e democracia através do confronto a discriminacdo e ao preconceito.

Essa formac¢do de combate as posturas intolerantes as diversidades encontra-se
também no curriculo de linguas, que propde um ensino de inglés dentro de uma
abordagem intercultural. Segundo Santos e Lopes (2012), essa perspectiva possibilita
para além da valorizagdo das outras culturas ao entrarem em contato elas, a interagio
entre si, permitindo a critica e a autocritica, e assim, favoreceria o didlogo e uma

perspectiva mais aprofundada sobre o outro e sobre si.
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O curriculo de linguas orientado a interculturalidade, e, dessa forma, para a
diversidade cultural, representa a abertura de espacgo para a desconstru¢do de discursos
hegemonicos que historicamente conformaram tanto os curriculos quanto a educacao,
formando e ratificando polariza¢des na sociedade. Segundo Lira (2007), esse curriculo
seria essencial para a inclusio dos individuos aos aportes culturais e intelectuais. E
entdo, um curriculo a favor da diversidade.

Conforme observado, o curriculo de inglé€s preocupa-se em trabalhar com as
questdes culturais por meio da interculturalidade, assim como no discurso de PI, o que
segundo ela pode se da a partir dos textos e ndo se trataria necessariamente do
curriculo “a questao nem € curriculo eu acho que a questdao € a aula”. A narrativa da
professora revela uma dificuldade aparente em perceber o curriculo como um espaco
para viver e discutir a diversidade e as questdes culturais, recorrendo a essas
problematicas a partir das demandas textuais.

Essa representacdo de curriculo consiste numa barreira para o avang¢o na
concep¢ao de curriculo como um campo de promoc¢ao da diversidade cultural, o que
vém sendo alertado por Lira (2007), quando explicita que com o avanco de novas
investigacoes culturais e sobre a diversidade € necessario que a escola contemple tais
questoes nos debates nas mais variadas dimensdes da institui¢do, além disso, o autor
considera que certos assuntos extracurriculares precisam fazer parte dos curriculos
tradicionais.

Ainda segundo PI sobre o curriculo de inglés, ela explica que “ndo damos
muito foco no curriculo de fato as questdes culturais mais particulares, como é o caso
das defesas das minorias, ndo mencionamos isso no curriculo”. Ou seja, infere-se que
as questdes culturais ainda sao vistas tomando como referéncia as problematicas mais
gerais de cultura e diversidade, sem adentrar de fato nas tensdes culturais mais
especificas, que normalmente ou ndo sdo trabalhadas ou sdo relegadas a discussodes
superficiais e reducionistas.

A auséncia dessas questdes nas propostas curriculares € uma tendéncia que
segue a logica apresentada por Arroyo (2013) quanto a tentativa de manter apartados
os tracos culturais e valorativos que estdo no interior das construgdes do
conhecimento e das ciéncias.

Essas questdes mais especificas referentes aos grupos minoritirios estao

presentes no PPI sobre a premissa de “reconhecimento das identidades de género e
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étnico-raciais, assim como dos povos indigenas, quilombolas e populagdes do campo™;
do mesmo modo que o “reconhecimento das diversidades das formas de producdo, dos
processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes, as quais estabelecem novos
paradigmas”. Tais reconhecimentos fazem parte do respaldo legal sobre a contribuicao
dos povos negros e indigenas na formacdo do povo brasileiro através da Lei
11.465/2008.

Essa orientagdo converge com o descrito no curriculo de espanhol que prevé a
“Leitura e reflexdo sobre a Lei 11.465/2008”, o que segundo PE “em espanhol e em
inglés trabalhamos a questdo da africanidade”. Desse encontro depreende-se a busca
da Instituicdo concretizada pelo direcionamento do PPI, do curriculo e da prética
docente em construir um espaco em que os grupos inferiorizados possam ter suas
vozes ouvidas, possam se ver pertencentes, participes e representados no processo de
construcao do saber, fato que lhe foi negligenciado na histéria brasileira.

Outra importante depreensdo que pode ser feita € que a partir dessas iniciativas
o curriculo de linguas e a prdpria Instituicdo posicionam-se numa acdo de
ressignificacdo do processo de constituigio do saber, historicamente baseada na
homogeneidade curricular e educacional, pautados segundo Silva e Macédo (2010),
nos moldes da cultura branca que construiram representagdes negativas do acervo
histérico-cultural de grupos étnicos. Essa proposta dialoga com a percep¢do de Arroyo
(2013) sobre um novo momento de (re)interligar conhecimento e cultura no ambiente
escolar e curricular.

No que tange a visdo de curriculo, observa-se que a perspectiva presente no
PPI, que reconhece o curriculo como um dispositivo constituido de representacoes,
valores de acordo com as aspiracdes formativas da institui¢ao dialoga com a noc¢ao de
curriculo de PE, que considera o curriculo como uma figura que “reflete a visao de
mundo, ideologias, o tipo de cidaddo que se quer”, enquanto PI ressalta que o
curriculo “é o que norteia, € o que esta por traz da pratica”. Nesse sentido, infere-se
que ha uma superacdo da visdo tradicional de curriculo como prescricio € um
elemento inocente, o que se relaciona com o que descreve Moreira e Silva (1995)
sobre o carater ideoldgico, politico e ndo desinteressado do curriculo, demarcando-o
como um espaco de relagdes de poder, transmitindo visdes e formando identidades

particulares e coletivas.
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Nesse sentido, através do PPI busca-se formar sujeitos criticos e reflexivos, o
que também € contemplado na proposta curricular de linguas do IFBA quando se
refere a “Despertar o desenvolvimento critico do aluno a respeito dos aspectos sociais e
culturais inerentes ao estudo de linguas”. (Programa de Disciplina de Lingua Inglesa do
IFBA, 2017, p. 1). No curriculo de espanhol busca-se o ensino que permita “interpretar
textos em espanhol, identificando a ideia central, marcas ideoldgicas e politicas” e
“posicionar-se criticamente diante dos conteudos veiculados em diversos géneros e
tipos textuais” (Programa de Disciplina de Lingua Espanhola do IFBA, 2016, p. 1). Ou
seja, evidencia-se como objetivo a formacdo de individuos engajados socialmente,
conscientes dos processos de construgdes das produgdes intelectuais.

Para PE, essa € uma preocupacdo que deve ser considerada no processo de
ensino e aprendizagem, e, portanto, deve haver uma relacdo de identificacdo dessa
formacdo critica dos estudantes-profissionais no PPI e no curriculo. Desse modo, o
ensino ndo se fecharia a formacdo técnica do aluno, mas na formacgdo integral do
“humano” e “profissional” que vai se constituindo.

E importante salientar que essa formacdo, segundo o PPI deve se dar
abrangendo trés dimensdes: ensino, pesquisa e extensdo. Embora ndo se faca mengao
nesse documento algo relativo a iniciativas especificas desse tripé, tanto PE quanto PI
apresentam um empreendimento que contribui para o desenvolvimento dessas
dimensdes, que é o Centro de Idiomas. Segundo PE, esse Centro visa auxiliar no anseio
da Instituicio de internacionalizar-se, através de acOes como intercimbio e da
participacdo em atividades internacionais em nivel de mestrado e doutorado.

No entanto, € possivel questionar o fato de a escola almejar a sua projecdo em
contextos internacionais, mas destina-se ao ensino de linguas um espago tao reduzido,
como pode ser constatado, por exemplo, na quantidade minima de carga horéaria
destinada ao ensino de linguas na Institui¢do. Dificuldade também sentida por PI ao
afirmar que o curriculo de linguas como “incipiente, ndo se da ao curriculo de linguas
o real valor que esse tem para a sociedade, pra o aluno usar de fato o que ele vai
precisar’. Contrariamente, o curriculo de linguas objetiva que seus estudantes possam
participar das comunidades de fala das linguas, o que segundo PE e PI é um curriculo
inovador para um Ensino Médio de escola ptblica e se orienta para atender as

necessidades do alunado.
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Desse modo, infere-se que a proposta curricular da Instituicio vem se
constituindo como um espago para reafirmar o lugar das linguas no IFBA, convergindo
com a concep¢dao de Arroyo (2013) sobre curriculo como territério de tensdes, em
outras palavras um territério de resisténcias e de ressignificacdo da cultura do ensino de
linguas.

No tocante a interdisciplinaridade, de modo geral, parece haver certa divergéncia
entre as narrativas: enquanto o PPI salienta a importancia da integracdo entre as
disciplinas, a interdisciplinaridade ndo € apresentada como unanimidade no curriculo de
linguas. Somente o curriculo de espanhol faz certa inducdo a essa interacdo disciplinar
através da proposta de trabalhar temas transversais.

Segundo PI e PE, ha desenvolvimento de trabalhos na perspectiva
interdisciplinar, contudo essa é sentida por PI como “dificil” devido a quantidade de
cursos que se dé aula, ja para PE a dificuldade reside na “aceitagdo dos colegas”. O que
representaria certo desafio em desenvolver um ensino orientado a um dialogo entre as
disciplinas, baseado na l6gica de especializacao disciplinar, promovendo polarizacdes.

A perspectiva interdisciplinar seria uma proposta importante a ser
desenvolvida na instituicdo, ja que segundo Terradas (2011), a interdisciplinaridade
contribui para a resolucao de situagdes do dia-a-dia, o que seria principalmente para o
IFBA essencial por seu carater tedrico-pratico. Desse modo, a interdisciplinaridade
permitiria a integrac@o entre as disciplinas, auxiliando os estudantes na resolucio de
problemas, conforme objetivo proposto no PPI, criando contextos similares da vida

profissional e da vida em sociedade.
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4. CONSIDERA COES FINAIS

O estudo aqui desenvolvido buscou compreender o ensino de linguas no IFBA
a partir da andlise da constituicdo do curriculo de linguas e das representacdes das
professoras sobre esse objeto, desde o prisma das teorias curriculares, buscando trazer
contribuicdes para os debates curriculares e para a formacdo de professores, em
especial, de linguas.

O desenvolvimento da investigacdo revela que pesquisar curriculo de linguas
num contexto de Ensino Médio Integrado no Pais € uma questao desafiadora, que nao
se esgota em uma Unica investigacdo, mas necessita de uma constante (re)visitagao,
outros olhares apurados e novas perspectivas de andlise sobre os fendmenos que
circundam a questdo curricular.

Desse modo, a partir dessa no¢ao de continuidade, entende-se que este ndo € o
um ciclo finalizado, mas sim o alcance do objetivo proposto e nesse sentido, traz-se
aqui algumas constatacdes e consideracdes observadas ao longo dessa jornada
investigativa.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar como o ensino de linguas é
entendido no IFBA, tendo em vista a organizacdo do curriculo de linguas (inglés e
espanhol) e as representacdes das professoras dessas linguas sobre o curriculo. Como
objetivos especificos: 1. analisar como o curriculo de linguas (inglés e espanhol) do
IFBA se apresenta a luz das teorias de curriculo, a saber Teorias Tradicionais, Criticas
e Pos-criticas e suas relagdes com as orientagdes contemporineas para o ensino e
aprendizagem de linguas; II. identificar as representagdes das professoras de linguas
(inglés e espanhol) do Instituto sobre o curriculo do IFBA e III. examinar como as
recomendacdes do curriculo de linguas do IFBA se articulam com a perspectiva das
professoras sobre esse curriculo e com o disposto no Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI).

Para alcancar esses objetivos, fez-se uma investigacao por meio da abordagem
qualitativa, com fundamento interpretativista e orientada a perspectiva exploratdria,
pois a tematica da pesquisa ainda € pouco discutida no que se refere ao curriculo de
linguas, e ndo ao curriculo de disciplina individualmente, fato que caracteriza uma

pesquisa exploratoria. Além disso, esse tipo de pesquisa visa permitir um olhar mais
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proximo de uma determinada realidade, contribuindo para (re)construcao de valores e
visdes (GIL, 2008) sobre o fendmeno estudado.

Cabe destacar que os dados ora apresentados advém de um contexto e

(¢

elementos especificos, conformando a identidade dessa pesquisa e, por isso,
importante que os pesquisadores contemporaneos percebam a relevancia de situar o
carater contextual dos estudos, porque a combinagdo dessas caracteristicas constitui as
pesquisas como Unicas e situacionais, ndo generalizaveis ou absolutas, mas sim vistas
como um fendmeno contextual, que ocorre em momento, sujeitos e ambito
especificos. Dessa forma, a perspectiva exploratoria foi a escolha que melhor pareceu
contemplar essa nogdo, porque busca trazer descobertas através do seu contexto e dos
seus sujeitos, numa dindmica de (trans)formacdo de visdo do investigador segundo a
Otica dos agentes envolvidos.

A andlise do curriculo de linguas (curriculo escrito) permitiu constatar que ele
€ um elemento discursivo que (re)constréi, ratifica e potencializa ideais e valores,
quando puderam ser encontradas proposi¢des que orientam formas de ser, pensar e
agir, ou seja, pode-se dizer que o curriculo € uma figura formadora e (trans)formador
de e por sujeitosatores contextual, historico e culturalmente situados.

Desse modo, o didlogo entre os tedricos que embasaram essa investigacao,
possibilitou a ampliacdo do termo curriculo, para além de um detalhamento
conteudista, e trouxe a convicgdo de que o curriculo € enunciativo e formativo, o qual
sustenta-se nas concepcodes do seu construtor. Por isso, € impossivel discutir e viver
curriculo sem pensar nas ideologias que o subjaz e nas aspiragdes que o conformam
(APPLE, 2006, SACRISTAN, 2013).

Em vista disso, faz-se necessario que os professores, aqueles que lidam
diariamente com esse elemento, assim como os alunos, compreendam a importancia
dele, quanto a sua fun¢cdo de poder, controle, reafirmacdo e silenciamento. Desse
modo, fica evidente a importancia de maiores discussdes sobre as formas de producio
de curriculo, em se tratando do contexto dessa pesquisa, do curriculo de linguas dentro
da propria Instituicdo de ensino, visando compreender os enunciados que, para que e
porque o constituem.

Assim, ndo € possivel dissociar o curriculo e, consequentemente, o lugar das
linguas do IFBA do momento histérico em que o Pais vive, com as reformas

educacionais vigentes que trouxeram um processo de desigualdade entre as linguas,
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com a soberania da lingua inglesa e o retrocesso no espacgo, até entdo ganhado pela

lingua espanhola nos curriculos escolares. Esses fatos demonstram que ainda hoje o
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tratamento dado a lingua espanhola desde a sua implementacdo no Instituto,
diferente ao dado a inglesa, conforme aponta o carater optativo do espanhol e a
quantidade de anos em que ele é estudado. Nesse aspecto, revela-se a presenga da
hegemonia da lingua inglesa historica e culturalmente pactuada na sociedade.

Do mesmo modo, que o curriculo de linguas do IFBA possui uma redugao
temporal se comparado ao Ensino Médio comum, o que faz entender que ha uma
ratificacdo da minimizagdo do ensino dessas linguas no Instituto em detrimento das
areas de perfil mais técnico, dentro do contexto de Ensino Médio Integrado aos cursos
técnicos. Por isso, fica marcada a ideia de que o curriculo traz no¢des de valorizacio
simbdlica (THOMPSON, 2009) da sociedade e que com isso desencadeia processos
desiguais dos elementos, aqui no estudo, o curriculo de linguas do IFBA.

Tal ofuscamento das linguas estrangeiras € também percebido no PPI, onde,
em contrapartida, hd uma supervalorizacdo das ciéncias exatas e esse fato reflete-se no
curriculo conforme evidenciado nas narrativas das professoras e atesta a importancia
da escolha dessa investigacdo em permitir a associagdo entre esses elementos.

Esse estudo proporciona dizer, por um lado, o quanto ainda os individuos
consideram o saber dentro da visdo positivista, o conhecimento como cientifico,
dentro dos moldes do empirismo caracteristicos do perfil de ciéncia moderna com o
qual a sociedade contemporanea ainda se identifica.

Por outro lado, de acordo com a anélise curricular foi possivel certificar-se que
o curriculo de linguas objetiva que o ensino de linguas contribua para formar alunos
para a cidadania contemporanea, atendendo as exigéncias socioculturais da sociedade
em que vivem, ndo negligenciando a importancia imperativa do ensino de idiomas
para a dindmica atual, embora o curriculo de inglés enfatize somente o aspecto
comunicativo do ensino, o que demonstra certa incipiéncia na compreensao real das
necessidades e potencialidades advindas do ensino e aprendizagem de linguas.

A cidadania também é percebida no PPI, contudo, de forma generalizada, sem
alguma referéncia a participacdo das linguas nisso. Traz-se a tona a necessidade de
que o PPI possa convergir com o disposto no curriculo de linguas, quanto a evidenciar
o significado do ensino e aprendizagem de linguas para a promocado dessa cidadania

contemporanea, denominada global.
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Trazendo novamente a figura curricular, percebe-se que hd um movimento de
reposicionamento dentro desse curriculo na tentativa de revelar a importancia do
ensino de linguas dentro Instituto, o que parece ser de grande valia, haja a vista o
distanciamento e desvalorizacdo que podem existir devido a supervalorizagdo das
ciéncias exatas no centro tecnoldgico.

Outro aspecto relevante é que se apresenta no curriculo de linguas uma
orientacdo para a formacdo de individuos sensiveis as questdes culturais, tais como
apontadas no curriculo de inglés quanto a perspectiva intercultural e no curriculo de
espanhol quanto ao reconhecimento da diversidade cultural, além da reflexdo da Lei
11.465. Essa preocupacdo com as questdes de identidade, diferenca, diversidade e
cultura também ¢é ressaltada no PPI e nas falas das professoras. Desse modo,
convergem na concep¢do do espaco escolar como um ambiente para a discussdo e
(des/re)construgoes.

A partir disso, subtende-se que o curriculo de linguas pde em xeque os padrdes
hegemonicos que constituiram o conhecimento da humanidade, possibilitando que
outros grupos excluidos do curriculo tenham lugar, bem como que as contribui¢des
desses inferiorizados sejam contempladas oficialmente e ndo como um simples
achado.

Nesse sentido, pode-se dizer que mesmo que de forma inicial e ainda sutil, ha
intrinseca uma postura de ressignificacdo curricular, na busca pela criacio de um
curriculo para a diversidade, ou melhor, para o respeito a diversidade, a ser diferente e
ser contemplado nas diretrizes curriculares.

Isso dialoga com a orientacio do curriculo para a formacdo de sujeitos
conscientes e criticos, o que faz pensar que o ensino de linguas pode corroborar para
um Ensino Médio Técnico que promova transformacao social.

De igual forma, torna perceptivel que o curriculo pode contribuir com
legitimacdes e ratificar as representacdes que se tém de algo, e, desse modo, instituir
orientagcdes que promulguem acdes dentro dessa logica.

Do mesmo modo, que o curriculo se sustenta nos alicerces ideoldgicos de
quem o elaborou, a partir de um contexto especifico, ele também estd submetido as
producdes de sentido do seu interlocutor, conforme pode ser percebido nessa
investigacdo ao analisar as representacdes das professoras sobre o curriculo de linguas

a partir de sua fala.
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A nocdo de representacdo como producdo de sentido foi discutida sob as
conceituacdes de Spink e Gimenes (1994) no que tange as significacdes que os
sujeitosatores dao a determinado elemento. Essas significagdes s@o essenciais porque
¢ através delas que o curriculo é movimentado e assim, as producdes de sentido do
curriculo estardo intimamente ligadas aos enunciados e as praticas dos professores,
conforme encontrado na pesquisa.

Nesse sentido, de modo geral, a partir da analise das entrevistas, assevera-se a
representacdo curricular das professoras, que compreendem o curriculo de linguas
como espaco de (re)existéncia na busca de dirimir as desigualdades que o préprio
curriculo institui a partir de suas selecdes nao despretensiosas.

Destarte, o curriculo de linguas por meio das narrativas das professoras,
evidencia o seu papel subversivo, quando as professoras apontam a relevancia do
ensino de linguas constar no curriculo, o que possibilitaria que esse pudesse ser mais
bem entendido dentro do IFBA, um ambiente marcado pelo tecnicismo.

A vista disso, salienta-se a importincia do engajamento das professoras para a
criagdo de uma ideia propria de curriculo, o que vem expresso quando PI indica a
necessidade de trazer para o curriculo as questdes das minorias, o que, contrariamente,
ao alegar que tratar cultura ndo € uma questdo especificamente curricular, mas sim a
pratica em sala, revelando uma dificuldade recorrente em tratar essas questdoes com o
protagonismo que lhe é devido e ndao como pano de fundo, ja PE afirma que o
curriculo estd constituido por problematicas sobre o respeito a diversidade e
identidade.

Conclui-se que nas representacdes de professores o curriculo pode se
constituir uma alternativa as formas de curriculo homogéneas, padronizadas e
hegemodnicas quando se problematiza tais questdes. Desse modo, as producdes de
sentido vivificam o curriculo e colocam-no num dinamismo reflexivo, que conduzem
a caminhos diferentes para a pratica docente.

Embora seja evidente a associacdo entre curriculo e pratica docente, a partir da
andlise feita, coloca-se o desafio que ainda existe em mudar paradigmas educacionais,
por parte de instancias superiores, essencialmente conservadoras, fato comprovado na
organizacao das aulas de linguas ainda por periodo e ndo pelas especificidades dos

seus alunos apesar de, como salienta PI, ser necessario um ensino de linguas que
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contemple as necessidades dos alunos, organizando-os em niveis de dominio dessas
linguas.

Isso reflete o quanto ainda os professores sdo negligenciados nos assuntos
educacionais do Pais, que em grande parte sdo relegados a posicdo de ouvintes
passivos das decisdes que envolvem a educacdo, sem abrir espago para que eles sejam
ouvidos e considerados nessas decisdes. Nesse sentido, questiona-se como pensar em
educacao sem pensar e ouvir o educador?

As professoras também apontam uma dificuldade que pode ser percebida no
curriculo: o desafio de se trabalhar interdisciplinarmente. Esse elemento poderia ser
fundamental no didlogo entre as diferentes 4reas do conhecimento, minimizando a
segregacdo das disciplinas dentro do IFBA, pois a interdisciplinaridade permite o a
comunicacdo entre os conhecimentos dentro de uma proposta colaborativa. Essa
mesma representacdo das professoras encontra-se na constitui¢do curricular, sem que
haja mencdo a interdisciplinaridade, o que diverge com a proposta do PPIL.

Esse aspecto também € percebido no curriculo a partir dessa pesquisa, quando
somente o curriculo de espanhol traz “os temas transversais” em sua constituicao e nas
elucidagdes de PI e PE quando afirmam que fazem trabalhos dentro dessa perspectiva.
Assim sendo, a interdisciplinaridade, “a partir de trabalhos” e “visitas técnicas” sdo
alternativas de préticas docentes nesse prisma, mas ndo se véem especificadas no
curriculo em si.

Desse modo, seria relevante que primeiramente seja repensada a noc¢do de
interdisciplinaridade e sejam adotadas politicas de curriculo e de trabalho engajados
com a solucdo de problemas cotidianos que mobilizem os diferentes conhecimentos
num contexto interdisciplinar, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais
reflexivo e significativo.

Isto posto, seria possivel a superacdo da visdo ainda individualizada e
compartimentada do saber, no desenvolvimento de um sujeito integrado, consciente e
responsavel na sua prética.

Diante do que foi investigado até o momento, observa-se que o ensino de
linguas a partir do curriculo de linguas proposto, vem se configurando num processo
de ressignificacdo, como um espaco de (re)existéncia, afim de que outras vozes se
facam presentes nos discursos que o constituem, firmando-se como um lugar de

direito a reparacgdes e identificagdes dos conhecimentos e de grupos minoritarios.



202

Obviamente, ¢ um movimento ainda muito inicial e que deve lidar com as
demandas e as hegemonias enraizadas socioculturalmente, mas traz uma significativa
aspiracdo de romper com os paradigmas vigentes, criando pontos de convergéncia,
reconhecendo a complexidade e diversidade da sociedade contemporanea brasileira.

O curriculo de linguas do IFBA vem construindo seu préprio percurso no que
tange a valorizacdo do ensino de linguas dentro da Institui¢cdo, promovendo uma
maior consciéncia dos estudantes e, desse modo, tem-se uma politica de curriculo
orientada a promog¢ao de novos valores sobre a cultura de ensino de linguas no Brasil
e no contexto de Ensino Médio Integrado.

Por fim, ressalta-se a necessidade de outras investigacdes, que segundo outras
perspectivas, ampliem e suscitem novas questdes para além das problematicas
levantadas nessa investigagdo. Destaca-se a importancia de estudos sobre os
documentos orientadores, como o PPI, o curriculo, especificamente curriculo de
linguas, do mesmo modo que sejam contempladas as representacdes dos professores,
compreendendo como essas relacdes se tecem e como se constituem. Além disso,
acredita-se que seja essencial, embora ndo tenham sido consideradas nessa
investigacao, as praticas dos professores, como curriculo em agdo e as representagdes
dos docentes sobre esse curriculo, a fim de encontrar outros fendmenos que constroem
o processo de ensino e aprendizagem, aspectos relevantes a serem analisados em

estudos futuros.
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APENDICE A - ENTREVISTA DE PERFIL DOCENTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUA E CULTURA

Prezado (a) Professor (a),

Este questiondrio é um instrumento para a geracdo de dados/informacdes referentes a
caracterizacdo docente a serem empregados na pesquisa de Mestrado em Lingua e Cultura da
Universidade Federal da Bahia (PPGLINC), intitulada “O curriculo de linguas do IFBA:
tessituras sobre a sua estrutura e representagdes”’. A pesquisa em questdo visa compreender o
ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino Médio do IFBA a partir da andlise do curriculo
dessa instituicdo bem como das representacdes dos docentes sobre esse objeto. Os dados
obtidos por este instrumento serdo resguardados em total sigilo uma vez que ndo constard a

identificacdo dos sujeitos e serdo utilizados apenas para a finalidade do estudo mencionado.
PERFIL DOCENTE

Nome:

;dade: - — Sexo: ] Masculino ] Feminino
ormacao Académica
Curso de Graduacao:
Instituicao: Ano de conclusao:
Pos-Graduacao:

Nivel Curso Instituicao Ano

() Especializacao

( ) Mestrado

( ) Doutorado

Experiéncias profissionais:
a) Relate brevemente algumas experiéncias profissionais anteriores ao IFBA:




IT

b) Ha quanto tempo trabalha no IFBA?

¢) Ensina em quais segmentos/cursos?

d) Promove cursos de extensdo ou pesquisa dentro ou fora da Instituicao? Qual (is)?

e) Participa do grupo de gestao da Instituicio? Em que setor?
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APENDICE B - ENTREVISTA DE REPRESENTACOES

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

_ INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUA E CULTURA

Prezado (a) Professor (a),

Essa entrevista € um instrumento elaborado com a finalidade de levantar e identificar dados
para verificar quais sdo as representagdes sobre o curriculo de linguas do IFBA, e, assim, tem-
se o propoésito gerar dados para a realizagdo da pesquisa de Mestrado em Lingua e Cultura da
Universidade Federal da Bahia (PPGLINC), intitulada “O curriculo de linguas do IFBA:
tessituras sobre a sua estrutura e representacdes”. A pesquisa em questdo visa compreender o
ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino Médio da institui¢do supracitada, considerando
para tanto a andlise do curriculo do IFBA bem como as representacdes dos docentes sobre
esse objeto. Os dados obtidos por este instrumento serdo resguardados em total sigilo uma vez
que ndo constard a identificacdo dos sujeitos e serdo utilizados apenas para a finalidade do

estudo mencionado.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) O que vocé entende por curriculo?

2) Qual a importancia do curriculo para a escola e para a sociedade?

3) Qual a importancia do curriculo para os sujeitosatores professor e estudante?

4) Quais aspectos devem ser abordados em uma proposta de curriculo de
linguas/curricular para o ensino de linguas na escola bésica?

5) O que vocé compreende por teorias curriculares?

6) Como se relacionam curriculo e prdtica pedagogica?

7) Selecione, entre os elementos a seguir, aqueles que considera fundamentais

para a constituicao e composi¢cao de um curriculo:



v

COLUNA A COLUNA B COLUNA C
ideologia emancipacao e poder/empoderamen
libertacao

to

Metodologia aspectos de ensino aspectos da
aprendizagem

questdes de identidade, Planejamento significacdo e
discurso

Avaliacao classe social didatica

Cultura Conscientizacao subjetividade

Representagdo reproducdo cultural e multiculturalismo

social

8) Explicite experiéncias pessoais € ou docentes marcantes na sua formagdo e na

sua pratica docente com o curriculo?

9) Como vocé compreende o curriculo de linguas do IFBA?

10) Situe a relevancia da aprendizagem das linguas no IFBA Qual o lugar das

linguas no IFBA?

11) Quais os aspectos de ordem conceitual e metodologico sdao relevantes no

curriculo de linguas do IFBA?

12) Quais elementos sdo contemplados no curriculo de linguas do IFBA?

COLUNA A COLUNA B COLUNA C
ideologia emancipacao e poder/empoderamen
libertagao
to
Metodologia aspectos de ensino aspectos da
aprendizagem
questdes de identidade, Planejamento significacdo e
alteridade e diferenca discurso
Avaliacao classe social didatica

Cultura

Conscientizagdo

subjetividade
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Representagao reprodugdo cultural e multiculturalismo
social

13) Vocé trata quais aspectos anteriores na sua pratica? Como?

14) Como vocé associa o curriculo de linguas da institui¢do e sua pratica docente?

15) Que aspectos deveriam ser tratados no curriculo de linguas, mas ndo constam
nele?

16) De que modo vocé pensa que o curriculo de linguas contribui para a formagao
do sujeitoator consciente do lugar das linguas na pés-modernidade?

17) Como vocé percebe a relevancia da lingua estrangeira no curriculo de linguas
do IFBA?

18) Como a interdisciplinaridade se apresenta no curriculo de linguas?

19) Vocé costuma ler, discutir ou ja teve alguma situagio especifica com o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) do IFBA?

20) De que forma o PPI se articula com o curriculo de linguas do IFBA?

21) Relate alguma situacdo em que se evidenciou o curriculo de linguas do IFBA,
como exemplo modifica¢des, reformas dentre outras relativas ao curriculo.

22) Como se relacionam o ensino de linguas a partir do curriculo e as propostas de
extensao da institui¢ao?

23) O que vocé compreende por identidade docente? E como essa identidade
contribui para o ensino de linguas no IFBA?

24) De que modo o curriculo de linguas do IFBA orienta a sua pratica docente?

25) Quais os sentidos vocé atribui ao curriculo de linguas a sua pratica?

26) Descreva o curriculo de linguas da instituicdo a partir de palavras-chaves e

ordene-as. (5 palavras)
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PROGRAMA DE DISCIPLINA - 2017

NOME DA DISCIPLINA
Lingua Inglesa £
CARGA HORARIA | | NOME DO CURSO ANO |
60h ‘ Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio 20
= EMENTA

1

i Trabalho com as quatro habilidades linguisticas (ouvir, falar, ler e escrever) através do estudo
r‘ de conceitos gramaticais, auxiliando o aluno quanto & comunicacdo basica em situacoes
L cotidianas que envolvam a lingua inglesa.

OBJETIVOS

Objetivo Geral:

v' Capacitar o aluno, dentro de suas possibilidades de comunicacdo, na transmissio e
recepgao de mensagens em lingua inglesa, contribuindo para o desenvolvimento de sua
consciéncia critica sobre os aspectos sociais e culturais inerentes a0 estudo de linguas.

Objetivos Especificos:

v
como instrumento no nivel basico.

Escrever textos basicos utilizando a lingua inglesa como instrumento para essa
comunicacio.

Aplicar, de forma correta, aspectos gramaticais trabalhados em sala.

Reconhecer através da linguagem auditiva, situacoes reais padronizadas de socializac¢io e
sobrevivéncia em lingua inglesa em nivel basico.

v Ler e interpretar textos sobre assuntos variados.

Despertar o desenvolvimento critico do aluno a respeito dos aspectos sociais e culturais
inerentes ao estudo de linguas.

Compreender situagdes conversacionais e comunicar ideias utilizando a lingua inglesa J

s

METODOLOGIA

Exposicdo participada dos conteddos, tendo como eixo fundamental o trabalho com a abordagem

comunicativa intercultural para o ensino de lingua inglesa e a comunicacio integrada baseada em ‘
tarefas (TBLL). i

AVALIACAO ‘

A avaliacio serd realizada de maneira processual a partir de variados instrumentos tais como |
apresentagoes orais, testes auditivos, instrumentos objetivos e subjetivos formais de avaliacdo
(teste e prova), auto avaliagio por parte dos estudantes, semindrios, dentre outros.
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CONTEUDO PROGRAMATICO

i
\'
1* Unidade:
| Y The Imperative Form.

v’ The Modal Verb Can, for ability.

V' The Modal Verb Should, for advice.

R
|
|
|
|
|

“ 2% Unidade

v’ The Simple Present Tense.
v’ The Present Continuous Tense.
v’ The Simple Present x Present Continuous Tenses.
3" Unidade
v’ The Future with Will x Be Going to.
v There to be (present).
4" Unidade

v’ The Simple Past Tense.
v The Past Continuous Tense.
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ANEXO B - CURRICULO DE LINGUAS DO IFBA: LINGUA
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IX

DALE

Drhdrsaducisn Fexdimios
A iwgapes Sarvragcizas

e
%%%lmnruﬂ: FEDERAL DE

S A IOLOGIA
] % EDUCAGAC, CIEMCIA B FRCH

Campus Salvador

1. Dados de Identificacdo:

Cursos: Técnicos Integrados aa Médio

Disciplina: Espanhol ' C.H.: 80 horas
Mdédulo: 4° ano Integrado

Docentes:

‘ 2. Ementa da Disciplina:

Estudo e aprendizagem da lingua espanhola e suas manifestacdes culturais a partir de textos verbais e
nao verbais com vistas a desenvolver as habilidades pragmaticas, de leitura, audicao, oralidade e escrita
am nivel basico. Compreensac da LE como inslrumento de acesso a informacao e integrac&o com outras
culturas e grupos sociais.

'3, Habilidades:

e Reconhecer e respeitar as variedades linguisticas existentes em lingua espanhoia;

« Compreender aspectos fonologicos, morfoldgicos, sintéticas, semanticos e pragméticos do idioma
dentro de um contexto de uso;

« Compreender o papsl da lingua espanhola e sua diversidade cultural.

e Conhecer o vocabulario basico e o técnico-especifico dos cursos téenicos integrados.

s Interpretar textos em espanhol, identificando a ideia central, marcas ideclégicas e politicas,
reconhecenda opinides ou falos que os fundamentam.

= Posicionar-se criticamente diante dos contetdos veiculados em diversos géneros e lipos texiuais.

» Produzir textos escritos e orais em espanhol, afravés de didlogos, exercicios, jogos,
dramatizacoes e pesquisa.

« Reconhecer a diversidade cultural, a parir da reflexdo sobre as semelhancgas e diferencas
culturais dos paises de lingua espanhola.

* Reconhecer a importancia da gramética tex.ual, aplicando-a nas mais diversas situagdes de uso
da lingua;

« Utilizar adequadamente o vocabulario e estruturas do cspanhol em situacoes diversas.

e Leitura e reflexdo sobre a Lei 11.485/2008 que trata da obrigatoriedade do Ensino de Historia,
geografia e cultura afro-brasileira e indigena nas escolas publicas.

* Enfafizar a abordagem aos temas transversais, através de textos y dialogos em lingua
estrangeira.




4. Bases Tecnoldgic:

Consulta a dicionarios monoligues e bilingues, graméticaé, manuais e antologias.

Estrutura da lingua estrangeira eépanhol no que tange aos aspectos pragmaticos, fonoldgicos,
fonéticos, morfoldgicos, sintaticos e prosédicos.

Adquirir diferentes meios de comunicagao e informagao.

Imersao linguistica em situagao de intercambio em pais estrangeiro e/ou participagéo em eventos.
Técnicas e etapas para compreensao e interpretacdo de textos diversos.

Visitas técnicas.

5. Contetidos: . , - . - |

e © o @ o

Aspectos fonoldgicos y fonéticos de la Lengua Espanola.
Mapas

Espanhol en el mundo.

Expresiones de tempo (dias, meses, estaciones).
Registro formal e informal.

Articulos y contracciones.

Reglas de eufonia.

Verbos regulares.

Verbos irregulares.

Verbos auxiliares.

Numerales Cardinales.

Numerales ordinales.

La hora.

Costumbres, habitos y las diversas culturas que comprenden los pueblos hispanos.
Expresiones idiomaticas. '
Heterosemanticos, heterotonicos y heterogenéricos.
Nombres y adjetivos.

Preposiciones.

Conjunciones.

Gentilicios o adjetivos pétrios.

Posesivos.

Demostrativos.

Indefinidos.

Perifrasis verbales.

Textos ficcionales y no-ficcionales.

Videos y documentales.

6. Referéncias Basicas e Corhpi‘em'enﬁre"s:

Referéncias Bésicas:
s

Diciénario Larousse Espanhol-Portugués, Portugués-Espanhol Avangado. Coord. José A.
Galvez. Sao Paulo: Larousse do Brasil/Martins Fontes, 2006. 380 p.

Gramatica de Espanhol para brasileiros. Sao Paulo: Saraiva, 2000.

OSMAN, Soraia et alli. Enlaces: Espafiol para jovenes brasilefios. Sao Paulo, Brasil:
Macmillan, 2013. Volumes 1,2,3.




