UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA

EDUCACAO LINGUISTICA E FORMACAO DE PROFESSORES DE
LINGUAS CRITICO-REFLEXIVOS: UMA ANALISE DOS DISCURSOS
DE LICENCIANDOS DO CURSO DE LETRAS DA UEVA

JOSE RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR

Jodo Pessoa
2019



JOSE RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR

EDUCACAO LINGUISTICA E FORMACAO DE PROFESSORES DE
LINGUAS CRITICO-REFLEXIVOS: UMA ANALISE DOS DISCURSOS
DE LICENCIANDOS DO CURSO DE LETRAS DA UEVA

Tese apresentada ao Programa de PoOs-Graduacdo em
Linguistica (PROLING), da Universidade Federal da
Paraiba — Campus I, em cumprimento as exigéncias para
a obtencao do grau de Doutor em Linguistica.

Area de Concentracg&o: Linguistica e Praticas Sociais
Linha de Pesquisa: Linguistica Aplicada

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria del Pilar Roca Escalante
Coorientador: Prof. Dr. Marcos Araujo Bagno

Jodo Pessoa

2019



L75% Lins Junior, Jose Raymundo Figueiredo.

Educacdo linguistica e formag¢3o de professores de
linguas critico-reflexivos: uma andlise dos discursos
de licenciandos do curso de Letras da UEVA / Jose
Raymundo Figueiredo Lins Junior. - Jodo Pessca, 20189.

18380 Al

Orientacdo: Maria del Pilar Roca Escalante.
Coorientag¢do: Marcos Aratjo Bagno.
Tese (Doutorado) - UFPB/CCHLA.

1. Educagdo linguistica. 2. Formagdo docente. 3.
Professores critico-reflexivos. I. Escalante, Maria del

Pilar Roca. II. Bagno, Marcos Araujo. III. Titulo.

UFPB/BC




UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA T e
CENTRO DE CIENQIAS, LETRAS E ARTES QROLINJ/
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

ATA DE DEFESA DE TESE DE
JOSE RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR

Aos catorze dias do més de agosto de dois mil e dezenove (14/08/2019), as catorze horas,
realizou-se no(a) Auditério 412 do CCHLA a sessdo publica de defesa de Tese intitulada “Educagio
linguistica e formagio de professores de linguas critico - reflexivos: uma analise dos discursos de
licenciandos do curso de letras da UEVA”, apresentada pelo(a) doutorando(a) JOSE RAYMUNDO
FIGUEIREDO LINS JUNIOR, Graduado(a) em Letras pelo(a) Universidade Federal da Bahia - UFBA,
orientando(a) do(a) Prof.(a). Dr(a) Maria del Pilar Roca Escalante (PROLING-UFPB) e coorientando(a)
do(a) Prof.(a). Dr(a) Marcos Aratjo Bagno (UNB), que concluiu os créditos para obtengéo do titulo de
DOUTOR EM LINGUISTICA, area de concentracdo Linguistica e Praticas Sociais, segundo
encaminhamento do(a) Prof(a). Dr(a). José Ferrari Neto, Coordenador(a) do Programa de P6s-Graduagio
em Linguistica da UFPB e segundo registros constantes nos arquivos da Secretaria da Coordenacio do
Programa. O(A) Prof.(a). Dr(a). Maria del Pilar Roca Escalante (PROLING - UFPB), na qualidade de
Orientador(a), presidiu a Banca Examinadora da qual fizeram parte os(as) Professores(as) Doutores(as)
Marcos Aratjo Bagno (Coorientador/UFBA), Severino Bezerra da Silva (Examinadora/UFPB), Ménica
Mano Trindade Ferraz (Examinadora/PROLING-UFPB), Vilmar Ferreira de Souza (Examinador/ IFCE) e
Danielle Barbosa Lins de Almeida (Examinadora/PROLING-UFPB). Dando inicio aos trabalhos, o(a)
Senhor(a) Presidente, Maria del Pilar Roca Escalante, convidou os membros da Banca Examinadora para
compor a mesa. Em seguida, foi concedida a palavra ao (a) Doutorando(a) para apresentar uma sintese
de sua Tese, ap6s o que foi arguido(a) pelos membros da banca Examinadora. Encerrando os trabalhos
de argwgao os exammadores deram o parecer final sobre a Tese, & qual foi atribuido o conceito

PfLO\fA—BO - Proclamados os resultados pelo(a) Sr(a). Presidente, foram
encerrados os trabalhos e, para constar foi lavrada a presente ata que sera assinada juntamente com os

membros da Banca Examinadora. Jodo Pessoa, 14 de agosto de 2019.

Observagdes

(Pr : e da Banca Examinadora)

Prof(a). Dr(a). Marcos Aratijo Bagno
; ) (Coorientador) oA
2w \/,)z\; V S “{"\‘w\.m&;,-v & \
Prof(a). Dr(a). Severmb Bezerra da Silva Prof(a). Dr(a) Ménica Mano’ Tnndade Ferraz
(Exammadora)

Prof(a). Dr(a) Damelle Barbosa Lins de Almeida
(Examinadora)

Cidade Universitaria — Campus I 58051-970 Jodo Pessoa — PB
Caixa Postal: 5070 Fone/fax: (83) 3216-7745

E-mail: proling@cchla.ufpb.br www.cchla.ufpb.br/proling



Dedico este trabalho a meu pai e minha avé materna,
José Raymundo Lins e Cecilia Mutti Pithon, in
memoriam, que sempre me incentivaram a olhar o
mundo e ir além do percebido. Dedico, também,
aqueles colegas de profissdo que, como dizem
Saramago e o apodstolo Mateus, continuam a ver sem
enxergar. Dedico, ainda, a todos os licenciandos do
curso de Letras da UEVA, sem os quais nada disso
seria possivel.



AGRADECIMENTOS

Como disse, certa vez, o paraibano Ariano Suassuna, “a tarefa de viver é dura, mas
fascinante”. E quem se aventura a escrever para além das perspectivas formalistas
sente-se, algumas vezes, como um animal selvagem preso em uma jaula, ansiando,
ao mesmo tempo, a sensacdo de liberdade conquistada e o convivio social...
Sentimento que ndo é novo, mas conhecido muito antes da alegoria da caverna de
Platdo. Por isso, devo agradecer, primeiramente, a mim mesmo, por ter resistido,
quando a vontade muitas vezes foi desistir de tudo, ou até trancar-me eu mesmo na
jaula, e me permitir ser esse animal domesticado. Mas eis que o fascinio superou toda
essa dureza!

Em seguida, agradeco aos professores leitores deste trabalho, que certamente nao
propuseram apenas consideragdes durante a qualificacdo, mas participaram desse
processo continuo de re-pensar a nossa pratica docente e de pesquisador. Por isso,
meus sinceros agradecimentos a professora Danielle Aimeida, com quem tive contato,
ainda no mestrado, através de leituras sobre a Gramatica do Design Visual — uma
forma de entender a construcdo de textos imagéticos. Igualmente, estendo os
agradecimentos ao professor Severino Silva, a quem conheci muito oportunamente
durante as idas e vindas a UFPB, e cujas conversas sobre educacdo me motivaram a
convida-lo a participar desta banca. Agradeco a disponibilidade da professora Ménica
Trindade, que teve papel significativo na minha retomada dos estudos semanticos —
uma das primeiras disciplinas deste doutorado; suas aulas e a maneira como se
entrega as discussdes e as experiéncias prévias dos pdés-graduandos sao exemplos
a serem seguidos. Por fim, e ndo menos importante, o professor Vilmar Ferreira
merece um agradecimento especial, pois, com seus esforcos e determinacao,
conseguiu transformar uma ideia embrionaria, surgida no interior do estado do Ceara,
em um evento nacional: o Seminario Interdisciplinar das Ciéncias da Linguagem, que
completou, em 2018, sua sexta edicdo, e tem despertado a criticidade dos
licenciandos em Letras, sobretudo das universidades do interior do Estado do Ceara,
com sua proposta de interiorizacdo, ou seja, de trazer personalidades dos estudos
linguisticos e literarios para discutir com alunos que provavelmente ndo teriam a
possibilidade de se deslocar para os grandes centros onde acontecem os eventos da
area.

N&o posso deixar de agradecer a orientadora desta tese, Pilar Roca, pelo constante
trabalho de me fazer perceber a necessidade de estabelecer recortes, atentar para o
essencial e evitar o (excesso) de sentimentos, excesso entre parénteses porque muito
do que foi escrito ndo deixa de ter emocao — e, na maioria das vezes, néo positiva em
relacdo ao tema estudado. Em particular, uma de suas falas marca este momento de
minha vida: “muito provavelmente, aqueles para quem vocé esta escrevendo nunca
vao ler seu trabalho... E se lerem, n&o vao dar o devido valor”. Pude presenciar isso,
ainda num primeiro momento de qualificacdo deste estudo. Agradeco, ainda, pelos



momentos de conversas lUcidas sobre a academia e o que se pratica nela e pelo
incentivo ao posicionamento critico e “fora da caixinha”.

Um agradecimento mais do que especial deve-se ao coorientador deste estudo,
Marcos Bagno, inicialmente, por ter aceito o convite e por ter sido responsével pelos
primeiros insights sobre minhas angustias tanto no ensino de lingua(s) na educacéo
basica, quanto na (ir)responsabilidade que deve ser atribuida aos cursos de formacao
de professores de linguas — sdo essas angustias que me dao forca para continuar na
profissdo! Em seguida, por saber que criticar ndo significa falar mal, mas reconhecer(-
se) que resisténcias sdo necessarias, pertinentes e, acima de tudo, politicas — assim
como a educacao deve ser.

Necessario, ainda, agradecer aos familiares que participaram desse processo (e devo
acrescentar que todos sem formacao superior!): minha mae, Adélia Pithon Lins, pelos
momentos de desabafo, pela escuta nos momentos de choro e vontade de desistir,
sem 0s quais nao seria possivel terminar esse texto, e minha tia, Clotilde Pithon, por
todo o incentivo fornecido durante todo o periodo da escrita (ainda que ela ndo tenha
consciéncia disso);

aos meus professores formadores da UFBA, por me ajudarem a chegar onde estou;
em especial, aos professores Helio Filho (in memoriam), Claudia Mesquita e
Conceicéo Torres, que muito mais do que professores se tornaram amigos queridos;

aqueles professores de todos os cursos de licenciatura, sobretudo aos do
PROLING/UFPB, que proporcionam discussdes e experiéncias académicas com ética
e profissionalismo, ndo deixando que diferencas pessoais interferiram na relacao
professor-aluno (apenas a esses!); afinal, aprendemos ndo apenas por instrucdo, mas
também através de exemplos e conflitos;

aos colegas de graduacdo na UFBA e aos colegas de profissdo, professores dos
cursos de Letras por onde ja passei, pelas (des)aprendizagens e reaprendizagens
necessarias para o constante fazer docente e pela inspiracdo para esta pesquisa;

aos meus alunos que se tornaram amigos nesses mais de vinte anos de ensino
superior, pelas alegrias e pelos conflitos proporcionados; sem eles este estudo seria
algo bem diferente — e, provavelmente, sem o prazer que me motiva a finaliza-lo; em
especial aos bolsistas Eduardo Mesquita e Franciele Silva, pelo incansavel trabalho
nas revisdes das transcricoes.

Ha pessoas queridas, gue merecem ser citadas em todos os momentos de minha vida:
Efigénia Ripardo, que divide seu tempo entre a Filosofia, o turismo e a gastronomia;
Juliana Guimardes, Selma Passos e Felipe Breiber, pelas longas e instigantes
conversas sobre politica, educacdo, conhecimento e vida e Fernandes Jr., primeiro
leitor desse trabalho.

Enfim, a todos vocés, amigos (e também aos que ndo se mostram tdo amigos), muito
obrigado por possibilitarem a experiéncia da vida.



Sedule curavi humanas actiones non ridere, non lugere,
neque detestare, sed intellegere.

(Tenho-me esforgado para néo rir das agdes humanas, por
nao deplora-las nem odia-las, mas por entendé-las.)

Spinoza

A tua piscina t4 cheia de ratos / tuas ideias nao
correspondem aos fatos / o tempo nao para / Eu vejo o
futuro repetir o passado / Eu vejo um museu de grandes
novidades / O tempo n&o para (sic)

Cazuza

Neste claro-escuro de lutas e consensos, mais do que
verificar ou falsificar teorias, 0 nosso trabalho
metodolégico consiste em avaliar teorias. E nesta
avaliacdo varias teorias divergentes sdo aprovadas, ainda
gue raramente com as mesmas classificacbes. E as
classificacbes ndo sao ferretes que imprimimos nelas a
fogo. S&o olhares que lhes langamos do ponto movente
em que nos encontramos, um ponto situado entre as
teorias e as praticas sociais que elas convocam. Mas o
‘estar entre’ ndo significa ‘estar fora’. Significa tdo s6 ‘estar’
em um lugar especifico, o do conhecimento cientifico, na
teia de relacdes entre teorias e praticas.

Boaventura de Sousa Santos



RESUMO

A pesquisa tem por objetivo analisar a formagéo docente dos professores de linguas
para um projeto de educacéo linguistica na educacéo basica. Trata-se de um estudo
em Linguistica Aplicada, que se fundamenta na relacéo entre lingua e ensino, a partir
do desenvolvimento da consciéncia linguistica como saber profissionalizante. O
estudo, de abordagem interpretativista, apresenta um corpus constituido por discursos
de estudantes no final da graduacdo em Letras da Universidade Estadual Vale do
Acaral, analisado a partir do sistema de transitividade da gramatica sistémico-
funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004). As discussdes fundamentam-se nos
ideologemas (DEL VALLE, 2010) identificados no Projeto Politico Pedagdgico do
curso de Letras da UEVA, na necessidade de uma formacéo docente voltada para o
projeto de educacéo linguistica na educacédo basica (BAGNO; RANGEL, 2005) e nas
perspectivas da sociolinguistica educacional (BORTONI-RICARDO, 2005) para o
ensino de linguas. Defendo que a consciéncia linguistica dos professores em
formacéo € um saber profissionalizante, que se manifesta através de posicionamentos
critico-reflexivos sobre linguagem, lingua, graméatica, bem como a relacdo destes
conhecimentos com o ensino de linguas, representados pelas escolhas
lexicogramaticais de seus enunciadores, sendo estas escolhas influenciadas pelas
orientacdes curriculares e praticas docentes dos professores em formacéao.

Palavras-chave: Educacdo linguistica; formacdo docente; professores critico-
reflexivos.



RESUMEN

La investigacion tiene por objetivo analizar la formacion docente de los profesores de
lenguas para la realizacién de un proyecto de educacion lingiistica en la educacion
bésica. Se trata de un estudio en Linguistica Aplicada, que se fundamenta en la
relacion entre lengua y ensefianza, a partir del desarrollo de la conciencia linguistica
como saber profesionalizante. El estudio, de abordaje interpretativista, presenta un
corpus constituido por discursos de estudiantes al final de la graduacion en Letras de
la Universidade Estadual Vale do Acarau (UEVA), analizado de acuerdo al sistema de
transitividad de la Gramatica Sistémico-Funcional (HALLIDAY, MATTHIESSEN,
2004). Los ideologemas (DEL VALLE, 2010) encontrados en el Proyecto Politico
Pedagogico del curso de Letras de la UEVA ponen de manifesto la necesidad de
llevarse a cabo una formacion docente que adopte la perspectiva socioliguistica
educativa de Bortoni-Ricardo (2005) para la ensefianza de lenguas orientada segun
la propuesta de Bagno y Rangel (2005) para la educacion basica. Se defende aqui
qgue la conciencia linglistica de los profesores en formacion es un saber
profesionalizante, que se manifiesta a través de posturas critico-reflexivas sobre el
lenguaje, la lenguay la gramética, asi como em la interrelacion de estos conocimientos
con la ensefianza de lenguas, representados a su vez por las elecciones Iéxico
gramaticales de sus enunciadores, siendo estas elecciones influidas por las
orientaciones curriculares y las practicas docentes de los profesores en formacion.

Palabras clave: Educacion linglistica; formacion docente; profesores critico-
reflexivos.



ABSTRACT

The research aims to analyze the teacher training of language teachers for a project
of language education in basic education. This is a study in Applied Linguistics, which
is based on the relationship between linguistic knowledge and language teaching, as
the process of developing language awareness. The study, with an interpretative
approach, presents a corpus of students' speeches, at their last semesters in the
Course of Letters, at Universidade Estadual Vale do Acarau. The discourse analysis
is based on the transitivity system of Systemic-Functional Grammar (HALLIDAY and
MATTHIESSEN, 2004) and related to the ideologemas (DEL VALLE, 2010) identified
in the Political Educational Project of the UEVA Letters course, stating the need of
attention for the linguistic education project in basic education (BAGNO; RANGEL,
2005) through the perspectives of educational sociolinguistics (BORTONI-RICARDO,
2005) for language teaching. Finally, | state that the language awareness of the
language teachers is a professional knowledge, which is manifested through critical-
reflexive positions on language and grammar, as well as the relation of this knowledge
with the teaching of languages, represented by speakers’ lexicogrammatical choices
influenced by the curricular guidelines and teaching practices of the teachers in
training.

Keywords: Linguistic education; teacher training; critically reflexive practitioner.
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INTRODUCAO

Entre tantas perguntas em aberto e cada vez mais
dificeis de responder, em fungdo de sua crescente
especificidade e da dificuldade de imaginar
alternativas para o nosso futuro, uma certeza é
quase 6bvia e poderia servir aqui como ponto de
partida: a escola esta em crise.

(Paula Sibilia, 2012)

Desde o inicio de minha' graduacdo em Letras, habilitacdo em Lingua
Estrangeira/Inglés, na Universidade Federal da Bahia (UFBA), em 1987, as questdes
que envolvem as perspectivas em Linguistica Aplicada voltadas para a formacgéo
docente do professor de linguas, no que diz respeito tanto ao desenvolvimento de
saberes empiricos quanto a construcdo de saberes tedricos, ou seja, a formacéo
académica em si, ttm chamado minha atencdo, sobretudo a partir dos estudos
etnograficos, no final dos anos 1980.

Apos a aprovagado em concurso publico para a primeira vaga de “Ensino de
Linguas”, no curso de Letras da Universidade Estadual Vale do Acarau (doravante
UEVA?), na cidade de Sobral/CE, o interesse que ja existia passou a ser objeto de
estudo em pesquisas e grupos de estudo até tornar-se projeto para esta tese de
doutorado. A oportunidade de analisar o contexto de muitos cursos de Letras no pais,
a fim de poder discutir os rumos da formacao do professor de linguas em minhas salas
de aula, me fez perceber a tendéncia bacharelesca de muitos desses cursos que,
corroborando as orientagBes anteriores a LDB 9.394/1996, ainda menospreza a

formacéao dos licenciandos para o exercicio qualificado na educacéo basica.

Foram as experiéncias — e, na maioria das vezes, as insatisfacbes — neste

curso que me fizeram perceber o hiato existente entre os conteldos e as praticas das

1 Necessario esclarecer que, nesta introdugdo, opto pelo uso da primeira pessoa por reconhecer que
muitas das motivacoes e das referéncias de analise surgiram de minha prépria experiéncia académica
e profissional, o que demarca o meu local de fala como pesquisador e professor do curso onde a
pesquisa foi realizada.

2 Vale notar que nos documentos oficiais da universidade, a sigla adotada é UVA. Entretanto, desde
2013, com as discussdes do novo estatuto da universidade e do Plano de Cargos e Salarios, a sigla
UEVA tem se tornado, cada vez mais presente nos discursos de docentes e discentes. Como trato,
nesta tese, sobre o papel dos discursos como construtores de realidades e como posigdes politicas,
optei por, conscientemente, adotar a sigla UEVA — que, inclusive, aproxima-se das siglas das outras
duas universidades estaduais do Ceara, a saber Universidade Regional do Cariri (URCA) e
Universidade Estadual do Ceara (UECE).
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disciplinas linguisticas, literarias e pedagoégicas. Por muitas vezes, em sala de aula,
cheguei a comentar que deveriamos sair com trés diplomas: um para cada area citada
anteriormente, haja vista a falta de integracdo entre esses saberes — e entre 0s
professores dessas disciplinas. Muitas vezes, essa falta de integracdo disciplinar
acaba por fragmentar ainda mais os curriculos — pelo menos se pensarmos a
continuidade e os significados construidos pelos graduandos entre uma disciplina e

outra durante todo o processo de formag&o docente.

Ministrando disciplinas de Estagio Supervisionado e Préatica de Ensino, cujos
conteudos e discussdes exigem uma relacdo constante com as disciplinas linguisticas
e literarias, pude perceber o quao dificil era para os estudantes associar e estabelecer
conexdes entre esses saberes, a partir do que era aprendido nessas disciplinas e
como aplicar esses saberes na sala de aula da educacao basica. Essas experiéncias
comecaram a me fazer pensar sobre o grande desafio dos professores que trabalham
as disciplinas de formacdo docente em um curso de licenciatura: identificar nos
licenciandos (e em grande parte dos professores formadores, sobretudo os que
concluiram o bacharelado) a importancia dessas disciplinas na formacdo docente.
Com metade do curso concluido, a maioria dos jovens que iniciam o primeiro Estagio
Supervisionado mostram pouca familiaridade com a realidade educacional — e, mais
preocupante ainda, pouca discussao prévia sobre para que servem os conhecimentos

linguisticos para o ensino de linguas.

As discussOes propostas nas disciplinas que ministro, me fizeram perceber,
também, que muitos estudantes ignoravam, por falta de conhecimento ou por néo
considerarem relevantes, as posicoes, atitudes, crencas e ideias sobre a lingua que
estudavam com o objetivo de se tornarem professores. Por exemplo, uma das
questdes que sempre geravam polémicas durante as aulas era quando discutiamos o
gue se entende por norma e qual a influéncia da norma padrdo e das variedades
prestigiadas® no ensino basico e como essa influéncia se imp&e sobre a prépria

compreensao da lingua estudada. Ou seja, como trabalhar variantes linguisticas como

8 Faz-se necessario chamar a atencao para o que entendemos por “norma”, uma vez que esse conceito
“da margem a ambiguidades e paradoxos” (BAGNO, 2017, p. 309). O autor, que cita minha saudosa
professora Rosa Virginia Mattos e Silva, questiona a qualificacdo culta e popular, para definir
variedades linguisticas, pois mostra a ambiguidade que o termo culta pode trazer — tanto para a norma
prescritiva, inspirada nos modelos literarios do passado, quanto para a norma utilizada por pessoas
com escolaridade superior e advindas de grandes centros urbanos. Para tanto, propde que se fale em
norma-padrédo, variedades prestigiadas e variedades estigmatizadas (BAGNO, 2017, p. 311).
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“nés tem que sair mais cedo, fessd”, “Bess you is my woman now” e “l loves you,
Porgy”, sem que os futuros professores (e alguns professores formadores!) recebam

essa informag¢do com uma expressao que remeta a susto, demérito ou desprezo.

Cito os exemplos acima, porque surgem naturalmente nas turmas (o primeiro),
e sao usados como temas geradores em minhas disciplinas. Assim, quando trabalho
com os estudantes da habilitacdo em lingua portuguesa, apresento exemplos
concretos de fala ou escrita dos préprios discentes para promover discussdes que
mostram, dentro do préprio ambiente académico, outras variantes além da norma
padrdo, afastando-me da imaginacdo de exemplos e tornando o espaco da sala de
fonte de pesquisa. Com os estudantes da habilitacdo em lingua inglesa, acrescento a
discussdo com a andlise de musicas da 6pera de temética negra norte americana
Porgy and Bess, de George Gershwin, Ira Gershwin e DuBose Heyward (1935), além
de fragmentos de falas de comunidades negras e LGBT, por exemplo, que trazem um
grande repertdrio de discursos marcados pela etnia, classe social, orientacdo sexual

e identidade de género e nivel de instrucao.

Essas experiéncias impulsionaram as discussfes sobre educacao linguistica
nas minhas disciplinas e me inquietaram no sentido de saber como ela é promovida
pelo curso de Letras da UEVA, através dos documentos que orientam suas praticas
pedagogicas e como essas influenciam na formacdo profissional dos futuros
professores de linguas. Para ndo cair no discurso puramente pedagdgico — que nao
deixa de ser igualmente relevante — faz-se necessério reconhecer como as ideologias
(inclusive linguisticas) presentes nesses documentos sao refletidas na pratica docente
de professores formadores dos cursos de Letras e, consequentemente, serao
decisivas para a construcao da identidade docente dos futuros professores de linguas.
Portanto, proponho uma reflex&o inicial necesséaria para se entender a justificativa e
relevancia deste estudo: a que se refere o termo Letras* e a que nos propomos,
enguanto professores formadores deste curso? Apenas ao estudo de obras e autores
imortalizados por um canone, como que dissecando algo estatico, sem vida e
dindmica? Ou ao estudo da linguagem humana, com toda a sua riqueza e

complexidade e, mais importante ainda, discutindo esses conteldos e suas

4 Conferir a discussao proposta por Bagno (2013, p. 23-42), ao analisar a situagao dos cursos de Letras
no pais, o perfil dos seus ingressos e as propostas para repensar a formagdo dos professores de
linguas no Brasil.
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aplicabilidades em diferentes contextos de uso para que os professores em formacéo

possam fazer da escola um ambiente real de aprendizagem?

Particularmente, entre as muitas satisfagcbes que a profissdo tem me
proporcionado, ressalto o prazer de estar, sempre, aprendendo sobre (e com) a
lingua, seja através das experiéncias diarias na sala de aula, das trocas realizadas
nos eventos e nas formacgdes das quais participo ou do exercicio de (re)invertar-me,
a cada semestre, mudando os textos, as dinamicas, repensando sobre o que ensino
e para que(m) ensino. Em relacdo as insatisfacdes — sobretudo nos ultimos cinco anos
—, opto por omiti-las sem deixar de registrar que nao foram poucas! Prefiro acreditar
gue acontece(ra)ym por choques culturais, pela limitacdo do contato com outras
experiéncias profissionais e visdes de mundo. Essa pesquisa constitui, portanto, um
processo de amadurecimento profissional, a fim de propor novos sentidos para as

(in)satisfacGes destes ultimos anos.

Se por um lado, Tardif (2014, p. 243) explica que “a desvalorizagdo dos
saberes dos professores pelas autoridades educacionais, escolares e universitarias
[...] € um problema [...] politico”, pois a pratica docente foi, historicamente, associada
a instituicdes sociais as quais os professores estiveram subordinados, fosse a Igreja,
na ldade Média, ou o Estado, na Idade Moderna, Orlandi (2001, p. 9) defende que
“‘enquanto objeto historico, [...] 0 ensino e seus programas [...] sdo uma necessidade
gue pode e deve ser trabalhada de modo a promover a relacdo do sujeito com os
sentidos, relagdo que faz historia e configura as formas da sociedade”. Em outras
palavras, o poder decisorio do professor, hierarquicamente, € menos evidente do que
os dos demais agentes que ocupam 0s cargos burocraticos da educacao e talvez dai
derive a téo repetida ideia, que costumo ouvir em minhas turmas de Pratica de Ensino
| — Curriculo, Saberes e A¢ao Docente: “professor, tudo isso € muito bonito na teoria,
agui na sala de aula, mas na escola a realidade é outra... vai tentar fazer essas coisas
la! Nao deixam”. Frente a essa postura, os professores formadores encontram um
duplo desafio em seu exercicio: primeiro, ultrapassar o senso comum dessas
disciplinas, construido pelas crencas que reverberam o insucesso de se ensinar e
aprender a lingua vernacula ou estrangeira na educacéao basica; segundo, evitar que
elementos ideoldgicos presentes nesse conteudo intimidem a cultura e os valores

nacionais e, mais especificamente, as praticas socioculturais locais.
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Nesse sentido, a presente pesquisa se propde a responder as seguintes
questdes: (1) como os futuros professores de linguas formados pelo curso de Letras
da UEVA representam discursivamente seus saberes linguisticos e (2) como esses
discursos se constituem como saberes profissionais critico-reflexivos? Para tanto, o
objetivo principal € analisar, a partir de discursos de professores de linguas em
formacéo, como se representa o exercicio critico e reflexivo desses professores, o que
faremos através do sistema de transitividade da Gramatica Sistémico-Funcional, na
tentativa de representar discursivamente a consicéncia que esses profissionais tém
do seu conteudo especifico (a lingua) e a relacdo deste conteddo com as praticas
sociais mais amplas e com o ensino de linguas no atual contexto educacional

brasileiro.

Acredito que a identidade docente se constroi a partir do reconhecimento de
seu envolvimento no processo, por iSso N0SSO interesse é perceber gue conhecimento
sobre a lingua é construido na Universidade Estadual Vale do Acarau. Como
linguistica aplicado, interessa-me entender como as ideias sobre a lingua podem
determinar préaticas docentes nos professores em formacdo, com a intencdo de
identificar se a formacdo em Letras oferecida pela Universidade Estadual Vale do
Acaraul se alinha ou ndo com uma proposta de educacao linguistica, e como estes
dados podem ser comparados com estatisticas de censos sobre a docéncia na

educacéao basica.

Considero que os resultados, embora significativos e representativos para
este momento do curso de Letras da UEVA e para a formacao profissional dos
colaboradores do estudo, e demais discentes e docentes da instituicdo, devem ser
sempre parciais e relativos, dado o constante processo de constituicdo dos sujeitos.
Ao mesmo tempo em que Kleiman (2001, p. 21-22) chama a atenc¢éo para os estudos
sobre a formacdo docente que se interessam por “concepg¢des do objeto de ensino
[...] dentro de uma concepcdo critica que visa [...] o fortalecimento desses
profissionais”, Denzel e Lincoln (2008) afirmam que as pesquisas ndo devem ser
pensadas como neutras ou desinteressadas e sua natureza ética deve considerar
todos os que nela colaboram como coautores. Assim, propostas de pesquisas
educacionais e sociais que intencionam provocar inquietacdes e reflexdes entre os
colegas professores formadores e demais professores da educacdo basica se

colocam como atos politicos e ndo apenas pesquisas per se. Minha intencéo é dar
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vOoz aos estudantes de um curso superior a fim de que ela possa estar presente em
novas propostas de mudanca curricular, 0 que, a meu ver, valida o locus e o corpus
desta pesquisa, pois, de acordo com Dauster (1999, p. 2), o nimero de colaboradores
para uma pesquisa de natureza qualitativa é varidvel, desde que se obtenha um
material que possibilite a analise das representacdes discursivas obtidas e a
compreensao “de significados, sistemas simbodlicos e de classificagdo, codigos,
praticas, valores, atitudes, ideias e sentimentos”, e sem perder de vista a possibilidade

de retornar ao campo sempre que necessario complementar algum dado.

Dessa forma, o corpus deste estudo possibilita uma amplitude de
compreensao do locus pesquisado, uma vez que o Curso de Letras da Universidade
Estadual Vale do Acarau (UEVA) possui duas habilitagdes: lingua inglesa (Letras
Inglés e suas Respectivas Literaturas) e em lingua portuguesa (Letras Portugués e
suas Respectivas Literaturas). Os dados foram coletados durante o segundo semestre
de 2017, em trés disciplinas que estavam sob a minha responsabilidade e cujos
conteudos implicam diretamente na reflex&do sobre a lingua e sua préatica docente: uma
turma da Licenciatura em Lingua Portuguesa (GRUPO A) e duas turmas da
Licenciatura em Lingua Inglesa (GRUPO B). A escolha por realizar a pesquisa em
minhas proprias turmas se deu com base em Cavalcante (2006), que apresenta aos
professores-pesquisadores o boénus e o 6nus de fazer pesquisa de campo em suas

proprias salas de aula, além de exercitar a aprendizagem constante:

atuar também como formadora, o que envolve observag¢éo com
anotacdo mental constante, pode, muitas vezes, significar deixar
0 papel de escriba das anotagbes de campo, enquanto
pesquisadora, para o intervalo entre aulas quando também
aparecem as ricas conversas informais e/ou para a longa viagem
de volta do campo. Esse é o 6nus que se paga em um contexto
de pesquisa aplicada. Contudo, o desafio de conseguir realizar
as duas atividades — as aulas e a geragcdo de registros — é
sempre grande, cansativo, mas crucial em pesquisa dessa
natureza (CAVALCANTE, 2006, p. 238).

A coleta se deu em trés momentos distintos: uma sessao reflexiva gravada no
inicio da disciplina (ANEXO IV), um guestionario escrito com trés questdes subjetivas
aplicado na metade do semestre, com uma pequena discussao introdutéria (ANEXO
V) e um questionario Likert aplicado na ultima semana de aulas da disciplina
(APENDICE II), composto por trinta questdes divididas em quatro blocos: (1) ideias
sobre as linguas, (2) instrumentos linguisticos, (3) papel econdmico das linguas e (4)

politicas linguisticas compativeis com o projeto de educacao linguistica, cujas
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respostas foram tabuladas para o software SPSS v. 20, gerando resultados que foram
submetidos ao coeficiente de Alfa de Cronbach (FREITAS; RODRIGUES, 2009),
obtendo classificacdo de confiabilidade das informacdes moderada nos grupos
estabelecidos. Para manter a integridade nos registros, descartei os colaboradores
que faltaram a um desses momentos — 0 que nao chegou a significar um percentual
significativo de corte (5,3 %). Os grupos foram compostos por estudantes que ja
cumpriram, pelo menos, a metade dos créditos do curso (alguns, inclusive, se
encontram mais adiantados do que o semestre no qual a disciplina é ofertada), e
destes colaboradores, apenas a minoria (menos de 20%) esta inserida no mercado

de trabalho como professores de linguas.

Contribuiram com esta pesquisa 54 colaboradores®, sendo: 25 estudantes de
Letras/Portugués, que cursavam a disciplina de Pratica de Ensino I: Curriculo,
Saberes e Acao Docente, ofertada no IV Semestre do curso, e 29 estudantes de
Letras/Inglés, que cursavam as disciplinas de Estagio Supervisionado (ES): 18 alunos
(A3-LIM a A20-LIM) de ES I, ofertada no V Semestre, e 9 estudantes (A21-LIF a A29-
LIM) de ES Ill, do VI semestre®. Faz-se necessario ressaltar que dois colaboradores
da Habilitacdo em Lingua Inglesa estavam cursando a disciplina de Pratica de Ensino
I, na turma de Portugués, o que justifica a diferenca na quantidade total dos alunos
dessa. O critério de identificacédo foi pensado para situar o leitor da Habilitacdo (LP,
para Letras/Portugués ou LI, para Letras/Inglés) e do género do informante (M, para
masculino ou F, para feminino); assim, todos os colaboradores dos Grupos A e B
serdo identificados por sequéncia numérica seguida do curso e do género. Por
exemplo, Al-LPM, I|é-se Informante numero um, da Habilitagio em Lingua
Portuguesa, do género masculino e Al-LIF, |é-se informante numero um, da

Habilitagcdo em Lingua Inglesa, do género feminino.

Esta pesquisa configura-se como um estudo de caso interpretativo, uma vez

gue se interessa pelos sentidos e representacfes dos fendmenos a partir da

5 O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice |), assinado por todos os colaboraores e
pelo responsavel pela pesquisa, constando de duas vias, uma retida em nossa propriedade e a outra
disponibilizada por meio digital para os colaboradores, garante aos mesmos a possibilidade de desistir
de colaborar com o estudo a qualquer momento, bem como o sigilo de sua identidade.

6 O Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFPB) aprovando a pesquisa, se
deu em 16 de outubro de 2017, sob o numero 2.331.186, quando procedi a coleta dos dados através
dos instrumentos propostos (documentos disponiveis nos anexos Il e lll).
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percepcao dos colaboradores envolvidos. Para tal, faz uso de varios instrumentos e

aportes tedricos. Em outras palavras,

a pesquisa qualitativa é multidisciplinar, envolvendo uma
abordagem interpretativa e naturalista do assunto em questao.
Isso significa que os pesquisadores qualitativos estudam as
coisas em seus ambientes naturais, tentando compreender ou
interpretar fendmenos em termos dos significados que as
pessoas trazem para eles” (DENZIN; LINCOLN, 2008, p. 2).

E importante, ainda, relacionar os dados desta pesquisa com o0 momento atual
da educacédo brasileira, sobretudo se pensarmos em duas questdes centrais. A
primeira, o descaso com a area das humanidades e, consequentemente, com 0
desgaste das licenciaturas a partir do engrandecimento da ideia de ‘notério saber’. A
segunda, mais especifica para os cursos de Letras, a supervalorizacdo dos dados
estatisticos pautados na massificacdo instrucional dos componentes de Lingua
Portuguesa e Matemética, a partir das avaliacbes externas criadas por 06rgao
nacionais e estaduais. Isso implica que, em muitas escolas publicas, o ideal da
educacao integral que considera todos 0s componentes curriculares como essenciais
para a formacéo cidada dos jovens inseridos na educacao basica esta longe de ser
colocado em pratica. Por isso, discutir o papel dos cursos de licenciatura nesse

contexto é necessario e relevante.

A formacéo inicial e, consequentemente, a apropriagdo de saberes
profissionais devem garantir a qualidade na docéncia. E certo que ndo me refiro
apenas aos saberes especificos de cada area, mas a integracéo entre conhecimentos
cientificos, curriculares e pedagdgicos, 0os quais se articulam durante a formacéo
académica (inicial e continuada) e o exercicio da profissdo. Dessa forma, tornar-se
professor de linguas (materna ou adicional) € muito mais do que saber falar o idioma,
mas ser capaz de refletir sobre esse(s) falar(es), conhecer o que embasa essas
reflexdes e, sobretudo, desenvolver oportunidades de aprendizagem em vez de aulas
de gramatica e/ou literatura, ou seja, planejar aquilo que chamamos de “aula”.
Acredito que a reflexéo e criticidade sobre esses saberes devem refletir a identidade
profissional dos professores de linguas e, consequentemente, a maneira como

articulam o processo de ensino-aprendizagem, que € um processo social e politico,

7 *Qualitative research is multimethod in focus, involving an interpretive, naturalistic approach to its
subject matter. This means that qualitative researchers study things in their natural settings, attempting
to make sense of, or interpret phenomena in terms of the meanings people bring to them” (tradugéo
nossa).
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de interacdo entre trés instancias: o professor, o(s) aluno(s) e o componente de

ensino.

Varios sado os estudos na area da formacdo docente que tratam dessa
questdo, seja de maneira ampla, através dos estudos nas ciéncias da educacao
(SOBRINHO; CARVALHO, 2006; YOUNG, 2011; TARDIF, 2014; GATTI, 2017), seja
com o recorte especifico na Linguistica Aplicada (LA), através de estudos que tratam
dos professores de linguas (MOITA LOPES, 1996; BRONCKART, 1997; KLEIMAN,
2001; CAVALCANTE, 2006; ANTUNES, 2007; 2014; BAGNO 2001; 2009; 2012; 2015;
FERREIRA; PESSOA, 2018). Muitos deles, de conhecimento amplo, nos permitem

evitar maiores detalhamentos nesta revisdo de fontes.

No primeiro campo de estudo, por exemplo, Sobrinho e Carvalho (2006)
advogam que os saberes docentes, dada sua natureza dialética e dindmica, sdo mais
subjetivos, porque se dao durante e como consequéncia da prépria pratica em sala
de aula, do que os saberes especificos, aprendidos na formacéo inicial, geralmente
de forma mecéanica e repetitiva. O mesmo vale para Tardif (2014), para quem 0s
saberes docentes sao plurais, uma vez que sado formados “de diversos saberes
provenientes das instituicbes de formacédo, da formacéo profissional, dos curriculos e
da pratica cotidiana”. Igualmente, Pimenta (2012a) defende uma formacéo docente
social e politica, uma vez que a pratica profissional do professor exige a articulacao
de varios tipos de saberes que envolvem reflexdo sobre a acdo, conhecimentos de

teorias especializadas e uma “militdncia pedagdgica”.

No campo da LA, por outro lado, temos saberes disciplinares que resultam
dos estudos realizados no passado e sao difundidos na formacéo de professores de
linguas, independentemente das realidades educacionais atuais. Um dos trabalhos
basilares, que mostra uma nova perspectiva da LA no Brasil (com o inicio da
perspectiva etnogréfica), traz a discussdo sobre o exercicio profissional dos
professores de inglés visto a partir do ambiente escolar. Moita Lopes (1996) fala sobre
uma formacao docente inadequada, com conteudos fragmentados e transmitidos de
forma mecénica e pouco reflexiva, gerando a producdo de crencas, e,
consequentemente, déficits no processo de ensino-aprendizagem de inglés na
educacgédo bésica, sobretudo na escola publica. Em seguida, surgem os estudos que
se baseiam na construcdo da identidade docente a partir dos registros de praticas

docentes, o que se configura como praticas de letramento para professores e, se
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ramificam através de varias abordagens, das praticas de leitura (KLEIMAN, 2001) as

experiéncias do interacionismo socio-discursivo (BRONCKART, 1997).

Entretanto, n&o identifiquei nesses estudos como esses saberes podem
desenvolver a criticidade e a reflexividade como durante o processo de formacéo
inicial a partir da propria manifestacéo dos estudantes durante disciplinas especificas.
Os estudos que se debrucam sobre esta questdo geralmente estdo relacionando as
praticas de estagio (PIMENTA, 2012b; PIMENTA; LIMA, 2012) ou a dados obtidos de
relatérios e outros textos escritos (PIMENTA, 2012a). Mais recentemente, Ferreira e
Pessoa (2018, p. 173), trataram da necessidade de se repensar a compreensao de
lingua como “lugar de reconstrucdo de saberes”, abordando, especificamente, a

questdo da ideologia linguistica.

A sociolinguistica, em especial nas figuras de Bortoni-Ricardo e Magda
Soares, tem sido forte aliada da formacdo do professor de linguas e traz ao
componente especifico novos insights sobre as teorias e 0s conceitos mais
significativos a é&rea: linguagem, lingua e gramética. Enquanto a primeira,
apropriando-se da proposta de uma pedagogia culturalmente sensivel (ERICKSON,
1987), propde uma sociolinguistica educacional que estude, entre outras questdes, 0s
momentos em que alunos e professores manifestam, em ambientes formais de
educacdo, variantes linguisticas distintas, os estudos da segunda nos permitem
compreender a contribuicdo de questbes ideoldgicas para que professores se tornem
responsaveis por uma escola publica contra o povo e ndo para o povo. Para tanto,
propde trés explicacdes: a ideologia do dom, que alimenta o discurso da igualdade
sobre a equidade, a ideologia da deficiéncia cultural, que atribui as classes
subalternizadas um componente intelectual menor, ignorando que as questbes
emergentes sdo de ordem socioecondmica e nao psicoldgica, e, por fim a ideologia
das diferencas culturais, o que coloca a escola como um local de preconceitos, pois
os modelos instrucionais e avaliativos, geralmente elaborados em modelos
desenvolvidos pelas classes dominantes, tendem a considerar o fracasso escolar dos
alunos de classes subalternizadas como inaptidao do individuo — e ndo problema da
propria instituicdo (SOARES, 2017, p. 17-25).

Assim, a lingua enquanto realidade inventada — e sustentada por suas
metalinguagens (e ideologias) — precisam ser repensadas nos cursos de formacao de

professores de linguas, sem perder de vista que “todo conhecimento € politico e que
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nossas escolhas no que se refere as praticas e aos curriculos implementados em sala
de aula refletem ideologias que irdo reverberar na construcdo de saberes das/os
discentes” (FERREIRA; PESSOA, 2018, p. 173). Por isso, analises tradicionais que
tentam delimitar um recorte entre o “linguistico” e “educacional” como objetos distintos,
designados, respectivamente, aos cursos de Letras e Pedagogia ndo séo suficientes
para a perspectiva pés-moderna (SOUSA SANTOS, 2002) que proponho para este
estudo.

E importante ressaltar que o meu olhar repousou em um momento especifico,
visto que a coleta de dados se deu ao longo do ano de 2017, mas considerando toda
a experiéncia que nos atravessa enquanto identidades nacionais, profissionais e
politicas ndo podemos nos limitar a este momento, sem pensar no que possibilitou a
sua expressao e no que fortalece (ou rompe com) o que esta por vir. Outro problema,
em relacdo a uma pesquisa de natureza interpretativista € a “ilusao performativa”
(DUCROT, 1987, p. 106), que explicita a confusdo de pesquisas que estudam a
linguagem e utilizam-se de metalinguagem para estuda-la. Nesse sentido, todo
enunciado deve ser percebido a partir da relacdo entre os seus participantes. Na
tentativa de conduzir o leitor no percurso que traco neste estudo, apresento a seguir

uma breve descricdo de cada capitulo da tese.

O primeiro capitulo, intitulado “Educacao linguistica e ensino de linguas: uma
prioridade na formacgdo de professores critico-reflexivos”, apresenta um recorte
histérico do ensino de linguas e metodoldgico da concepc¢des de lingua a partir do
pensamento sociolinguistico contemporaneo (BAGNO; RANGEL, 2005), como
ferramenta capaz de capacitar o professor de linguas a se tornar um agente critico-

reflexivo de suas acbes em sala de aula a servi¢co da educacéo linguistica.

O segundo capitulo, intitulado “Projeto politico pedagdgico como diretriz
formativa”, apresenta o local onde a pesquisa foi realizada, uma vez que trata do
documento que (deve) orienta(r) as praticas docentes formativas. Esse documento,
enquanto diretriz curricular, apresenta ideologemas (DEL VALLE, 2007; RILEY, 2007)
gue orientam as concepc¢des formativas do curso no que diz respeito ao conhecimento

linguistico e ao ensino de linguas.

O terceiro capitulo, “A analise do discurso através do sistema de transitividade
da Gramatica Sistémico-Funcional”’, apresenta a teoria (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2004) que sustenta os procedimentos linguisticos para a analise dos dados,
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apresentados no quarto e ultimo capitulo, “Perfil dos estudantes de Letras da UEVA:
a consciéncia linguistica em professores critico-reflexivos”, que traz a voz dos nossos
futuros professores sobre sua concepcdo de lingua e as percepc¢des das préticas
docentes as quais estdo submetidos durante a formacéo inicial. Os enfoques séo
discutidos com a intencdo de destacar/identificar como se representam as ideias sobre
a lingua que estdo sendo construidas por esses professores em formacdo —
entendendo-se, aqui, o discurso como prética social da identidade docente dos
professores de linguas formados pela UEVA.

Por fim, nas consideracfes finais defendo uma educacdo linguistica
necessaria para a formacdo de cidaddos mais preparados para o exercicio dos
agenciamentos sociais (funcéo da educacéo béasica) e para a formacao de professores
de linguas critico-reflexivos (funcdo da educacdo superior). Nesse sentido, 0s
professores formadores devem repensar suas acdes nos cursos de Letras para
perceber se (1) os objetivos propostos estdo em sintonia com esse projeto e se (2) as

metodologias de ensino concretizam, de fato, esses objetivos.
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1. EDUCACAO LINGUISTICA E ENSINO DE LINGUAS: UMA PRIORIDADE NA
FORMACAO DE PROFESSORES CRITICO-REFLEXIVOS

[A]s coisas que nos ignoramos sao muitas e
sabemos disso. Todavia, esse fato, como também
a consciéncia desse fato, ou mesmo a aceitacdo da
existéncia de fendbmenos que ultrapassam
irredutivelmente e de modo absoluto a nossa
capacidade de conhecimento, nada disso €
suficiente para caracterizar o significado essencial
que a palavra “problema” encerra.

(Dermeval Saviani, 2013)

Se as Letras, ou seja, os estudos linguisticos e literarios séo, hoje, uma das
areas do conhecimento humano, muito se deve a sistematizacdo metodoldgica
proposta por Saussure e seus precursores desde o final do século XIX. Isso nédo
significa ignorar o percurso historico dos questionamentos sobre a linguagem, seja
pelo viés filosofico, sobretudo a partir dos didlogos platénicos, filolégico e histérico-
comparativo, a partir da formacdo dos Estados-nacéo nos finais do século XV, ou
cientifico-politico, quando pensamos em educacdao linguistica a partir dos confrontos
entre as diversas teorias linguisticas. Afinal,

ciéncia pode ser uma palavra normativa de nossa linguagem-
objeto, mas em nossa metalinguagem sera apenas uma palavra
descritiva [...]. Que todo saber seja um produto histérico significa
que ele resulta a cada instante de uma interacdo das tradicbes
e do contexto. Ndo ha nenhuma raz8o para que saberes
situados diferentemente no espago-tempo sejam organizados do
mesmo modo [...], assim como linguas diferentes, inseridas em
praticas sociais diferentes, ndo sdo os mesmos fenémenos
(AUROUX, 2009, p. 14, grifo do autor).

Trata-se de estabelecer um recorte metodolégico, exigido em todo trabalho de
pesquisa. Penso que a afirmacgao acima justifica a necessidade de cursos de Letras
que ainda se mantém presos a uma visao quase exclusivista dos estudos classicos e
de autores imortalizados pela tradigdo desenvolverem/estimularem a consciéncia dos
saberes profissionalizantes em seus licenciandos, reforgcando o foco das atividades
formadoras para além daquilo que ja fora consagrado. Proponho que esses cursos,

se ainda existem, se repensem como cursos de estudos da/sobre a Linguagem@,

8 Nesse sentido, preciso registrar que desde o ano de 2012, um grupo de professores da Universidade
Regional do Cariri (URCA), do Instituto Federal de Educacéo do Ceara (IFCE), da Universidade da
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voltando-se para o estudo da linguagem em todas as suas dimensdes (e ndo apenas
sua estrutura ou descricéo idealizada) e priorizando as experiéncias oportunizadas na
relacdo com os licenciandos. Em outras palavras, € urgente entender que, em pleno
século XXI, as demandas de um curso de professores de linguas exigem mais, muito
mais, do que o estudo das “Letras Classicas”. Dessa forma, ndo estamos propondo a
substituicdo de um tipo de saber sobre o outro, nem estamos valorando uma
perspectiva de ensino de lingua sobre a outra, mas atentando, como propde Auroux
(2009), que nos situemos e entendamos 0 que € necessario para pensarmos uma

formacdao de professores de linguas que seja capaz de promover educacao linguistica.

1.1 Um breve histérico da formacgéo docente no Brasil

Ao pensarmos o contexto brasileiro, o ensino de linguas se relaciona
diretamente com as concepcdes sobre a linguagem® que se construiram ao longo da
histéria da formacéo dos povos de lingua portuguesa e, no caso da lingua estrangeira,
a influéncia que esta sofre, sobretudo com a chegada da familia real portuguesa no
Brasil. Esse percurso nos leva a refletir sobre os motivos que imprimem no ensino de
linguas no pais uma abordagem prescritivista muito forte: seja pela nogao do ‘bem
falar’ a lingua nacional ou pelo carater dos métodos de traducdo para a lingua
estrangeira — pois ndo havia métodos distintos na época. Essa abordagem resulta em
um consenso que nao pode ser ignorado nos cursos de licenciatura em Letras: 0s
professores em formagdo devem acumular o conhecimento de um numero

significativo de regras, definicbes e terminologias.

Porém, no cenéario que antecede o ensino superior, ou seja, a educacdo
basica, a realidade é bem diferente, 0 que compromete a concretiza¢do do consenso
citado anteriormente. Embora abordagens interacionistas defendam que os alunos

gue chegam a escola ja sao bons falantes do idioma, e seja tarefa dos professores

Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) e da Universidade Estadual Vale do
Acarau (UEVA), da qual eu sou representante, criou um evento chamado SIC — Seminario
Interdisciplinar de Ciéncias da Linguagem, com duas caracteristicas diferenciais: a primeira, ser um
evento para a promogao dos estudos da linguagem no interior, longe dos grandes centros urbanos, e a
segunda, permitir a realizagao de trabalhos que superem a visdo bacharelesca dos cursos de Letras.
9 A diferenca clara entre lingua e linguagem se torna mais presente a partir dos estudos linguisticos, no
século XX. Até entdo, as afirmacdes sobre a lingua confundiam-se, muitas vezes, com a propria
capacidade humana de comunicabilidade.
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apresentar-lhes, geralmente através de varios géneros textuais, o sistema de escrita,
as metodologias de ensino de linguas se constituem em ensino-aprendizado'® de
palavras aprendidas através de repeticbes descontextualizadas ou da memorizacao
de regras gramaticais — o que vai na contramao da abordagem sugerida pelos

documentos nacionais, como os PCN, por exemplo.

O ensino de lingua inglesa em escolas de paises angléfonos nos permite
perceber que ndo é impossivel pensar metodologias distintas e mais contextualizadas

para o ensino formal da primeira lingua, porque

0 sistema ortografico do inglés é fonético e etimoldgico ao
mesmo tempo, algumas formas escritas sdo pronunciadas de
vérias maneiras, a exemplo das palavras blood, door, goose e
book. Eis porque Bernard Shaw propunha, entre irbnico e sério,
uma escrita inteiramente fonética para o inglés (LIMA, 2016, p.
125, grifos do autor).

Isso implica perceber que o conhecimento linguistico € muito mais do que
conhecer uma lingua metalinguisticamente. Implica reconhecer as condigbes nas
quais os falantes estdo inseridos para, entdo, entender o fendbmeno epilinguistico
(BAGNO, 2015, p. 213-214). Consequentemente, no que se refere a formacdo de
professores de linguas no século XXI, significa pensar a lingua como fenémeno social,
cultural e politico, e por isso dinamico, afastando-a de uma concepc¢éo estruturalista e

fechada em si mesma.

Para uma melhor orientacdo neste momento (e mostrar do que falo quando
me refiro a um pensamento ‘jurassico’’! e retrégrado em relacdo aos cursos de
Letras), e sem precisar recorrer a uma aula de Introducéo a Linguistica, apresento um
pequeno percurso da teorizacao linguistica, a partir de Saussure, até a construcao
das disciplinas curriculares de linguas e a formacdo dos professores dessas
disciplinas — 0 que marca a formacao docente na maioria dos cursos de Letras, a partir
da década de 1950 (GERALDI; SILVA; FIAD 1996), como veremos a segulir.

A Linguistica saussuriana, embasada nas grandes correntes que a

antecederam, limitou-se ao estudo da estrutura da lingua, como sistema de signos

10 Refiro-me, aqui, a aprendizado em vez de aprendizagem, pois, nestas abordagens, a lingua é vista
como produto e ndo como processo interativo.
11 Sobre o termo, fago alusdo a obra de Celso Antunes (2013), Professores e professauros: reflexées
sobre a aula e préaticas pedagogicas diversas, na qual ele diferencia os dois tipos de professores entre
0s que se colocam abertos as mudancgas e aqueles que além de se fecharem aos novos modos de
ensinar ainda criticam os que fazem diferente.
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estaveis e imutaveis — pensando na sua escolha pelas unidades dicotbmicas sincronia
e langue (descartando a diacronia e a parole). Dessa forma € elaborada a primeira
teoria linguistica que conhecemos: o estruturalismo?? linguistico (SAUSSURE, 2004).
FusOes e dissidéncias dentro dessa corrente, levaram alguns tedricos a se afastarem
dos estudos estruturalistas e pensarem a lingua a partir de seu uso, de sua funcao

comunicativa; surgiam, entéao, os funcionalistas.

Afastando-se da premissa de que a lingua é um fendmeno externo ao
individuo, Chomsky prop6e uma dicotomia distinta para explicar o fendbmeno
linguistico como uma capacidade inata responsavel pela organizacado sintagmatica
das linguas. Ou seja, a performance (ou desempenho) seria a materializacdo de uma
capacidade inata (competéncia), acionada pela interacdo entre os individuos.
Importante ressaltar que, embora tenham aberto caminho para os estudos posteriores,

as teorias linguisticas néo se direcionavam, inicialmente, para fins educacionais.

A viséo de lingua proposta por Voloshinov (1981, p. 124), na qual a lingua &
compreendida como um fendmeno social, histérico e ideologico explicita que “a
comunicacdo verbal [ndo pode] jamais ser compreendida e explicada fora desse
vinculo com a situacao concreta”. Ou seja, trata-se de uma teoria linguistica que se
caracteriza por uma interacao verbal (entre a primeira e segunda pessoas do discurso)
distinta daquela do estruturalismo saussuriano e por postular a natureza dialégica e
polifonica da linguagem (BAKHTIN, 2010). Entendo que este seja o0 caminho para que
possa se dar, de fato, uma educacédo linguistica efetiva. Entretanto, o ensino de
linguas na educacéo (basica e superior) brasileira é vitima de um descaso histérico
devido a (falta de) compreenséo que muitos professores demonstram em relacdo ao

seu objeto de estudo/trabalho.

Nesse ponto, preciso ressaltar que a linguistica — tal como Saussure (2004) a
desenhou — era uma ciéncia ja definida, que trouxe para o campo académico um
método de analise inovador para tudo o que vimos até entdo: a andlise da lingua como
estrutura. Nota-se que, ainda com um carater profissionalizante, as Letras faziam

parte da formacao do cidadao neste periodo, mas ndo como curso especifico, ou seja,

12 A linguistica saussuriana influenciou outras areas de conhecimento, como a antropologia, a
sociologia e a psicologia, por exemplo, pois tomava como base a analise das inter-relacdes (ou
estruturas), responsaveis pela producéo de significado de um determinado fenémeno.
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a formacédo dos “letrados” se dava a partir de outras formacdes académicas. A
proposta deste estudo, entdo, assume uma perspectiva que prioriza pensar 0 ensino
de lingua como fenémeno social de interacdo e, neste caso especifico, de formacéo

profissional: tratar a lingua (objeto) a partir da propria lingua (discursos).

A educacdo profissionalizante brasileira teve inicio em 1827, quando Dom
Pedro | assinou um decreto criando, simultaneamente, os dois primeiros cursos de
Direito no Brasil: as Faculdades de Direito de S&o Paulo e de Olinda. Uma década
depois, era criado o Colégio Pedro Il (1837), com o primeiro bacharelado em Ciéncias
e Letras, para os alunos que completavam o ensino médio. Apenas no periodo
republicano, foram inauguradas, na cidade de Salvador da Bahia, a Faculdade de
Direito (1891) e a Escola Politécnica (1896) com o grau de ensino superior, mas sem
o status de universidade, porque até essa data ndo era interesse da Coroa portuguesa
gue o Brasil tivesse suas proéprias instituicdes de formacado profissional. Cabia a

Universidade de Coimbra a formacéo profissional dos nascidos no Brasil.

As primeiras universidades brasileiras foram, respectivamente, a
Universidade do Parana (1912), que acabou ndo sendo reconhecida oficialmente até
1946, pois ndo estava situada em uma area com uma populacéo que justificasse sua
existéncia, e as Universidades de Minas Gerais (1927) e do Rio de Janeiro (1931),
gue nao passaram da agregacao das escolas de Direito, Engenharia e Medicina. Esta
dltima iniciou suas atividades com problemas que ainda hoje sdo conhecidos por
docentes e discentes da educacgao superior, conforme as palavras de seu primeiro
reitor, Franklin Ramiz Galvao, enderecadas ao Ministro de Estado e Negoécios da

Justica:

a Universidade do Rio de Janeiro est4, apenas, criada in nomine,
e por esta circunstancia, se acha, ainda, longe de satisfazer o
desideratum do seu Regimento: estimular a cultura das ciéncias,
estreitar, entre os professores, os lagos de solidariedade
intelectual e moral, e aperfeicoar os métodos de ensino.
Constituida pela agregacao das trés faculdades preexistentes,
de Engenharia, de Medicina e de Direito, do Rio de Janeiro, nem,
ao menos, tém elas a sua localizagdo comum ou proxima, vivem
apartados e alheios uns aos outros os trés institutos que a
compdem, sem laco de ligagdo, além do Conselho Universitario,
cujos membros procedem das trés Faculdades. A Universidade
Federal do Rio de Janeiro incorporou assim, desde sua
fundacédo, aqueles que sdo até hoje seus tracos constitutivos:
retardataria, fragmentada, patrimonialista e elitista — tragos
esses que se reproduziram ao longo do tempo (GALVAO, 1921,
grifos meus).
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Um decreto de 1931 estabelecia a normatizacdo (e a constituicdo de um
curriculo matriz) das universidades brasileiras e propunha em seu artigo quinto que a
universidade brasileira deveria congregar o0s seguintes institutos: Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras, Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina e Escola
de Engenharia (BRASIL, 1931a). Instruia, ainda, que os cursos de Bacharelado em
Letras deveriam ser cursados em trés anos e a opcao pela Licenciatura compreendia
mais um ano de formacgao suplementar de “Didatica”, dispondo de trés habilitacdes:
Letras Classicas, incluindo a lingua portuguesa, Letras Neolatinas e Letras Anglo-
Germanicas (CHAGAS, 1979, p. 113-114). Entretanto, a Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras nunca chegou a ser implantada na Universidade do Rio de Janeiro,
sendo os professores de linguas oriundos, geralmente, da Faculdade de Direito, fato

justificado por seu alegado notdrio saber das linguas vernacula e estrangeiras.

Em abril desse mesmo ano, outro decreto definia o ensino secundario
oficialmente reconhecido no Colégio Pedro Il, implantando as linguas estrangeiras no
curriculo do ensino médio (francés e inglés, obrigatorias, e alemao, facultativo), ao
mesmo tempo em que esclarecia sobre a formacao necesséria para ser professor do

Colégio Pedro Il, ja que ndo havia diplomados em Letras, por falta de tais institutos:

Art. 16. Enquanto ndo houver diplomados pela Faculdade de
Educacéo, Ciéncias e Letras, o cargo de professor no Colégio
Pedro Il serd provido por concurso, nas condi¢cfes estabelecidas
para a escolha dos catedraticos dos institutos de ensino
superior, devendo ser indicados pelo Conselho Nacional de
Educacao os trés membros da comissdo examinadora estranhos
a Congregacao (BRASIL, 1931b).

Essa falta de formacao fez com que Carneiro Ledo expressasse a importancia
da formacéo profissional do professor de linguas vivas, afirmando que era necessario
“contribuir para que os futuros professores brasileiros de linguas vivas encontrem um
livro, no qual possam obter uma noc¢éo do problema do ensino dessa disciplina, em
seus multiplos aspectos, nos mais adiantados sistemas educacionais do mundo”
(CARNEIRO LEAO, 1935, p. 19). Ainda neste mesmo ano, em dezembro, outra lei
trouxe modificacdes ao ensino de linguas, extinguindo os cargos de professores
catedraticos de linguas modernas e substituindo-os por professores Dirigentes e
Auxiliares, confirmando a ndo necessariedade da formacéo profissional. O documento
dizia que o ensino de lingua estrangeira deveria ser orientado e fiscalizado por

professores contratados pelo ministro e as disciplinas ministradas por “professores
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nacionais ou estrangeiros, admitidos por portaria de contrato, por um ano, nos termos
do regimento interno” (BRASIL, 1931c).

Para Carneiro Ledo (1935), esta medida se deu pelo fato da Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras, prevista na reforma Francisco Campo, no governo de
Vargas, ainda ndo ter sido criada, o que permitia que qualquer pessoa, sem a
formacdo em Letras, mas que falasse o idioma e comprovasse notorio saber poderia
ser admitido como professor de linguas. Ou seja, até finais da primeira metade do
século XX, ainda ndo tinhamos uma formacédo docente profissionalizante para

professores de linguas.

Como responsavel pela reestruturacdo pedagdgica do ensino de linguas no
Colégio Pedro 11, o professor Carneiro Le&o apresentou uma nova proposta de ensino,
através do método direto, que substituia o antigo método de graméatica e traducao
(que perdurava, sob propostas distintas desde 1837), mostrando resultados positivos

a partir da experiéncia com os alunos:

o0 ensino de linguas vivas estrangeiras (francés, inglés e alemao)
no Colégio Pedro Il e estabelecimentos de ensino secundario a
que este serve de padrao, tera carater nimiamente pratico e sera
ministrado na prépria lingua que se deseja ensinar, adotando-se
0 método direto desde a primeira aula. Assim compreendido, o
ensino tem por fim dotar os jovens brasileiros dos trés
instrumentos préticos e eficientes, destinados ndo somente a
estender o campo de sua cultura literaria e de seus
conhecimentos cientificos, como também a colocé-los em
situacdo de usar, para fins préaticos, da expressdo falada e
escrita dessas linguas (CARNEIRO LEAO, 1935, p. 262, grifos
meus).

A proposta mostrava algumas contradicdes ao apresentar o desenvolvimento
da metodologia. Por exemplo, o material didatico de LE deve priorizar “a psicologia do
povo que a vai aprender” (CARNEIRO LEAO, 1935, p. 38), entendida aqui como os
contextos socioculturais e estratégias de aprendizagem dos alunos. Entretanto, as
aulas deveriam priorizar a oralidade e a escrita, sendo a assimilacdo do vocabuléario
um dos aspectos mais importantes para o sucesso do método; sé assim, o aluno
conseguiria, traduzir e verter trechos das obras estudadas. Nao seriam essas ultimas

atividades caracteristicas do método de gramatica e traducéo?'3, de origem greco-

13 Para que haja, de fato, uma mudanga na metodologia de ensino, o resultado final em termos de
atividades exigidas deveria ser distinto do que o método anterior ja fazia. No caso, a diferencga basica
entre os dois métodos esta no que propde Carneiro Ledo: o ensino de linguas vivas, pois, enquanto o
método de Gramatica-tradugéo pauta-se no interesse pela cultura classica greco-romana, o método
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romana/tradicionalista? A metodologia explicitava que o uso da lingua era mais
importante que o estudo sistematico de sua gramatica (instrumento linguistico), o que
priorizava a funcdo do léxico neste método. Embora tal afirmacéo pareca considerar
lingua e gramatica como termos sinbnimos, a compreenséao de gramatica é muito mais
ampla, o que nos leva a refletir sobre o ensino de linguas no Brasil a partir do século
XX, com a construcdo das disciplinas escolares de Lingua Portuguesa e Lingua

Inglesa.

Como vimos, apesar da Universidade do Rio de Janeiro ter sido a primeira
universidade brasileira criada ap0s o decreto de 1931, foi a Universidade de Séao
Paulo, em 1934, que primeiro se adequou as normas dos estatutos das universidades,
introduzindo a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras na educacéo superior
brasileira. A partir de entdo, com a iniciativa da Universidade de Sao Paulo e com a
experiéncia adquirida no Bacharelado em Ciéncias e Letras do Colégio Pedro II,
comecou a expansao dos cursos de Letras e a profissionalizacdo dos professores de

linguas.

1.2 O viés politico da educacéo linguistica no Brasil

Como vimos acima, a formacéo docente profissional € uma conquista tardia
na realidade brasileira, haja vista que os primeiros professores desenvolviam seus
conhecimentos linguisticos e literarios de maneira autodidata. A seguir, vamos
discutir, em alguns momentos, a questdo do ensino de linguas na educacéao basica,
pois, sentimos a necessidade de contextualizar o local de origem dos participantes

dessa pesquisa e o seu futuro local de trabalho.

Acerca das questdes epilinguisticas e metalinguisticas voltadas para o ensino
de linguas e sua correlacdo com a formacédo de professores preocupados com a
educacgédo linguistica, algo precisa estar presente desde o inicio da leitura desse
estudo: n&o é possivel “falar sem obedecer regras gramaticais”; porém o problema é

guando se acredita “que as unicas regras gramaticais sao as poucas, pouquissimas,

direto diferencia-se, principalmente, pelo uso comunicativo da lingua estudada, no qual a gramatica é
ensinada indutivamente (RICHARDS; RODGERS, 1986).



37

descritas (mal descritas) e prescritas pela tradicao gramatical” (BAGNO 2012, p. 96,

grifos do autor).

No que diz respeito ao ensino de linguas na educacao basica, a partir de 1809,
o ensino de lingua inglesa e lingua francesa se tornou obrigatério e a metodologia era
a mesma utilizada nas aulas de latim: gramatica e traducao, s6 passando a considerar
abordagens mais comunicativas a partir de 1931, com a Reforma de Francisco
Campos. No que toca a lingua vernacula, Soares (2002, p. 157) explica que como
disciplina escolar a Lingua Portuguesa s6 aparece “nas ultimas décadas do século

XIX, ja no fim do Império” e com a mesma tradicdo dos estudos classicos.

Para Magda Soares (2002), embora as primeiras gramaticas da lingua
portuguesa datem de 1536 (Fernado de Oliveira) e 1540 (Jo&o de Barros), estas ainda
nao apresentavam uma sistematizacdo consistente para se transformar em uma
disciplina curricular, uma vez que o proprio espaco escolar € um fator que determina,
difunde e mantém os saberes sociais. No Brasil colénia, o portugués néo era a lingua
dominante, sendo as relacbes estabelecidas através de duas linguas gerais de base
tupi (uma na Amazoénia e outra no Sudeste); apenas 0s mais privilegiados tinham a
possibilidade de aprender o portugués com 0s jesuitas — e da mesma maneira que
aprendiam o latim, através do sistema de gramatica e traducdo, garantindo a
alfabetizacdo no idioma dos colonizadores. Apenas com as reformas educacionais e
a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal (1750), a lingua portuguesa se
tornou obrigatoria no Brasil e o método de ensino foi revisto e introduzido nas escolas,
ainda que apenas com uma perspectiva gramatical, para facilitar a compreenséo do
latim e melhorar a retdrica dos jovens estudantes, oriundos de familias mais
tradicionais. A instalacdo dos liceus e de outras instituicbes escolares s6 foi
consolidada a partir da chegada da familia real (1808) e, ainda assim, ndo acessivel

para a maioria da populacao.

Nem com a independéncia do Brasil, o ensino do portugués propriamente
brasileiro chegou a constituir uma identidade politica e cultural da nacéo, devido a
supervalorizacéo do portugués e da literatura portuguesa presente no curriculo oficial

do ensino secundario. Por isso, faz-se necessario refletir que:

desde o fim do século XVI, a lingua falada no Brasil ja ndo é a
mesma que se fala em Portugal. Da vida e das praticas dos
sujeitos que aqui se encontravam se form[ou] progressivamente
a sociedade brasileira, Mas a legitimidade desta sociedade com
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suas préprias instituicdes, seu saber, suas praticas linguisticas,
seu poder politico é elaboragdo particular do século XIX
(ORLANDI, 2001, p. 13).

Dessa forma, no final do século XIX, a disciplina curricular de Lingua
Portuguesa comeca a ser planejada para contemplar textos de autores portugueses e
brasileiros e priorizar uma ortografia padronizada — mesmo que a metodologia de
ensino ainda estivesse pautada na tradicdo classica do ensino de latim e grego.
Bechara (1986, p. 52) ressalta que apenas em 1919, trés anos apds a publicacédo do
Curso de linguistica geral, a ideia saussuriana de sincronia € trazida por Said Ali, para
propor: (1) uma ruptura com as metodologias tradicionais que partiam do estudo do
latim para o portugués e (2) um novo percurso do portugués antigo para o falado na
época, o que foi descartado naguele momento e sé reconhecido tardiamente, na
década de 1960. O periodo entre 1920 e 1960 foi marcado por um conflito entre
criticas ao “dogmatismo purista” e defesas dos regionalismos e da “linguagem
brasileira corrente” (que infringiam preceitos normativos), abalando o consenso sobre

0 que ensinar e como ensinar a Lingua Portuguesa nas escolas.

A década de 1960 ficou marcada pelo amplo acesso a educacéo, o que gerou
duas situacdes: (1) uma mudanca no perfil das escolas publicas, que passaram de
centro de formacao de jovens estudantes das classes médias urbanas para os filhos
da populacdo de camadas populares e (2) a necessidade urgente de novos
professores, que levou o governo militar a autorizar a abertura de “faculdades
particulares, sem planejamento ou fiscalizacdo e, ao mesmo tempo, sem preocupacao
com a qualificagdo docente” (CLARE, 2003, p. 13). Ou seja, até a década de 1950, os
“alunos de uma classe privilegiada ja chegavam a escola com um dominio razoavel
do dialeto de prestigio, a norma padrdo culta, e seus professores eram tedrica e
didaticamente preparados com exceléncia” (CLARE, 2003, p. 11), 0 que ndo causava
grande estranhamento entre os jovens educandos, ao serem propostas atividades de
comunicacgdo e expressao na norma padrdo. Por outro lado, como consequéncia da
democratizagéo da escola publica e os conflitos entre falantes de outras variedades
do portugués brasileiro e a disciplina escolar, houve a diminuicdo do rendimento dos
alunos em muitas areas da escrita (ortografia, producao textual, Iéxico, etc), forcando

algumas universidades que ofereciam cursos nas areas de humanidades a incluir em
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seus semestres iniciais disciplinas de Lingua Portuguesa®, a fim de compensar as

caréncias trazidas da educacao basica.

A necessidade de uma padronizagdo no ensino da lingua vernacula fez o
governo federal tomar duas decisdes. A primeira foi compor um grupo de estudiosos
para avaliar a questdo do ensino de Lingua Portuguesa e, em 1959, divulgar uma
portaria instituindo a Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), que apo0s varias
criticas sobre sua elaboracéo e atualiza¢do continua em vigor, e a segunda foi criar a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo (1961, 1971 e 1996), o que trouxe um
retrocesso para as linguas estrangeiras nas primeiras edi¢cdes, em relacdo ao que ja
vinha sendo desenvolvido no Colégio Pedro Il, s6 reconquistando o espaco em sua
ltima edicdo, a LDB 2324/96. No que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa,
a LDB 5692/71 altera o nome da disciplina para Comunicacgéo e Expressao para o que
hoje conhecemos como Ensino Fundamental I, e Comunicacdo e Expressao em
Lingua Portuguesa, para o Ensino Fundamental I, e leva os livros didaticos a

inserirem em seus conteudos textos da linguagem coloquial.

Os baixos indices de aprovacao, decorrentes da falta de metodologias que
dessem conta de uma educacdo linguistica na educacdo basica — e também na
formacdo docente dos professores de linguas — levou a extingdo das disciplinas de
Comunicacdo e Expressdo e a retomada do ensino de Portugués a partir da
perspectiva gramatical normativa. Em sintese, na década de 1920 encontramos um
visionario do ensino de lingua vernacula que priorizava as variedades linguisticas,
ignoramo-lo, retomamos suas ideias ap0s quatro décadas, fracassamos e voltamos
ao mesmo ponto inicial da década de 1920. Tudo isso vai acontecendo, enquanto 0s
estudos linguisticos se desenvolvem amplamente no cenario internacional. Mais
recentemente, linguistas vem defendendo que o ensino de linguas ndo deve ser
exclusividade dos estudos linguisticos, mas de outras areas como a historia, a
sociologia e a antropologia, a ponto de levantar questbes sobre quais praticas de
leitura e de escrita sdo oferecidas aos nossos alunos e como elas se relacionam com
as praticas que ja se constituiram ao longo do tempo, quais as demandas de praticas

de leitura e escrita da contemporaneidade, que géneros textuais circulam na

14 Importante perceber que mais de meio século se passou e ainda encontramos essa necessidade em
muitos cursos, inclusive nos nossos cursos de Letras.
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sociedade, quais suas funcdes e quem os veicula, entre outras (SOARES, 2002, p.
173).

O fracasso da educacao basica brasileira levou o governo federal, no final dos
anos 70, a incluir a redacdo como prova eliminatéria nos vestibulares, o que nao
resolveu o problema, haja vista que néo basta (re)conhecer técnicas de escrita, ou
seja, memorizar um modelo de introducdo, desenvolvimento e conclusdo em um
namero determinado de linhas. O final dos anos 1980 foi marcado por duas tendéncias
no ensino de linguas: na area da lingua vernacula, instigava-se a discussao sobre a
defesa exclusiva do uso da gramatica e da norma padrdo, e na area das linguas
estrangeiras, a perspectiva da abordagem comunicativa em detrimento da abordagem
audiolingual. Para Clare (2003, p. 23) os PCN, no final dos anos 1990 e, mais
recentemente, a BNCC, no século XXI, trazem uma concepcédo de lingua com diversos
usos e como instrumento de enunciagdo, discurso e intercomunicacdo alterando o
papel desempenhado pelo aluno de mero recebedor de informacdes para um sujeito
ativo, autbnomo e construtor de suas préprias habilidades e conhecimentos, de forma
gue 0s processos de leitura e de escrita passaram a ser vistos como o resultado da
interacdo do sujeito com outros destinatarios/receptores e com a propria

lingua/codigos.

Todo esse processo pelo qual passou o ensino de linguas no pais trouxe
nomes que ficaram marcados nas areas da lingua vernacula e da lingua estrangeira,
afastando-as da abordagem estruturalista e discutindo e ampliando as praticas
interacionistas no fazer docente. Por exemplo, ndo podemos deixar de citar Jodo
Wanderley Geraldi, Luiz Carlos Travaglia, Rodolfo llari e Magda Soares, quando
mencionamos o ensino de lingua portuguesa e Maria Antonieta Alba Celani, Vera
Lucia Menezes de Oliveira e Paiva, Luiz Paulo da Moita Lopes e José Carlos Paes de
Almeida Filho, quando o tema é ensino de linguas estrangeiras, mais especificamente
o inglés. Esta pequena lista — longe de estar completa ou atualizada — traz um ponto
em comum entre todos os citados: foram pioneiros no campo da Linguistica Aplicada
voltada ao ensino de linguas, numa perspectiva multidisciplinar. Por exemplo, na area
da Lingua Portuguesa, séo pioneiros nos estudos que consideravam outras
variedades linguisticas além da norma padréo na sala de aula, relacionando-as com
as praticas de leitura e escrita; no setor da Lingua Inglesa, foram os que inauguraram

as pesquisas etnograficas no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no pais,
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trazendo pesquisas com alunos e professores em suas praticas em salas de aula.
Dessa forma, as discussdes sobre as questdes epilinguisticas e metalinguisticas e a
concepcao de educacéo linguistica ja sdo temas abordados no cenario brasileiro do
ensino de linguas desde os anos 1980, o que, embora ndo ignoremos ou

consideremos sem relevancia, néo faz parte do recorte dessa pesquisa.

Mais atualmente, para situar o contexto dos colaboradores desse estudo, é
possivel contrastar as afirmacdes sobre a lingua nas obras de Bagno (2012; 2015) e
Bechara (2015), por exemplo, a fim de perceber como essas questdes epilinguisticas
e metalinguisticas séo tratadas e o que elas trazem de novidade (se € que o fazem)

em relacdo as ideias sobre lingua desenvolvidas pelos professores em formacéo.

Ao apresentar sua gramatica, Bechara (2015, p. 19) mostra que o0s
argumentos utilizados na obra provém de mestres consagrados, “cujas licdes foram
“alarga[das] e amplia[das]’. O autor continua afirmando que a “lingua [...] coincide com
a proépria historicidade do homem” (BECHARA, 2015, p. 31), manifestando um misto
de descricao e normatizacgéao, pois,

[d]ificilmente havera secdo da Moderna Gramatica Portuguesa
que ndo tenha passado por uma consciente atualizagdo e
enriquecimento: atualizagdo no plano teérico da descricdo do
idioma, e enriquecimento por trazer a discussao e a orientagdo
normativa a maior soma possivel de fatos gramaticais
levantados pelos melhores estudiosos da lingua portuguesa,
dentro e fora do pais [...]. O arcabougo tedrico desta obra poderia
bem orientar-se por outros modelos validos, seguidos pelos
nossos melhores linguistas em atuacdo nos centros
universitarios brasileiros. A orientacdo aqui adotada resulta da
nossa convicgdo de que ela também pode oferecer elementos
de efetiva operacionalizacdo para uma proposta de
reformulacdo da teoria gramatical entre nos, especialmente
quando aplicada a uma obra da natureza desta Moderna
Gramatica Portuguesa, que alia a preocupacao de uma cientifica
descricao sincrénica a uma visédo sadia da gramética normativa,
libertada do rangco do antigo magister dixit e sem baralhar os
objetivos das duas disciplinas (BECHARA, 2015, p. 21-22, grifos
meus).

Para o gramatico, a lingua (enquanto atividade cultural) se estrutura em trés
planos: o universal, mais abrangente, relacionando-se com a linguagem como um
todo, ou seja, a capacidade que diferencia 0 homem dos demais animais; o historico,
realizado na experiéncia material das comunidades humanas, implicando no préprio
sistema linguistico; e o individual, a atividade de fala em funcdo de uma determinada
situacdo ou contexto. Cada um desses planos explica a atividade linguistica através

das funcdes especificas da linguagem. Por exemplo, no plano universal, a expressao
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“os humanos nado sdao mortais” ndo representa um desconhecimento de lingua, mas
de formulacdo do pensamento enquanto representacdo do mundo observavel, pois
sabemos que os humanos nascem, crescem e morrem, o0 que Bechara (2015, p. 35)
denomina “competéncia linguistica geral”, que se diferencia da “competéncia textual”
do plano individual pelo fato desta tratar do potencial criativo da lingua por parte de
seu usuario. No plano histérico, Bechara (2015, p. 35) alerta para a “competéncia
linguistica particular”, que € o ato de falar uma lingua de acordo com a tradicdo de um
determinado grupo linguistico. Assim, ha um juizo de valor que atribui a cada um
desses planos critérios metalinguisticos avaliativos: a incongruéncia na expressao “os
humanos ndo sdo mortais” revela uma fuga da regra de compreensdo do mundo tal
qual o conhecemos. Em outras palavras, o plano histérico vai determinar critérios de

corregao e o plano individual, de adequagéo.

Bechara (2015, p. 54) conhece — mostra interesse em realizar, inclusive, mas
falha na tentativa de considerar — a perspectiva descritivista da lingua, porque o
carater cientifico, de “tdo somente [...] registrar como se diz numa” determinada lingua,
perde forca para o carater pedagoégico da obra, que “recomenda como se deve falar e
escrever segundo o uso e a autoridade dos escritores corretos e dos gramaticos e
dicionaristas esclarecidos”. Dessa forma, o autor defende que o prescritivismo seria a
melhor abordagem para propoésitos educacionais, o que ja pontua e justifica, para
muitos professores que adotam as metodologias tradicionais, aulas expositivas néo
dialogadas — inclusive em lingua estrangeira. Ao realizar a leitura dessa gramética,
Roberto Mulinacci (2016) reconhece o valor linguistico para o século XX e o referencial
reflexivo que a obra traz para a lingua portuguesa, mas nao concorda que a obra
sustente um projeto pedagégico para o momento atual — seja para falantes do

portugués ou para aprendizes estrangeiros.

Embora se refira a lingua como atividade cultural e chegue a mencionar o
termo preconceito, a proposta da obra é de ensinar a lingua como um sistema isolado
das manifestacfes da fala (variagdes), considerando apenas a norma padrao a partir
de uma instru¢cdo metalinguistica. Sobre isso, qualquer tentativa descritiva que priorize
a lingua de autores classicos em relagdo as manifestacbes linguisticas
contemporaneas e corriqueiras “ndo corresponde exatamente a ideia de descrigao da
lingua que seria licito esperar em um texto preocupado com a sua atualizagao”

(MULINACCI, 2016, p. 123). Quando questionado sobre a sua gramatica, Bechara
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(2014, p. 30) vale-se das palavras do filésofo espanhol José Ortega y Gasset,
afirmando que “muito pior do que as normas rigorosas € a auséncia de normas, que €
a barbarie”. As normas sao explicitadas em sua obra seguindo os modelos da tradicao
ja vista nas graméticas bilingues dos séculos XVIII e XIX. Como exemplo, a longa lista
de regéncias verbais, onde os verbos sédo apresentados com as preposi¢cdes que 0s
acompanham, sem nenhuma explicacdo ou contexto, da mesma forma que o0s

exemplos sdo, na grande maioria, oriundos do canone literario luso-brasileiro.

Acredito que neste contexto € interessante ressaltar a dificuldade da
sociolinguistica “de conciliar o acervo que acumulou [...] com seu objetivo de influir
positivamente na formacédo e perpetuacdo das instituicdes donatarias do poder na
sociedade” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 149), sobretudo a escola. A autora
apresenta alguns estudos que contemplam a formacao linguistica de professores
(LIMA, 1996a), usos da escrita cotidiana e implicacées educacionais (LIMA 1996b) e
propostas da pedagogia culturalmente sensivel para alunos de classes
subalternizadas (OLIVEIRA, 1995) e que apontam para uma sociolinguistica
educacional que ndo deve se preocupar “se as escolas sao veiculo eficiente de
transmissao da lingua padréo, mas, sim, especificamente, se as escolas contribuem
para que os alunos adquiram os estilos formais da lingua” (BORTONI-RICARDO,
2005, p. 182). Para tanto, o foco deve ser na linguagem usada em sala de aula e o
método de pesquisa, etnografico. As questbes acima distanciam-se da proposta de
uma gramatica prescritiva, como a de Bechara, porque deve considerar, por exemplo,
0S momentos de contato entre as variantes utilizadas pelos estudantes e pelos

professores no contexto real da formacao docente.

Embora haja, no imaginario popular brasileiro, crencas de que a linguagem
utilizada em sala de aula oscila entre excessivamente descuidada ou
demasiadamente formal, a ponto de ndo ser acessivel pelos alunos, esses fenémenos
podem ser constatados se considerarmos, no primeiro caso, a desvalorizacdo da
profissdo docente e a atratividade da profissédo por parte de individuos de classes
sociais desprestigiadas, ou, no segundo caso, a preocupacao de linguistas com novos
modelos de instrucdo para atender as novas demandas que ingressam nas
instituicées de ensino (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 182-183).

Nessa direcéo, Bagno avisa aos leitores de sua gramatica que se trata de uma

obra propositiva, pedagogica, politico-ideologica, teorica e historica. Isso porque mais
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do que um livro para “analisar e descrever o funcionamento” da lingua portuguesa, ele
propde “a plena aceitacdo de novas regras gramaticais”, sobretudo na “formacéo
docente que, no Brasil, é reconhecidamente falha e precaria [uma vez que 0s] cursos
de Letras [...] se vinculam a um ideario cultural obsoleto, [...] desperdi¢a[ndo] tempo
com a transmisséo de conteudos irrelevantes”. Obviamente, precisamos atentar que
nao se trata de todos os cursos de formac&o docente. Parece-nos que o autor lanca
uma critica aqueles que nado fazem esforgo para apropriar-se das demandas trazidas
pelos alunos da educacgdo basica — sejam elas riquezas linguisticas que possam
acrescentar dados aos estudos linguisticos e literarios ou caréncias no conhecimento

e utilizacdo de normas e sentidos que néo lhes sao familiares.

A natureza politico-ideolégica da obra se manifesta na militancia “a favor do
reconhecimento do portugués brasileiro como uma lingua plena, autbnoma, que deve
se orientar por seus préprios principios de funcionamento e ndo por uma tradicao
gramatical voltada exclusivamente para o portugués europeu”. Finalmente, ela é
tedrica porque “discute, refuta ou abraga propostas anteriores [ao mesmo tempo] em
que propde novas analises, definicbes e conceitos” e historica porque, refutando a
separagao entre diacronia e sincronia, “assume o fendmeno linguistico como
eminentemente pancrénico, variavel e mutante” (BAGNO, 2012, p. 13-14, grifos do

autor).

Ja apontamos a necessidade de despojar-se da crenca de que esse tipo de
perspectiva desconsidera — ou menospreza — a variante padréo da elite escolarizada
em funcdo da adocéao plena de qualquer das variantes linguisticas. Na apresentacao
de sua obra, a distincdo entre aceitar novas regras e propor novas analises, ndo se
refere a ignorar o hegemonico e defender o marginal, mas entender a constituigcéo
dessa polarizacéo linguistica, sobretudo quando percebemos que “muitos estudantes
de Letras se queixam de nao receber uma solida formacéo de doutrina gramatical em
seus cursos” e que muitos professores formadores “ndo consideram pertinente
abordar essa tradicdo em seus cursos na universidade, supondo, erroneamente, que
os estudantes ja tiveram suficiente contato com ela durante a escolarizagéo basica”,
esquecendo-se de que “a gramatica tradicional [traz] por baixo da pesada ideologia
prescritiva [...] interessantes sugestbes de analise, além de descobertas
importantissimas sobre o funcionamento [...] das linguas em particular” (BAGNO,

2012, p. 23). Nesse momento, enumera uma lista de gramaticas prescritivas
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necessarias para o desenvolvimento da reflexdo e da criticidade dos professores de
linguas sobre a prépria lingua. Entre essas obras, encontra-se a gramatica de
Evanildo Bechara, como uma das que, mesmo fiel a tradicdo, trata de fenbmenos
linguisticos a partir de perspectivas cientificas mais atualizadas em relacdo as

exclusivamente estruturalistas.

Uma proposta de ensino que defenda e valorize a variacéo linguistica implica
reconhecer 0s processos soécio histéricos de uma comunidade falante e a
dinamicidade das linguas naturais. Como vimos, ndo se trata de um tema recente,
haja vista sua existéncia no Brasil, desde a segunda metade do século XX, mas pode
ser considerado embrionario na sua implementacdo. Se queremos apostar em uma
educacao linguistica na formacéo de professores, devemos entender a lingua como
um fendmeno que nos identifica como sujeitos conscientes das varidveis que se

relacionam com o ensino de linguas na educacéo basica.

Dessa forma, o percurso tracado até entdo nos remete a afirmacdes sobre a
lingua ainda mais antigas, elaboradas diferentemente, no século XVI, por Ferndo de
Oliveira (1536) e Jodo de Barros (1540). Imbuido dessa obrigacéo de livrar os futuros
docentes da ignorancia linguistica € que este trabalho se soma a tantos outros. Trata-
se, portanto, de uma pesquisa que visa contribuir com uma ressignificacdo dos
saberes linguisticos, fundamentais para a acdo docente de professores de linguas

comprometidos com o ideal de uma educacao linguistica.

by

No que diz respeito a apresentacdo dos conteudos, diferente do que
encontramos em Bechara, Bagno (2012, p. 432) apresenta os conteudos a partir da
lexicogramatica do portugués brasileiro, como uma forma de opor-se a dualidade
estabelecida entre |éxico e graméatica, uma vez que ambas as categorias funcionam
de maneira complementar para representar, linguisticamente, os fatos e fendmenos
da realidade — ou, numa perspectiva mais apropriada ao funcionalismo, criar a propria
realidade — e ndao “como se dentro do nosso cérebro existissem dois grandes livros:
um dicionario, com todas as palavras que conhecemos e seus significados e sentidos,
e uma gramatica, com todas as regras necessarias” para fazer as palavras se

organizarem em determinada lingua.
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A classificacdo gramatical proposta € bastante diferente das encontradas em
outras gramaticas e justifica-se pelas divergéncias apontadas em outras obras®®. Em
sua defesa, ele afirma que se trata de “argumentar contra o ensino da taxonomia na
escola fundamental” de expor o simplismo preconceituoso de “tentar reduzir a lingua
a definicbes [...] e a analises fossilizadas que ndo levam em conta a absoluta
impossibilidade de capturar de uma vez por todas os multiplos processos que fazem
qualquer lingua ser o que €” (BAGNO, 2012, p. 503-504, grifos do autor). Sua proposta
nos faz questionar sobre a auséncia de pronomes, numerais e interjeicées, que, na
explicacdo do autor, significa dizer que os primeiros ndo sdo considerados como
classe gramatical, mas como fungéo da lingua'®, enquanto os segundos pertencem a
classe dos quantificadores e as Ultimas ndao passam de “uma bizarrice dos gramaticos
latinos” (BAGNO, 2012, p. 505). Ao definir sua gramatica, Bagno evoca um dos
qualificativos apresentados anteriormente, o de “propositiva”, pois, ao considerar
outras normas linguisticas além da padrao, deseja “que o Brasil exorcize de vez o
fantasma colonial que ainda assombra nossas concepc¢des de lingua e de ensino de
lingua” (BAGNO, 2014, p. 111). Isso ndo quer dizer que se deva ignorar a norma-
padrao da lingua valorizando unicamente as demais variantes, mas que se defenda a
democracia linguistica e o respeito a diversidade. Enfim, ao se referir as questdes

epilinguisticas e metalinguisticas no ensino de linguas, o autor pontua que

ndo existe nenhum problema em se empregar terminologia
(verbo, substantivo, adjetivo etc.), ou seja, ndo h problema em
se usar metalinguagem. O importante é que ela seja um meio
e ndo um fim em si mesma, como na perspectiva transmissiva.
E preciso [..] que a atividade metalinguistica parta de
necessidades reais de melhor compreensdo do
funcionamento da lingua (BAGNO, 2015, p. 224, grifos do autor).

As afirmacBes acima nos remetem a questdo de que a consciéncia dos
saberes linguisticos por parte dos professores em formacgéo é conditio sine qua non

para estarem aptos a compreender, praticar e refletir sobre o ensino de linguas na

15 Bagno (2012, p. 503) cita alguns autores que pdem em xeque a classificagdo gramatical classica.
Por exemplo, Castilho, que sugere uma classe de mostrativos, incluindo palavras como o artigo definido
e a terceira pessoa do pronome pessoal do caso reto; llari e colaboradores, que propuseram a classe
dos adjetivos adverbiais; Azeredo, que nao reconhece o artigo indefinido ou uma classe para os
numerais; Cunha e Cintra, que contestam uma classe de interjeicbes e Perini, que prefere unir os
substantivos e adjetivos em uma unica classe, os nominais.

16 De maneira geral, Perini (2016, p. 400) diferencia classes e fungdes dizendo que as primeiras “se
definem fora do contexto” em que ocorrem, enquanto as ultimas dependem do contexto. Por exemplo,
podemos afirmar que ‘homem’ & um substantivo, mas sua fungéo vai depender da posi¢éo e da relacao
com os demais elementos da oracgao.
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educacao basica e critica-lo quando este se colocar contra um projeto de educacéo
linguistica, desenvolvendo metodologias que cada vez mais rompam com o Sistema

estruturalista que ainda domina as nossas instituicdes educacionais.

Bagno e Rangel (2005, p. 63) defendem educacao linguistica como:

0 conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a
existéncia de um individuo, Ihe possibilitam adquirir, desenvolver
e ampliar o conhecimento de/sobre outras linguas, sobre a
linguagem de um modo mais geral e sobre todos os demais
sistemas semioticos.

O fato de que comecamos, logo no inicio de nossas vidas, através de
interacdes sociais, a nos constituir como individuos, significa reconhecer que
desenvolvemos ndo apenas consciéncia sobre as coisas, mas também mitos, crencas
e preconceitos que afetam, inclusive, o imaginario linguistico, o que nos leva a pensar
que a educagdo linguistica também inclui “o aprendizado das normas de
comportamento linguistico que regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez
mais amplos e variados, em que o individuo vai ser chamado a se inserir’ (idem). Dai
perceber a importancia que um projeto politico-pedagdgico exerce nas experiéncias

vividas durante a formacao inicial dos professores de linguas.

Apesar do gosto pela masica internacional em lingua inglesa ou o prazer pela
leitura e escrita em lingua portuguesa, constantemente relatados pelos estudantes
dos cursos de Letras (ou mesmo nas escolas da educacéo basica), essas praticas
nem sempre sao motivadas ou praticadas em sala de aula, sob o mito de que os
conteudos “formais” seriam mais importantes. Na verdade, sobre isso em um
momento pioneiro da pesquisa etnografica no ensino de linguas no pais, Moita Lopes
(1996, p. 64) alertou que “o campo de ensino de linguas estrangeiras no Brasil tem
sido vitima de uma série de mitos, oriundos da falta de uma reflexdo maior sobre o
processo de ensino/aprendizagem de LES”. Para o autor, na época, os cursos de
Letras tendiam a tratar a linguagem como um produto de analise linguistica — seja
através de abordagens estruturalistas, seja pela aplicacdo de atividades orientadas
por materiais didaticos que ndo se adaptavam as realidades nas quais eram utilizados,

ou ainda por considerar os estudos literarios mais importantes do que os linguisticos.

Acreditamos que a realidade tem mudado significativamente, mas, talvez, ndo
a ponto de nos orgulharmos com uma formacao docente voltada para a educacgao

linguistica na educagéo basica. Nesse sentido, essa pesquisa se coloca como uma
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denuncia contra estes cursos, que contrarios aos estudos atuais da Linguistica
Aplicada, ainda negam a importancia do estudo da linguagem oral, e se agarram a
gramatica tradicional, cuja concepcao de lingua € a que provém da linguagem literaria
classica candnica ou de exemplos inventados pelos proprios gramaticos a fim de
satisfazer seus proprios interesses idealizados — longe de ser a descricdo dos
fendmenos reais (KATO, 1986).

Em pleno século XXI, o estudo da linguagem ainda estd em sua menoridade,
e muitas de nossas ideias ainda sao bastante cruas. Embora algumas coisas estejam
mais claras hoje do que no século XIX, outras ainda estdo por ser entendidas
(LIGHTFOOQT, 1999), fazem-se necessarias novas propostas epistemoldgicas que se
utilizem da “teoria do conhecimento, destinada a fundamentar os posicionamentos
francamente assumidos ao longo de todo o texto” (BAGNO, 2012, p. 14) em um

processo de desenvolvimento de consciéncia.

Finalizo este capitulo com as palavras de um ex-professor da Licenciatura em
Lingua Estrangeira/Inglés, na Universidade Federal da Bahia, que fazem mais sentido
hoje, décadas depois, do que na época de minha graduagéo, uma vez que o contexto
atual nos remete a necessidade de se repensar o0 ensino e toda a formacdo dos
professores em paises que sofreram processos colonialistas como o Brasil: € preciso
“estar fundamentado em um pensamento critico, pés-colonialista, de modo a formar
educadores reflexivos, capazes de pensar sobre a importancia do ensino de uma

lingua [...] e de suas implicacdes politicas, sociais e culturais” (LIMA, 2016, p. 11).

Acredito que acessar e entender o continuum das afirmacdes sobre a
lingua(gem) seja componente essencial para uma formacao docente critico-reflexiva
e por isso, torna-se necessario pensar o problema a partir dos nossos préprios
contextos. Nesse sentido, discuto, na préxima se¢do, um conceito de consciéncia
linguistica que torne possivel o posicionamento critico-reflexivo em professores de
linguas em formacao, a fim de se tornarem aptos a promover uma educacao linguistica

na educacao basica.
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1.3 Por uma formacé&o docente que priorize a consciéncia

Como vimos, a area do ensino de linguas no Brasil sofreu um impulso a partir
da década de 1960, com as vertentes dos estudos da Linguistica Aplicada. Duas
décadas depois, 0 escopo desta area tomava novos contornos ao incorporar outras
areas de estudo das ciéncias humanas. Atualmente, a Linguistica Aplicada tem
intensificado seus estudos sobre a interacdo entre a educacao formal e a lingua, a
educacdo linguistica, e sobre a formacdo de professores de linguas aptos a

trabalharem segundo essa perspectiva. Este ultimo ponto, razdo deste estudo.

Uma vez que para promover a educacao linguistica na educacao béasica o
professor de linguas deve ser capacitado desde a formacéo inicial, é essencial que
este desenvolva uma postura critica e reflexiva sobre os conhecimentos linguisticos,
literarios e pedagdgicos, pautados em questionamentos sobre 0 que, como e para que
aprendem nos cursos de licenciatura em Letras. Para tanto, a formacéo deve ser
fundamentada em principios problematizadores antes mesmo de se pensar em
conteudos especificos, uma vez que esses devem satisfazer as demandas de cada

locus formativo.

Essa postura critico-reflexiva sobre os beneficios que podem ser obtidos a
partir do conhecimento sobre a(s) lingua(s), um entendimento consciente de como as
linguas funcionam, e como as pessoas podem aprendé-las e utiliza-las nos contextos
sociais constitui 0 que se entende, no campo do discurso teérico-normativo da
pedagogia do ensino de linguas, por consciéncia linguistica. Trata-se, portanto, de um
conhecimento explicito sobre linguagem, uma percep¢do consciente e uma
sensibilidade na aprendizagem de linguas, no ensino de linguas e no uso da
linguagem?’. Putjata (2018) defende que é possivel transformar ideologias linguisticas
a partir do desenvolvimento da consciéncia da linguagem. Através de uma intervencao
com professores de seis instituicdbes pré-escolares alemas que atendem alunos
imigrantes, mostrou que o sentido monolingue inicial, ao lidar com a diversidade
linguistica das criangas, tende a se diluir durante a convivéncia, desde que os
professores sejam expostos a novas perspectivas sobre o multilinguismo desde a

formacao inicial (e durante a préatica docente). Esse exercicio continuo faz com que

17 Como definido pela Association for Language Awareness (https://lexically.net/ala/la_defined.htm).
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os professores reflitam sobre as acdes em sala de aula e aumentem sua consciéncia

sobre a linguagem.

Andrews (2007) explica que a competéncia linguistica de professores de
linguas € um processo muito mais complexo do que o conhecimento declarativo de
regras e termos metalinguisticos, pois envolve outras atitudes que se relacionam com
0 processo de ensino-aprendizagem, como a escolha, adaptacdo ou elaboracédo de

materiais didaticos e propostas de atividades didaticas, conforme ilustrado na figura

abaixo:
Language Pedagogical
proficiency content
Teacher knowledge
Language
Awareness /
_— .
4 | 5, - P Y
Strategic Language Subject-matter Knowledge Knowledge Knowledge Knowledge

competence competence  cognitions  of leamers  of contexts of curriculum of pedagogy

Psychomaotaor
skills

Figura 1: Modelo de consciéncia linguistica (language awareness) do professor de linguas (ANDREWS,
2007, p. 31).

Assim, defendo que a consciéncia linguistica deve ser um processo de
amadurecimento profissional dos professores de lingua em relagdo ao conhecimento,
utilizacdo e apreciacao dos seus instrumentos linguisticos: gramaticas, dicionarios e
materiais didaticos. Em outras palavras, a capacidade de refletir sobre as
necessidades pedagdgicas que se relacionam com o ensino-aprendizagem de linguas
nas salas de aula, sobretudo da educacgédo basica que, como sabemos, € a meta
principal dos cursos de licenciatura.

Esta concepcéao se afasta daquela defendida pelos estudos psicolinguisticos
do ensino-aprendizagem de linguas adicionais: um nivel de consciéncia que
corresponde a um estagio intermediario entre o conhecimento intuitivo da lingua e o
conhecimento explicito, caracterizado pela capacidade de identificar e nomear as
unidades constitutivas da lingua (dos fonemas aos complexos oracionais) e de
selecionar e adequar sintaticamente essas unidades aos fins comunicativos
especificos (solicitar, informar, persuadir, etc), e se justifica a partir da problematica

da traducdo em portugués para dois termos distintos em lingua inglesa: o
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desenvolvimento da consciéncia linguistica (linguistic awareness) em aprendizes de
uma lingua estrangeira que pode contribuir com a conscientizacdo da (e sobre a)

linguagem (language awareness®®).

Sobre a apropriacdo do termo, Gnutzmann (1977) diz que a consciéncia
linguistica (language awareness) nao € um novo termo de pedagogia da linguagem
ou um novo "paradigma” para os cursos de formacao de professores de linguas, mas
ja era citado em trabalhos anteriores & década de 1980, com outros nomes
(conscience  métalinguistique, reflexion Uber Sprache, Sprachbewul3tsein,
taalverkenning e taalgevoel). A critica que o autor realiza em seu estudo € questionar
se os estudos britanicos acerca da consciéncia linguistica apenas representam uma
reformulacdo de velhas ideias, apresentando semelhancas e paralelos, o que
significaria uma generalizac&o inadequada de problemas e descobertas educacionais,
relacionados a linguagem dentro de um contexto especifico. Ou a atualizacdo do
termo prop8&e uma nova dimenséo a metodologia de ensino-aprendizagem de idiomas,
0 que significa um marco de progresso para, por exemplo, o projeto de sociolinguistica

educacional.

Sobre a questdo do ‘problema’ de traducdo para a compreensdo da
consciéncia linguistica defendida neste trabalho, concordo com Saviani (2013, p. 19)
sobre a importancia de retirar-lhe os sentidos empregados pelo senso comum
(obstéaculo, dificuldade ou duvida) e imprimir-lhe a condi¢cao de necessidade, uma vez
que todo problema “possui um sentido profundamente vital e altamente dramatico para
a existéncia humana, pois indica uma situacdo de impasse. Trata-se de uma
necessidade que se impde objetivamente e € assumida subjetivamente”. Ou seja, ao
mesmo tempo que é percebido pelo individuo (a necessidade), um problema se coloca
como uma condicdo de reflexdo sobre essa percepcdo (a consciéncia da

necessidade). No que se refere a pratica docente (que é o que o autor propde em sua

18 Necessario explicitar que os estudos de aquisigdo de lingua adicional propdem dois termos que
podem ter a mesma tradugdo em portugués: linguistic awareness e language awareness. Entretanto,
enquanto o primeiro se refere as reflexdes e operagdes do cédigo linguistico pelo aprendiz de linguas,
0 segundo trata dos mecanismos de interface, que promovem uma maior conscientizagdo das formas
de linguagem entre a primeira lingua e a(s) lingua(s) adicional(is). A partir da década de 1980, language
awareness comecga a ganhar um maior espectro de investigagéo, incluindo os processos de ensino de
linguas. Nesse estudo, opto por utilizar a mesma tradugédo, consciéncia linguistica, porém com a
abrangéncia do segundo termo.
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obra), veremos que um problema se torna possibilidade de responsividade para

transformacdes na educacao.

Para estabelecer as condi¢cbes basicas para o desenvolvimento dessa
consciéncia, ou seja, uma atitude critico-reflexiva e um posicionamento ideolégico por
parte dos professores, o autor utiliza conceitos de dois pensadores italianos. O
primeiro, tomado de Genovesi, diz que as praticas pedagdgicas devem ultrapassar “o
nivel da empiria, no qual se encontra imerso o senso comum, para se alcar ao nivel
da ciéncia, cuja delimitacdo e precisdo pressupdem a atitude critico-reflexiva”
(SAVIANI, 2013, p. xvi). Essa atitude, nos estudos linguisticos, ultrapassa as
atividades desenvolvidas pelo estagio intermediario entre os conhecimentos intuitivos
e os explicitos no que diz respeito ao uso da lingua, ou seja, requer mais articulacéo
entre outros conhecimentos que dao suporte a construcao dos saberes docentes dos
profissionais das Letras. Em outras palavras, é a atitude critico-reflexiva que vai
garantir um professor de linguas consciente da importancia de uma educacao
linguistica que se opde a uma visdo de lingua meramente estrutural. Em relagdo a
construgcdo de um discurso reflexivo que valide os seus argumentos, o professor
brasileiro afirma que ndo se trata de repetir conceitos classicos, mas perceber que
eles podem servir como instrumentos que possibilitam a elaboracdo de novos
argumentos — processo que se deu, por exemplo, com a passagem das afirmacdes

sobre a lingua(gem) para as teorias linguisticas.

O segundo conceito, ideologia (a ser discutido no préximo capitulo), vem de
Gramsci, para quem “a repeticdo € o meio didatico mais eficaz para agir sobre a
mentalidade popular” (SAVIANI, 2013, p. 20). Isso nos leva a refletir sobre as praticas
docentes mecanizadas e nao dialdgicas, o que nos leva a entender que mitos podem
estar sendo (re)produzidos por agbes pautadas em falsas ideologias ou ignorancia
(tanto pela parte de quem ensina, quanto pela de gquem aprende). Nesse sentido,
professores de linguas devem compreender que o Estado, materializado em todas as
suas institui¢cdes, inclusive a escola e os 6rgaos de educacgéo, pode promover acdes
gque nao apenas impecam o desenvolvimento da consciéncia das classes
subalternizadas, mas desprezem e mostrem descaso para com as instituicdes de
ensino, em todos o0s seus niveis, da educacédo infantil ao ensino superior, inclusive
nos cursos de pds-graduacao. Isso gera mitos criados nas escolas no que diz respeito

ao ensino de linguas, sobretudo as estrangeiras, e em relagdo ao ndo reconhecimento
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de outras formas linguisticas que fujam da norma padrao, muitas vezes nao utilizadas
pelos préprios docentes. Percebe-se, entdo, o descaso para com a educacgao
brasileira, desde a educacédo basica até a formacdo docente que volta sua atuacéo
profissional futura, para esta mesma educacao basica, perpetuando um ciclo de falta

de oportunidades pela desvalorizacéo da profissao docente:

nds ndo podemos afirmar em sa consciéncia que a burguesia
faca uso da escola no sentido de sua dominacéo de classe; se
ela assim o fizesse isso significaria que a classe burguesa tem
um programa escolar a ser cumprido com energia e
perseveranca; a escola seria uma escola viva. Isso néo
acontece: a burguesia, classe que domina o Estado,
desinteressa-se da escola, deixa que os burocratas facam dela
0 que quiserem, deixa que os Ministros da Educacdo sejam
escolhidos ao acaso de interesses politicos, de intrigas, de
“conchavos” de partidos e arranjos de gabinetes (GRAMSCI,
1975, p. 255-256 apud SAVIANI, 2013, p. 7-8).

Como vimos anteriormente, saberes sao processos historicos que se
constituem na relagéo das tradicdes e do espaco/tempo em que acontecem. No caso
da linguagem, o saber metalinguistico pode ser de dois tipos: especulativo (situado no
abstracionismo) ou pragmatico (situado na prépria matéria linguistica em uso) e a
orientacdo de um professor por um ou outro viés é decisiva para as politicas
linguisticas educacionais. Pela tradi¢cao classica, o Ocidente se debrugou no estudo
da logica enunciativa e da gramatica através da (considerada) grande literatura,
deixando predominar o fenébmeno prescritivista, dando énfase a escrita e, por sua vez,
as normas e estruturas (ou seja, gramatica) de uma lingua hegemonicamente
constituida. E muito provavel, por tudo o que foi exposto nesse capitulo, que cursos
de formacao de professores de linguas que ainda tragam essa ideologia em seus
projetos de formacédo terdo menor sucesso em formar professores capacitados para

ensinar numa perspectiva de educacao linguistica.

Assim, na tentativa de evitar que os discursos de professores de linguas
acabem por (re)produzir praticas linguisticas e metalinguisticas fundamentadas nos
saberes institucionalizados por seus cursos de formacao, sem a devida reflexdo e
criticidade, defendo que consciéncia linguistica sdo experiéncias!® que capacitam os
profissionais da linguagem a considerar as comunidades linguisticas de seus

estudantes e possibilitar novos insights sociolinguisticos para se discutir o ensino e a

19 Experiéncias, aqui, referem-se a todas as possibilidades que os professores de linguas tém de
contato com o seu objeto de estudo, a lingua: desde a formagao inicial (que nos interessa neste estudo)
até as atividades docentes e escolares que serdao desenvolvidas durante o exercicio profissional.
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aprendizagem de linguas, pois desenvolver consciéncia quer dizer superar
conhecimentos fragmentados, repetitivos e inquestionaveis e alcancar habilidades de
articulacdo de saberes e praticas, contextualizadas e intencionais. Ou seja, livrar-se
da reproducéo de saberes cristalizados pelo passado (meta)linguistico e romper com
0s modelos que insistem em ver a lingua como simples estrutura a ser descrita. Sem
esse posicionamento, qualquer projeto que se baseie numa perspectiva de educacao

linguistica pode estar fadado ao fracasso.

Enquanto profissionais que executam politicas linguisticas, a forma de evitar
a exclusividade de préticas impostas pelos documentos norteadores e instituicbes de
ensino, é que os professores formadores se proponham a executar praticas que
gerem reflexdes, discordancias e rejeicdes em niveis mais imediatos, como suas
proprias disciplinas. Essa pratica pode possibilitar, tanto para si quanto para 0s
professores em formacdo, outras praticas, que rompam com as atitudes
institucionalizadas e mecanicistas. A consciéncia linguistica que defendo nesta tese
€, portanto, a garantia de experiéncias que possam promover uma educacdo
(socio)linguistica, que se constitui a partir das distintas ideias (e ideologias)

linguisticas.

Se pretendemos mobilizar essas politicas linguisticas para uma educacéo
linguistica que rompa com os paradigmas estruturalistas e as metodologias de ensino
prescritivistas, faz-se necessario que o0s professores em formacdo, durante as
disciplinas especificas e praticas, desenvolvam posturas criticas para entender os
fenbmenos linguisticos em um contexto bem maior do que a sua estrutura e
funcionamento, desvelando questdes de ordem econbmica, social e cultural
indissociaveis da lingua. E preciso, ainda, nos despojarmos de (pré-)conceitos que
servem, apenas, para separar os que tiveram mais oportunidades daqueles que delas
foram privados, fazendo dos cursos de Letras um curral de mentes que ora logram
éxito em conseguir repetir o que seus mestres impdem, ora fracassam por nao
conseguirem acompanhar o rebanho que descobre novas pastagens. Nao estamos
falando de novas teorias, 0 que a historiografia linguistica ja nos apresenta
satisfatoriamente, mas de novas praticas de ensino, afinal, “é¢ o docente quem deve
saber Linguistica e Gramatica para bem ensinar [...], e ndo forcosamente o discipulo,
muito menos a crianga” (MOUNIN [1979] apud LUFT, 1995, p. 103).
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Assim, elaboracdes profissionais transformadoras — tanto por parte do
professor formador quanto dos professores em formacgao — requerem acoes criticas e
reflexivas, mais facilmente desenvolvidas numa formacado mais conscientizadora do
que reprodutora. A diferenca entre esses tipos de formacdo estd no fato de que,
enguanto aquela se constitui por um curriculo que leva em consideracéo as demandas
educativas e pedagogicas, considerando os estudantes como parte do processo,
essas se mostram “destituidas de conteudo problematico” dialético, limitando o
problema a ndo resolugado do que € proposto em vez “da necessidade de saber quais
as possiveis consequéncias que lhe podera acarretar o fato de ndo aplicar os
procedimentos transmitidos nas aulas” (SAVIANI, 2013, p. 18). Por isso, antes de
partir para a analise de dados propriamente dita, achamos necesséario apresentar o
locus formativo dos colaboradores da pesquisa como comunidade linguistica que

expressa ideologias linguisticas sobre a lingua e sobre o ensino da lingua.
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2. O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A IDEOLOGIA FORMATIVA DO
CURSO DE LETRAS DA UEVA

Uma vez, eu estava almo¢ando na Folha de Séo
Paulo e o diretor da Folha de S&o Paulo perguntou
para mim: “Escuta aqui, 6, canditato, o senhor fala
inglés?” Eu falei: “Ndo”. “Como é que vocé quer
governar o Brasil se vocé ndo fala inglés?” Eu falei:
“Mas eu vou arrumar um tradutor”. “Mas ndo é
possivel... num é possivel. O Brasil precisa de um
presidente que fala inglés.” E eu perguntei para ele:
“Alguém ja perguntou se o Bill Clinton fala
portugués?” N&doo... Mas eles achavam... eles
achavam que Bill Clinton n&o tinha obrigacdo de
falar portugués. Era eu, o subalterno, o pais
colonizado, que tinha que falar inglés [...]

(Luiz In4cio Lula da Silva
Discurso em Campo Grande/MS, 24/08/2010)

Como vimos no capitulo anterior, a natureza problematica necesséria para o
posicionamento critico-reflexivo requer uma acdo dialética e dialdégica entre a
necessidade que o sujeito sente (pseudoproblema) e a reflexdo sobre os contextos
que produzem a prépria existéncia, ou seja, a necessidade. Vimos, também, que os
curriculos escolares sdo uma forma de sistematizar o tempo, a0 mesmo tempo em
que ha uma selecao (inclusao e exclusédo) e sequenciacdo de conteudos, a fim de
difundir um determinado tipo de saber (SOARES, 2002, p. 156) — no caso da
licenciatura em Letras, a profissionalizacdo docente de professores de linguas. Dessa
forma, o Projeto Politico Pedagogico (doravante PPP) do curso de Letras da
Universidade Estadual Vale do Acaral, enquanto documento orientador de praticas
de formacdo docente para professores de linguas da regido do semiarido norte-

cearense, serve como matriz para representar o perfil destes profissionais.

Importante ressaltar que até 2013, a UEVA era a Unica instituicdo presencial
para licenciatura em Letras na regido; apenas a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
em parceria com a Universidade Federal do Cear4, mantinha polos de educacédo a
distancia para a Licenciatura em Letras. Mais recentemente, varios campi
descentralizados dos Institutos Federais do Ceara (IFCE) comecaram a oferecer a
modalidade de Licenciatura em Letras — alguns, inclusive, com a habilitagdo em lingua

estrangeira — em varios municipios do interior cearense.
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Como documento, o PPP ndo € um texto neutro ou desprovido de ideologias,
termo que trava conflito entre varios pesquisadores, de correntes de pensamentos
distintas, porque ninguém ainda sugeriu uma definicdo adequada para ideologia
(EAGLETON, 2005, p. 19). O fato € que as discussdes sobre ideologia ganham for¢a
a partir das leituras marxistas, chegando a constituir-se como uma superacao de sua

génese, nos estudos pdés-modernos, que orientam nossa perspectiva de pesquisa.

Advirto que nao intenciono fazer um estudo minucioso de cada uma dessas
propostas tedricas, mas ressaltar a pluralidade de pensamentos sobre a questao, a
fim de justificar o posicionamento epistemologico assumido nesta tese e perceber
como o PPP pode afetar o desenvolvimento do potencial critico-reflexivo de
professores em formacgdo. Da mesma forma, o breve historico sobre a conceituacéo
de ideologia, a seguir, serve apenas para ilustrar o conceito de ideologema (DEL
VALLE, 2007; 2010) que desenvolverei na secao 2.2.

Héa duas perspectivas distintas para se definir ideologia: o conceito classico
de esquerda (tradicdo) e o pensamento (conflituoso) que surge na modernidade
tardia?®, ambos imprimindo ao termo caracteristicas que chegam a opor-se. Para as
primeiras — sobretudo com Althusser (1970; 1987; 1989) e Thompson (1995) —,
ideologias sdo estratégias prioritarias das hegemonias ‘dominantes e dirigentes’
(GRAMSCI, 2002, p. 62); para as segundas (perspectiva com a qual me identifico e
desenvolvo esse estudo), sdo possibilidades de ruptura com essas hegemonias,
garantindo novos espacos de luta.

O descrédito do conceito classico de ideologia e a complexidade em

conceitua-la origina-se de trés doutrinas que constituem o pensamento pos-moderno:

a rejeicdo de um modelo empirico representagdo [...], um
ceticismo epistemolégico, segundo o qual o ato de identificar
uma forma de consciéncia implica uma nocdo ideoldgica
insustentavel de verdade absoluta [e] uma reformulagdo das

20 A modernidade tardia (ou pés-modernidade) significa um periodo de descontinuidade e, por isso,
conflituoso, pois situa-se entre aquilo que se apresenta como o novo e a tradigdo herdada do que ja
foi. Nessa perspectiva epistemolégica, cabe ao individuo um posicionamento critico-reflexivo sobre si
proprio e sobre os contextos em que participa, tornando-se objeto e problema para esse
posicionamento. Em suma, trata-se de uma superacdo para o determinismo defendido pelo
estruturalismo e o conceito de dominacédo, apresentado pela teoria moderna (dai o contraste com o
pensamento classico de esquerda). Trata-se de possibilidades de ressignificar teorias, de abster-se
das precis6es sem deixar de buscar racionalidade dos fenébmenos, ou como diz Boaventura de Sousa
(2002), escutar as “epistemologias do sul”. Este é o paradigma cientifico-metodol6gico que adoto neste
estudo.
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relacdes entre racionalidade, interesses e poder (EAGLETON,
2005, p. 13-14).

As perspectivas de esquerda, ao atualizarem as ideias marxistas de estrutura
e superestrutura, estabelecem uma relacao direta entre as condicdes materiais de
vida (comer, beber, vestir-se, abrigar-se, etc.) e as relacdes de (re)producéo politica,
econOmica e social. Assim, as instituicdes educacionais, enquanto aparelhos
ideolégicos do Estado, acabam por servir a fins que se opdem a uma educacao
libertaria — aqui se configuram os conceitos de ‘restricao’ identificados por Gramsci,

no paragrafo anterior.

Sendo assim, os pdés-marxistas conferiam uma natureza realista ao conceito
de ideologia, vinculando-a aos interesses das classes dominantes, ou seja, ndo se
trata de uma falsa consciéncia, mas estratégias ideoldgicas, criados pelo Estado
burgués, com a finalidade de reproduzir as relacdes de dominacdo econémicas,
ressignificando o conceito marxista de alienacéo. A ideologia assume uma existéncia
material, através de préticas discursivas que podem representar praticas docentes
alienadas, caso as ideias dos professores desaparecam “enquanto tais (enquanto
dotadas de uma existéncia ideal, espiritual), na medida mesma em que se evidencia
que sua existéncia esteja inscrita nos atos das praticas reguladas por rituais definidos
em ultima instancia por um aparelho ideoldgico” (ALTHUSSER, 1987, p. 91-92), no
caso, a instituicao formadora. As discussdes sobre consciéncia e aliena¢do no ambito
educacional comecam a ser questionadas pelo pensamento pds moderno, uma vez

que

todos os sistemas académicos, todos os sistemas educacionais,
sdo um tipo de mecanismo ideoldgico; sdo um mecanismo que
produz uma distribuicdo desigual de capital pessoal e legitimam
isso. Esses mecanismos séo inconscientes. Eles séo aceitos —
e isso é uma coisa muito poderosa, que, ao meu ver, nao é
apreendida na definicdo tradicional da ideologia como
representacdo, como falsa consciéncia. Penso que o0 marxismo,
na verdade, continua a ser uma espécie de filosofia cartesiana
em que se tem um agente consciente, que é o douto, a pessoa
culta, e os outros, que ndo tém acesso a consciéncia. Falou-se
demais em consciéncia, demais em termos de representacéo. O
mundo social ndo funciona em termos de consciéncia; ele
funciona em termos de praticas, mecanismos e assim por diante
(BOURDIEU; EAGLETON, 1996, p. 267-268).

Faz-se necessario, portanto, pensar a consciéncia a partir das praticas
discursivas e dos posicionamentos percebidos através dessas praticas. Por isso,

distribuicdo de saberes estabelecidas/orientadas pelo PPP — ou ideologias — do curso
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de Letras da UEVA séao relevantes para perceber a consciéncia linguistica dos futuros
professores de linguas e, assim, elas ndo podem ser categorizadas ou mensuradas —
tarefa que serd realizada no capitulo quarto desta tese, através da analise do discurso

dos colaboradores da pesquisa.

Cabem, aqui, duas observacdes pertinentes sobre o documento analisado: a
ltima revisdo deste documento, embora data de 2015, consta apenas da atualizacao
das referéncias bibliograficas das disciplinas que compunham o texto original de 2011
e, embora ndo me sinta representado neste documento (uma vez que ndo contribui
com sua elaboracdo, que aconteceu antes de meu ingresso na instituicdo), e
discordando em muitos aspectos, ndo posso me isentar da funcdo de fazedor de
politicas?! (linguisticas e educacionais) —, uma vez que, ao lecionar as disciplinas que
me cabem, executo acdes que materializam as minhas préprias concepcdes sobre a

lingua(gem), estejam elas de acordo ou ndo com o que € proposto pelo documento.

Nesse sentido, os professores ndo séo soldadosz sempre obedientes a uma
determinada politica educacional. Na formacéo de professores de linguas, deve ficar
bem claro qual o papel dos professores formadores como fazedores de politicas, uma
vez que os PPP dos cursos podem constituir-se como uma ferramenta que capacite
os profissionais a refletir (ou néo), posicionar-se contra ou omitir-se frente a
determinadas questdes relacionadas a materiais, curriculos, metodologias e

avaliacoes.

2.1 PPP: instrumento emancipatério ou castrador?

As ideias sobre a lingua acabam por traduzir-se em metodologias — nem
sempre refletidas — adotadas por muitos professores formadores em suas salas de
aula, e tornam-se experiéncias formativas para os professores de linguas em
formacdo. Isso quer dizer que essas metodologias podem influenciar nos saberes
linguisticos desenvolvidos, a ponto de reafirmar posi¢des tradicionais (por exemplo,

embasadas na teoria da continuidade) ou propor posi¢coes transgressoras, que

21 O termo original é policy maker (MENKER; GARCIA, 2010).
22 O termo original, soldiers, € utilizado por Shohamy (2006).
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entendam e reflitam sobre o papel da lingua em uso — em vez de adota-la como um

sistema que se basta por si proprio.

Optando pela primeira posicdo, os professores tendem a ensinar a lingua
como estrutura (corroborando o que se manifesta em muitos instrumentos linguisticos
e imaginarios de professores e estudantes), reduzindo-a ao treinamento — nem
sempre eficaz — de uma norma padréo escrita ou de variantes linguisticas sem
especificar e fazer entender a adequacao de seus usos comunicativos. Optando pela
segunda posicdo, os professores tendem a afastar-se de questbes linguisticas
propriamente ditas, para aproximar-se de indagacfes ndo menos importantes, mas
gue se afastam do objetivo especifico da area: o conhecimento e uso dos codigos
linguisticos. Para Antunes (2007, p. 22), sem uma ponderacdo sobre o texto e sua
utilizacdo em sala de aula, ambas séo praticas ingénuas e equivocadas. Assim, 0S
PPP dos cursos de Letras deveriam basear-se em politicas linguisticas que tornassem
possivel o desenvolvimento da capacidade dos professores em formacéao de refletir e
criticar o seu objeto de estudo, ou seja, o desenvolvimento do que chamamos, nesse

estudo, consciéncia linguistica.

Se os PPPs e os planos de aula, quaisquer que sejam as escolhas para o
ensino de lingua — materna ou estrangeira —, refletem teorias sobre a lingua(gem),
podemos afirmar que, enquanto instrumentos de politica educacional, sao
documentos legitimos que representam a(s) ideologia(s) daqueles que o elaboram e
executam. No que diz respeito a lingua inglesa, por exemplo, Kramsch (2012) pontua
gue licenciados séo treinados para ensinar uma lingua adicional para falantes que
falam a mesma lingua do professor e veem o idioma estrangeiro como fenbmenos de
uma cultura diferente e geralmente mais valorizada, ainda que distante da realidade
de ambos — um dos mitos do imaginario dos professores quando tentam explicar o
fracasso do ensino de inglés na escola publica (MOITA LOPES, 1996).

Kramsch (2009; 2012) e Del Valle (2007) atualizam essas constatacdes e
apresentam argumentos coerentes com nossa proposta de estudo. Por exemplo, a
estreita relagcdo entre ideologia e discurso, entendendo-a como pratica que legitima
um saber que fundamenta orientacdes e préaticas hegemoénicas. No caso do PPP do
curso de Letras aqui apresentado, interessa-nos, em particular, perceber o documento

através de seus vieses formalistas ou sociolinguisticos, assumindo estes ultimos,
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como responsaveis por uma educacao linguistica de facto. De acordo com Del Valle
(2007, p. 19):

a pratica académica desta nova visao (e, obviamente, a forca
institucional que podiam exercer seus proponentes) legitimou o
interesse pelo estudo da consciéncia linguistica dos falantes
(bem como de seu subconsciente linguistico) ao conceitua-la
como produto e, assim, elemento dominante da vida linguistica
de um grupo social (qualquer que seja sua definicdo: como
comunidade  pautada em  elementos  estaveis -
predominantemente culturais, politicos ou sociais ou como zona
de contato determinada por fluxos e movimentos constantes)??
(Traducg&o nossa).

Uma vez que as ideologias linguisticas podem se materializar em discursos
do saber institucionalizado nos/pelos cursos de Letras, podemos concordar que a
consciéncia linguistica é capaz de transformar ideologias linguisticas, ou seja, nao é
pelo fato de ter uma determinada formacdo que um professor va se transformar em
repetidor daquele tipo de formac&o. E neste sentido que o PPP, ou seja, o saber
institucionalizado, se caracteriza por ideologemas que, por sua vez, definem e
desenvolvem sistemas linguistico-ideoldgicos mais complexos que acabam por
materializar as visdes de lingua mais ou menos formalistas as quais os licenciandos

tém acesso.

Esses ideologemas, que podem ser definidos como afirmacbes que
fundamentam o discurso e podem ser realizados enquanto praticas, nos levam a
considerar de que forma a dimensao dialdgica e polissémica da lingua se materializa
no texto do PPP, a ponto de promover a reflexdo, e inclusive a refracéo ideoldgica,
por parte dos professores formadores, a ponto de obedecé-lo (ou néo), critica-lo ou,
simplesmente, ignora-lo. Entendo que este exercicio de responsividade
(BAKHTIN/MEDVEDEV; NIKOLAIEVICH, 1994, p. 46) € uma das contribui¢cdes desta
tese, no momento em que identifica, através de uma politica linguistica declarada, a
saber o PPP de um curso de formacdo de professores de linguas, as ideias que

constituem o corpo docente desta instituicao.

23 “La instalacion académica de esta nueva mirada (y por supuesto la musculatura institucional que
podian exhibir sus proponentes) legitimé el interés por el estudio de la conciencia linguistica de los
hablantes (e incluso de su subconciente linguistico) al conceptualizarla como produto y a la vez
elemento determinante de la vida linglistica de un colectivo humano (como quiera que se lo delimite:
como comunidad afirmada en elementos estables — predominantemente culturales, politicos o sociales
— 0 como zona de contacto determinada por flujos y movimientos constantes”.
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Do que foi dito até agora, duas certezas norteiam essa pesquisa. Primeiro,
que os ideologemas de um PPP influenciam na construcdo dos saberes de
professores de linguas em formacao, que muitas vezes, podem ser até construidos
em relacdo de oposicao binaria, no caso de perspectivas positivistas. Ao optar pela
analise do discurso como processo, reconheco a relevancia do entre-lugar, ou seja,
da representacdo de uma posicao critico-reflexiva, expressa através de escolhas
lexicogramaticais informadas pelos colaboradores sobre a determinacdo de
categorias ou dimensdes, 0 que nos leva a segunda — e mais importante — certeza,
que orienta toda a metodologia de andlise: que esses saberes ndo estdo (nem sao)
fixos em seus limites tedricos, mas se relacionam entre si, criando um espaco fluido
gque né&o justifica mais descricbes ou explicacbes pautadas em tradicdes
estruturalistas® (ou em perspectivas categoéricas). Resta-me, portanto, o trabalho de
evidenciar, através dos discursos dos colaboradores dessa pesquisa, como o PPP do
curso de Letras da UEVA pode influenciar na formacdo de professores critico-
reflexivos. Neste sentido, a consciéncia linguistica, tal qual como a compreendo neste
estudo, € um processo gue se inicia na licenciatura em Letras e continua durante todo

o exercicio profissional docente, e ndo um produto finalizado na graduagéo em Letras.

2.2 Os ideologemas do PPP do curso de Letras/UEVA e a formacao de

professores “conscientes”

Toda acéo — inclusive a linguistica — é politica e, por isso, os discursos em
cursos de Letras carregam ideologias que se instituiram ha muito tempo na historia
da humanidade, antes mesmo de uma ciéncia se apropriar delas. Essas ideologias
alimentam afirmacdes que ora ddo unidade as linguas, normatizando-as, ora tendem
a desestabiliza-las (DEL VALLE, 2007, p. 13). No caso especifico de cursos de
formacdo de professores, o espaco académico parece prezar por uma atitude
linguistica castradora e vigilante, devido ao status que se conferiu a linguistica

saussuriana, e a maneira de postular suas afirmacdes sobre o objeto de estudo.

24 Cabe ressaltar que o posicionamento politico que desenvolvo neste estudo trata de evidenciar as
ideologias percebidas nos discursos que constituem as politicas educacionais do curso de Letras da
UEVA e nao de propor conclusdes fundamentadas na interpretagdo pessoal do pesquisador, mesmo
que esta seja divergente e, expressamente contraria as visdes formalistas.
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Ao identificar os ideologemas do PPP do curso de Letras da UEVA, é possivel
refletir sobre como as ideias sobre a lingua, subjacentes aos conteudos ofertados,
afetam os professores em formacéo a ponto de criar sentimentos de identificacéo (ou
ndo) com a lingua estudada. Uma énfase exagerada nas questdes metalinguisticas
pode transformar as salas de aula, em qualquer nivel de ensino, em “necrotérios”
(BAGNO, 2015), o que significa dizer que os saberes profissionais dos professores de
linguas ndo se constituem (apenas) através de atividades prescritivas — sobretudo
guando essas atividades limitam as possibilidades de reflexdo e contestagdo. Se os
professores formadores desejam planejar politicas educacionais e ndo apenas repeti-
las, devem estar aptos a desenvolver discussdes sobre a lingua: sua histéria,
tendéncias, teorias e ensino-aprendizagem, e aceitar a discusséo e o confronto com
ideias que divirjam das suas. A partir dessas discussfes, surgem gquestionamentos
sobre o que aprendem e o0 que irdo ensinar, como aprendem e como irdo ensinar e
quem 0s ensina e para quem vao ensinar. Esses questionamentos podem estar
refletidos nos discursos produzidos pelos colaboradores da pesquisa, ao
demonstrarem (ou ndo) apropriacdo de argumentos sobre a lingua — sejam eles quais
forem, e, preferencialmente, construidos por eles mesmos, através da relacdo e do
didlogo com as diversas fontes. No decorrer do capitulo, pontuaremos esses
guestionamentos a partir de ideologemas identificados no PPP do curso de Letras da
UEVA e nos posicionamos em relagdo a uma formacdo docente que trate das
questdes metalinguisticas — afinal estamos formando professores de linguas. Ou seja,
nos afastamos de questdes que limitam a lingua a seu aspecto puramente social
(estruturalismo) ou mental (gerativismo), entendendo que qualquer apropriacdo é um
processo que acontece simultaneamente na pratica social e na mente do individuo.
Esse posicionamento ndo significa o abandono do ensino da norma padrdo, mas que
nao consideremos o falante monolingue padrdo como nosso ideal — inclusive porque

tal individuo néo existe.

Nas paginas que seguem, identificamos os principais ideologemas que
constituem o PPP do curso de Letras da UEVA, no que diz respeito a lingua(gem)
especificamente — seja como componente tedérico (objeto de estudo) ou pratico (como
objeto de ensino), a partir da concepc¢ao de identidade linguistica. Essa escolha se da
pelo posicionamento que adoto nesta tese, de que a lingua é um construto social e se

estabelece na constante interacdo e troca de sentidos e valores nas sociedades
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modernas urbanas e industriais” (RILEY, 2007, p. 173), o que justifica o0 modelo de
analise que passo a adotar — ainda que com restricdes — neste capitulo, uma vez que

esses ideologemas constituem identidades que se manifestam através de discursos.

As ideias sobre a lingua ndo existem em forma pura, nem mesmo em um
determinado recorte sincrénico, por isso, a escolha de duas gramaticas do século XX,
com perspectivas linguisticas distintas elucida 0 momento atual em que o ensino de
linguas se constitui na educacdao brasileira. Também n&o posso (e nem quero) afirmar
gue os ideologemas apresentados a seguir expressem as concepgdes de todos os
envolvidos no contexto onde se estabelecem, como explicitado nos dois ultimos
paragrafos anteriores a se¢do 2.1, porém, enquanto documento institucional,
representa os docentes e o curso de Letras da Universidade Estadual Vale do Acarad,
mesmo quando politicas linguisticas praticadas se efetivem de maneira diferente do

gue € proposto pelo PPP.

De acordo com Riley (2007, p. 183), a questao identitaria € um constructo
linguistico, que depende de varios imperativos sociais e psicoldgicos cujos parametros
sdo determinados por fatores socioculturais. Assim, a representacdo de uma
comunidade qualquer pode ser percebida através de dez critérios de natureza
linguistica (ver comentario no final da préxima péagina) que identificam a formacéo,
autorreconhecimento e manutencdo de um grupo que compartiiha uma mesma
lingua/nacdo, segundo proposto pelo autor (e que ndo nos compete discutir neste
estudo®®), uma vez que estarei tratando de uma comunidade especifica, de

professores de um determinado curso de Letras.

Destes critérios, identifico quatro campos tematicos presentes no PPP
analisado, destacados em itlico na lista a seguir: [1] o grupo se identifica a partir de
uma lingua e outros elementos nacionais (incluindo termos e definices); [2] o objetivo
principal do grupo € a sua manutencdo (através da transmissdo de conhecimentos,
na qual as praticas educativas exercem grande poder); [3] 0 grupo tem praticas
proprias que o diferenciam de outros grupos (e estas dependem, em parte, das
condicbes materiais e fisicas disponiveis; um exemplo citado pelo autor sdo 0s ritos

de passagem e como eles se diferenciam de grupo para grupo); [4] o grupo reconhece

25 Sobre essa questao, discordo do que o autor apresenta no texto como ideologema, que para nds
seria mais um campo tematico, haja vista que os exemplos encontrados no nosso corpus sdo 0s
préprios ideologemas. Nos paragrafos seguintes, explicito essa posicdo metodolégica em relagdo
aquela apresentada pelo autor.
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as diversas variantes linguisticas e seus valores (o padrédo, aquilo que € a norma
estabelecida, desenvolve-se a partir do individual); [5] o grupo compartilha a visao de
realidade social (normas, valores, papéis sociais sdo codificados e representados
através da interacdo discursiva); [6] o grupo tem uma estrutura interna (responsavel
pela divisdo hierarquica, distribuicdo de poder, etc); [7] o grupo se identifica por
territorio e tracos étnicos (entendendo territdrio ndo como propriedade geografica, mas
como as relagbes que se estabelecem entre grupos que partilham funcbes e
atividades); [8] o grupo identifica os estranhos e estabelece as diversas formas de
interagir com eles (processos de classificacdo inter e intra grupais); [9] o grupo tem
uma histéria (que, muitas vezes, deriva de mitos e lendas de origem, onde figuras
heroicas sao responsaveis pelo exterminio dos forasteiros); [10] os membros do grupo
possuem consciéncia do seu pertencimento através de processos identificatorios
(RILEY, 2007, p. 184-187).

Escolhi a terminologia campo tematico em vez de critérios, a fim de alinhar o
desenho metodolégico proposto por Riley a nossa proposta de pesquisa em
Linguistica Aplicada (tal qual a entendemos), que requer andlises e argumentacdes
elaboradas a partir de dados coletados, para os fins aos quais se propde. O que nos
motiva a realizar esse exercicio € a compreensao de que, ao propor critérios
sustentados no conceito de imperativos?®, Riley esquiva-se de realizar uma pesquisa
com corpora especificos para o que se propde, utilizando-se de estudos de outros
tedricos. Assim, busca legitimar-se pelas referéncias que o antecedem, acabando por
transformar o ideologema em uma classificagdo (uma vez que néo é possivel entender

o termo como categorizacdo, pela falta de materialidade linguistica).

Dito isto, e reconhecendo que os ideologemas se configuram como unidades
de significado, propomos uma analise que parte de tabelas constituidas de duas
colunas, em gque a coluna da direita apresenta os ideologemas, tais quais manifestos
no PPP do curso de Letras da UEVA (SOBRAL, 2015), pontuando a relacdo entre
conceitos linguisticos, disciplinas e objetivos e expectativas deste documento; e a

coluna da esquerda apresenta os campos tematicos que correspondem a abstracao

26 O termo pode trazer complicagdes para uma compreensdo da metodologia utilizada, pois além de
possuir sentido distinto para o campo da linguistica, do direito e da filosofia, dentro desses campos,
ainda podem ser utilizados em perspectivas distintas, como por exemplo, os imperativos ético,
hipotético e categorico da filosofia. Para tanto, saimos do campo da categorizagdo para o campo da
experiéncia (neste caso, a analise linguistica de experiéncias relatadas através dos discursos dos
colaboradores da pesquisa).
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desses ideologemas. Assim, contribuimos para que a metodologia desenhada por
Riley possa dialogar de maneira mais coerente com o conceito de ideologema

utilizado neste estudo.

Antes de prosseguirmos, entretanto, preciso deixar claro que o conceito de
“curriculo” ao qual nos referimos ultrapassa os limites de um elenco de disciplinas ou
um conjunto de atividades docentes. Trata-se de um conceito muito mais abrangente
e que deve ser discutido nas reunides de colegiado, nas salas de aula e nas escritas
académicas; trata-se, portanto, de um assunto que diz respeito as politicas
educacionais, pois estabelece orientacdes de ensino da lingua a partir dos interesses
gue sdo estabelecidos pelo grupo de professores formadores da instituicdo que o
desenvolve. Assim, uma analise em Linguistica Aplicada ndo se limita, apenas, a
descrever o que estad exposto em textos (no caso, um PPP com seus objetivos,
principios e disciplinas ofertadas), mas como esses textos podem construir praticas

sociais — no caso, praticas de ensino para professores em formacéo.

Afastar a lingua dos diversos contextos sociais e culturais que nos quais 0s
alunos estdo inseridos € propiciar a construcdo de preconceitos linguisticos, que
ignoram a relacao da lingua com a pratica social, constituindo-a, por um lado, como
uma estrutura fixa que sé considera uma forma padronizada, e, por outro lado,
atribuindo as classes sociais dominantes o direito de estabelecer esse padrdo, o que
faz com que os desvios do padrao, as formas “erradas”, acabem por se manifestar,
com maior ocorréncia, nas camadas sociaiS com menor acesso aos recursos

econdmicos.

Como vimos anteriormente, a utilizacdo de discursos extraidos da producao
oral e escrita dos préprios estudantes do curso de Letras e de uma 6pera de tematica
negra norte americana refletem que a lingua esté diretamente associada as questdes
de ordem socioeconémicas. Levando em consideracdo que a (grande) maioria dos
ingressos no curso de Letras da UEVA séo oriundos de classes socioecondmicas mais
baixas, declarando dificuldades linguisticas provenientes da escolariza¢ao publica dos
municipios cearenses (SOBRAL, 2015, p. 20-21), torna-se essencial discutir os
valores linguisticos subjacentes ao documento que rege o funcionamento do curso, a
escolha dos conteudos e das praticas docentes desenvolvidas na formacdo dos

futuros professores de linguas.
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Inicialmente, identifico dois campos tematicos que se referem ao tema central
da pesquisa, ou seja, as concepcdes de lingua e as praticas de ensino. Ambos se
relacionam a questdo do uso da lingua e alternancia de posi¢des, deixando clara a
participacéo de professores e estudantes (ou apenas um deles) nas decisdes e agbes

em sala de aula.

E possivel identificar afirmacdes sobre a lingua(gem) em varios discursos:
observacbes de aulas, conversas informais ou entrevistas dirigidas, analise de
documentos — como o que estou fazendo, no momento —, mas é preciso definir como
realizar esta analise. A opcdo por uma abordagem interpretacionista se deu porque
os valores ideoldgicos representados permitem relacionar esses discursos as
concepcdes de linguagem apresentadas no capitulo anterior: um viés mais formalista

(conteudo a ser transmitido) ou funcionalista (mediacéo entre os seus falantes).

A primeira vista, podemos pensar que o curso adota uma visdo funcionalista
da lingua, pois é possivel encontrar informacfes de que as “alteragdes situacionais
estdo exigindo dos que pretendem exercer a docéncia um repertorio cada vez mais
diversificado e integrador de conteudos”, por isso “o curso de Letras se compromete
em promover situacdes de ensino e aprendizagem pautadas numa abordagem
comunicativa” (SOBRAL, 2015, p. 13-14).

Os dados abaixo (quadro 1) mostram que o curso deve promover dominios
(palavra que tende a incomodar os defensores de praticas menos formalistas em
geral), como por exemplo, o “dominio do uso da lingua portuguesa e da lingua inglesa
[...] nas suas manifestacBes oral e escrita, em termos de recepcao e producdo de
textos” (SOBRAL, 2015, p. 25, grifo nosso).

Até agora, ndo ha nada que nos leve a questionar a escolha do substantivo
‘dominio’, que pode significar “[...] preponderancia [...], poder de controlar, autoridade
[...] espaco ocupado [...] superioridade [...], autoridade, mando, poder [..]]
competéncia”’, entretanto, quando o termo aparece pela segunda vez na justificativa
da importancia da lingua latina como componente curricular, faz-se necessario voltar
ao termo e aprofundar a discusséo, pois nao € coerente que o mesmo vocabulo mude

de sentido aleatoriamente, sobretudo quando o referencial € o mesmo: linguagem.

27 Todas as entradas analisadas neste estudo foram retiradas de https://www.dicio.com.br, ferramenta
que venho utilizando ha alguns anos e que considero vélida para as consultas necessarias.
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CAMPO
TEMATICO 1

IDEOLOGEMAS?8

As concepcdes
de linguae
linguagem
influenciam
nas praticas

educativas do

Curso de
Letras da
UEVA

“formar professores de lingua[s] [...] comprometidos com a construgdo de uma
identidade docente voltada para os confrontos entre a teoria e a pratica” (p. 6)

“A Habilitagdo em Lingua Portuguesa e suas respectivas literaturas e a
Habilitagdo em Lingua Inglesa e suas respectivas literaturas oportunizardo a
adequada formacéo académica e profissional de professores para atender a toda
a rede de ensino publico, ou privado, que atuem no ensino basico” (p. 8)

“alteracdes situacionais estdo exigindo dos que pretendem exercer a docéncia
um repertério cada vez mais diversificado e integrador de contelidos, saberes,
valores e experiéncias” (p. 13)

“Os componentes curriculares estdo organizados em dois grandes blocos: base
de formacéo académica especifica ou de contelidos basicos e base de formacéo
pedagdgica e pratica ou de conteudos profissionais” (p. 28)

‘o curso de Letras se compromete em promover situagbes de ensino e
aprendizagem pautadas numa abordagem comunicativa” (p. 14)

“dominio do uso da lingua portuguesa e da lingua inglesa, para esta no nivel pré-
avancgado, conforme a habilitacdo, nas suas manifestacdes oral e escrita, em
termos de recepgéao e produgao de textos” (p. 25)

“dominio ativo e critico de um repertério representativo de obras das literaturas
de lingua portuguesa e de lingua inglesa, conforme a habilitagao” (p. 25)

“dominio de conhecimentos basicos das estruturas gramaticais e do Iéxico da
lingua latina, de forma a permitir relaciona-las com as estruturas correspondentes
da lingua portuguesa” (p. 25)

Para a Habilitacdo em Lingua Portuguesa:

“expressao oral de maneira apropriada as diferentes situacdes de uso da lingua”
(p- 27)

“(re)conhecimento das variedades linguisticas existentes e dos varios niveis e
registros de linguagem” (p. 27)

Ementa de Inglés instrumental: “Estudo da comunicacgao textual [...] e estudo da
gramética normativa por meio de amostras de textos.” (p. 42-43)

Para a Habilitacdo em Lingua Inglesa:

“compreensdo e uso ativo da lingua falada (Speaking); entendimento da fala de
usudrios nativos da lingua inglesa (Listening); recepcao, entendimento e reflexdo
de textos escritos em lingua inglesa (Reading); producdo de textos em lingua
inglesa tanto formal, como informal (Writing)” (p. 27-28)

“compreensao, a luz de diferentes teorias, dos fatos linguisticos e literarios” (p.
28)

“compreensao, embora gue restrita, da historia (social), da cultura e dos conceitos
basicos dos movimentos culturais e literarios dos povos de lingua inglesa” (p. 28)

Ementa de Inglés instrumental: “Desenvolvimento das estratégias e habilidades
de leitura necessérias para estabelecer interacdo com textos literdrios e ndo
literdrios em lingua inglesa” (p. 41)

Quadro 1: Campo tematico das concepc¢des de lingua e ensino.

28 Todos os exemplos dos quatro campos tematicos analisados podem ser encontrados no texto
completo do Projeto Politico Pedagdgico de Letras (SOBRAL, 2015), disponibilizados nos anexos.
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O texto afirma ser necessario o “dominio de conhecimentos basicos das
estruturas gramaticais e do Iéxico da lingua latina, de forma a permitir relaciona-las
com as estruturas correspondentes da lingua portuguesa” (SOBRAL, 2015, p. 25), o
que ndo consiste numa verdade, haja vista que nao existem estruturas
correspondentes?® entre portugués e latim. Sobre essa questdo, que pode ser um
problema para muitos latinistas e professores de portugués, volto a proposta de Said

Ali, mencionada no capitulo primeiro, se¢éo 1.2, que data de 1919.

O primeiro problema esta na comparagdo de uma lingua “morta” com uma
“viva”, retirando do curriculo a importancia de disciplinas filolégicas e historicas, que
poderiam esclarecer os professores em formacdo sobre o desenvolvimento das
linguas e, consequentemente, os modelos que foram utilizados ao longo da historia
da educacdo para o ensino das linguas classicas e vernaculas, por exemplo. O
segundo problema, de natureza ainda mais grave, € a simplificacdo que resulta do
esforco de um trabalho de analise contrastiva. Por exemplo, perguntamo-nos se em
60h/semestre seria possivel tratar das declinacdes e tempos verbais latinos, comparar
os casos com as fungbes sintaticas e ainda correlacionar com as func¢des do
portugués, e, finalmente, prover o aluno com um léxico que |he permita entender a
formacdo de palavras no nosso idioma. Levando em conta as particularidades do latim
(a auséncia de artigo, a flexibilidade da posicdo dos elementos frasais, a colocagao
ou nado de preposicdes em certas locucdes adverbiais, etc.), a tarefa das ementas
dessas disciplinas define-se como exclusivamente tradicional (método da graméatica-
traducdo) tanto para a abordagem do latim, quanto para a do portugués na tentativa

de uma andlise linguistica.

No que diz respeito as linguas oferecidas pelo curso, a saber o portugués e o
inglés, percebemos uma possivel tentativa de abordagem variacionista, quando os
graduandos em Lingua Portuguesa terdo direito a “expressao oral de maneira
apropriada as diferentes situacbes de uso da lingua [e] (re)conhecimento das
variedades linguisticas existentes e dos varios niveis e registros de linguagem”
(SOBRAL, 2015, p. 27), da mesma forma que os graduandos em Lingua Inglesa

deverdo desenvolver “compreensdo e uso ativo da lingua falada; [...] recepcéo,

2% No estudo de linguas adicionais e da tradugdo, costuma-se usar os termos correspondente e
equivalente, que mostram tipos distintos de associagao entre as linguas. No caso, os casos latinos, por
exemplo, ndo correspondem as fungbes sintaticas do portugués.
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entendimento e reflexdo de textos escritos em lingua inglesa; producao de textos em
lingua inglesa tanto formal, como informal” (SOBRAL, 2015, p. 27-28). Falo de uma
possivel tentativa porque ndo h& dados suficientes para afirmar que as préticas
docentes consideram as variantes que se afastam da norma padrdo — o0 que
comprovaria que os professores sédo, de fato, agentes de mudancas, pois podem
ressignificar (positiva ou negativamente) as exigéncias/demandas dos documentos
norteadores das a¢fes educativas. O fato € que ha uma inconstancia (para nao dizer
incoeréncia) entre o texto do PPP e o contetdo das disciplinas de linguistica/lingua.

A Unica referéncia a uma proposta variacionista (SOBRAL, 2015, p. 27)
mostra que nao é essa concepcdo de lingua que orienta 0 documento. Na verdade,
ela entra em conflito com outros fragmentos do documento que entendem a lingua de
maneira distinta, resultando em problemas graves na redacdo do documento.
Ressalto que ndo defendo, neste estudo, que o ideal ou desejado seja haver apenas
uma concepcao de lingua adotada por todos os professores formadores, mas que haja
a discusséao sobre as possiveis incoeréncias que podem surgir quando nao refletimos
sobre politicas linguisticas na elaboracdo do documento norteador de um curso de

formacao de professores de linguas.

Algumas questbes aqui merecem atencdo especial. Em primeiro lugar, ao
analisar a atual grade curricular, é possivel perceber que as disciplinas oferecidas néo
parecem contemplar a abordagem variacionista, 0 que comprova o carater formalista
que identifiquei nas praticas discursivas do PPP e que, por sua vez, concretizam o
primeiro campo tematico apresentado. Vejamos, por exemplo, no caso da Habilitacdo
em Lingua Portuguesa, a questdo da divisdo das disciplinas de Lingua Portuguesa
(480h,) e de Literaturas de Lingua Portuguesa (580h, entre Teoria da Literatura e
Literaturas). Na Habilitacdo em Lingua Inglesa, ha uma distribuicdo mais equilibrada
entre essas duas areas de estudo: 760h de Lingua Inglesa e 360h de Teoria da
Literatura e Literaturas de Lingua Inglesa. Em ambas as habilitac6es, encontram-se
180h para os estudos linguisticos — que deveriam abordar, principalmente, as
concepcgOes de lingua que configuram tanto a elaboracdo deste PPP quanto as
praticas docentes desenvolvidas pelos professores do curso, a ponto de os estudantes
poderem inferir e associar teorias e praticas e desenvolver por si proprios a critica

necessaria para a consciéncia profissional.
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Ao analisar a ementa da disciplina de Lingua Portuguesa, encontrei que se
trata do “estudo da comunicacdo textual: teoria da comunicacdo numa perspectiva
enunciativo-discursiva [...] e estudo da gramatica normativa por meio de amostras de
textos” (SOBRAL, 2015, p. 42-43). Como disciplina do primeiro semestre, 0s
estudantes (sobretudo os dessa universidade) estao preparados para serem expostos
a (a) analise do discurso, (b) teoria da comunicacao e (c) linguistica textual? As demais
disciplinas sédo especificas, como “Texto e Discurso”, “Producao de texto” e “Histoéria
e Variacdo Linguistica”, que se localizam entre as especificidades dos discursos da
Linguistica e do Ensino de Lingua (ndo menciono aqui as disciplinas de Pratica de
Ensino — cf. PPP nos anexos) e “Fonética e Fonologia do Portugués”, “Morfologia do
Portugués”, “Sintaxe do Portugués”, “Semantica do Portugués” e “Estilistica do
Portugués”, que, pelas ementas, abordam o conteudo tedrico de maneira a considerar

apenas a norma padrédo, sem adentrar na questao variacionista.

Por exemplo, a ementa de Sintaxe do Portugués (SOBRAL, 2015, p. 63)
focaliza a “andlise do periodo do portugués: elementos constitutivos, relagdes,
processos de construgcdo e estrutura funcional” e o conteudo programatico deve
abordar os elementos constitutivos da oracdo, as relacbes de coordenacdo e
subordinacdo e aspectos morfofonémicos, morfossintaticos, |éxico-semanticos e
pragmatico-discursivos no processo de analise e construcdo da frase, sem mencionar
outras variantes linguisticas que fujam da norma padrdo — alias, o termo gramatica
normativa ja foi preconizado desde a primeira disciplina do curso, como vimos no inicio
do paragrafo. Mais uma vez, reafirmo que o carater variacionista ndo é minimo apenas

na redacdo do documento, mas também na composi¢ao das disciplinas curriculares.

Y

No que diz respeito a Lingua Inglesa, a situacdo ndo € tdo diferente,
especialmente porque se trata de uma lingua que muitos alunos nao tém acesso e,
por isso, pensam no ingresso ao curso de Letras como a um curso de idiomas: apenas
para aprender a lingua, sem se dar conta, muitas vezes, que € um curso de formacao
de professores de inglés, o que s6 acontece na metade do curso, nas disciplinas de
estagio. A grade curricular propbe uma gradacdo na habilidade/competéncia
comunicativa do aluno que chega ao curso de Licenciatura em LE sem a competéncia
comunicativa na mesma. Assim, a ementa de Lingua Inglesa |, que aparece no
segundo semestre, apoés a disciplina de Inglés Instrumental determina que o foco seja

a abordagem comunicativa (ja defasada nas discussdes atuais), na qual os estudantes
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deveriam ser apresentados “ao estudo de estruturas linguisticas, vocabulario e
fungdes comunicativas de nivel basico” (SOBRAL, 2015, p. 82). Estas atividades
epilinguisticas perdurariam por dois anos, sendo que o primeiro ano enfatizaria a
habilidade auditiva e 0 segundo ano, a habilidade verbal. A partir do quinto semestre,
os graduandos comecam a cursar disciplinas especificas como Gramatica, Morfologia
e Sintaxe, que tratam de aspectos metalinguisticos do idioma. Entretanto, apos
deciséo interna, optou-se pela utilizagdo de um material que tem como enfoque a
producdo académica em lingua inglesa desde o segundo semestre. O manual Skillful,
da editora Macmillan, foi escolhido, e iniciou-se uma nova trajetéria no curso, que
deveria ser avaliada pelos professores que o utilizavam, até a nova atualizacdo do
nosso PPP. Em relacdo a intencdo metodoldgica do material, a pagina virtual da
editora garante que o livro “ndo somente oferece as ferramentas para obter sucesso
académico, como também cria um ambiente de aprendizagem interativo, que estimula

o debate entre os estudantes”3°,

O material constitui-se em uma série de cinco niveis, do inicial (Foundation)
ao avancado (Advanced), cada uma com dois livros: um para atividades que envolvam
fala e escuta (Speaking and Listening) e outro para leitura e escrita (Reading and
Writing). De acordo com o material, os temas sdo adequados para o desenvolvimento
das préticas académicas necessarias para apresentacfes orais e escrita de géneros

cientificos.

No que diz respeito a compreenséao auditiva, o PPP expde que os licenciandos
deveriam desenvolver o “entendimento da fala de usuarios nativos da lingua inglesa”
(SOBRAL, 2015, p. 27, grifos nossos), o que me parece estar bem fundamentado nas
perspectivas da abordagem comunicativa dos anos 1990 e ignorar trés problemas
diretos: (1) a auséncia de falantes nativos no curso, uma vez que todos nés,
professores do curso, somos brasileiros (com excecdo de uma professora sul-
africana, mas que reside no pais desde os cinco anos, o que a torna bilingue, de
acordo com Cook, 1999, p. 187); (2) a indefinicdo do que seria um falante “nativo”,
uma vez que ha estudos que desmistificam esse termo (e mais problematico ainda
associar uma boa educacdo linguistica com o acesso a falantes nativos, de acordo

com Moita Lopes, 2008, p. 328) e (3) o0 uso de materiais didaticos que trazem

30 “[...] not only provides the tools for academic success but creates an interactive learning environment,
which encourages student debate” (http://www.macmillanenglish.com/courses/skillful/).
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ideologias que podem esconder valores hegemonicos, por exemplo, qual a variante
escolhida e os motivos desta escolha (MARTELOTTA, 2016, p. 239). Esses sdo
apenas alguns questionamentos que devemos nos fazer ao pensar em elaborar um

ementéario de uma grade curricular.

As disciplinas mencionadas sdo um exemplo de como uma modificacao
curricular pode servir apenas a fins técnicos e institucionais. Como disse
anteriormente, a data de 2015 marca apenas uma atualizacdo das referéncias
bibliograficas e dos contetdos programéticos do PPP, por exigéncia do MEC. Isso nos

leva a perceber que

alterag6es nos cédigos de organizacao curricular sao, sobretudo, alteragées
nas relacdes de poder e de controle que regem os curriculos. Ao
desconsiderar tal conclusédo, muitas das propostas de curriculo integrado ao
longo da histéria transformam a discussé@o sobre mudangas na organizagéo
curricular em uma questdo técnica, a ser resolvida, simplesmente, com novas
grades curriculares, novas concepcdes de professores, novas dindmicas na
administragdo escolar (LOPES, 2008, p. 38).

Um posicionamento critico, tal como proposto nos paragrafos acima, tem a
intencdo de evitar que as mudangas curriculares signifiguem apenas renomear
nomenclaturas de algumas disciplinas ou desmembrar uma disciplina em duas ou trés
outras, como complementares ou nao. Significa realizar um pensar mais
epistemoldgico e social para a formacao dos professores em formacao, levando em
consideracao, inclusive, o papel que eles desempenham dentro do curso. Nesse
sentido, as questdes levantadas nas paginas anteriores nos permitem pensar quais
disciplinas deveriam constar em cada semestre, levando em consideracdo o
background que os alunos trazem da educacédo basica e as estratégias que podem

ser desenvolvidas para sanar ou minimizar as possiveis caréncias.

Para Michael Young (2011, p. 611), ha duas possibilidades de enxergarmos
um curriculo. A primeira, e mais comum, € por um Viés tradicional, que caracteriza o
curriculo como um documento centrado em disciplinas, no qual o conhecimento € o
conteudo a ser transmitido para os alunos que, como individuos, apenas devem acata-
lo, o que Freire (2017, p. 80-81) chama de “educagao bancaria” e Young de “curriculo
por acatamento”. Essa visao fica bem clara dentro do nosso PPP quando o documento
afirma que “os componentes curriculares estdo organizados em dois grandes blocos:
base de formacao académica especifica ou de conteudos basicos e base de formacao
pedagdgica e pratica ou de conteudos profissionais” (SOBRAL, 2015, p. 28, grifos
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nossos). Em outro momento, o texto deixa claro que néo se trata apenas de fazer uma
distincao entre conteudos linguisticos e literarios de um lado e contetdos pedagdgicos
de outro (visdo que vigorava até a LDB 9.393/96), mas de priorizar os conteudos
previamente determinados em relacdo a propria demanda humana do curso ao

pontuar que

os contelidos e o tratamento que a eles se deve dar assumem papel central,
uma vez que é por meio da sua aprendizagem que se dara a construcao e o
desenvolvimento das competéncias. Em outras palavras, é por meio dos
conteddos que os propositos deste projeto pedagdgico de formacao de
professores véo se realizar” (SOBRAL, 2015, p. 15, grifos nossos).

A segunda possibilidade de enxergar o curriculo vai totalmente de encontro
ao que foi exposto acima, e leva em conta as experiéncias dos alunos em relacao as
praticas académicas a serem desenvolvidas, a partir de questdes sociais e histéricas,

gue Young (2011) denomina de “curriculo por engajamento”.

CAMPO
TEMATICO 2 IDEOLOGEMAS
“Norteia-se o projeto pelo principio da coeréncia entre a formacéo oferecida e a
pratica esperada do professor, tendo em vista 0s conceitos de simetria invertida”
(p-12)
Os papéis ‘o curso de Letras se compromete em promover situagées de ensino e

discursivos de | aprendizagem pautadas numa abordagem comunicativa, nas guais os alunos e
docentes e professores coparticipem, concorrendo com influéncia igualmente decisiva para
discentes 0 éxito do processo” (p. 14)

estaona | “nada pode substituir a atuacdo do préprio aluno na tarefa de construir
mesma relagdo | significados sobre os contetdos de aprendizagem. E ele quem vai modificar,
de poder no | epriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes instrumentos de ag&o e

Curso de interpretacdo” (p. 15)
Letras da i
UEVA “Os conteudos e o tratamento que a eles se deve dar assumem papel central,

uma vez que é por meio da sua aprendizagem que se dara a construcdo e o
desenvolvimento das competéncias. Em outras palavras, € por meio dos
conteidos que 0s propdsitos deste projeto pedagdgico de formacdo de
professores vao se realizar.” (p. 15)

Quadro 2: Campo tematico da lingua e relacdo de poder.

As discussdes desse campo tematico serdo retomadas no campo tematico
quatro. No momento, interessa-me saber quais o0s papeis desenvolvidos por
professores e estudantes do curso de Letras da UEVA, no momento em que o PPP
afirma que as praticas docentes devem ser norteadas “pelo principio da coeréncia
entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do professor, tendo em vista 0s

conceitos de simetria invertida”, em que “alunos e professores coparticipem,
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concorrendo com influéncia igualmente decisiva para o éxito do processo” (SOBRAL,
2015, p. 12/14).

O documento continua afirmando que “nada pode substituir a atuacdo do
proprio aluno na tarefa de construir significados sobre os conteudos de aprendizagem.
E ele quem vai modificar, enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes
instrumentos de acao e interpretacao” (SOBRAL, 2015, p. 15). Entretanto, a referéncia
que temos é que os conteldos sdo determinados previamente pelos professores,
assim como as formas e os critérios de avaliagdo. Da mesma forma, uma grande parte
dos colaboradores, quando questionados sobre a correlacdo que os professores
fazem entre os conteudos trabalhados em sala e como eles se relacionam com a
pratica futura da profissdo em sala de aula da educacdo béasica, dizem que os
professores ndo fazem nenhuma referéncia a essa questao. Os relatos mostram que
nao ha, de fato, essa relacéo de igualdade de poder nas decisdes do fazer académico
do curso entre professores e estudantes e que a proposta de uma simetria invertida

nao passa de intencao[?] registrada no documento.

Ao propormos um pensamento mais critico na formulacdo de um PPP, a
intencdo ndo é mudar toda uma cultura local de imediato, mas propor um desconforto,
uma inquietacdo, sem a qual ndo é possivel de um estado para o outro. E, segundo
Macedo e Lopes (2002, p. 74), “o fato de os curriculos se organizarem em uma matriz
disciplinar ndo impede que sejam criados diferentes mecanismos de integragéo, seja
pela criacéo de disciplinas integradas, seja pela tentativa de articulacéo de disciplinas
isoladas”. O importante é a disposicao inicial para sair de uma zona de conforto e
pensar coletivamente no que € melhor para 0s nossos alunos a partir da realidade que
nos € apresentada. Como abordo a questao de consciéncia e suas implicacées no
fazer docente, as concepcgdes de lingua(gem) sdo significativas para entendermos
como os professores executam o que esta proposto no PPP. Freire (2017, p. 98)
lembra que consciéncia e realidade “se ddo ao mesmo tempo: exterior por esséncia a

consciéncia, 0 mundo €&, por esséncia, relativo a ela’”, o que significa que as nossas

concepcdes nos definem ao mesmo tempo que nos constituem.

Pelo que pude identificar até agora, o curso, embora manifeste a intencao de
pensar em uma formagdo mais democratica e que considere de fato a perspectiva
interacionista-comunicativa da lingua, tem um carater formalista marcante. Os dados

me permitiram refletir sobre essas posicdes dos agentes no processo de ensino-
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aprendizagem: a centralizacdo do professor e do conteddo em relacdo ao aluno,
professor-em-formacdo, que assume uma postura de paciente (e ndo agente do
processo de ensino-aprendizagem). Essas questdes refletem os valores ideoldgicos
e discursivos dos professores do curso de Letras da UEVA.

Os proximos campos tematicos identificados dizem respeito a questédo
linguistica especificamente e a correlacionam com questdes culturais. Mais uma vez,
faz-se necessério lembrar que a posicao que defendo € de lingua como fenémeno
social que se constitui na e pela interacdo. Assim, me afasto de concepcdes que a
tratam como prioritariamente externa ou interna ao individuo, tomando-a como algo

gue constitui os individuos e os contextos que compartilham.

Alerto, ainda, para que a inclusédo de LIBRAS, como indicado no quadro
abaixo, se da em consideracdo ao cumprimento da Lei que obriga o seu ensino, dado
o fato de que o Brasil € um pais bilingue, pelo menos em documento, uma vez que a

grande maioria dos ouvintes ndo conhece a lingua de sinais.

CAMPO

TEMATICO 3 IDEOLOGEMAS

“O Projeto Politico Pedagogico [...] propde uma formagédo para a atividade
docente que visa: a aprendizagem do aluno, respeitando a diversidade, e
promovendo exercicios de atividades de enriquecimento cultural” (p. 12)

“Acrescente-se ainda o Decreto n® 5.629 de 22 de dezembro 2005, que
regulamenta a Lei n° 10.436/2002, que dispde sobre a obrigatoriedade do
ensino da lingua de sinais — LIBRAS nos cursos de formacéo de professores”

O Curso de Letras
da UEVA leva em
consideracdo a

diversidade (p-13)
linguistica “A concepcao basilar de formacao profissional dos académicos inseridos no
Curso de Letras da Universidade Estadual Vale do Acarau — UVA [...] é

pautada pela compreenséo de que os professores a serem formados devem
ser_profissionais essenciais nos multiplos processos de mudancas das
sociedades contemporaneas” (p. 13)

Quadro 3: Campo tematico da diversidade linguistica.

De acordo com o perfil socioeconémico dos estudantes de Letras, a maioria
vem de familias em que um dos pais, pelo menos, tem apenas a educacdo

fundamental I. S&o0, na maioria, solteiros e sem filhos,

possuem quatro ou mais irmaos e residem com os pais ou com demais
familiares, cuja renda alcanga até R$ 1.395,00]...].

O publico em questéo faz uso regular de transporte coletivo para deslocar-se
€ nao possui situagdo profissional definida ou acha-se empregado em
empresa privada, onde trabalhou ou trabalha em tempo integral, de 40 horas
semanais ou mais. Procede do sistema regular da escola publica [...]
chegando ao ensino superior sem experiéncia prévia em curso preparatorio
para exames vestibulares.
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Os alunos da L[ingua] I[nglesa] atestaram ler, escrever e falar razoavelmente
a lingua inglesa, mas com conhecimento praticamente nulo em relagdo a
lingua espanhola. Ja os alunos de L[ingua] P[ortuguesa] disseram achar-se
na Ultima condigdo em ambos os idiomas. Em geral, todos preferem ler obras
literarias de ficcdo, embora ndo pratiquem a leitura com frequéncia. Mantém-
se informado via televisdo. Em média, dedicam de uma a duas horas
semanais para realizar atividades de estudo formal e ndo desenvolvem outras
atividades relacionadas com a pesquisa cientifica e a extensao universitarias,
seja por ndo se interessarem ou por falta de oportunidade. [...] Preferem
assistir cinema ou show e fazem uso regular do microcomputador e da
Internet (SOBRAL, 2015, p. 20-21, grifos nossos).

Pelo que pude observar, algumas caracteristicas dos nossos discentes devem
ser levadas em consideracdo para a elaboracdo de um curriculo de intencao
emancipatéria (FAGUNDES, 2012), ao qual me associo neste momento e do qual
voltarei a falar a seguir: os estudantes sado de outras localidades, o que diminui o
tempo que podem passar na instituicdo; a maioria vem de escolas publicas de varias
localidades, e alguns declaram nunca terem estudado inglés ou literatura, por
exemplo; ndo sao leitores e ‘escritores’ ativos; o tempo de estudo extra sala de aula é
muito limitado e a maioria ndo esta envolvida com pesquisa e atividades docentes.
Diante desta realidade, como pensar um PPP para 0 nosso curso de Letras da mesma
maneira que para um outro curso que tenha um perfil completamente diferente do
nosso? As lacunas trazidas pelos ingressantes no curso de Letras da UEVA
representam ndo apenas o perfil desses alunos, mas também reflete a situacdo do
ensino de linguas na regido atendida pelos professores que se formam, em sua
grande maioria, nesta instituicdo. Um fator interessante a ser pontuado, neste
momento, é a fonte de informacdes apontada pelos alunos: a televisdo. Embora
portadores de aparelhos telefénicos moéveis, com acesso a internet, seu uso esta

associado ao lazer e entretenimento e relagfes virtuais, ndo a informacéao e pesquisa,

Evidentemente, querer repetir os modelos de curriculos de cursos de Letras
de universidades bem conceituadas no ranking3! nacional, sob o argumento de que
nao podemos reduzir a qualidade das informacgdes, ou seja, oferecer 0S mesmos

textos e realizar, na UEVA, as mesmas atividades praticadas, por exemplo, na

31 Uma nota aqui se faz necessaria, a fim de problematizar a questado de critérios que classificam o
ranking das universidades. Em se tratando do ranking internacional, as universidades brasileiras ja
estariam em desvantagem por fatores que vao além do cientifico e mercadoldgico, que seguem padrdes
de instituigdes norte-americanas e europeias. Em relagdo ao ranking nacional, além da triade ensino-
pesquisa-extensdo, o que deve levar as universidades a contemplarem uma formagao que transcenda
a especificidade laboral apenas, os critérios de classificagdo sdo determinados, na maioria das vezes,
por profissionais formados ou atuantes nessas instituigbes, com ampla visibilidade, o que pode
comprometer aquelas instituigdes que desenvolvem atividades, igualmente relevantes, sem grande
(re)conhecimento popular.
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Universidade Estadual do Ceara (UECE), sem os estudantes estarem aptos a recebé-
las e se apropriarem delas, €, provavelmente, uma postura que levara ao fracasso do
PPP e de nossa funcdo como professores formadores. Neste momento, a
compreensao sobre lingua(gem) entra em jogo, quando um estudo de Sabota Silva
(2008) demonstra, a partir de uma perspectiva interacionista, como professores em
formacdo eram preparados para lecionar inglés durante as aulas de estagio na
Universidade Federal de Goi4s. Para a realizacao de sua tese de doutorado, a autora
acompanhou uma turma de estagiarios em suas visitas as escolas, durante as aulas
na faculdade e através de registros escritos e entrevistas, concluindo que, durante a
realizacdo da pesquisa, no ano de 2006, as constantes interacdes entre 0s
professores em formacéo e os professores formadores apresentavam momentos de
criticidade e reflexdo por parte dos envolvidos no estudo, que se manifestavam
através da interacao colaborativa desenvolvida em sala de aula. Ou seja, € necessario

considerar a

formacéo de profissionais reflexivos e atentos as necessidades
de se considerarem diversas variaveis — tais como a motivacao,
0 contexto, a lingua e seu grau de dificuldade, a situagéo
socioecondmica de professores e alunos, o contexto sécio-
historico, as politicas educacionais, as crengas e as expectativas
de professores e alunos — envolvidas no processo de ensino
aprendizagem (SABOTA SILVA, 2008, p. 10).

Além de ter-se valido do mesmo posicionamento em relacdo a perspectiva de
lingua que este estudo defende, a metodologia da pesquisa acima justifica 0s nossos
instrumentos de coleta e a quantidade e locus de nosso corpus, alinhando-se com a
intencdo politica de intervencdo no proprio local pesquisado. Vejamos, na
continuacao, de que maneira os ideologemas manifestados nos campos teméaticos 2
e 3 levam em conta o perfil do nosso corpo discente, a ponto de contribuir com uma

formacdo critico-reflexiva.

Devido a diversidade de culturas de nossos estudantes, espera-se que 0
curso de formacéao de professores seja capaz de criar estratégias para capacitar uma
boa formacao profissional sem desrespeitar as diferencas que se apresentam e sem
prejudicar a qualidade dos conteddos e conceitos desenvolvidos. Dessa forma, o
“Projeto Politico Pedagdgico [...] propde uma formacao para a atividade docente que
visa: a aprendizagem do aluno, respeitando a diversidade, e promovendo exercicios
de atividades de enriquecimento cultural”’, uma vez que “a concepcdo basilar de

formacao profissional [...] € pautada pela compreensédo de que os professores a serem
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formados devem ser profissionais essenciais nos multiplos processos de mudancas

das sociedades contemporaneas” (SOBRAL, 2015, p. 12-13, grifos nossos.).

Nesse sentido é interessante pensar como essa concepcao basilar proposta
no texto do PPP se materializa nas disciplinas ofertadas pelo curso. Por exemplo, 0
segundo semestre do curso de Lingua Portuguesa nédo oferta nenhuma disciplina de
lingua vernacula. Das cinco disciplinas, duas sao de formacéo geral (Fundamentos da
Educacao e Fundamentos da Psicologia), uma de Latim e uma de Teoria da Literatura.
A Unica disciplina de Linguistica desse semestre é Teorias e Tendéncias Linguisticas,
responsavel pela introducdo dos topicos que temos discutido neste estudo — e que

apresentaremos abaixo, com uma pequena discussao.

Se analisarmos a ementa desta disciplina, veremos o quanto € ampla para
que o professor que a ministre possa abordar os temas de maneira mais adequada a
realidade das turmas, inclusive considerando que as discussfes devem ser
especificas para as diferentes habilitacées. Mesmo que seja um conteudo basico para
0 curso de Letras, certamente um ou outro tema pode ser mais pertinente para um
grupo de estudantes ou para uma lingua especifica, principalmente porque a disciplina
de Aquisicdo da Linguagem apresenta a mesma ementa para as duas habilitacoes,
deixando pouco espaco para discussdes sobre aquisicdo de segunda lingua.
Obviamente, temos que retomar, neste momento, a discussao da adequacédo dos
contetidos e da sequenciacdo das disciplinas a partir da realidade apresentada por

nossos alunos, futuros professores da educacéo basica local.

Conteudo Programatico

Conceituagao da Linguistica

1 Diferenca entre lingua e linguagem;
2 A Linguistica como estudo cientifico;
3 A relacdo da Linguistica com outras ciéncias.

Breve Historia da Linguistica
2.1. A origem dos estudos linguisticos desde a Idade Antiga a fase contemporanea.

Doutrina saussuriana

Objeto da Linguistica;

Lingua X Fala;

Natureza do signo linguistico;
Mutabilidade e imutabilidade:;
Sincronia x diacronia;

O wvalor linguistico;

Sintagma x Paradigma

scolas estruturalistas
Escola de Genebra: Charles Bally;
Escola de Praga: Jakobson, Troubetzkoy:
Escola de Paris: Martinet;
Escola de Copenhague: Hjelmslev.

m SON=m NOOhWN=

scola gerativista de Chomsky

1. Nocdes de competéncia x performance;

2. Gramaticalidade x agramaticalidade;

_3. Componentes da gramatica gerativo-transformacional.

aao

Figura 2: Programa da disciplina Teorias e Tendéncias Linguisticas (SOBRAL, 2015, p. 48).
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Mais preocupante ainda é a sugestdo do conteudo programatico da disciplina
de Teorias e Tendéncias Linguisticas (figura 2), que me parece limitar as discussdes
a uma perspectiva muito formalista, uma vez que desconsidera o0s estudos
interacionistas, a partir de Bakhtin. H& uma preocupacdo em se fazer uma breve
historiografia linguistica, mas ignoram-se completamente as discussoes
epilinguisticas e metalinguisticas, seja na perspectiva da Histéria das ideias
Linguisticas, proposta por Auroux, seja ha perspectiva da Sociolinguistica, proposta
por Travaglia e Geraldi, desde os anos 1980 ou, mais recentemente, da
Sociolinguistica Educacional, de Bortoni-Ricardo. Nossa critica ndo esta, nesse
momento, na metodologia adotada pelo professor que se incumbe de ministrar a
disciplina, mas na completa auséncia de discussbes sobre a abordagem
sociointeracionista, conforme podemos verificar. E ndo h4 como deixar de pontuar
gue, ao se proceder a selecdo do contetdo da disciplina, ha uma ideologia que incluiu
e exclui discussoes, e essa auséncia pode interferir negativamente na formacéo de
professores critico-reflexivos, capazes de executar as orientacdes interacionistas
propostas nos documentos oficiais para o ensino de linguas e, consequentemente,

alinhados com o projeto de educacao linguistica para a educacgéo basica.

Sobre essas ideologias que fundamentam a construcdo curricular de um
curso, Fagundes (2012, p. 93), professor adjunto da Universidade Federal do Parana
— Setor Litoral, afirma que nédo devemos perder de vista que o PPP, enquanto
documento que fundamenta qualquer ag¢do educativa, “pode ser construido ou
outorgado, [...] pode ter intencionalidade e a consciéncia de qual sociedade construir
ou apenas ser um elemento prescritivo das agées pedagodgicas”. O professor, que ao
longo de seus estudos, desenvolveu a ideia de um PPP emancipatério para sua
comunidade académica, relata as dificuldades e as superagfes para a elaboracao de
um documento que satisfaca, ao mesmo tempo, a intencionalidade da
Universidade/Curso e a realidade do local onde esta instalada e a intencionalidade de
registrar a percepcao dos sujeitos desse processo no dialogo que estabelecem com
esse PPP. Desses dois olhares surgiram as trés fases que constituem o PPP da UFPR
— Setor Litoral: conhecer e compreender, compreender e propor, propor e agir
(FAGUNDES, 2012, p.115).

Acredito que todo PPP deveria se configurar, como proposto pela UFPR, a
partir de trés espacos de aprendizagem: (1) os Projetos (20% da carga horaria
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semanal), conduzidos: (a) por estudantes, “de acordo com seus interesses, orientados
por professores que os estimulam e desafiam” (FAGUNDES, 2012, p. 105), (b) por
professores, através de propostas de intervencdes docentes na regido e (c) pela
Universidade, através de projetos e programas institucionais; (2) os Fundamentos
Teodricos (60% da carga horaria semanal), que se configuram como os saberes
necessarios para que os projetos possam funcionar efetivamente; e (3) as Interacdes
Culturais e Humanisticas (20% da carga horaria semanal), que ocorrem através de
encontros interdisciplinares envolvendo os estudantes de todos os cursos da

universidade.

O que chama a atencdo nessa proposta € a necessidade de colaboracéo e
disponibilidade dos professores envolvidos, a articulagao entre os “blocos” linguistico
e literario, a proatividade necessaria por parte dos estudantes e o carater de
construcdo permanente do PPP, que torna os sujeitos que dele participam agentes no
processo de sua préopria formacéao, pois, ao retornar para a sala de aula, os estudantes
trazem questionamentos que talvez ndo surgissem sem essa experiéncia, fazendo
com que os conteudos tedricos adquiram uma outra dimensdo e significacdo
(FAGUNDES, 2012, p. 193).

Mas houve obstaculos a serem ultrapassados: um grupo de académicos,
professores e estudantes, que resistiu ao processo de um PPP emancipatdrio,
manifestavam argumentos quase sempre relacionados ao ndo engajamento com a
metodologia de trabalho (sim, porque da trabalho mesmo!): “contestam [...]
principalmente o que tange a carga horaria destinada aos Fundamentos Tedrico e
Pratico, julgando-a insuficiente para aprofundar o conhecimento técnico” de suas
areas especificas. E sobretudo, consideram que o0s projetos e as interacdes
interdisciplinares sdo “interessantes, mas desnecessarias para suas formagdes e
exercicio de suas profissdbes” (FAGUNDES, 2012, p. 194). Nao ha davida de que
essas duas falas representam posicdes ideolégicas muito claras em relagcdo a um
saber pedagogico mais tradicional e centrado no professor como transmissor do

saber, que implica uma educacao bancaria (FREIRE, 2017).

Assim, no que se refere a concepc¢éo de lingua no nosso PPP, as disciplinas
de Morfologia e Sintaxe deixam clara a abordagem estruturalista e essencialmente
metalinguistica do curso: “estudo dos conceitos, principios e procedimentos da analise

morfologica com aplicacdo ao estudo do vocabulo portugués, tendo em vista sua
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estrutura, processo de formacgao e funcionamento” e “analise do periodo do portugués:
elementos constitutivos, relagdes, processos de construgdo e estrutura funcional”
(SOBRAL, 2015, p. 59; 63). Que conceito de lingua e gramética pode surgir a partir
de uma ementa que se funda em frases criadas e analises metalinguisticas
descontextualizadas? Se para Antunes (2007, p. 22), “a lingua é mais que a
identificacdo de classes ou sentencas, a lingua mostra de onde viemos, a qual local
pertencemos, a lingua nos identifica”, € necessario que a realidade de nossos
estudantes, futuros professores de linguas, seja levada em consideragcédo. N&o se trata
de um apagamento daquilo que nos identifica como individuos para a reproducao
macica de uma norma considerada aceita por um grupo em particular, mas da
formacao de professores conhecedores da maior quantidade de variacao possivel. Sé
assim podemos falar em educacdo linguistica e ultrapassar uma visao formalista da
linguagem. Isso justifica que nao pregamos, irresponsavelmente, o fim de
metalinguagem na formacao dos professores de linguas no curso de Letras da UEVA,

mas

devemos, sim, denunciar e combater [...] as atividades que vou
chamar aqui, com a méaxima ironia possivel, de
matalinguisticas, isto é, aqueles exercicios em que se mata o
que a linguagem tem de mais importante, que é a ativacdo da
inteligéncia gramatical intuitiva que todo e qualquer falante
possui. S&o as arcaicas tarefas de reconhecimento e
classificacdo mecénica de classes [...] e/ou fun¢bes de palavras
em frases inventadas, fora de qualquer texto, cotexto e contexto
auténticos de interacdo sociocomunicativas, artificialmente
produzidas para que nelas aparegam os elementos que o “ponto
de gramatica” descreveu para prescrever (BAGNO, 2015, p.
228, grifos do autor.).

Acredito que a questédo sociocultural permeia todo fenémeno linguistico — esta
tese demonstra minha posicdo como pesquisador desde sua introducdo até os
procedimentos de analise linguistica. Essa visdo ndo anula a necessidade de
professores de linguas serem bons conhecedores da lingua, de suas teorias e de seu
funcionamento. O que chamo atencéo € para 0 que isso significa: ndo ser capaz de
reconhecer a dinamicidade e a diversidade linguisticas, que implica huma posi¢ao
retrograda, opressora e nada democratica, sustentada, por exemplo, através de
argumentos como 0s colocados pelo grupo de académicos contrarios a proposta do

PPP da UFPR, na péagina anterior.

Foi possivel identificar, no texto do PPP, um campo tematico que associa a

concepcao de lingua a questdes econdmicas e culturais. Percebo um apelo a questao
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cultural tanto na Habilitacdo em Lingua Portuguesa, que afirma ser “a lingua materna
0 maior recurso que o homem herda para se desenvolver como ser que pensa, que
reflete, critica e estabelece sua identidade e a sua cultura”, quanto na Habitacdo em
Lingua Inglesa, pois é justificada “pela difusdo atual desta lingua na comunicagéo
intercultural e internacional” (SOBRAL, 2015, p. 8).

O ultimo campo tematico me fez pensar qual o papel do curso de Letras na
atualidade e quais praticas (e o que as fundamentam) sédo desenvolvidas no curso de
formacéo de professores de linguas. E inegavel que muitos professores formadores,
nao por falta de conhecimento ou competéncia, ainda estdo presos a uma perspectiva
tradicional, que ignora — por escolha ou por falta de atualizacbes — a realidade do
ensino de linguas na educacédo basica brasileira. Isso nos leva de volta ao que se
entende por bom conhecedor da lingua, o que, para alguns professores, ainda
significa conhecer apenas a norma padrédo da lingua de prestigio e como esta se
estrutura morfossintaticamente, trazendo para sua pratica docente valores que
associam a formacao do professor de linguas ao estudo de retdrica e de estilistica
medievais. Essas préticas, denunciadas por Antunes (2013), diferenciam os

professauros® dos professores preocupados com questdes mais atuais.

Os proximos ideologemas (campo tematico 4) associam a lingua a identidade,
cultura e relagdes sociais em geral. Inicio a discussao considerando que se trata de
uma universidade no interior do estado do Ceara, cujos académicos, na sua grande
maioria, sdo oriundos de municipios pequenos e com acessos limitados a tecnologia,
a praticas letradas e a outras culturas. O perfil dos estudantes, conforme o PPP

constitui-se de

pessoas ainda solteiras e sem filhos, [com] quatro ou mais
irmaos e resid[indo] com os pais [...], cuja renda alcanga até R$
1.395,00 [...]. Aescolaridade dos pais € de Ensino Fundamental.
O publico [...] faz uso regular de transporte coletivo [...] ndo
possui situacao profissional definida[,] procede[ndo] do sistema
regular da escola publica (SOBRAL, 2015, p. 20).

32 Aqueles, por exemplo, que questionam a um aluno, de seu trabalho sobre novas metodologias
(intersemidticas) para o ensino de literatura, ou os estudos de representagéo social, norteados pela
gramatica sistémico-funcional (ou qualquer outra abordagem) sao estudos relevantes para o curso de
Letras. Podemos concluir que, definitivamente, podem néao ser relevantes ao curso de Letras como
esse esta configurado, no momento. Celso Antunes (2013, p. 9-10) explica que tais professauros se
caracterizam “pela dificuldade em incorporar o novo, pela exasperagao com que seguram a tradicao de
nao mudar [e] pela raiva que guardam dos que sempre estdo aprendendo”. Esta Ultima caracteristica
acaba por desmotivar muitos professores que nao encontram em seus colegiados e departamentos,
um ambiente propicio ao dialogo e a experimentacgéo.
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CAMPO
TEMATICO 4 IDEOLOGEMAS
“A Habilitagdo em Lingua Portuguesa é de fundamental importancia em razéo
de ser a lingua materna o maior recurso que o homem herda para se
desenvolver como ser que pensa, gque reflete, critica e estabelece sua
. identidade e a sua cultura” (p. 8)

A lingua
desempenha um | “A Habilitagdo em Lingua Inglesa [...] justifica-se por atender a uma demanda
papel de mercado cada vez mais crescente, em raz&o da criacdo de um grande
significativo numero de empresas educacionais que oferecem cursos de Inglés, além dos

econbmicae segmentos do Estado, que necessitam de profissionais aptos no manejo da
culturalmente no | lingua inglesa para trabalhar na rede hoteleira, na industria, na traducdo de
Curso de Letras | documentos oficiais, ou como intérpretes [...], ou como ja foi dito para atender
da UEVA. as necessidades de professores de lingua inglesa na rede de ensino basica” (p.

8)

“A Habilitagdo em Lingua Inglesa ainda se justifica pela difusdo atual desta
lingua na comunicacéo intercultural e internacional” (p. 8)

Quadro 4: Campo tematico da realidade social compartilhada.

Assumir 0 posicionamento proposto nao significa abandonar uma variante em
detrimento da outra. Pelo contrario, significa pensar a pluralidade linguistica e
desenvolver estratégias para que o ensino de linguas possa significar ganhos e
conquistas para os graduandos em Letras — e néo perdas, frustracdes e fracassos,
principalmente porque toda profissionalizagdo deve ser uma possibilidade de
ascensao social e financeira. Dessa forma, conhecer uma LE (ou a horma padréao da
lingua materna) ndo deve significar ignorar sua cultura e sua comunidade linguistica,
mas ampliar as possibilidades de existéncia em outras comunidades linguisticas,

inclusive no que se refere a colocacdo no mercado de trabalho,

em razdo da criagdo de um grande numero de empresas
educacionais que oferecem cursos de Inglés, além dos
segmentos do Estado, que necessitam de profissionais aptos no
manejo da lingua inglesa para trabalhar na rede hoteleira, na
indUstria, na traducdo de documentos oficiais, ou como
intérpretes [...], ou como j4 foi dito para atender as necessidades
de professores de lingua inglesa na rede de ensino basica”
(SOBRAL, 2015, p. 8, grifos nossos.).

No que diz respeito as possibilidades profissionais do egresso do Curso de
Letras, nosso PPP parece ndo estar inteiramente coerente com a proposta da
Universidade, pois a demanda essencial da regido € a formacéo de professores da
educagcdo bésica (alids, a aprovagdo nos ultimos concursos foi de professores
oriundos ou formados em outras instituicdes que ndo a UEVA). O mercado de tradutor
juramentado é praticamente inexistente na regiao, inclusive, dentro da Universidade,

a traducéo de documentos é realizada por professores de inglés do Curso de Letras.
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Entretanto, podemos manter o termo traducdo e atribuir-lhe a dimenséo
proposta por Kramsch (2012, p. 184), de transferéncia intercultural de significados, ou
seja, a variante linguistica que os professores em formacao trazem a universidade os
identifica como individuos, gerando sentimentos de pertencimento ou rejei¢cdo. Cabe
aos professores a tarefa de apresentar-lhes essas formas, bem como a forma padréo,
explicitando os diferentes contextos, as diversas experiéncias de vida que cada falante
traz. A partir desse confronto, devem surgir novas estratégias metodolégicas para o

ensino de linguas.

A compreensao de que esta proposta requer uma visdo mais aberta para as
guestdes linguisticas, e que esta amplitude pode gerar conflitos nas ideologias ja
cristalizadas (ou naturalizadas), é a justificativa para a necessidade da discusséo de
Politicas Educacionais nos cursos de Letras. Nao apenas em disciplinas, mas em
grupos de trabalho (GTs), em reunifes pedagdgicas, e em pesquisas e atividades de

extensao.

Tentei mostrar que existem diferencas linguistico-culturais entre professores
e estudantes de um mesmo curso de Letras, e que estas refletem classes sociais
distintas, momentos histéricos diferentes e histérias de vida especificas, o que
Kramsch (2009) entende como pluralidade linguistica, social e cultural. Assim, por um
lado, percebe-se uma pluralidade ideolégica nos documentos que regem as atividades
pedagogicas do curso, deixando clara a impossibilidade de um purismo
epistemoldgico. Por outro lado, devemos considerar que nem os professores de lingua
portuguesa nem os de lingua estrangeira deveriam imaginar que seus alunos
compartilham uma Unica variedade da lingua portuguesa falada no Brasil, ou seja, que
€ monolingue nessa lingua, ou tem exatamente o mesmo nivel de conhecimento da/ou
interesse pela lingua estrangeira que estuda/se prop6e estudar. Para Silva (2011, p.
38),

atualmente, o maior desafio para os formadores de professores
€ a implementacédo de programas voltados para a formacgéo de
um profissional que desenvolva sua criticidade frente & sua
pratica, dentro do contexto histérico-social que atua (grifos

Nnossos).

Ignorar esse desafio, ou apoiar-se numa abordagem tradicionalista
(entendamos tradicional, no caso, como referente a uma abordagem que néo

considera as variedades linguisticas — inclusive no processo de letramento, durante a
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formacdo docente) torna o processo de aprendizagem de linguas inviavel e,
consequentemente, anula qualquer possibilidade de formar profissionais multilingues
(KRAMSCH, 2012, p. 182), necessarios numa €época em que tempo, espaco e
armazenamento de informagfes exigem outra compreensdo, que ndo a do inicio da

segunda metade do século XX.

Concordo que o processo de globalizacdo € um divisor de aguas para se
repensar a educacéo linguistica (MOITA LOPES, 2008), uma vez que a mudanc¢a ndo
alcanca apenas as formas de comunicagdo, mas a propria realidade, o que nos
convida a defender uma educacéo linguistica plural, o que nédo significa deixar de
ensinar gramatica, mas contextualizar as formas gramaticais em suas dimensdes

social e cultural.

Em sintese, o que propus nesse capitulo foi mostrar saberes e crencas dos
professores formadores do curso de Letras da UEVA e como estes se manifestam em
politicas linguisticas e educacionais, através do Projeto Politico Pedagdgico, a fim de
conhecermos o locus formativo dos colaboradores desse estudo. Os préximos
capitulos vao apresentar, respectivamente, a teoria que fundamenta a andlise
linguistica desta pesquisa e a analise dos dados, que nos trara de volta as discussdes

apresentadas até o momento.
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3. A ANALISE CRITICA DO DISCURSO (ADC) E O SISTEMA DE TRANSITIVIDADE

DA GRAMATICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Sem rupturas, sem impropriedade né&o
conhecimento que aspire a ser algo mais do q
uma repeticdo ordenadora.

ha
ue

(Theodor Adorno, 2014)

Se toda leitura de uma obra é, ao mesmo tempo, singular e social,
implicando juizos de valor, é necesséario que uma analise linguistica ultrapasse o
nivel puramente estrutural (palavras e oracfes) dos dados apresentados e leve aos
sentidos enunciativos (comunicativos) desses discursos. As sessdes exploratorias
e 0s questionamentos realizados durante a coleta de dados permitiram que as
repeticbes produzidas pelos colaboradores constituissem textos analisaveis para os
fins delimitados neste estudo. Ou seja, esta pesquisa traz a tona a voz daqueles
gue necessitam de uma formacao docente que se alinhe com o projeto de educacéao
linguistica preconizado e com as demandas do século XXI e seja capaz de executar
melhor as orientagbes propostas pelos documentos que direcionam o0 ensino de
lingua na educacdo basica: os estudantes de Letras da UEVA. Sem isso, seria,
talvez, mais uma tese a se colocar ao lado de tantas outras, sem voltar-se ao local
da pesquisa, com a intencdo de alertar, provocar, propor mudancas, ou,

simplesmente, nas palavras do pensador russo, responder inquietacoes.

O campo da andlise critica do discurso, doravante ADC, entende a pratica

discursiva como uma pratica social, onde relacbes de poder sdo exercidas

e

acionadas, configurando um local de luta pelo poder. Como nenhum discurso é neutro,

aponto para a necessidade de uma educacédo linguistica que se preocupe com

a

formacdo de professores de linguas critico-reflexivos desde sua formacao inicial,

desenvolvendo um processo de emancipacao discursiva, no sentido de desafiarem,

questionarem, romperem e transformarem as ordens de discursos estabelecidas,

garantindo aos grupos oprimidos (licenciandos) um local de confronto com os grupos

dominantes (professores formadores e curriculos).

Segundo Ruth Wodak (2003, p. 19), este periodo pés-moderno e de
identidades fragmentadas exige das ciéncias uma metodologia multidisciplinar,

como, por exemplo, a ADC, que dé conta de “investigar, de forma critica, a
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desigualdade social tal como vem expressa, sinalizada, constituida, legitimada, etc.,
pelos usos da linguagem”. Como a autora considera o discurso um fendmeno
legitimado por ideologias de um grupo dominante, que convenciona e naturaliza os
efeitos de poder em suas producbes de sentido, trés operacgbes bésicas sdo
necessarias para a analise critica do discurso: (1) criticar constantemente o0s textos
produzidos, objetivando identificar incoeréncias, contradicdes e paradoxos nas suas
estruturas internas; (2) transcender a estrutura interna do texto, revelando seus
contextos para situar as estruturas comunicativas ou interativas do acontecimento
discursivo; e (3) contribuir para a melhoria da comunicagéo, transformando a

realidade a seu redor.

Optar pela analise do discurso de um grupo especifico para representar o
perfil desta comunidade ndo implica falta de sistematizacdo ou de principios
norteadores, nem objetiva estabelecer a organizacdo de regras e principios
universais. Assim, como o trabalho de Sabota Silva (2008), apresentado no
segundo capitulo (cf. secdo 2.2), os dados aqui encontrados ndo forneceram
generalizagbes ou universalidades, mas propuseram representacdes das
particularidades de um grupo de professores em formacédo, em um determinado
momento, em uma determinada instituicdo superior, o que garante o lugar de fala
do pesquisador (no momento de elaboracdo e apresentacdo deste texto) e dos

colaboradores da pesquisa (curso de Letras da UEVA, em 2017.

Se a natureza social do discurso é dialética, ou seja, a0 mesmo tempo em que
a lingua constitui a realidade social, ela reflete essa realidade, concordo com Halliday
e Matthiessen (2004), quando afirmam que a lingua ndo é um sistema autdnomo
(como entendida pelos formalistas, por exemplo), mas um fenbmeno que deve ser
pensado a partir de seus contextos de cultura (ambiente para o conjunto total das
opcOes de uma determinada lingua) e de situacdo (ambiente imediato de qualquer
selecéo particular efetuada dentro dessas opcdes). Sua materializacdo se da através
de textos realizados por escolhas lexicogramaticais que refletem um conjunto de
possibilidades, ou seja, escolhas e rejeicdes no sistema linguistico. Dai resulta a
importancia de se entender o sentido de gramética em sua teoria. Os autores
estabelecem a distingéo entre os termos grammar e grammatics: enquanto o primeiro
relaciona-se a um dos estratos, a lexicogramatica, que, junto da semantica e da

fonologia, compde a lingua, o segundo se refere a teoria gramatical adotada para
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interpretar os fendmenos linguisticos realizados pela gramética (grammar). Trata-se
de “uma relagao proporcional simples, a teoria gramatical (grammatics) esta para a
gramatica (grammar) assim como a teoria linguistica (linguistics) esta para a lingua
(language).

s

Dessa forma, todo texto € uma unidade de lingua em uso, ou seja, uma
unidade linguistica que esta realizando alguma tarefa (fungcdo) em um contexto
definido em oposicéo a palavras ou sentencas isoladas. Nessa perspectiva, gramatica
ndo se trata, portanto, de elementos linguisticos analisados apenas por sua
organizacao na oracao, mas no sentido de uma explicacao para a estrutura a partir do
uso e para todos os fendmenos linguisticos que servem as diversas demandas dos
seus usuarios (a ampliagdo do funcionalismo proposta por Halliday). A GSF entende
que toda pratica comunicativa expressa, simultaneamente, trés metafuncdes:

ideacional ou representacional, interpessoal e textual, conforme a ilustracao abaixo:
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Figura 3: Analise metafuncional de uma oragéo, através da GSF (adaptado de EGGINS, 2004).

A metafuncdo ideacional traduz a forma como manifestamos nossa
experiéncia no/do mundo através da linguagem, pois sempre estamos falando sobre
alguma coisa ou alguém fazendo algo. A metafungéo interpessoal corresponde a

interacdo entre os individuos nas relagdes sociais e as atitudes na/pela linguagem e
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a metafuncao textual estabelece a organizacdo do dizer como mensagem, ou seja, a

estruturacdo do discurso na forma de textos coerentes e coesos.

Essas metafungdes nado atuam isoladamente, s6é sdo separadas
didaticamente, para fins de estudo (no caso desta tese, sO me interessa parte da
metafuncéo ideacional: a transitividade verbal). Este recorte permite analisar a coesao
superficial (constituintes linguisticos), sem perder de vista a representacdo de mundo
através das escolhas lexicogramaticais, pois o0 sistema de transitividade mostra como
a linguagem constroi visées de mundo através de conjunto de acontecimentos
(Processos), envolvendo entidades (Participantes) e um pano de fundo (opcional) de
detalhes de tempo, modo, lugar, etc (Circunstancias). Assim, 0s Processos,
Participantes e Circunstancias sao constituidos nas oracdes, respectivamente, pelos
grupos verbais (que representam a agéo), nominais (que iniciam a agao e sao afetados

por ela) e adverbiais (que adicionam informacéo ao processo e sao opcionais).

Como me interessa perceber como a consciéncia linguistica dos professores
em formacao se manifesta a partir de posicionamentos criticos e reflexivos em relacao
aos diversos saberes desenvolvidos no curso de Letras da UEVA, centrarei a analise
nos grupos verbais (Processos), que estdo divididos em trés grandes categorias, a
saber: o Processo Material (MA), o Processo Mental (ME) e o Processo Relacional
(RE), intercalados por processos subcategorizados: o Processo Comportamental
(CO), que se localiza entre o Material e Mental, o Processo Verbal (VE), que se
localiza entre o Mental e Relacional, e o Processo Existencial (EX), que se localiza
entre Relacional e Material (HALLIDAY 1994), conforme explicita a figura 4.

Dependendo da construcdo oracional, cada um dos processos apresenta
participantes especificos, o que permite que entendamos a construcao dos sentidos
de maneira muito mais ampla do que a descri¢cdo das graméaticas formalistas (sujeito
e predicado ou sintagmas). Por exemplo, nas oracdes (a) Jodo gosta de Maria e (b)
Jodo casa com Maria, dizer que temos sujeito e predicado ou sintagmas nominais e
verbais como constituintes, ndo elucida que em (a) existe um Processo Mental, onde
o Experienciador (Jodo) sente algo por alguém que da continuidade ao processo e
que em (b), hd um Processo Material, pois a acdo ndo estd mais na dimenséo do
imaginario do seu iniciador (Jodo), mas estabelece uma acdo no mundo, que,

inclusive, envolve outras pessoas, no caso, casar-se com Maria.
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Figura 4: Os tipos de processos (HALLIDAY, 1994, p. 108).

O Processo Material (fazer, acontecer) realiza acontecimentos ou acgdes no
mundo, onde entidades (Ator) fazem algo para alguém (Meta) ou fazem acontecer

algo, como no exemplo abaixo®::

(1) José comprou Um livro.
Ator P:Mat Meta
Quadro 5: Processo Material com Ator e Meta (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

Segundo Halliday e Mathiessen (2004), o PMat pode, ainda, apresentar outros
dois participantes: o Escopo, responsavel pela significagcdo do grupo verbal e que se
diferencia da Meta por ser uma continuacdo do Processo e o Beneficiario, que se
divide em Recebedor (quem recebe algo) e Cliente (para quem os servi¢os sao feitos).

(2) José apresentou Atese para a banca.
Ator PMat Meta Cliente

(3) José comprou livros para seus alunos.
Ator PMat Meta Recebedor

(4) José pagou 0 preco pelas escolhas iniciais.
Ator PMat Escopo Circunstancia

Quadro 6: Processo Material com outros Participantes (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN,

2004).

% Todos os exemplos foram elaborados pelo autor deste estudo.
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O Processo Mental é uma forma de representacdo do mundo interior. E uma
forma de expressarmos o sentir, o desejar, o ver, o pensar, o refletir. Halliday e
Matthiessen (2004) dizem que este Processo pode expressar: emoc¢ao (José chorou
no enterro de seu pai), cognicdo (José recorda da primeira decepcao na UFPB),
percepcao (Os orientadores constataram inadequacdes no trabalho) e desejo (Quero
terminar esta tese até junho). Nesse processo, ha um Experienciador (aquele que

sente, percebe, deseja) e o Fenémeno (aquilo que é experienciado).

(5) Os avaliadores gostaram do texto.
Experienciador P:Men: Emotivo Fendmeno
Quadro 7: Processo Mental (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

Como vimos nas oracgdes (a) e (b), acima, o refinamento dos Processos, a
partir das escolhas lexicogramaticais feita pelo falante, € uma das inovacdes feitas
pelo sistema de transitividade que ndo ocorre em outro sistema de andlise gramatical.
Por exemplo, nas orac6es (c) Alguém perdeu as chaves e (d) Alguém perdeu a
cabeca, o verbo ‘perder’ no sentido de ficar sem a posse’ e ‘ficar sem o dominio’, para
uma analise estruturalista, sera apenas um verbo transitivo direto. Ja para a Gramatica
Sistémico-Funcional (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004), este processo pode ser
Material ou Mental, dependendo da relacdo com os participantes, conforme o0s

exemplos abaixo:

(6) Alguém perdeu as chaves.

Ator P:Mat Meta
(7) Alguém perdeu a cabeca.
Experienciador P:Men: Emotivo Fenbémeno

Quadro 8: Andlise estrutural a partir das escolhas lexicogramaticais.

Esse nivel de refinamento é o que tomo como base para argumentar 0s outros
dois temas propostos pela linguistica de texto: a coeréncia conceitual (semantica) e o
sistema de pressuposic¢des (pragmatica) das enuncia¢cdes analisadas.

Continuando com a apresentacdo dos Processos, o Relacional realiza o ser,
estar e pertencer no mundo, caracterizando, identificando ou atribuindo qualidades,
posse ou circunstancias, e por isso divide-se em trés tipos: Intensivo, Circunstancial e
Possessivo, apresentando-se de duas maneiras distintas: de forma atributiva ou
identificativa. Como podemos notar nos exemplos a seguir, a propriedade de
reversibilidade (sintatica e/ou semantica) € que diferencia o Processo Relacional
identificativo do atributivo. Em ambos, ha uma dependéncia das escolhas

lexicogramaticais.
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(8) A comida ficou uma delicia.
g Portador P:Rel atrib: intensivo Atributo
E (9) Olivro esta em cima da mesa.
;3 Portador P:Rel atrib: circunstancial Atributo circunstancial
(10) Este trabalho envolve a GSF.
Possuidor P:Rel atrib: possessivo Possuido
? (11) José é o filho mais baixo.
2 Identificado P:Rel ident: intensivo Identificador
.g (12) A apresentacéo demorou mais do que o esperado.
"GE) Identificado P:Rel ident: circunstancial Identificador circunst.
= (13) O problema foi a injustica cometida.
Identificado P:Rel ident: possessivo Identificador

Quadro 9: Tipos de Processo Relacional (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

O Processo Verbal, localizado entre os Processos Mental e Relacional, é
responsavel pelas realizac6es do dizer no mundo e seus Participantes sdo o Dizente
(pode ser um humano ou um ser inanimado); o Receptor (a quem a mensagem é
destinada); e a Verbiagem (a mensagem de fato). Podem, segundo Halliday e
Mathiessen (2004), ainda, apresentar um Alvo (a entidade atingida pelo processo), o
que implica que o dizente age verbalmente sobre outro participante e uma Citacéo

(uma oracao projetada reproduzindo a fala original).

(14) O orientando disse a orientadora sua opinido.
Dizente P:Ver Receptor Verbiagem
(15) Pilar e Marcos advertiram seu orientando pela desatencéo.
Dizente P:Ver Alvo Circunstancia
(16) “Parabéns pelo sucesso do texto” disseram os orientadores.
Citacao PV Dizente

Quadro 10: Processo Verbal e seus Participantes (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

Tanto o Processo Verbal quanto o Mental podem apresentar oracfes
projetadas (compreendidas como oracfes subordinadas nos estudos estruturais), que
tém sua andlise mais detalhada na funcédo logica da metafuncéo ideacional. Nesse
estudo, utilizo um recorte para a funcdo experiencial, quando as oracdes projetadas
aparecerem, irei identifica-las apenas como um Processo a mais para analisar, sem

entrar no refinamento dos Processos.

(17) José gostou de ter finalizado as andlises.
Experienciador P:Men: Emotivo 0O, = Fenémeno (oracao projetada)
(18) A banca disse gue o trabalho estava muito bom.
Dizente P:Verbal O, = Verbiagem (oracéo projetada)

Quadro 11: Oracdes projetadas (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).
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O Processo Comportamental realiza uma manifestacdo exterior de nosso
(in)consciente, ou ainda estados fisiologicos. Como se localiza entre os Processos
Material e Mental € uma classe que exige certa atencdo na analise. Seus participantes
sdo o Comportante (aquele que realiza a acao), o Fenémeno (que da continuidade ao
processo) e, em alguns casos, 0 Comportamento (que, assim como o Escopo para o

Processo Material, age como uma extensdo do Processo Comportamental).

(19) José inclinou-se na cadeira confortavelmente.
Comportante P:Comp Fendbmeno Circunstancia

(20) O orientando deu um suspiro de alivio.
Comportante P:Comp Comportamento

Quadro 12: Processo Comportamental (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

Por fim, o Processo Existencial, localizado entre o Processo Relacional e o
Processo Material, realiza a existéncia dos seres no mundo e seu Unico participante
obrigatério é o Existente. Segundo Halliday e Matthiessen (2004), esse processo €
menos frequente nos discursos do que os outros cinco, desempenhando um papel de
extrema importancia sobretudo nos discursos literarios. Outra caracteristica desse

Processo é a maior ocorréncia de circunstancias do que em outros tipos de Processo.

(21) Havia muitas ddvidas no inicio do trabalho.
P:Exist Existente Circunstancia (tempo)
(22) Houve empenho do orientando segundo os orientadores.
P:Exist Existente Circunstancia (fonte)
(23) As vezes pode haver erro na escolha dos convidados.
Circunst. (frequéncia) P:Exist Existente Circunstancia (causa)

Quadro 13: Oracdes projetadas (adaptado de HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004).

Os exemplos acima permitem entender que a analise linguistica que utiliza o
sistema de transitividade da GSF deve iniciar do Processo e expandir para os demais
elementos lexicogramaticais. A figura a seguir elucida a andlise da construcao
linguistica através do sistema de transitividade e justifica minha escolha para
identificar como os estudantes do curso de Letras da UEVA representam seus
conhecimentos sobre lingua e gramatica e como isso pode refletir em consciéncia
linguistica como um saber profissional (que deve estar) em (constante)
desenvolvimento desde a formacéo inicial, a fim de torna-los professores de linguas

critico-reflexivos para atuar na educacao basica.
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Figura 5: Elementos centrais e periféricos da estrutura experiencial (adaptado de HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2004).

Por fim, finalizo este capitulo teérico defendendo que optar por uma andlise
interpretativista, que lide “com o universo de significados, motivos, aspirag¢des,
crengas, valores, atitudes, [...] que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacédo de
variaveis” (MINAYO, 2002 apud MARCONI; LAKATOS, 2006, p. 271) se mostra
coerente com as discussoes tedricas defendidas nos capitulos anteriores e a torna
‘ricla] em dados descritivos, [...] focaliza[ndo] a realidade de forma complexa e
contextualizada” (MENGA, 1986 apud MARCONI; LAKATOS, 2006, p. 271), pois
enguanto pesquisador do meu préprio local de atuacao profissional e leitor dos textos
produzidos pelos colaboradores, ndo ha como dissocia-los de outros textos
produzidos em outras aulas, em conversas com outros professores e conversas com

0s proprios colaboradores e com outros estudantes do curso.

Esse posicionamento, académico e politico, critica 0s modelos tradicionais
de ensino de linguas, que veem no uso da lingua apenas a realizacdo de tarefas a
partir do conhecimento de sua estrutura idealizada, apontando para a necessidade de
olhar, nas atividades propostas em sala de aula, para o papel da lingua na expressao,
constituicdo e reproducédo de identidades dos futuros professores de linguas formados

no curso de Letras da UEVA.
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4. PERFIL DOS PROFESSORES DE LINGUAS EM FORMACAO NO CURSO DE
LETRAS DA UEVA: A CONSCIENCIA LINGUISTICA COMO SABER
PROFISSIONALIZANTE

A énfase nos estudos das praticas discursivas e da
interacdo professor-aluno, situados no proprio
contexto da aula, torna irrelevantes, ou caducas, as
preocupac0es relativas as qualidades de modelos
de descricdo, pois, observando-se a sala de aula e
os processos discursivos ai envolvidos, ndo ha
como ignorar que, nesse contexto, professor e
alunos produzem, conjuntamente, conhecimentos
que ndo constituem mera adaptacao, aplicacao ou
reproducao de algum quadro tedrico descritivo.

(Angela Kleiman, 2001)

Como apontado na pagina 82, um professor que seja um bom conhecedor da
lingua que ensina implica ser capaz de desenvolver uma postura critico-reflexiva
desde a formacao inicial. As praticas de formacdo dessa consciéncia linguistica
devem incluir a compreensdo do meio em que os licenciandos estéo inseridos. Ou
seja, os futuros professores devem perceber o que esta ocorrendo dentro das proprias
disciplinas, perceber como suas atitudes impactam em sua aprendizagem e
reconhecer-se (ou ndo) como protagonistas no processo de ensino-aprendizagem.
Quando falamos em formacdo docente, podemos entender que protagonismo
(SCHON, 2000, p. 88) implica uma pratica pedagogica apta a mobilizar os
conhecimentos do professor em formacao para a "reflexdo critica na e sobre a acao"

do aprender e do ensinar uma lingua. Por exemplo,

se perguntdssemos a qualquer professor [...] por que se ensina
gramética, ele responderia provavelmente que o conhecimento
da gramatica, devidamente assimilado, € um pré-requisito da
expressdo correta. Se entendo bem, afirmagbes como esta
querem dizer que o individuo que conhece gramética tem
melhores condi¢cdes para controlar sua propria expressao,
evitando assim incorrecdes [...] Esse projeto, que poderia ser
chamado de ‘boa expressdo como subproduto da
gramaticalizacdo’, é problematico. Primeiro, porque cabe
perguntar se uma pratica, um habito, qualquer que ele seja, deve
sempre resultar de uma opg¢do consciente; segundo, porque
parece claro que o esfor¢o de abstracao exigido para adivinhar
0 que estd por tras de certas definicbes das gramaticas
escolares vai além da capacidade do aluno médio (ILARI, 1997,
p. 54-55).
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Para llari (1997), a ndo garantia de opcbes conscientes e incapacidade de
abstracdes na area da linguagem nao atinge apenas os alunos da educacéo basica,
mas também aqueles que ingressam em cursos de Letras e, inclusive, alguns que se
tornam professores formadores. Assim, falar de professores conscientes implica
combater "uma pratica esvaziada dos ingredientes tedricos e uma teoria
descomprometida com as mudangas” (DAMASCENO, 1987, p. 45), estabelecendo um
equilibrio entre essas duas dimensdes através de uma critica e de reflexdes
constantes acerca de seu objeto de estudo, aprendizes e contextos de aprendizagem.
Sobre préticas docentes vazias, Oliveira (2015, p. 20) denomina professores bookish,
agueles que “quinze minutos antes da aula, desesperadamente 1€[em] a unidade do
livro didatico que serd o foco naquele dia para, pelo menos, terem uma ideia minima
do que vao fazer [...] em sala”, sem nenhum planejamento prévio de suas aulas. A
ironia dessa denominacédo esta no fato de que o adjetivo bookish significa académico,
inteligente, esperto, intelectual, mas aqui esta empregado no sentido oposto
(desinteressado, displicente, ndo comprometido), que pode ser, inclusive, uma

referéncia aos ‘professauros’ de Celso Antunes (2013).

A citacdo acima para apresentar a ideia de criticidade e reflexdo na formacéo
docente considera questdes ideoldgicas no ensino de linguas. Ao se posicionar sobre
0 ensino de lingua estrangeira, Oliveira (2014, p. 209) defende que “o ensino de inglés
exige o dominio da lingua [...], mas vai muito além disso” e que é necessario “que se
destrua de vez o mito do falante nativo [...], seja |la o que isso signifique”. Ao questionar
muitos de seus estudantes calouros da disciplina de linguistica se sabem portugués,
o professor do curso de Letras da UFBA tem como resposta quase absoluta que nao
sabem; o que se confirma quando “inconscientemente, eles respondem com base em
uma igualdade de duas coisas que sdo completamente diferentes: saber a lingua
portuguesa e dominar a gramatica normativa” (OLIVEIRA, 2010, p. 39). Mediante
essas duas realidades, o professor prop8e questdes tedricas basicas, das quais as
trés primeiras serdo discutidas nas subsecdes a seguir: (1) o que € ensinar e aprender;
(2) o que é lingua; (3) o que é norma padréo, (4) o que é falante nativo; (5) o que é
ser proficiente; (6) por que brasileiros estudam inglés (e para que ensinar portugués a

brasileiros); (7) o que é método?

Entendo que professores critico-reflexivos sdo aqueles que, por meio de suas

praticas, se conscientizam e se posicionam, estdo abertos a novas experiéncias e
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desafios e buscam transformar ndo apenas suas ac¢des, mas o ambiente educacional
em que estdo inseridos. A seguir, proponho uma interpretacdo do posicionamento
critico-reflexivo dos professores em formacé&o no curso de Letras da UEVA, a partir de
discursos que se relacionam com os ideologemas identificados no PPP do curso, a
saber: (1) como as concepcfes de lingua e linguagem influenciam nas praticas
educativas do curso (campo tematico 1); (2) o papel econémico da lingua no curso no
que diz respeito a profissdo docente (campo tematico 4) e (3) a questdo da
diversidade linguistica no curso e a relacdo de poder nos papeis discursivos dos

docentes e discentes do curso (campos tematicos 2 e 3).

4.1 Compreenséo de lingua e linguagem e o papel da gramatica no ensino

Para entender quais os conceitos de lingua e linguagem dos estudantes do
curso de Letras, interessava-me saber como 0s estudantes percebiam o ensino e a
aprendizagem da lingua no curso. Optei por um questionario aberto3* contendo trés
perguntas, e aplicado na metade do semestre, a fim de perceber atitudes que
pudessem demonstrar a consciéncia linguistica dos colaboradores a partir de
posicionamentos criticos e reflexivos representados nos discursos produzidos. Para
fins estatisticos, dividimos os colaboradores em dois grupos: Letras Portugués (grupo
A) e Letras Inglés (grupo B). As perguntas foram: (1) Como € estudada a lingua no
curso de Letras da UEVA?, (2) O que é importante para ensinar uma lingua e (3) O
gue é importante para aprender uma lingua? Essas questdes se relacionam com as
propostas por Oliveira (2010), na pagina anterior, e remetem aos trés primeiros

campos tematicos identificados no PPP.

Dos vinte e cinco colaboradores da Lingua Portuguesa, dezoito (72%)
associaram o estudo da lingua materna a manuais e textos avulsos. Se consultarmos
o PPP do curso, veremos que ndo hi uma disting&o clara entre o que sejam disciplinas
de lingua e linguistica, com excecao de uma disciplina no primeiro semestre chamada
de Lingua Portuguesa. Quando consultada a bibliografia basica destas disciplinas, as

obras parecem optar por abordagens mais metalinguisticas do que o desenvolvimento

%4 Todos os fragmentos utilizados estdo transcritos (no caso do corpus gravado) e digitalizados
conforme informados pelos colaboradores, sem nenhuma alteragao em relagéo a ortografia ou sintaxe
da norma padrao.
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de atividades praticas de uso da lingua. Mais uma vez, ndo estou argumentando a
favor do fim de um ensino sobre a lingua, o qual considero essencial para a formacéo
de professores pesquisadores de suas préprias praticas docentes, mas apontando
para o fato de que as questdes epilinguisticas, necessarias a educacgao linguistica nas
escolas de ensino primario e secundario, parecem ser ignoradas.

Como exemplo, trago as bibliografias das disciplinas de Texto e Discurso e
Aquisicao da Linguagem (figura 6), ambas ofertadas no Ill semestre. Na primeira, 0
livro organizado por Nelson da Costa (2005)%°, que traz uma variedade de textos
produzidos em varias midias aparece como bibliografia complementar.

Bibliografia: Texto e Discurso

Basica

BRANDAQ, H. Introducéo & Analise do Discurso. SP: Editora da UNICAMP, 2002.
KOCH, |. Introdugéo a Linguistica Textual. S4o Paulo: Martins Fontes, 2004.
MARCUSCHI, L.A. Produgéo textual, analise de géneros e compreenséo. SP:
Editorial, 2008.

Complementar
COSTA, N. Praticas discursivas: exercicios analiticos. SP: Pontes, 2005.
KOCH, |. Desvendando os segredos do texto. SP: Cortez, 2002.

Bibliografia: Aquisi¢do da Linguagem

Basica

DEL RE, Alessandra. A aquisigao da linguagem: uma abordagem psicolinguistica.
Séo Paulo: Contexto, 2006.

DEL RE, Alessandra; PAULA, Luciane e MENDONCA, Marina Célia (Orgs.). A
linguagem da crianga: um olhar bakhtiniano. Sdo Paulo, Contexto, 2014.

KAIL, Michéle. Aquisi¢ao da linguagem. Sao Paulo: Parabola, 2013.

Complementar

BALIEIRO, JR, Ari Pedro. “Psicolinguistica”. In- MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna
Christina. (Orgs). Introducédo a Linguistica: dominios e fronteiras. v. 2. Séao Paulo:
Cortez, 2001. pp.171-201.

DEL RE, Alessandra e ROMERO, Marcia (Orgs.). Na lingua do outro: estudos
interdisciplinares em aquisicdo de linguagens. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2012.
MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina. (Orgs). Introdugdo a Linguistica:
dominios e fronteiras v 2. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

Figura 6: Bibliografias de disciplinas do curso de Letras da UEVA (Sobral, 2015).

Essas disciplinas sdo ofertadas no semestre seguinte a disciplina Teorias e
Tendéncias Linguisticas (cf. secéo 2.2, p. 79), a qual ja identificamos a auséncia de
discussdes sobre a visdo sociointeracionista da linguagem. Em ambas, as referéncias
bibliograficas basicas apontam para uma perspectiva de lingua menos formalista, o
gue pode gerar problemas sérios para o desenvolvimento da consciéncia linguistica
como saber profissionalizante nos professores em formacéo, devido a lacuna que se

estabelece entre o que o aluno ja deve saber ao ser apresentado a hovos conteldos.

35 Esta obra ndo consta das referéncias bibliograficas, pois ndo foi utilizada na pesquisa; apenas é
citada na ementa da disciplina que analiso nesse momento.
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Se partirmos para os discursos dos colaboradores, percebemos que, na maioria das

vezes, 0 material solicitado pelos professores néo chega a ser utilizado na integra, ou

mesmo em partes, durante a disciplina, o que se justifica pela lacuna criada pelo PPP.

Al1-LPM | [...] Alguns professores expfe <VE> o conteudo fazendo <MA> uso de recursos visuais.

A2-LPM [...] com xerox dgz Iivros.. [...] Depois e;les passam <MA> atividades, outros passam <MA>
seminarios, assim no final eles avaliam <ME> através de provas.

A5-LPE [--] gdotam <MA> um livro ou ar'tigo de algum tedrico da &rea, a gente tira <MA> copia
e utiliza <MA> alguns conceitos importantes.

A8-LPE E(} através de apostilas, mas nem sempre o conteddo da apostila é trabalhado <MA>
odo.

A9-LPE [...] através de Iivros_ou por capitulos, que sempre quando é adotado <MA> um livro ndo
dar de ver <MA> o livro por completo.
Principalmente por meio de apostilas que sdo <RE> pagas por nés, pois a biblioteca

A10-LPM | carece <EX> de livros. Além disso, através de midias (audios, slides, imagens, videos,
etc).

A11-LPM Usamos <MA> apostilas e alguns textos aleatérios, além de explica¢cbes, trabalhos e
provas.
[...] temos <RE> acesso apenas uma apostila na xerox e a partir dela estudamos <MA>

Al4-LPM | “todo o conteldo previsto” [...]Je depois passamos <MA> por trés testes para testarmos
<MA> nossos conhecimentos e ganharmos <MA> médias para passar de semestre.

Al7-LPF | [...] com apostila ha maioria das vezes e que ndo sdo <RE> muito utilizadas [...]

A18-LPM Estudamos .<MA> a pgrtir de apostilas, através de artigos e também por indicagéo de
livros e tedricos sugeridos <VE> pelos professores.

A19-LPE Algumas disciplihas utilizam <MA> material escrito e xerocado, como livros e apostilas,
textos para ser lido [...]

A21-LPE [...] n@o por meio de livros, mas de apostilas xerocadas que sdo <RE> enormes, e que
ndo sdo <RE> realmente estudadas.
[...] material (na maioria das vezes esse material € utilizado <MA> durante todo o tempo

Aoo pE | Queo© professor ensina) e esse material é Iido.<.MA> e o professor discute <MA> esse
texto com a gente e por fim fazemos <MA> atividades que as respostas geralmente ja
estdo <RE> dentro do nosso material.

A23-LPM [...] livros adotados pelo; professores, mais sI_ides e referén_cias de outros autores que
trazem <MA> contextualizadas em nossa realidade académica.
[...] em geral usam <MA> apostilas completas ou textos impressos para nortear <ME>

A24.LPE | ©Que vai ser tratado <MA>_na aula, ha <EX> a situacéo de passarem <MA> exercicios
gue sao pouco compreendidos por nés alunos, as provas geralmente sao elaboradas
de forma muito complexa [...]

Quadro 14: Material e avaliagdo no ensino de lingua portuguesa no curso de Letras da UEVA (Fonte:
dados primarios da pesquisa)3®.

Sobre a discussao do material didatico adotado, a categorizacdo dos

Processos da GSF nos permite algumas inferéncias. Para facilitar a leitura, os

processos serdo identificados pelas seguintes siglas: Processo Material (MA),

Processo Mental (ME), Processo Verbal (VE), Processo Relacional (RE), Processo

Existencial (EX) e Processo Comportamental (CO). No que se refere a exposicao oral

dos conteudos, esta atividade parece ser prioritariamente dos professores, pois, dos

36 Advirto ao leitor que os quadros apresentados trazem uma sintese do corpus da pesquisa e a escolha
em inseri-los no capitulo é evitar constantes consultas aos anexos, quando os elementos essenciais
das discussdes podem ser encontrados em um local especifico. Isso nao isenta as analises pontuais
que sao desenvolvidas na continuagao do texto.
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vinte e quatro processos MA identificados, treze tém como agentes da acdo o
professor ou a disciplina sob sua responsabilidade. E, ainda, assim, demonstrando
um nao cumprimento com o que € proposto no inicio da disciplina, como, por exemplo,
os professores ndo chegarem a utilizar o material na integra (A8-LPF, A17-LPF) e
passarem atividades e provas, através das quais o aluno é testado pela quantidade
de informacdo que consegue absorver (A22-LPF, Al4-LPM). Os dois Unicos
processos VE identificados (A1-LPM e A18-LPM) tém como Dizentes os professores
e nao os estudantes, que quando realizam atividades, expressas pelos processos MA,
estdo limitadas a acdes expressas como: tirar copia (A5-LPF), usar apostilas e
conceitos com a finalidade de passar nos testes (A2-LPM, All-LPM). Os dois
processos ME identificados (nortear e avaliar) também se relacionam as préticas
docentes dos professores formadores e representam acfes de controle do que é
explanado, a partir de crencas proprias, afinal nortear € determinar um caminho e a

avaliacdo deve levar em conta se o estudante aprendeu esse caminho.

Apenas duas representacdes apontam para uma possivel ruptura nesse
modelo: o processo MA discutir (A22-LPF) e trazer outras referéncias
contextualizadas a realidade (A23-LPM). Os poucos processos EX e RE encontrados
corroboram com a ideia de que as aulas sdo, na sua maioria, expositivas e baseadas
em saberes ja consagrados, dando pouca abertura para a discussdo da pratica
docente desses contelddos na educacéao basica ou para a producéo de novos saberes
a partir dessas experiéncias. Sobre essa metodologia expositiva, que sera largamente
apontada pelos colaboradores da pesquisa, queremos deixar claro que nos referimos
a aulas que seguem o modelo tradicional, ndo aberto a participacdo dos alunos, a
dialogicidade e & cooperacéo entre os participantes. E possivel pensar uma aula em
que o professor exponha os temas a serem abordados, e que esses sejam
previamente selecionados, com exclusdo de algumas questbes, porém propondo

guestionamentos e confrontamento de posicoes.

Proponho que vejamos o que foi exposto acima, a partir da leitura da ementa
e do conteudo programatico da disciplina de Producao de Texto (figura 7), ofertada no
IV semestre da habilitagdo em Lingua Portuguesa. Nao seria mais coerente que essa
disciplina fosse anterior a disciplina de Texto e Discurso (ofertada no V semestre),
uma vez que os conhecimentos exigidos em Texto e Discurso sao de natureza mais

abstrata, envolvendo também os processos de recepcao e interpretacdo, enquanto
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essa tem um carater mais pratico, de identificacdo e aplicacdo de estratégias de

escrita, focando no processo de producao?

Producgdo de Texto
Ementa

Aplicacao dos elementos constitutivos da textualidade: coesdo e coeréncia, tipos de
paragrafos, escrituracdo e estilos de textos, tendo em vista o uso de recursos
argumentativos e informativos na producéao de textos de naturezas escolar e pragmatica.
Conteudo Programatico

I. O texto como unidade estrutural

1. Caracteristicas de um bom texto como unidade de comunicacédo: unidade tematica e
unidade estrutural;

2 Fatores determinantes para a selecdo e sequenciamento das ideias de um texto:
assunto, destinatario e objetivo;

3. Reconhecimento do padrao organizacional de textos dissertativos, narrativos e
descritivos.

Il. Usos e fungdes comunicativas do texto

1.Reconhecimento dos usos e funcdes comunicativas de textos de diferentes géneros,
2.0 texto e sua linguagem: relacédo entre funcdo comunicativa e forma de linguagem do
texto.

lll. O paragrafo como subunidade do texto

1.A estrutura do paragrafo;

2 Formas de ordenacéo no desenvolvimento do paragrafo.

IV. Os elementos de coesdo e coeréncia ao nivel do texto, do paragrafo e da frase
1.Conceituac&o de coeséo e coeréncia;

2.Reconhecimento dos elementos de coesdo ao nivel do texto, do paragrafo e da frase;
3.A coeréncia e o texto.

Figura 7: Ementa e Programa de disciplina do curso de Letras da UEVA (Sobral, 2015).

E certo que essa é uma discuss&o que vai suscitar questdes como: (1) quais
disciplinas devem ser anteriores a outras, por questdo de pré-requisitos necessarios
ou pela dificuldade de abstracdo que os licenciandos em Letras trazem da educacao
basica, (2) o quanto de historiografia linguistica deve ser apreendido pelos
licenciandos para iniciarem estudos mais avancados sobre aquisi¢ao da linguagem e
praticas de letramento, entre outras. Mas, no caso da disciplina acima, a proposta de
se estudar “estilos de textos”, parece, nas praticas docentes informadas pelos
colaboradores, se restringir aqueles produzidos na norma padrdo da lingua

portuguesa.

Proponho, ainda, retomarmos o capitulo 2, quando levantamos os
ideologemas que se relacionam com a questao da proposta de simetria invertida, para
vermos que os conflitos ndo estdo apenas na proposta documental do curso (PPP);
eles se materializam nas praticas docentes, segundo informam os colaboradores da
pesquisa, 0 que permite elaborar criticas a coeréncia entre 0s principios
epistemoldgicos e pedagogicos do PPP e as préaticas docentes dos professores
formadores do curso de Letras da UEVA, no que diz respeito a falta de autonomia por

parte dos discentes e a opressdo nos papéis discursivos dos docentes.
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Sem me aprofundar na questédo de objetivos, competéncias e habilidades do
planejamento educacional, apresento uma sequéncia crescente de seis niveis de
complexidade que orientam a formulagéo de qualquer objetivo de aprendizagem, a
partir da Taxonomia de Bloom Revisada (ANDERSON; KRATHWOHL, 2001). Esta
taxonomia fundamenta o posicionamento critico que propus acima, porque para
adquirir uma nova habilidade que esteja em nivel imediatamente seguinte, o aprendiz
ja deve ter conhecimento e dominio da habilidade no nivel anterior. Essa concepcao
de aprendizagem se aproxima a teoria de aprendizagem vygotskyana e dos papéis do
professor e dos alunos em sala de aula. Assim, a ementa da disciplina acima, que
apresenta um objetivo de metodologia ativa (aplicar), ou seja, espera-se que o aluno
produza textos e que a partir desses textos os elementos (meta)linguisticos sejam
examinados. No entanto, ao elaborar o programa da disciplina, ou percebemaos tdpicos
puramente metalinguisticos indicados nos titulos principais ou, no maximo uma
metodologia passiva nominalizada (reconhecimento), que pressupde o olhar do aluno
e ndo o seu fazer — onde fica a questdo da simetria invertida, por exemplo? Na
Taxonomia de Bloom Revisada, reconhecer (dimensao do conhecimento) é anterior a
aplicacdo (dimensdo da competéncia). Para finalizar, o programa propbe a
conceituacao de coesao e coeréncia, que se entendermos como processo ativo como
o reconhecimento, ja estd numa dimensao outra, superior a da competéncia que é a

da habilidade, como demonstra a figura abaixo.

Dimensio Dimensio processo cognitivo
conhecimento Lembrar Entender Aplicar Amnalisar Sintetizar Criar
Efetivoifactual Obyjetivol
Conceitial Objetivo 2 Objetivo 2
Procedural Objetiva3
Metacognitivo
Conhecimento Competéncia Habilidade

Figura 8: Processo cognitivo na taxonomia de Bloom3” (FERRAZ; BELHOT, 2010, p. 429).

Assim, ndo podemos tirar a razdo dos estudantes quando eles apresentam
algumas queixas. Sobre o0s materiais que sdo adotados e apenas
expostos/apresentados, sem o devido trabalho em sala de aula, ja foram discutidas

algumas possibilidades em reunides de colegiado, sem chegar a uma deciséo. Por

87 Nao € nossa intengdo, neste estudo, discutir a taxonomia de Bloom, inclusive devido ao nosso
posicionamento em relagao a imperativos, axiomas e taxonomias, apenas trazer o fato de que a revisao
de Bloom considera elementos que constituem o que defendo como consciéncia linguistica.
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exemplo, a criacdo/compilacdo de mddulos de ensino, que trariam textos basicos,
leituras complementares e suplementares e, também, textos dos proprios docentes,
resultado de suas préprias pesquisas. Essa seria uma forma de mesclar conteudos ja
consagrados pela academia e inserir novas pesquisas, atualizando constantemente a
formacdo docente. Outra queixa comum se refere aos exercicios solicitados pelos
docentes que ja estao implicitos nos proprios textos “adotados”, servindo apenas para
testar niveis de memorizacdo e obter a nota de aprovacdo. Em suma, os discursos
nao informam sobre metodologias ativas, que levem os alunos a desenvolverem
saberes, ou que deem espaco as vozes dos alunos; no maximo, ha repeticao de ideias

gue, muitas vezes, nem chegam a ser compreendidas por eles.

No que diz respeito aos estudantes de Lingua Inglesa, percebemos o0 mesmo
problema em relacdo ao material didatico® utilizado e a queixa de alguns
colaboradores em relacdo ao (ndo) uso que os professores fazem do material ou
mesmo a inadequacdo do material para o nivel de conhecimento que tém da lingua

inglesa:

- “Ja os professores esperam que esses alunos ja saibam
(compreendam) a lingua inglesa. E talvez isso seja o grande
problema da UVA querer que os alunos facam as disciplinas
como se todos tivessem condigdes ou apoio para isso, e nao que
seja erro dos professores exigirem. Mas é algo que nao
acontece, os alunos ndo sao exatamente preparados para se
estudar lingua inglesa aqui na UVA” (A8-LIF).

A fala da aluna exige que os materiais sejam pensados (ou mesmo
elaborados) para resolver uma caréncia que os estudantes trazem da educacao
basica. Ha um conflito entre as representacdes dos processos ME: o desiderativo dos
professores (esperar que os alunos saibam/compreendam) n&do se concretiza porque
0s processos ME gue representam o potencial cognitivo para tal ndo existe, uma vez
gue os conceitos basicos ndo foram, de fato, trabalhados, mas apenas apresentados.
Assim, o processo RE concretiza o fracasso nas disciplinas (ser o grande problema).
O mesmo é relatado por outro aluno, quando reclama que “ndo ha muitas op¢des de
materiais para ser trabalhado durante o semestre” (A6-LIM). Entendo que essas
opcoes se referem a conteldos mais significativos para a realidade dos estudantes

enquanto académicos e enquanto futuros professores de inglés, e que esses

38 Devo deixar claro que, nos Ultimos cinco anos, os estudantes passaram por trés colegdes didaticas
distintas: as duas primeiras, de editoras que desenvolvem materiais para o ensino de linguas em cursos
livres de idiomas e a atual, com um viés para a utilizagao do inglés para fins académicos.
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conteudos devem considerar a competéncia linguistica em lingua estrangeira que 0s
estudantes demonstram, a fim de que sejam criadas estratégias para suprir os déficits
oriundos da educacéo basica. O problema, novamente recai na consciéncia linguistica
gue defendo neste trabalho, desta vez voltada aos professores formadores: o quao
capacitados, conscientes e comprometidos estdo com o processo de aprendizagem

(e formacao) de seus estudantes?

Negligenciar essa questao pode significar que os estudantes vao passar por
dificuldades durante toda a formacé&o de professores de inglés, sendo aprovados ao
final de cada semestre apenas por desenvolverem habilidades especificas para
responderem os modelos de avaliacdo propostos (habilidades instrucionais, nao
linguisticas ou docentes). Isso ndo vai garantir que, depois de graduados, estejam

aptos para se comunicar em inglés ou ensinar o idioma.

A adocdo de materiais estrangeiros, que ignoram 0S contextos
socioeducacionais de seus usuarios, parece ser uma questdo que afeta tanto os
cursos de idiomas como muitos cursos de Letras que oferecem uma lingua adicional
e acabam por sucumbir ao processo de colonizacdo dos paises angl6fonos no
hemisfério sul. Canagarajah (2009 apud OLIVEIRA, 2014, p. 99) afirma que

ndo surpreende que muitos professores nas comunidades
periféricas sucumbam as alegacdes dos centros de que os
métodos propagados por meio de seus livros didaticos
atraentemente coloridos [...]. Essa dependéncia de produtos
importados tende a minar os estilos alternativos de pensamento,
aprendizagem e interacdo preferidos pelas comunidades locais.

A pratica de adocdo de manuais ou textos puramente tedricos nos cursos de
licenciatura podem ser responsaveis pela manutencao de crencas sobre o ensino de
linguas pobre e dicotomizado, que tem, de um lado, a teoria, como atividade do pensar
e refletir, responsabilidade dos tedricos consagrados e de alguns poucos docentes
universitarios confinados aos muros académicos, e do outro, a pratica, como atividade
do fazer, reproduzir, responsabilidade dos professores da educacdo basica e de
grande maioria dos docentes universitarios da atualidade. Essa ideia leva ao
distanciamento entre as primeiras experiéncias docentes e a reflexdo sobre as
mesmas, desde a formacéo inicial dos futuros professores de linguas, afastando-os
da concepcdo de lingua como fendmeno social e aproximando-a de enfoques
essencialmente formalistas. Além disso, ha aqueles professores que, de maneira

preconceituosa, “usam e ensinam a lingua dentro da sala, demonstra[ando-se]
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superior ao que os alunos sabem ou possam aprender” (A16-LIM), o que é relatado
como fator de desmotivacdo para aprender lingua(s) e para o curso. Sobre essa
questao, ndo posso deixar de mencionar que a atitude preconceituosa € algo que deve
ser combatido — sobretudo — dentro das instituicdes de ensino. A relacao ideologia-
preconceito, vista por Bagno (2017, p. 374) como “uma hiperonimia: os diversos
preconceitos [...] que imperam no ‘senso comum’ s&do hiponimos da ideologia
dominante”, se materializa na atitude do professor que desconsidera o local de fala
dos estudantes por achar que o fato da dificuldade de aprendizagem é fator
unicamente cognitivo. Para Bagno, tal crenca é um mito que, por sua vez, constitui o

preconceito e que revelam ideologias linguisticas.

Os dados abaixo revelam pouca diferenca em relagédo a habilitagdo em Lingua
Portuguesa, acrescentando as praticas de exposicao oral dos contetdos a utilizacédo
de outros recursos (musicas e videos, por exemplo). Alguns colaboradores
associaram as metodologias aquelas usadas em cursos de idiomas (A4-LIF e A6-LIM)
e outro aquelas utilizadas na educacao basica (A14-LIF). Novamente, dos dezesseis
processos MA, dez representam acodes dos professores (utilizar mal o material) ou da
disciplina (0 material mudou e o professor ndo dava conta de repassar todo o
conteudo, as aulas sdo voltadas para um ensino quase igual ao ensino médio),
enguanto seis representam ac¢des dos estudantes vinculadas a utilizacdo passiva do
material didatico. Apenas um aluno demonstrou um posicionamento diferente,
atentando para uma possivel necessidade de atividades epilinguisticas em sala de

aula, quando se refere as caréncias do material adotado (A29-LIM).

Os processos RE encontrados ressaltam uma ndo satisfacdo com o material
utilizado (ndo é bom/adequado) e/ou com as praticas desenvolvidas (¢ comum o
estudo da gramatica e da linguistica da lingua portuguesa). Os processos ME
reafirmam que, alguns professores se limitam (prendem) a utilizar o material em suas
aulas (A6-LIM), ignorando as necessidades reais dos estudantes, o que pode causar

uma dificuldade de aprendizagem (A29-LIM).

E preciso parar e discutir se 0 nosso curso de Letras da UEVA, de fato,
“oferec|e] aos estudantes disciplinas de metodologia do ensino que os preparem para
refletir e se posicionarem acerca das teorias de ensino e aprendizagem” (OLIVEIRA,

2014, p. 98, grifos nossos).
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[...] como o estudo realizado em qualquer cursinho de linguas estrangeiras, em
todo semestre tem <EX> um material a ser estudado <MA> em sala com as
A4-LIF guatro habilidades e provas, um pouco bagun¢ado. Bom o material foi mudado
<MA>, e talvez esse que agora estamos usando <MA> é <RE> mais voltado para
0 académico.

[...] Quanto ao material, € usado <MA>, mas alguns professores se prendem
A6-LIM <ME> muito a gramatica, outros mais a textos, [...] ndo ha <EX> muita diferenca
guanto ao conteudo trabalhado nos cursos de idiomas,

Na lingua inglesa | o material era <RE> diferente, mais compreensivel; lingua
A9-LIF inglesa IV o material parece que mudou <MA> repentinamente e o(a) professor(a)
ndo dava conta de repassar <MA> o que a apostila pedia.

[...] na maioria das matérias se aplica <MA> o estudo com base em apostilas, em
A10-LIF | outros se faz <MA> com base em livros literarios. Por também se usa <MA>
alguns métodos como videos e musicas.

A11-LIF | O novo material € <RE> bom, mas alguns professores o utilizam <MA> mal.
Al4-LIE As aullas sdo voltadas <MA> para um ensino quase que igual ao en_sino médio:
apostila, ler textos, responder algumas questdes referentes a gramatica...

No curso temos <MA> muito contato com a lingua inglesa, porém, nos primeiros
Al15-LIM | semestres é <RE> comum o estudo de gramatica e linguistica da lingua
portuguesa.

[...] os materiais disponiveis na biblioteca é <RE> insuficiente e desatualizado, o
A17-LIF | material nas disciplinas de Lingua Inglesa € <RE> 0 mesmo que se usa em cursos
de idiomas. Falta <MA> material de nivel académico, além de infraestrutura [...]
Muitas vezes o material ndo é <RE> bom, ndo é <RE> “adequado”. Mas os
professores tentam <MA> desenvolver bem... Alguns nem isso.

Se estuda <MA> linguas através de livros e materiais disponibilizados pelos os
A29-LIM | professores das disciplinas que na maioria das vezes é <RE> insuficiente para
aprender <ME> e usar <MA> lingua,

Quadro 15: Material e avaliacdo no ensino de lingua inglesa no curso de Letras da UEVA (Fonte: dados
primérios da pesquisa).

A19-LIF

Para a questao do que é importante no ensino-aprendizagem de uma lingua,
realizei um levantamento de itens lexicais que poderiam se referir as concepgdes de
lingua citadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e reforcadas nas
habilidades explicitadas pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC), a saber, a
defesa do “engajamento discursivo do aluno, ou seja, [que leve] em [conta] sua
capacidade de se engajar e engajar outros no discurso, de modo a poder agir no
mundo social” (BRASIL, 1998a, p. 63), em relagcdo ao ensino tradicional, focado em
normas e estruturas da lingua, que ndo propiciam nada além de uma analise vazia e
sem significado para os alunos da educacédo basica — local onde nossos futuros
professores irdo atuar. E necessario que os professores formadores dos cursos de
Licenciatura ndo percam esse objetivo fundamental do curso, que o diferencia, por
exemplo, dos cursos de Bacharelado em Letras, cujo objetivo ndo € a docéncia na
educacao basica, mas a formacao de pesquisadores nos estudos da linguagem. Isso
nao quer dizer que os licenciados ndo possam ser pesquisadores, ao contrario, eles
devem ser pesquisadores de/em suas proéprias salas de aula, tratando dos fendmenos

de ensino e aprendizagem e de tantas outras demandas que se estabelecam no
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ambiente educacional, o que se espera de um curso de formacéao de professores que
€ distinto de outro que forma, unicamente, pesquisadores, que, muitas vezes, se
tornam professores formadores nos cursos de Letras, sem nenhum conhecimento da

realidade da educacgao basica.

Assim, quando questionados sobre 0 que €é importante no ensino-
aprendizagem de linguas, o quadro abaixo ilustra os discursos dos colaboradores.
Nota-se que o percentual n&o foi atingido em sua totalidade, o que significa que parte
dos respondentes ndo se manifestou de maneira clara ou, em alguns casos, nao

entendeu a pergunta.

Grupo A: Letras Portugués Grupo B: Letras Inglés
1. Visdo Formalista (40%) 1. Visdo Formalista (41%)
a) dominio de contetido (A1-LPM, A8-LPF, A16- | a) dominio de contelido (A9-LIF, A10-LIF, A20-
LPF, A19-LPF, A20-LPF, A24-LPF) LIM, A21-LIF, A24-LIF, A28-LIM)
b) dominio da norma culta e suas variagées (A23-
LPM) ¢) conhecimento do objeto que ensina (A8-LIF,

¢) conhecer o objeto que sera repassado em sala | A11-LIF, A13-LIM, A14-LIF, A22-LIF)
de aula e seus tedricos (A18-LPM)
d) simplificar as definicdes e termos (A13-LPF)
e) interpretar as regras (A11-LPM) i) fixar o conteudo em sala (A12-LIF)
2. Visdo Funcionalista/Interacionista (36%) 2. Visdo Funcionalista/lnteracionista (20%)
f) ter consciéncia do objeto em questdo (A2-LPM) | j) ndo é apenas ensinar regras, gramética (A5-
e) conhecer as suas caracteristicas, tanto na | LIF, 25-LIF
parte da oralidade, como na escrita (A3-LPM, A7- | k) introduzir elementos culturais (A7-LIM)
LPF) [) trabalhar com interag&o (A3-LIM, A7-LIM,
g) ndo achar que sua lingua é a correta e | A27-LIF)
desvalorizar a do proximo (A4-LPM, A5-LPF,
A10-LPM, A12-LPM, A15-LPM)
h) refletir sobre o que esta aprendendo (Al4-
LPM)
Quadro 16: Comparativo das visGes formalista e interacionista de linguas (Fonte: dados primarios da
pesquisa).

Entretanto, os discursos evidenciam que a visdo formalista se sobrepde a
visdo funcionalista ou interacionista entre os colaboradores da pesquisa. Entre os
respondentes do curso de Letras/Portugués, houve uma média nas ideias
representadas: 40% representaram questdes de metodologia que envolvem aspectos
metalinguisticos e que priorizam a norma padrao e 36% apontaram para as questdes
epilinguisticas. De maneira diferente, os respondentes do curso de Letras/Inglés se
distanciaram consideravelmente nas opiniées: 41% se referiam a necessidade de ter
conhecimento da lingua e domina-la enquanto objeto de ensino, fixando seus
conteudos em sala, expressando atividades metalinguisticas, enquanto 20%, apenas,

trouxeram referéncias a atividades epilinguisticas, culturais e dial6gicas.
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A compreensao de gramatica trazida pelos colaboradores dos Grupos A e B
apresenta perspectivas distintas a partir da visdo que esses estudantes demonstram
ter sobre a lingua. Irandé Antunes (2007, p. 22, Grifos da autora) explica “o carater da
gramatica como uma area de grandes conflitos”, de ordem interna, dada a
complexidade dos fendmenos linguisticos, e de ordem externa, uma vez que a lingua
€ um dos fatos sociais resultantes de fatores historicos, pois como afirmara o primeiro

gramatico das linguas romanicas, no século XV,

de uma coisa tenho certeza: a lingua sempre foi companheira do
Império, e de tal maneira 0 acompanhou que juntamente
comecaram, cresceram e floresceram, e  depois,
simultaneamente, se deu a queda de ambas® (NEBRIJA,
[1492]1992).

Assim, quando A25-LPM relata que “o0 que me levou a estudar Letras

4l

Portugués foi eu achando que era gramatica em si, mas ndo €”, os processos RE
revelam que no imaginario do aluno recém-egresso da educacdo basica, o termo
gramatica se resume a um conjunto de classes de palavras que se relinem a partir de
dois constituintes basicos (sujeito e predicado) a fim de formar oracfes, que podem
ser simples ou compostas (por coordenacao ou subordina¢do). Acontece que a lingua
€ muito mais que isso, e tentar reduzi-la a um conjunto de normas cristalizadas que
ignora a socializacao e interacéo entre os individuos, determinando o que é certo ou
errado (em um determinado momento) €, no minimo, ignorar a prépria historia das
linguas. Na tentativa de “reprogramar a mente de professores, pais e alunos”, Antunes
(2007, p. 23, grifo da autora) esclarece que o termo ‘graméatica’ possui uma polissemia
gue precisa ser esclarecida, sobretudo nos cursos de Letras. Para a autora, ao nos
referimos a gramatica, podemos estar falando de regras de uma lingua ou de uma
norma, de uma perspectiva de estudo, de uma disciplina escolar ou de um instrumento

linguistico.

Os dois primeiros sentidos de gramética ja apontam para a necessidade de
uma compreenséo clara do que seja lingua, pois quando nos referimos as regras de
uma lingua, falamos de todos (sem excecéo) as normas linguisticas de um falante de
qualquer lingua. Ela constitui a propria identidade do individuo, através de tentativas

nas interagdes sociais e atividades como escuta e fala. Em outras palavras, “ela vai

39 “[...] uma cosa héllo y: saco por conclusiéon mui certa: qui siempre la lengua fue compafiera del
império; y de tal manera lo siguio, que junta mente comencgaron, crecieron y florecieron e después junta
fu ela caida de entrambos” (Prélogo da Gramatica de la lengua castellana, dedicada a Rainha Isabel,
de Antonio de Nebrija, em 1492, traducdo nossa).
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sendo incorporada ao conhecimento intuitivo, pelo simples fato de a pessoa estar
exposta a convivéncia com os outros” (ANTUNES, 2007, p. 29). Assim, € possivel que
as normas de outras variedades linguisticas que se afastem da (considerada) padrao
nao sejam aceitas em determinadas situacdes de uso, por se tratarem de uma
manifestacédo especifica de um grupo de falantes desta lingua que, geralmente, esta
associada a um grupo social de menor prestigio ou mais distante das tradi¢cdes
literarias daquela lingua — o0 que se caracteriza como preconceito linguistico ou

preconceito social por meio da linguagem.

Os dois ultimos sentidos atribuido a gramatica se referem aos instrumentos
linguisticos e as aulas de Lingua Portuguesa dos curriculos escolares. Esses sentidos
acabam por se tornar responsaveis pela ideologia linguistica hegemdnica pontuado
nos discursos dos colaboradores dessa pesquisa. Os instrumentos linguisticos usados
nas aulas de lingua portuguesa podem tanto priorizar a utilizacdo da norma padrao
como Unica que deve ser respeitada, ignorando todas as outras manifestacdes de uma
lingua, ou podem propor discussfes sobre essas manifestacdes, 0s grupos que as
utilizam e as condi¢cbes em que vivem esses grupos. Por isso € importante que a

educacao linguistica esteja presente na escola desde a educacéo basica.

Portanto, defendo que a consciéncia linguistica pode propiciar metodologias
mais epilinguisticas e que desmitifiquem as mas compreensdes que se fazem de
gramatica. E, aquelas oito perguntas suscitadas por Oliveira (2014) no inicio deste

capitulo se fazem relevantes porque

ao longo dos estudos sobre a linguagem, diferentes perspectivas
se sucederam, umas mais centradas na lingua como sistema em
potencial, como conjuntos de signos a disposicao dos falantes,
outras mais voltadas para 0s usos reais que os interlocutores
fazem da lingua, nas diferentes situa¢Bes sociais de interacao
verbal (ANTUNES, 2007, p. 31).

Se a consciéncia linguistica, enquanto saber profissional, possibilita essa
postura critica e reflexiva nos professores de linguas, estes tém condicdo de repensar
suas praticas de ensino da lingua de forma mais significativa, com base em textos e
discursos em vez de livros que ensinam regras de uma lingua que esta longe daquelas
encontradas nos espacos sociais presenciais e virtuais (e mesmo repetindo 0s

modelos em que sao formados, como percebido a partir dos discursos analisados).

Os dados a seguir sdo fragmentos das sessdes exploratorias, realizadas no

primeiro dia de aula de cada turma pesquisada. Em uma das disciplinas de Estagio
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Supervisionado de Lingua Inglesa (grupo B) surgiu uma discussao a respeito das
diferencas entre as linguas portuguesa e inglesa, verificando-se a dificuldade de
alguns estudantes em responder e compreender essa distingdo, enquanto outra aluna
destacou ndo haver diferencas significativas entre as referidas linguas. Quando o
professor questionou se a lingua portuguesa e a lingua inglesa seriam coisas

diferentes ou a mesma coisa, as respostas foram:

- “Sim, sao diferentes. Como lingua assim... no sentido de que
tudo abrange a lingua? Nao td entendendo a pergunta” (A27-
LIF);

- “Eu ndo acho diferente ndo. Acho que as duas séo linguas. As
duas sdo comunicacdo e acho que a Unica diferenca mesmo é
os conhecimentos especificos de cada idioma. [...] Mas em
relagdo a diferencas assim eu nao acho nao” (A26-LIF);

- “Anteriormente vocés tavam pontuando sobre lingua e o que
veio na minha mente é a diferenca e atencdo a questdes
culturais, né?” (A22-LIF);

- “Eu vejo mais uma forma de socializar, né? A lingua € um meio
de comunicag&o” (A25-LIF)

Como a discussdo nao chegou a um consenso, percebe-se que os
licenciandos, ja em préatica docente nos estagios, ainda ndo tém um discernimento
claro entre o que seja linguagem e lingua, tratando os dois termos como a mesma
coisa. Todos 0s processos marcados nesses trés excertos representam processos
ME cognitivos e nenhum deles chega a estabelecer um conceito claro. A aluna A27-
LIF, entretanto, parece nem ter chegado a essa dimenséo, quando questionada sobre

0 que é importante para aprender uma lingua:

- Levando em consideracgéo os estudos gerativistas, acredito que
a interacdo com 0 meio é muito importante para que haja a
aprendizagem. A gramatica a primeiro momento pode ser
descartada, ja que naturalmente podemos codificar a forma
como podemaos organizar as nossas ideias atravez das palavras,
de acordo com o que assimilamos nessa interagdo com o0 meio
(A7-LIM).

E verdade que o gerativismo ndo descarta a importancia do meio enquanto
fonte de insumo, mas dissociar gramatica do elemento natural/biolégico € contraditério
com os estudos desta escola. E, ao final, ela acaba por dar a definicdo do que se

aproximaria mais de uma perspectiva interacionista do que gerativista.

Depois das disciplinas de Teorias e Tendéncias Linguisticas (Il semestre),
Aquisicao da Linguagem (lll semestre) e Gramatica Tradicional da Lingua Inglesa (V

semestre), deveriamos esperar de um aluno de semestres posteriores que fossem
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capazes, ao menos, de conhecer? a distingéo entre lingua e linguagem — na verdade,
na disciplina de Estagio Supervisionado, o professor em formacao ja deveria estar
desenvolvendo habilidades (analisar, sintetizar/avaliar e criar) sobre este conceito, a

fim de tomar decisdes conscientes nas suas praticas docentes.

Os linguistas distinguem, sabemos, a linguagem e as linguas.
Eles definem a linguagem como instrumento de comunicagéo
humana ligado a uma capacidade do individuo e implicando a
existéncia de um dispositivo neurofisiolégico ...]. A lingua é a
manifestacdo dessa capacidade, enquanto sistema de signos
articulados que constituem um codigo admitido por todos. Isso
quer dizer que esse cbodigo € uma instituicdo coletiva
(MARTINEZ, 2009, p. 21).

Necessario explicitar que entre os proprios linguistas e gramaticos, a
concepcao de linguagem e lingua € um terreno de conflitos. Por exemplo, na obra
Conversas com linguistas: virtudes e controvérsias da linguistica, Xavier e Cortez
(2003, p. 9) se propdem a “mostrar a grande heterogeneidade em torno dos conceitos
que sustentam a linguistica enquanto campo de estudo”. Nao esperamos que
estudantes oferecam uma defini¢cao clara dos dois termos — 0 que implica uma tomada
de posicao filosdfica, tedrica (além, claro, de ideoldgica). Entretanto, esperamos que
haja uma compreensao de que os dois termos sdo distintos, ainda que traduzidos da
mesma palavra em inglés: language. Inclusive, porque essa distin¢do faz parte de

qualquer definicdo que o termo venha a assumir.

N&o vamos ignorar que o conhecimento da lingua como sistema deve ser um
dos saberes de um professor de linguas, mas néo o Unico (sobretudo se pensamos
na formacdo de docentes). Para Widdowson (1991), um conhecimento de descricao
tedrica so6 € valido se pensado em termos de um modelo linguistico (preocupacao dos
cursos de Bacharelado, por exemplo), mas quando se trata das Licenciaturas, o que
valida esse conhecimento é a sua descricdo pedagdgica, que garante a eficacia em
como a lingua é apresentada em sala de aula. Por isso, ele defende um método

integrado, uma vez que

0 que o aprendiz precisa saber fazer é compor no ato de
escrever, compreender no ato de ler, e aprender técnicas de
leitura na escrita e técnicas de escrita na leitura. [...] Mas a
pratica pedagogica convencional tem mostrado preferéncia pela
direcé@o oposta. [...] Assim, ndo € incomum encontrar exercicios
gramaticais oferecendo pratica em area de descricao da forma
sobre as quais o texto de leitura e as perguntas de compreenséo

40 De acordo com a Taxonomia de Bloom Revisada, o aluno ja deveria ser capaz de lembrar e conhecer,
pelo menos.
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ja pressupunham um conhecimento e de cujo conhecimento o
aprendiz deve lancar mdo no momento de responder as
guestbes (WIDDOWSON, 1991, p. 196-197).

Assim, é necessario refletir sobre o que, de fato, estamos fazendo com nossos
cursos de formacéo de professores de linguas (que prefiro, agora, ndo chamar de
Letras, para ndo o reduzir a concepc¢ao dos estudos classicos). Os fatos apontados
acima sdo preocupantes, principalmente quando dentre todos os colaboradores desta
pesquisa (54, ao total), apenas dois colaboradores (A2-LPM e A19-LIF) tenham
mencionado em seus discursos a palavra consciéncia (uma vez cada), termo que
implica as habilidades de analisar, avaliar/sintetizar e criar (Taxonomia de Bloom
Revisada). O mais proximo disso foram 44 ocorréncias*' para o termo conhecimento,
que, segundo a mesma taxonomia, esta no nivel inicial de entender e lembrar, anterior,
inclusive, a competéncia (que se relaciona com a aplicacdo). E mais grave: dessas
ocorréncias, mais de 70% dos usos estdo associados a uma perspectiva formalista da
lingua, 0 que mostra que a maioria dos colaboradores dessa pesquisa estao saindo
dos seus cursos sem demonstrar um posicionamento critico e reflexivo necessario
para propor mudancas ou inovacfes para o ensino de linguas na educacédo basica
brasileira. Creio que este € um problema muito mais abrangente do que o espectro
dessa pesquisa, pois sobre os objetivos do atual ensino de LE na educacéo bésica,
os PCN relatam que

a maioria das propostas priorizam o desenvolvimento da
habilidade de compreenséo escrita, mas essa op¢ao nao parece
decorrer de uma andlise de necessidades dos alunos, nem de
uma concepc¢do explicita da natureza da linguagem e do
processo de ensino e aprendizagem de linguas, tampouco de
sua funcdo social. Evidencia-se a falta de clareza nas
contradigbes entre a opcdo priorizada e os conteldos e
atividades sugeridos. Essas contradigGes aparecem também no
que diz respeito a abordagem escolhida. A maioria das
propostas situam-se na abordagem comunicativa de ensino de
linguas, mas os exercicios propostos, em geral, exploram pontos
ou estruturas gramaticais descontextualizados (BRASIL, 1998b,
p. 24, grifos nossos).

Assim, reconhecemos que as limitacdes desta pesquisa, no que diz respeito
a coleta de dados, se restringem ao locus estudado e neste momento do estudo, ou,
pelo menos, enquanto as praticas docentes continuarem a ser percebidas da mesma
forma por outros professores em formacéo, o que nao nos leva a concluir posicoes

definitivas e universais — se é que existam tais coisas. Mas o0s percentuais obtidos e a

41 Considerando todas as coletas: transcrigdes e questionarios abertos.



114

recorréncia desses resultados em documentos nacionais, como a citacdo acima, nos
faz perceber que este estudo reafirma o ponto que defendemos: a necessidade de
professores critico-reflexivos, formados a partir de uma perspectiva de formacgéo
docente politizada e comprometida, capaz de melhorar a qualidade da educacao
basica. Por exemplo, a repeticdo de processos como dominar, transmitir e repassar
expressa uma visao de gramatica como regras da norma padrdo, ensinadas através
de um livro adotado pela escola. Os seja, um ensino que estéd pautado numa gramatica
prescritiva, que desconsidera as condi¢cdes de producgao e veiculagcdo dos géneros

textuais.

Quando questionados sobre 0 que é importante para se ensinar uma lingua,
as falas que remetem a um modelo de ensino tradicional, sem um posicionamento
critico sobre os proprios conhecimentos linguisticos utilizados, ainda que com

tentativas de simplificac&o e inovacdo, como podemos perceber nos discursos abaixo:

- “Devemos simplificar ao maximo as definicbes e os termos. Ao
explicar para meus alunos advérbio e adjunto adverbial eu disse
a eles que advérhio é o que sou e adjunto adverbial o que faco,
“Sou uma pessoa, e dou aula”, neste momento a grande maioria
deles entendeu. Se ele ndo entende a explicacdo que esta em
seu livro o meu dever é construir um caminho para o
entendimento” (A13-LPF);

- “Dominar o assunto, saber associar aquele contetido com o que
os alunos tédo vivendo, por exemplo, quando a gente ensina
adolescente, pra chamar a atencdo deles com uma coisa q
parece chata € necessario falar de algo que chamam a atencao
€ nesse caso, hamoro seria um 6timo assunto, pq néo, associar
namoro com oracado e identificar sujeito e predicado? Pg néo
pedir que eles identifiquem os sujeito da frase “O crush ndo ta
dando bola pra mim”? Entdo é necessario que além de ser um
professor mestre da lingua, ele seja um professor empatico, g se
coloque no lugar do aluno na hora de receber aquele contetdo”
(A20-LPF);

- “Saber passar o conteddo e de maneira dinamizada para
chamar a atencdo dos alunos. E, principalmente saber a lingua
inglesal A gramatica, um pouco da cultura. Imagine um professor
em sala de aula passando o ‘to be verb’ simple presente
conjugando e exemplificando da seguinte forma:

| am a student

You is a teacher

He is a teacher

She is a student

Itis a teacher

We ares teachers

You ares teachers

They ares teachers (A14-LIF).

Os sete processos MA estdo relacionados a praticas docentes encontradas

em aulas expositivas que, tradicionalmente, aplicam metodologias passivas e néo
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dialogadas, centradas exclusivamente no professor, que impde aos estudantes suas
ideias e/ou a maneira como devem responder as atividades propostas — 0 que se
confirma com os processos VE presentes. Na tentativa de simplificar uma explicagéo
sobre advérbios e locugbes adverbiais, A13-LPF propde uma compreensao
equivocada entre classe morfologica (o que sou) e funcéo sintatica (o que faco), uma
vez que ambas as terminologias exercem a mesma funcdo na oracdo. O outro
exemplo dado pela aluna Al4-LIF , reflete a falta de apropriacdo da lingua que
ensinamos, e justifica ao mesmo tempo a necessidade de se trabalhar
metalinguagem, mas sem ignorar as praticas discursivas de nossos alunos, evitando,
ao maximo, que a analise linguistica se fundamente através de frases inventadas ou
retiradas de textos da norma padréo, o que ndo é novidade, uma vez que, desde 1996,
os PCN “explicitam a orientagdo de que os usos orais e escritos da lingua constituem
o eixo de seu ensino” (ANTUNES, 2014, p. 80-81).

Como as habilidades de escrita dos estudantes sdo trabalhadas neste curso
de Letras (agora, uso a terminologia com seguranga, uma vez que os dados remetem
a uma concepc¢ao de formacgédo docente de professores de linguas inadequada para
as demandas atuais, cristalizada no tempo dos estudos estruturalistas e dependente
de modelos reprodutivos que mantenham o0s seus docentes em suas zonas de
conforto)? O corpus dessa pesquisa € composto de textos produzidos por alunos da
metade final da graduagcdo em Letras e contém inadequacdes ndo apenas de norma
padrdo, mas problemas de todo tipo, desde ortografia e pontuacéo até concordancia,
coeréncia etc. Dessa forma, querer que esses professores reflitam sobre linguagem e
critiguem o ensino tradicional sem a apropriacdo de competéncias basicas, como a
escrita, é algo que deve ser repensado desde a reformulacdo do PPP do curso,
incluindo a discussdo de disciplinas necessarias para a capacitacdo dos nossos
estudantes, até as praticas desenvolvidas em sala de aula. O baixo grau de letramento
demonstrado pelos colaboradores demonstra ndo apenas a incapacidade da escola
fundamental e média em ensinar as pessoas a ler e a escrever adequadamente como
também o desprezo dos cursos superiores por esse problema. Prova disso € como os
colaboradores do grupo A (Letras Portugués) tiveram maior dificuldade em expressar
seus posicionamentos, pois os processos ME (A4-LPM e A15-LPM) e o adjetivo (A5-
LPF) ndo deixam claros a formulagdo conceitual das respostas desses professores

em formacgéao:
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- “Entender o ensino da gramatica. A lingua s6 tem importancia
se for entendida” (A4-LPM);

- “[...] a lingua portuguesa se fundamenta em conceitos, muitas
vezes desconhecidos” (A5-LPF);

- “Para aprender a lingua é importante conhecer as estruturas e,
acima de tudo, compreender a aplicabilidade dessas estruturas”
(A15-LPM).

Entretanto, outros discursos nos fazem acreditar em mudancas que prometem
melhoras na qualidade da educac¢éo bésica, e vindo de professores em formacéo do

mesmo locus da pesquisa:

- “Fazer com que o aluno transfira o conhecimento de sala para
a vida, e que também traga experiéncias que contribuam com
para o conteudo. Unir oralidade e escrita, quebrando o receio
que os alunos tém tanto de falar como de escrever” (A5-LPF);

- “A lingua antes de tudo é uma ferramenta que deve ser
trabalhada com interacao, portanto € importante que o professor
ndo fiqgue preso ao livro didatico e utilize métodos mais
interacionistas com bastante didlogo, ou seja, que ele busque
envolver mais o aluno” (A3-LIM);

- “Ensinar inglés ndo é apenas ensinar regras, gramatica. E
necessario aprender isso, mas podemos ensinar através de algo
divertido, como dinamicas, jogos, aulas de campo (de
reconhecimento), dando ao aluno a oportunidade de conhecer a
lingua que deseja aprender. E importante repassar
conhecimentos sem precisar forcar os alunos, saber elaborar
metodologias, ter a mente aberta a novas propostas de ensino”
(A5-LIF).

Observe-se que a utilizacdo do processo MA transferir na primeira fala tem
um sentido e participante distintos dos apresentados anteriormente: em primeiro lugar,
0 participante € o aluno (e ndo o professor); em segundo, a meta € a vida, sua propria
existéncia. Entdo ndo se trata de impor algo para outra pessoa, mas de realizar
processos cognitivos que promovam autonomia e agenciamento no ambiente em que
esta inserido. As falas aqui representadas sao exemplos de um ensino com uma Vvisao
de lingua mais interacionista. Pela primeira vez, o processo MA retira a posi¢do de
Ator do professor e coloca ao aluno. Da mesma forma, o processo MA repassar,
apontado por A5-LIF, é atenuado pela Circunstancia de Modo e pelos processos
seguintes: elaborar metodologias (MA) e ter a mente aberta (RE).

Isso mostra que ha esperanca para a formagdo de professores critico-
reflexivos, capazes de desenvolver atividades que promovam a educagéo linguistica

na educacdo basica. Essa esperanca se reforca quando, em discussao, professor
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formador e professores em formagdo chegam ao entendimento*? de que existe uma
falha curricular no curso, podendo-se dizer que esta relacionada a distancia entre o
gue prega o texto do projeto e como se configuram as disciplinas propostas pelo curso,
de acordo com o analisado no PPP. Se, por um lado, questionamos a necessidade de
uma disciplina como “Gramatica Tradicional da Lingua Inglesa”, no curso de
Letras/Inglés, por outro, percebemos a auséncia de disciplinas que tratem dessa

tematica, no curso de Letras/Portugués. Sobretudo porque,

embora a Linguistica seja uma ciéncia mais consistentemente
afirmada em comeco do século passado, muito ja se avangou e
muito j& se alargou no que se refere aos parametros de
concepcdes do fendmeno linguistico. Com efeito se percebeu,
entre muitas, muitas outras coisas, por exemplo, arelevancia...]
de ultrapassar a concepgcdo de uma morfossintaxe imanente a
lingua e, assim, abrir para a fluidez e a multissignificacdo das
categorias linguisticas em uso nas atividades de interacao; [...]
de explicar os diferentes sentidos atribuidos ao termo gramatica,
ou, em outras palavras, os diferentes objetos que se pretende
nomear com esse termo (ANTUNES, 2014, p. 89-90, grifos da
autora).

Assim, percebe-se, na maioria das falas analisadas, que existe uma
percepcdo de que o modelo de ensino de lingua no curso de Letras da UEVA néo
difere muito do que tem sido praticado na educacéo basica e nos cursos de idiomas,
nesse ultimo caso, para os estudantes de Letras/Inglés. A maior parte das praticas
relatadas se referem a um modelo de aprendizagem passiva, com poucos professores
que estejam abertos aos modelos de aprendizagem mais interativo, resultando no
fracasso de estratégias que possam combater o baixo grau de letramento identificado

acima, o que se justifica nos dados apresentados no quadro 16 (p. 108).

Assim, é preciso rever o que afirma o PPP, se refere ao fato de que uma das
competéncias e habilidades objetivadas pela organizacdo curricular € proporcionar
“visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigagcdes linguisticas e
literarias, que fundamentam” a formacao profissional dos futuros professores
(SOBRAL, 2015, p. 25). Da mesma forma, devemos considerar que este documento
que preza pelo “dominio do uso da lingua portuguesa [...] em termos de [...] produgao
de textos” (SOBRAL, 2015, p. 25), refere-se, na grande maioria aos escritos/falados

em norma padrdo da lingua de prestigio, apesar de entender que alguns géneros

42 Considerando os professores que discutem seus planos de ensino, apresentam e debatem o PPP
em suas salas de aula.
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textuais, como os académicos, por exemplo, sdo mais resistentes a mudanca (e a

aceitacado de outras formas que ndo a padrao) do que outros.

Mesmo sabendo que “o cidaddo comum quer ser capaz de falar e de escrever
para satisfazer suas necessidades de comunicagao e interagdo, e ndo para, a todo
momento, produzir alta literatura” (BAGNO, 2009, p. 52), é necessario compreender
como se da a aprendizagem dos professores em formacéo. Por exemplo, A22-LIF

relata que

- “[...] o modo com que eu me expresso atualmente ele é bem
diferente do modo como eu me expressava antes [...] hoje eu
tenho um conhecimento a mais [...] Falando linguisticamente do
Portugués, o que eu consegui melhorar foi a minha escrita,
melhorou/ porque por eu ser estudante de Lingua Inglesa eu
tenho obrigacé@o de falar Portugués corretamente, de escrever
corretamente”.

Os processos MA (expressava/expresso e falar/escrever) mostram um
aprimoramento pessoal com a aproximac¢ao a norma padrdo, que se verifica com a
Circunstancia de Modo (corretamente). E os processos RE (ter conhecimento a mais
e ter obrigagéo) reforcam esse outro status, conferido por essa variante. Essa questao
chama a atencao, considerando que traz um viés de preconceito linguistico, o que
seria a fala correta do portugués? O preconceito linguistico € evidenciando ainda
quando ela afirma ver “alguns professores de Inglés ‘Ah! Eu n&o sou nem professor
de Portugués.’ E ai fala ‘mim ser indio’ e cheio de outras coisas” que ela se preocupa
em evitar, “porque a [sua] lingua materna é o Portugués” (A22-LIF). E importante,
entretanto, perceber que quando se fala em um projeto de educacéo linguistica, que
exija, como saber profissional dos professores de linguas em formacdo, uma
consciéncia linguistica sobre o fenbmeno linguistico e seu ensino, ndo se quer dizer
gue eu defenda o desprezo pela norma padrao e o fim do ensino dessa variante. Pelo
contrario, nossa intencdo é deslocar a concepcéo de certo e errado do ensino de

linguas para a situacdo comunicativa, ou seja,

tanto faz dizer “tinha uma pedra no caminho” ou “havia uma
pedra no caminho”! Tanto faz dizer me chamo Joao” ou “chamo-
me Jodo”! Tanto faz dizer “ndo se faz mais filmes como
antigamente” ou “ndo se fazem mais filmes como antigamente”!
Tanto faz!!! (BAGNO, 2009, p. 27).

Bagno (2015) tece criticas sobre esse preconceito social, que associa a forma
correta de falar uma lingua a norma padréo, fossilizada pelos escritores imortalizados,

mantida por uma classe social dominante e estampada nos instrumentos linguisticos
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e disciplinas escolares que ndo enxergam a dinamicidade do fenémeno linguistico. Na
verdade, o autor reforca que o preconceito linguistico se da pela ignorancia gerada
pelas nocdes de certo ou errado na fala da lingua portuguesa, quando a forma padréo
€ apenas uma das modalidades da lingua, ndo devendo ser considerada como Unica,
taxativa. Assim, ndo considerar essa democratizacdo da lingua como diferentes
modelos de linguagem €, repito, privar futuros professores de desenvolverem
consciéncia linguistica, necessaria para promover educacado linguistica. Entretanto,
escrever uma lingua é um processo completamente diferente; é uma atividade
artificial, que requer o conhecimento das regras de uso e de situacdo. Repensar 0s
conceitos de erro e inadequacao nao quer dizer que tudo é possivel, o tempo todo,

em qualquer situacao:

- “[elstud[a] lingua no curso de Letras através de apostilas,
videus, debatis e em grupos, mais existi outros métodos que sao
extraordinarius, exemplu ir para o campu de pesquisas fazer
uma elaboracgédo para aprezentar a turma di sala. na sala di aula
si estuda a lingua na pratica e na teoria também, tudo isso
porque a lingua é universal. N6s debatemus muito na sala de
aula sobre a lingua materna i isso é muito importante para o
crecimento dos futuros papais” (A25-LPM).

No fragmento em questdo, ha uma inadequacao em nivel fonético-ortografico,
e nao lexicogramatical, que pode(ria) ser trabalhado em disciplinas distintas (Fonética
e Morfologia, por exemplo), se houvesse uma maior interagéo entre professores e
estudantes (a ponto dos professores conhecerem as necessidades daqueles) e se o
PPP (SOBRAL, 2015, p, 12) se norteasse, de fato, pelo “principio da coeréncia entre
a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista [...] a
constituicdo das competéncias” necessarias para o ensino de linguas, e, claro, se
todos os professores formadores estivessem agindo em consonancia com este

documento.

Se pensassemos que a norma padrdo da lingua portuguesa pode ser
comparada, para muitos alunos da educac¢éo basica, como uma lingua estrangeira,
talvez pudéssemos entender melhor os processos de variagcdo linguistica e
desenvolvéssemos outros conhecimentos para trabalhar a lingua materna em sala,
como muitos alunos das linguas estrangeiras ja fazem. Ellis e Sinclair (2001)
salientam que a interacdo também ocorre dentro de nossas mentes quando somos
expostos a um tipo de fala privada, por isso a diferenca pode ser um elemento de

riqueza cultural — e linguistica —, e ndo um fator de exclusao social, ideia reafirmada
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na fala de A25-LIF, que traz a lingua como um meio de comunica¢édo, como uma forma
de socializar: “vocé conseguir se expressar noutra lingua, conseguir interagir com
pessoas de outros lugares, por meio dessa lingua. [...] E uma coisa que torna a gente

préoxima das pessoas que tao longe”.

De volta ao aluno cujo discurso apresenta as inadequacdes a norma culta,
ndo podemos esquecer que se trata de um professor de lingua portuguesa em
processo de formacao inicial. O mesmo relata que “é importante aprender lingua
porque nos levara ao além, e os nossos conhecimentus aprofundara a cada momentu
qgue vocé conhecer formas diferentes, no meu caso, Eu sou muito importante ao
conhecer varias linguas” (A25-LPM). Ou seja, para ele, a lingua € um meio de
interacdo, embora algumas visdes de lingua(gem) se neguem a pensa-la além da
estrutura, mesmo quando 0s registros apontam para o fato de que essa visdo nao é

mais eficaz, sobretudo a pedagogia de linguas.

Para concluir esta secdo, os discursos trouxeram um elemento que néo foi
previsto no momento de elaboragédo e testagem dos instrumentos de coleta: a
ocorréncia da importancia de aspectos afetivos no processo de ensino-aprendizagem.
Sem me deter na relacéo entre aprendizagem, ensino, cognicdo e afeto, o que levaria
a estender a discussao para os estudos da psicologia da aprendizagem, sobretudo
nas obras de Piaget, Wallon, Freud, entendo com Vygotsky que as relacdes entre

mente e corpo, cognicao e afeto precisam ser repensadas:

quem separa desde o come¢o o pensamento do afeto fecha para
sempre a possibilidade de explicar as causas do pensamento,
porque uma andlise determinista pressupde descobrir seus
motivos, as necessidades e os interesses, 0s impulsos e as
tendéncias que regem o movimento do pensamento em um ou
outro sentido. De igual modo, quem separa 0 pensamento do
afeto nega de anteméao a possibilidade de estudar a influéncia
inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo da vida
psiquica, porque uma analise determinista desta Ultima inclui
tanto atribuir ao pensamento um poder magico capaz de fazer
depender o comportamento humano Unica e exclusivamente de
um sistema interno do individuo como transformar o pensamento
em um apéndice inutil do comportamento, em uma sombra sua
desnecessaria e impotente (VYGOTSKY, 1993, p. 25 apud
OLIVEIRA E REGO, 2003, p. 18).

Varios estudos em aquisicdo de segunda lingua apontam para a importancia
de fatores afetivos na aprendizagem de linguas. Por exemplo, Dornyei (1994) defende
que a motivagdo é um dos fatores de maior relevancia para se aprender uma lingua

(Fig. 9), enquanto Lightbown e Spada (2001) sugerem uma lista de estratégias que
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definem um bom aprendiz de linguas: entre elas esta a capacidade de analisar os
seus proprios discursos e os discursos dos outros, o que se mostra significativo no

estudo que desenvolvo nesta tese.

Assim, os discursos mostram que os estudantes de Lingua Inglesa superaram
os de Lingua Portuguesa, quanto ao interesse, vontade e motivacdo em aprender a
lingua em que estdo se capacitando para ensinar. E ndo devemos estranhar, pois
sabemos que, independentemente de como a aula é planejada, o professor de LE tem
uma formacao linguistica diferente da maioria dos professores de lingua materna (o
gue ndo defendo aqui como o que deve acontecer, pelo contrario, incentivamos 0s

professores de portugués a serem mais criativos e dinamicos em sala de aula).

ASPECTOS AFETIVOS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE

LINGUAS
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Figura 9: Comparativo dos aspectos afetivos mencionados pelos estudantes do curso de Letras da
UEVA (Fonte: dados primarios da pesquisa).

Embora os estudantes de Inglés aprendam “a” lingua e “sobre” a lingua, os
de Portugués aprendem apenas “sobre” a lingua, que ja falam e conhecem, o que
impde as metodologias de ensino estratégias e as bases tedricas diferentes. Porém
um curso superior pode propor aulas criativas e dinamicas para a formacéo de
professores de portugués, se considerassem, por exemplo, intervencdes na educacao
basica desde o primeiro semestre. Essas intervencfes podem se dar no contato com
professores ja formados, com o material didatico e com os alunos da educagéo bésica,
a fim de auxiliar os professores em formacéo a selecionarem os conhecimentos que
consideram mais interessantes no curso de graduacao, deixando os considerados

menos importantes para um momento posterior, de formagao continuada. Podem se
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dar, também, com programas que promovam a permanéncia dos recém-formados na
instituicdo, contribuindo com a formacdo dos colegas de curso e evitando a evasao
massiva pés-diplomacédo. Entretanto, a preocupacao em promover o escoamento dos
licenciandos ao longo dos semestres, a fim de que ndo passem mais tempo do que o
necessario na graduacao, parece se confundir com o fato de que eles ndo tém nada
mais a aprender ou a partilhar quando possuem a graduacdo. Sabemos o quanto &
dificil “formar” um profissional em quatro anos; mas ignoramos que € muito mais facil
deformé-lo nesse periodo. Basta lembrar que o mundo mudou, as formas de conhecer
mudaram, e a educacdo também precisa mudar e acompanhar essas novas
possibilidades cognitivas, cientificas e profissionais. A educacéo, basica ou superior,
esta preocupada em preparar 0s alunos para o sucesso, privando-os das experiéncias
de frustracdes e fracassos. Sobretudo no campo da formacao de professores, esses
sentimentos precisam ser discutidos com os professores em formacéo, com o risco
de que exclui-los das disciplinas e dos espacos académicos pode nao resultar em

mudancas positivas para a escola priméaria e secundaria.

Como vimos, o aspecto do incentivo do aluno pelo professor foi mencionado
tanto no ensino quanto na aprendizagem, como elementos para a eficacia do
processo, em ambos 0s grupos, o que condiz com muito dos relatos ja analisados. A
seguir, veremos como 0S motivos, necessidades e interesses apontados se

relacionam ao estudo de uma lingua e a profissionalizacao docente.

4.2 O papel econémico da lingua e a formacao docente

Esta sec¢édo vai tratar dos motivos que levaram os colaboradores da pesquisa
a se tornarem professores de linguas. A maioria de nossos estudantes (e da
universidade como um todo) vem de municipios e distritos circunvizinhos a cidade de
Sobral, situada no semiarido norte-cearense e distante, aproximadamente, 232km da
capital, Fortaleza. Muitos desses séo oriundos de zonas rurais e, para muitos, € o
primeiro caso na familia a cursar o ensino superior. Durante os periodos iniciais (o que
se constata ao solicitar algumas atividades), percebe-se a caréncia desses jovens

com a pratica de leitura e escrita, e do conhecimento da norma padrao.



123

Diante deste quadro socioecondmico — que certamente se repete em outras
instituicbes do pais —, ndo é possivel pensar num curso superior, sobretudo o de
formacao de professores, com a mesma concepc¢ao, estrutura e praticas formativas
de outra instituicdo que apresente uma demanda estudantil como a encontrada em
grandes centros urbanos. Afinal, ignorar esta realidade €, no minimo, mesmo sem
verbalizar, perpetuar o pensamento de que o professor “é mais inteligente, [...]
preparado para exercer o comando [e] pertenc[e] a uma casta superior”, e que aquele
que deveria se voltar para a educacao basica acaba por transformar a norma padréo
em “uma cerca eletrificada ou em qualquer outro tipo de instrumento autoritario de
repressao e de exclusao social” (BAGNO, 2009, p. 29), como relatado pelos alunos

que apresentam uma visdo formalista da lingua, no quadro 16 (p. 108).

Penso que os cursos de licenciatura em Letras devem oferecer formacdes que
preparem os estudantes para os estudos de pds-graduacdo, mas nunca perder de
vista o objetivo primeiro da formacéo inicial, que € a qualificacdo de professores para
0 exercicio na educacado basica. Os exemplos abaixo explicitam bem a importancia
dessa questdo, uma vez que trazem respostas a primeira questdo da sessao reflexiva:

por que resolveram estudar linguas.

Héa estudantes que iniciam o curso sem noc¢ao do que seja ser um professor,
pois hdo compreendem a licenciatura em Letras como um fenémeno atual, disciplinar
(no sentido de rigor académico, sem precisar ser tradicional) e que exige
comprometimento ético-politico. A29-LIM deixa isso claro através de processos ME
saber e conhecer. Utiliza, ainda, um processo MA, aprender, para associar o curso de

formacdo de professores de inglés com um curso de idiomas:

- “eu escolhi o curso de Letras pelo nome Letras Inglés ... pelo
nome, eu ndo tinha um objetivo [...] eu ndo sabia, ndo conhecia
nada do curso [...] eu vou pro curso de Letras Inglés e vou
aprender inglés, foi essa a ideia de anteméao” (A29-LIM).

Outros, trazem o imaginario de que o curso esta preso as formas imortalizadas
do passado, dos grandes literatos e pensadores classicos, das Belas Artes e das

Belas Letras, conforme mostra o processo RE era, no fragmento a sequir:

- “[...] eu ndo decidi estudar lingua inglesa, eu decidi fazer
LETRAS. [...] Entdo eu decidi fazer LETRAS porque era o que
mais se aproximava de um ... de um processo artistico, assim,
que € a literatura e tal. E € isso” (A16-LIM).
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O processo ME de percepcéao decidir traz oracGes projetadas com processos
MA (estudar inglés e fazer Letras), mas o processo RE denota que a ideia do curso
esta associada a literatura enquanto arte. Uma vez que todos os colaboradores ja
estavam, pelo menos, na metade do curso, pensar na profiSsao que irdo exercer e no
papel econémico da lingua — ainda que percebido numa perspectiva muito pessoal —
ja deveria fazer parte do discurso dos professores em formacdo. O uso da sessao
reflexiva para esta pergunta deixou os licenciandos mais livres para responder a
questao da escolha pelo curso; a oralidade e a interacdo enquanto se manifestavam
os deixavam mais confortaveis do que se tivessem que responder a um questionario

Ou a uma entrevista individual.

Devo pontuar, neste momento, que, conhecendo a realidade dos nossos
alunos, a opcédo por fazer a coleta dos dados em trés momentos e através de
instrumentos distintos teve como objetivo principal a possibilidade de analisar a
consisténcia dos discursos e contrastar os conhecimentos dos alunos no que se refere
a adequacdo das habilidades linguisticas basicas (escuta, leitura, escrita e fala) a
norma padrdo com a consciéncia linguistica necessaria para os professores de
linguas. Como resultado, observei que as respostas se apresentam em niveis de
reflexdo e criticidade (consciéncia) diferentes, o que nao parece vincular, ha maioria
dos discursos, a escolha pelo curso a questao econdmica, mas a questdes de ordem
afetiva, como demonstrou a figura 9. Abaixo, os processos destacados tornam essa
questao mais explicita, a partir dos fenébmenos identificados:

(1) Docéncia como algo que lhes é familiar — os processos MA (envolver,
despertar, cantar) e ME emotivo (gostar) para buscar identificacdo com a area, ou o
processo RE (foi) para trazer a memoéria pessoas com quem a profissao poderia ser
associada:

- “eu sempre fui envolvido nesse mundo dos livros, de escrever
e de gostar de ler [...] procurei fazer Licenciatura para tentar
despertar, assim, em outras pessoas, nos meus alunos o gosto
pela Letras” (A15-LPM);

- “acabei indo para o portugués pelo fato de eu gostar de ler”
(A13-LPF);

- “Foi mais uma identificacdo, assim, minha mée foi professora
muitos anos, na rede publica. [...] mas o inglés veio, na realidade,
meio que sozinho, eu gostava muito da lingua” (A20-LIM);

- “eu ja ouvia musica [...] Mas o inglés sempre foi a primeira
opcéo” (A3-LIM);
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- “Meu pai [...] sempre gostou de musicas internacionais e eu fui
crescendo, ouvindo, e eu cantava as musicas sem saber o que
eu tava cantando [...] e surgiu o interesse” (A23-LIF).

(2) Docéncia como parte de um imaginario popular — h4 uma grande ocorréncia
dos processos ME desiderativo (querer) e de um processo MA (dominar), que foi
realcado durante a fala da colaboradora, revelando que uma vez liberto, o desejo de
todo oprimido é se tornar opressor (FREIRE, 2017), no caso, através da profissdo
docente (no caso de A20-LPF, da habilitagcdo em Letras — Portugués):

- “primeiro lugar porque eu queria ser professora... né... apesar
de ser uma profisséo muito bonita, vocé precisa ter um dom para
isso” (A19-LPF);

- “porque eu quero ser professora. So isso” (A6-LPF);

- “porque se eu souber DOMINAR a lingua portuguesa, eu vou
saber dominar todas as outras disciplinas e todas as outras
matérias e, assim, eu vou conseguir ensinar” (A20-LPF);

- “Sempre quis ser professor. Desde crianca, né, a gente
brincava e tudo e ai eu sempre queria ser o professor” (A18-
LPM);

- “Eu sempre quis ser professora é:: tipo a ovelha negra da
familia, ninguém queria [...] S6 ndo sabia de que. Quando eu
cheguei 14 no ensino médio, eu decidi que queria ser professora
de INGLES” (A5-LIF);

- “minha mae sempre me falou que eu queria ser professora.
Professora de que? N&o se sabe. Entdo, 0 meu primeiro contato
com inglés foi com mdsicas. [...] Eu moro em interior, aquele
lugar assim pequeno e POXA VIDA! ... tem pessoas que falam
outras linguas. Legal, né?” (A24-LIF).

(3) Docéncia como a continuidade de exemplos da educacdo basica — ha uma
grande ocorréncia de processos ME emotivos (gostar) e desiderativos (querer), assim
como RE possessivos (ter) e um processo MA (encantar) que, semanticamente, traz
a ideia de fantasia, idealizac&o da profissdo, quase um dom, em vez de uma carreira

gue exige estudo e comprometimento:

- “pelo fato de eu gostar de ler. E porque eu tive uma professora
no 9° ano do ensino fundamental e, que é aquele tipo de
professora que lecionou todo mundo da cidade. [...] Ela fazia a
gente escrever jornal, fazia a gente ... é ... fazer apresentacdes
no patio pros alunos [...] E essa forma dela ser uma senhora ja
e conseguir esse dialogo com nés, foi 0 que me encantou” (A13-
LPF);

- “no 9° ano, eu tive um professor ... e ele me indicou uns livros
la ... Machado de Assis ... o do Oscar Wilde... e eu vi aquilo e
poxa: ... que massa ... quero ser como esse cara um dia. [...] é
um excelente professor de gramatica. E quando eu tive aula com
ele eu disse poxa, quero ser como esse cara” (A23-LPM);

- “Eu sempre gostei muito de inglés, mas eu néo tinha certeza
se era a profisséo de ser professora que eu queria. [...] A ideia
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de ser professora de inglés veio quando é:: eu vi a professora do
ensino médio, que era terrivel, ndo sabia dar aula” (A17-LIF).

O que podemos perceber nas falas acima é uma referéncia ao passado, que
nao se transformou com as experiéncias académicas vividas no curso. Sao memorias,
registros afetivos que, algumas vezes expressam desejo futuro de seguir o exemplo
apresentado, esperadas nos semestres iniciais, quando os alunos ainda estao se
familiarizando com o ensino superior, mas que ja deve estar transformada, de alguma
forma, nos semestres finais. E sobre essa transformacéo que trata esta tese. Assim,
nao podemos culpar unicamente os estudantes por ndo estarem desenvolvendo as
habilidades linguisticas desejadas — basta ver que o documento do curso, o PPP, tem
um discurso diferente do perfil de estudantes que ora se apresenta neste estudo. Na
verdade, como vimos acima, o valor da lingua como bem imaterial (dominar) ou como
apreco a uma forma desejada e de alto prestigio (excelente professor de gramatica),
nao refletem, necessariamente, o valor econémico da lingua (ou da profissédo), mas
uma conquista de poder, legitimada por um diploma superior, de um curso em que,

outrora, poderia ter sido uma estudante oprimida.

Antes de partirmos para a discussao desses trés fenbmenos, proponho que
reflitamos sobre o fato de que mais de vinte anos se passaram e n@s, professores,
linguistas aplicados, nos deparamos com o0 mesmo quadro de cursos de Letras que
nao levam em consideracdo as demandas educacionais da educacao basica. No
nosso caso especifico, do curso de Letras da UEVA, no que concerne as duas
habilitacdes, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa, o atual curriculo apresenta uma
carga horéaria desequilibrada entre as disciplinas de lingua e literatura nos cursos de
Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa (quadro 17). Da mesma forma, na habilitacdo em
Lingua Portuguesa, ha uma supervalorizacdo dos estudos literarios sobre os estudos
linguisticos. Nos anos 1990, em um momento pioneiro da pesquisa educacional

etnogréfica no Brasil, Moita Lopes (1996, p. 64) afirmava que:

0 campo do ensino de linguas [...] tem sido vitima de uma série
de mitos, oriundos da falta de uma reflexdo maior sobre o
processo de ensino/aprendizagem [..]. Em geral, os
departamentos de linguas [...] ou tém tratado a linguagem como
um produto de analise linguistica [...] ou, principalmente, se
caracterizado por serem departamentos de literatura [...], onde
as pesquisas tém sido orientadas para o fendémeno literario,
fazendo com que os estudos linguisticos, quando existentes,
recebam uma atencao secundaria e, muitas vezes, equivocada.
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Embora o texto tenha mais de duas décadas e se refira as linguas
estrangeiras, sua area de pesquisa na época, hao vejo como a reflexdo de Moita
Lopes nado possa ser atualizada e defendida neste estudo. Como vimos anteriormente,
no que se refere a Lingua Portuguesa, o curso deve ensinar “sobre a lingua”, mas as
“praticas de ensino”, que acabam por se tornar disciplinas teéricas (no maximo com
algumas poucas simulacdes em sala de aula, por alguns professores), s6 comecam a
acontecer no final do segundo ano da licenciatura, o que deixa a desejar, no curso,
uma atencdo mais delicada as questbes especificas da licenciatura (em vez de um
curso de Bacharelado). Assim, estudar sobre a lingua implica aproximar o professor
em formacao de seu ambiente laboral e ndo tomar seu objeto de estudo apenas como
um cadaver a ser dissecado nas bancadas da academia. O estudante precisa
conhecer a realidade escolar onde a norma padrao € ensinada, precisa saber o que
pensam os professores e alunos sobre essa norma, e sobre o ensino da mesma e
trazer esses questionamentos e conflitos para a sua formacdo e atualizar suas

proprias habilidades de escrita e de leitura — inclusive, de mundo.

No que diz respeito a lingua inglesa, mesmo com uma carga horéaria de lingua
maior que a de literatura, o estudo acima ja nos mostrou que a realidade brasileira na
formacéo de professores de lingua estrangeira ndo é muito otimista, pois se ha uma
preocupagao em ensinar “a@” lingua, o estudo “sobre” a lingua e sobre o0 ensino da
lingua fica igualmente deficitario — e ai perguntamos qual a diferenca entre o curso de
licenciatura em Letras — Portugués e um curso de idiomas? No caso especifico dos
nossos professores formadores da UEVA, como eles lidam com o ensino de lingua
inglesa na educacdo basica? Quantos ja foram professores da educacdo basica?
Caso nao tenham sido, quantos buscaram se informar dos processos educacionais
das secretarias de educacdo da regiao? As respostas para esses questionamentos
nao podem ser dadas sem uma pesquisa que leve em consideracao os discursos dos
docentes, que ndo é a proposta deste estudo. Considerando o tempo disponivel para
coleta de dados, haja vista que precisei de autorizacao da instituicdo, do colegiado e
dos colaboradores, os dados podem ser questionados sobre uma tentativa de
representacdo do curso, mas a ocorréncia de semelhancas entre os discursos e entre

as deficiéncias de habilidades de escrita indicam que o corpus pode ser validado).

Essa pequena discussdo deve nos levar a perceber que, em meio a

globalizagéo, surge a necessidade de ampliar os meios de comunicagéo e a escola
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tem que estar inserida nesse processo, 0s professores incentivados a trabalhar com
novas tecnologias e menos memorizacao e mais interacdo. Assim, pensar a sala de
aula como local de praticas in(ter)disciplinares (MOITA LOPES, 2006) deve significar
pensar a competéncia linguistica como um exercicio de abrir-se para as possibilidades

do mundo.
1. Especificas
LINGUA PORTUGUESA LINGUA INGLESA
Linguistica: 180h Linguistica: 180h
Lingua Portuguesa: 480h Lingua Inglesa: 760h
Teoria Literaria e Literaturas: 580h Teoria Literaria e Literaturas: 360h
Latim: 120h Cultura e Civilizacdo: 60h

2. Formacéao geral
Etica, Instrumental, Libras: 180h
Fundamentos: 240h
MTC e TCC: 120

3. Formacéo pedagdgica
Praticas de Ensino: 400h
Estagio Supervisionado: 400h

3. Atividades complementares
200h

TOTAL: 2.900h
Quadro 17: Comparativo da carga horaria dos cursos de Letras da UEVA (Fonte: Sobral, 2015).

Voltando aos fenémenos identificados, a escolha da lingua pela familiaridade
€ recorrente tanto entre os estudantes de inglés quanto os de portugués, por motivos
diferentes: os primeiros a identificam com a cultura angloéfona através, principalmente,
da musica, enquanto os segundos relacionam a identificacdo com o fato de ler e
escrever. Entretanto, nem sempre o habito de leitura e escrita representa 0 mesmo

grau de interesse:

- Mas eu sempre gostei de escrever. Assim, de ler eu ainda
tenho um pouco de preguica. Mas, de escrever eu gosto demais.
E ai, eu acho que essa parte também me ajuda, né, identificar a
parte da gramatica, da literatura. Tudo eu gosto (A5-LPM).

Os processos ME (gostei) e MA (identificar) materializam escolhas
lexicogramaticais que associam O ingresso nNO curso a areas especificas
(escrever/literatura — gramatica), entretanto, parece haver uma incoeréncia a ser
considerada neste discurso: a preguica de ler (embora goste de escrever) e o fato de
identificar-se com a literatura, ou seja, algo com relagédo ao qual o aluno mostrou
preguica. Trata-se de um discurso ndo consistente em relacdo a identidade docente

no professor de lingua em formacao, pois ndo se estabelece no nivel da consciéncia,
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mas do afeto — que nédo deixa de ser importante, mas, cumpre a Unica funcdo de

sentimento, ndo de paixao/tesdo no sentido psicanalitico.

Em poucos casos encontrei a docéncia como opcéo de trabalho de destaque
nas localidades onde vivem os professores em formacado ou como capacitagao para
uma atividade que ja exercem. Nesses casos, as referéncias a profissionalizacdo sao

marcadas pelos processos RE (ser, ter), destacados abaixo:

- “como ja foi citado aqui, a maioria da gente é do interior e a
profisséo de professor é profissdo de aquisicao e de poder e tal”

(A2-LPM);
- “eu decidi estudar lingua inglesa na UVA porque eu ja tinha
certa experiéncia [...] ja tem cinco anos que eu sou professora

na rede publica, no fundamental II” (A21-LIF).

Em outros, ndo ha certeza da razdo de estarem cursando a licenciatura em
Letras. Para esses, identifiquei processos que se ora se contradizem (MA: escolhi /
ME: nédo sei), ora concordam (ME: ndo sei / RE: é, t6), mas sem for¢ca semantica para

expressar um posicionamento critico de estudantes no final de uma licenciatura:

- “Eu escolhi estudar a lingua inglesa porque ... pra falar a
verdade, até hoje eu ndo sei. Né? Quando eu chego aqui na
Letras de manh&, quase todos os dias: ‘0 que € que eu td
fazendo aqui?’ (A1-LIF);

- “Decidi fazer inglés na UVA porque eu tentei portugués e nao
passei. [...] A concorréncia era mais baixa e passei. [...] Na
verdade, eu néo sei porque fiz portugués. O inglés eu sei. Eu
tentei por gostar de inglés. Agora a questdo de ensinar é uma
questdo que eu ainda nao sei (A27-LIF);

- “eu nao tava me identificando com o terceiro periodo e tal, as
disciplinas, os professores [...]. Se eu iniciei, vamo terminar.
Vamo contribuir com 0 nosso pais. J4 que essa memoria afetiva
sempre me perseguindo e tal, e tal... Se t& na chuva, vamo se
molhar” (A2-LPM).

A fala final do aluno A2-LPM mostra uma inconstancia entre intencéo e
compromisso profissional materializado na contradicdo entre o processo RE
(identificar-se) com os processos MA (terminar, se molhar). Ha uma pressuposicao de
que algo esta mal na educacédo brasileira e por isso 0s cursos de Letras devem se
preocupar com uma melhor qualificacdo profissional. Mas 0s usos do verbo perseguir
e da expressao que o segue denotam um descaso com a docéncia. O censo escolar
de 2017 (BRASIL, 2018, p. 17-18) mostra que a Lingua Portuguesa tem os melhores
resultados de indicadores de professores formados na area, para as turmas dos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio. Por outro lado, a Lingua Estrangeira

se coloca entre os resultados dos piores indicadores de professores formados na area,
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0 que pode nos levar a entender que a maioria dos discursos dos colaboradores do
Grupo B (habilitacdo em Lingua Inglesa) realmente associa 0 curso superior a
aprendizagem da lingua e ndo ao exercicio profissional de professores de lingua
inglesa.

Anteriormente, uma pesquisa realizada sobre o ensino do inglés na educacéao
publica brasileira (SAO PAULO, 2015, p. 11) ja havia mostrado que o perfil dos
professores de inglés ndo € um quadro para nos orgulharmos, a partir das estatisticas
abaixo apresentadas:

e 83% dos professores entrevistados finalizou o ensino superior completo;
apenas 39% é formado em lingua estrangeira (e a metade desses em dupla
habilitacdo, portugués e inglés);

e 55% dos entrevistados relatou que um dos maiores problemas enfrentados é a
“falta de oportunidade para conversar em inglés” e 22% reconheceu ter
“dificuldade com a lingua falada*®". Apenas 31% relatou n&o ter problemas com
a lingua (menos de 1/3 dos entrevistados);

e 65% desses professores leciona outras disciplinas além da LI e 27% leciona,

pelo menos, duas outras disciplinas além do inglés.

E possivel deduzir, através dos discursos, que a falta de referéncias a questao
do valor econdmico da lingua esté relacionada com a questédo da (des)valorizacdo da
docéncia. No caso especifico do curso de Letras da UEVA, percebi dois casos que
exemplificam essa questdo, ambos externos a organizacdo das disciplinas
curriculares, mas relacionados aos ideologemas identificados no campo tematico 4 (p.
84):

(1) Os que cursam a licenciatura em linguas porque ndo conseguiram aprovacao
em outro curso — ha uma grande ocorréncia de processos que demonstram que nao
ha interesse no curso (RE: ndo ter sido a primeira opcédo no vestibular, ME: ndo querer
a docéncia, ndo acreditar que a universidade prepara para a sala de aula e MA: néo

passar em outros cursos, tentar outros cursos antes):

- “0 curso era de segunda opg¢do para mim, porque eu queria
cursar Psicologia (A24-LPF);

43 Este aspecto, em particular, tem sido bem apontado nesta pesquisa, inclusive mostrando que as
acdes tomadas por alguns professores n&o ajudam a mudar o quadro.
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- “eu escolhi lingua portuguesa porque nao passei em Direito.
[...] Vou fazer Letras Portugués. Porque por mais que eu ndo me
identifique, eu sei que é uma coisa boa que vai somar muito. [...]
Se vocé vai fazer com/coisas que eu pensava: Psicologia,
Direito, Jornalismo, Publicidade e coisas que passavam pela
minha mente, portugués ia somar muito. la ser o primeiro
degrau” (A10-LPM);

- “Nao foi minha primeira opcéo de curso. Minha primeira op¢éo
era Psicologia. [...] As vezes eu me questiono se a universidade
mesmo ... ela prepara a gente para essa realidade em sala de
aula, que eu acredito que nao” (A8-LPF);

- “N&o deu certo passar para Direito. Passei ah: Ciéncias Sociais
na UFPI ... e::: segundo eu, ndo ... vou fazer o curso é:: de Letras
Inglés porque desde o ensino médio eu ja gostava do inglés,
sabe? Eu nao tinha dificuldade na parte gramética [...] Eu me via
tipo me comunicando em inglés e tudo, mas n&o sendo
professor. E isso” (A6-LIM);

- “optei por fazer o curso de inglés porque tinha tentado duas
vezes pro vestibular ... é:: pra/pra outros cursos e ai ndo deu
certo [...] Com uns acontecimentos aqui da UVA, eu me
desmoaotivei, quarto, quinto semestre, alias, eu tentei ... pensei em
desistir do curso [...] faltava os professores [...] Ai comecou as
greves [...] E ai é isso, t6 levando aqui, ndo pretendo é:: assumir
a profissdo de professora de inglés, SE precisar, eu/eu estarei
14, a disposicdo. Mas pretendo fazer outros cursos para seguir
outros ... outros caminhos” (A8-LIF).

Sao varios os fatores que levam os jovens a buscar uma carreira apos o
ensino meédio. Contudo, no Brasil principalmente, ndo sdo poucos os fatores que
podem causar o desinteresse pela docéncia, como por exemplo a complexidade da
profissdo, que exige que o professor seja um profissional competente e atualizado,
mas em contrapartida, desvalorizado profissional e financeiramente e com prestigio
social quase que inexistente. Outros, ao contrario, falam da docéncia como um dom
ou uma vocacao gue nos foi dada ao nascer. O fato é que a docéncia ndo € uma das
primeiras opc¢des quando se trata de escolhas profissionais nos ultimos anos do
ensino médio. Tanto a desvalorizacdo salarial quanto social, seja em suas
reivindicacdes por melhorias quanto sua importancia na sociedade, e até mesmo por
pressdo dos pais, que incentivam os filhos buscar uma “profissdo melhor” — dentre
elas, Medicina e Direito — faz com que o jovem pense duas vezes antes de tomar a
carreira docente como sua. Além disso, a convivéncia dentro do ambito escolar, com
0s proprios professores, que muitas vezes estdo desmotivados e frustrados com a sua

carreira docente, estimula na hora da escolha profissional dos colaboradores, pois

o0 jovem tendo em vista suas circunstancias de vida, é envolvido
por aspectos situacionais e de sua formac&o e outros, como as
perspectivas de empregabilidade, renda, taxa de retorno, status
associado a carreira ou vocacdo, bem como identificacéo,
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autoconceito, interesses, habilidades, maturidade, valores,
tracos de personalidade e expectativas em relagdo ao futuro
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2009, p. 10).

Ainda segundo a pesquisa, alguns estudantes pensam em seguir a carreira
docente futuramente como um hobby, ou seja, quando ndo estiverem exercendo mais
a profissdo que escolheram ou quando tiverem um tempo livre na propria carreira,
tornando e determinando assim, o magistério como uma segunda opc¢ao. Ha também
o fato de que, em alguns casos (sendo na maioria), a carreira docente € vista como
uma alternativa caso nao haja oportunidade em outras areas, uma espécie de “seguro
desemprego” (GATTI, 2010, p. 1361).

H&a, de maneira bem interessante, quatro casos contrarios. Destes, apenas
um representado por um processo RE (€), constando uma verdade sobre a
desvaliorizacdo da profissdo; os demais, representados pelo processo ME (n&o se
arrepender, descobrir e ver-se como), confirmando o excesso dos discursos emotivos
sobre os mais reflexivos ou criticos. O primeiro, de uma aluna que foi reprovada em
Letras no primeiro vestibular, passou seis meses na Educacao Fisica, curso que nao
a agradou e transferiu-se para Pedagogia. Hoje cursa Letras/Portugués e “ndo se
arrendend[e] nem um/nem um momento de ter vindo para Letras” (A5-LPF). O
segundo, de um aluno que foi aprovado em Letras e em Biologia, mas percebeu que
“gost[a] mais € do portugués” (A18-LPM). Outro, de um aluno de Letras/Inglés, que
pensava em fazer algo na area de calculos (engenharia) ou medicina, mas optou por
Letras, mesmo reconhecendo que “é uma area que ... no Brasil ainda ... € um pouco
rejeitada” (A7-LIM). E o ultimo, também de Letras/Inglés, de uma aluna que
abandonou o curso para “cursar jornalismo, e ai descobri[u] que n&o, ndo era” e ao

voltar para o curso “comeg[ou] a [se] ver como professora” (A11-LIF).

Casos como esses nos motivam a continuar numa profissdo que parece
respirar com ajuda de aparelhos — e ainda assim muito mal, pois ha professores que
podem ndo estar comprometidos com a formacdo de novos docentes, por varios
motivos e ha, também, o descaso do governo, cujos programas e projetos parecem
nao resolver a despreocupacédo com o ensino publico, principalmente. Tudo isso me
impulsiona a evitar situacdes descritas a seguir, que tendem a contribuir com o ciclo

de desvalorizacao da profissdo docente.

(2) Os que receberam informacOes negativas da carreira pela desvalorizagao

profissional, o que ja denota que a sociedade nao vé a profissdo docente como uma
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possibilidade de mudanca para as geracfes futuras, como manifesto nos processos
VE (desincentivar) e ME (querer, achar e sofrer) expressam ndo apenas a falta de
incentivo por parte de pessoas proximas, mas também um sofrimento decorrente da

escolha:

- “todo mundo quis ... me desincentivava para o inglés, tipo, na
minha escola todo mundo queria outro curso, porque achavam
que dava mais dinheiro. Meu professor dizia para eu ndo fazer
inglés ... porque eu ia sofrer muito sendo professora. [...] Mas eu
ndo queria ser professora, so estudar inglés. Mas quando eu
comecei a vim pra escola, a ensinar ... ai, pronto, eu gosto de
ensinar na escola” (A12-LIF).

Entretanto, a experiéncia proporcionada pelo curso fez a estudante se sentir
bem com a escolha (novamente, representado por um processo ME emotivo, gostar).
Neste outro relato, com toda falta de incentivo expressos pelo processo VE (dizer) e
MA (passar fome), a colaboradora se posiciona como Ator nos processos MA (dedicar
e continuar), mesmo reconhecendo o0 posicionamento contrario da familia,

representado pelo processo RE (ficar triste):

- “Ai, quando eu falei la em casa que eu queria inglés, que eu ia
me dedicar ao inglés, que eu ia entrar em Letras Inglés... Ai me
disseram: ‘Ai, a gente vai passar fome’. Desse jeito... Eu fiquei
triste, mas mesmo assim eu continuei” (A23-LIF).

Um caso interessante é que a informante A23-LIF ja havia relatado (cf. p. 119)
que seu interesse pelo idioma veio de memdérias remotas do ambiente familiar (seu
pai ouvindo musicas internacionais e ela as escutando e cantando). Este mesmo
ambiente que constréi o desejo, 0 gosto por uma profissionalizacdo pode vir a
desmotiva-la a depender do valor econdmico que aquela profissédo tenha para o
mercado. Nesse sentido, o valor da lingua € considerado pela familia, mas o mesmo
nao acontece para quem resolve ensina-la, 0 que comprova, na nossa regiao, o que

foi apontado na pesquisa da Fundacao Victor Civita (2009).

Sobre o valor econémico da lingua — e, consequentemente, da profissao,
apenas um aluno remeteu o estudo da lingua inglesa a questéo financeira, €, mesmo
assim, ndo pela docéncia, mas porque mora numa “cidade turistica, entdo tem um
fluxo grande pro turismo internacional, o que lhe permitiria mais possibilidades de se
comunicar com eles também”, pois “trabalh[a] no Parque Nacional [de Ubajara]” (A13-
LIM).
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Os relatos apresentam interesses e desejos distintos em relacdo a acédo da
docéncia, mas uma coisa todas elas tém em comum: a auséncia de um discurso que
apresente uma consciéncia clara entre o papel do professor de linguas na educacgéo
bésica. A escolha pelo curso de licenciatura em Letras da UEVA ndo parece se
configurar com um curso de formacao de professores critico-reflexivos, pelo menos

neste grupo de colaboradores.

Para n&o limitarmos nossos argumentos apenas a este estudo, vale lembrar
que casos semelhantes podem ser percebidos, também, em outras regifes do pais.

Considerando a pesquisa realizada pelo British Council para o governo de Séao Paulo,

muitos dos problemas enfrentados pelo ensino do inglés séo
comuns a todas as disciplinas, pois se referem a dificuldades do
préprio sistema publico de ensino, seja na esfera federal,
estadual ou municipal. Durante a pesquisa, foi preciso tragar
com cuidado a diferencga entre essas dimensdes. Esse cuidado
permitiu evidenciar que a melhoria do sistema publico requer
acBes conjuntas por parte das diversas instancias e atores que
participam do sistema, especialmente a integracdo entre as
secretarias estaduais e municipais e os gestores e professores
das escolas (SAO PAULO, 2015, p. 37, grifos nossos).

Assim, os dados aqui apresentados — ainda limitados em numero, pelos
motivos j& apresentados — servem como indicadores do perfil dos estudantes do curso
de Letras da UEVA, no que diz respeito a consciéncia linguistica como saber
profissionalizante. Ndo devemos esquecer o papel que as universidades, enquanto
centros de formacdo de professores de linguas (nosso caso especifico), precisam
exercer para a melhoria do sistema educacional. Necessario reforcar que, enquanto
os cursos de formacdo mantiverem uma postura tradicional, classista e
preconceituosa em sala de aula, nossos licenciandos, futuros professores, podem
perder uma grande oportunidade de desenvolver seu potencial critico-reflexivo, ou
seja, a consciéncia linguistica que defendo nesse estudo — ferramenta essencial para
efetivarmos o projeto de uma educacao linguistica desde as primeiras séries da
educacdo béasica. Como explica Antunes (2013), ser antigo nao implica,
necessariamente, em se tornar velho, pois enquanto o primeiro termo se associa a
maturidade, o segundo remete ao ultrapassado, dai a distincdo que ele propde entre
professores e professauros, quando esses Ultimos se recusam a abrir-se para 0 novo
e negam a importancia do teor cientifico das pesquisas em sala de aula, objetivando

a criacado de novas teorias, sobretudo para o nosso objeto de estudo: a lingua. Para
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concluir essa secdo sobre o valor econébmico da lingua e a questdo de

(des)valorizacéao profissional, € importante lembrar que
a variagdo do portugués brasileiro esta primariamente associada
a secular ma distribuicdo de renda e a oposicdo rural-urbano.
Levando em conta essas caracteristicas, entendemos que a
analise etnogréfica do discurso em sala de aula ndo deve ter o
estudo superficial da variacao linguistica como ponto de partida
nem resumir-se a descricao dessa variacdo. O ponto de partida
€ 0 processo interacional. [...] A microanalise do processo
interacional podera desvelar a importancia e as consequéncias
gue a variagdo linguistica e cultural tem na construcdo do
processo educacional, bem como a que tém as crencas e
preconceitos que os professores, pessoal administrativa, pais e

alunos nutrem em relacdo as diferencas socioculturais
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 207).

Nosso curso de Letras € um ambiente rico para pesquisas deste tipo,
infelizmente, nés, professores, ainda encontramos entraves para romper com modelos
curriculares tradicionais e, algumas vezes, contraditérios entre o que ele expressa
(ideologicamente) através de seu PPP e o que é (efetivamente) executado através de

praticas doentes, tema abordado na proxima secao.

Em cursos de licenciatura, os debates e mesmo os resultados das pesquisas
etnograficas, realizadas a partir dos problemas detectados no processo educacional,
raramente ultrapassam o circulo restrito das publicacbes especializadas ou da
conclusao de cursos de formacdo como as graduacdes e pdos-graduacdes. Muito
frequentemente, nem sequer os proprios cursos de onde essas pesquisas surgem
chegam a conhecé-las e se abrem ao didlogo, para buscar alternativas para a solucao
desses problemas (que muitos ndo enxergam, ou pior, fingem ndo enxergar). Outras
vezes, 0s professores (que realizam pesquisas de ponta ou néo) se limitam, em seus
cursos de graduacdo, a transmitir aos estudantes os postulados candnicos das
diferentes disciplinas, sem renova-las com dados mais recentes, sem submeté-las a
critica, sem propor conceituacdes renovadas. Muito frequentemente, também, ha um
certo desprezo pela formacédo de futuros docentes da educacgéo basica, como se nao
fosse essa a vocacao quase natural dos cursos de Letras (e sim a preparacao para
0s cursos de pos-graduacado). Agindo assim, o curso de Letras acaba por fazer com
gue os alunos repitam velhas praticas pedagdgicas jurassicas (ANTUNES, 2013) de
ensino mecanico de que tanto reclamam, mantendo um ciclo repetitivo de ensino

tradicional.
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4.3 [De?]Formacéao da consciéncia linguistica como saber docente

Até agora, a andlise dos dados nos aponta observacdes e afetos sobre a
maneira como 0s estudantes se percebem no curso e algumas observacdes acerca
dos professores formadores e do material didatico. Mas encontramos poucos
processos mentais cognitivos que representem um posicionamento critico ou reflexivo
sobre 0s conhecimentos linguisticos que podem direcionar as escolhas e as
metodologias que irdo utilizar em sala de aula, no ensino de linguas, seja ela a
portuguesa ou a inglesa. As discussfes foram orientadas por questdes que dizem
respeito ao que € lingua e ao que € importante para se ensinar e aprender linguas.
Percebemos que ha algumas divergéncias entre o que € esperado dos estudantes a
partir dos objetivos do PPP e o que estes revelam em seus discursos, em relacéo a
construcdo dos saberes profissionalizantes — desde o0 manuseio da norma padrdo até
a reflexdo sobre essas habilidades. Vimos, também, que os mitos e certas ideias

sobre a lingua séo recorrentes entre os estudantes das duas habilitagdes.

Um fato que deve nos alertar, enquanto professores formadores, é que esses
mitos ndo se referem a um conteddo especifico da formacdo (um componente
especificamente linguistico, literario ou pedagdgico), pois, na maioria dos relatos, ndo
chegam a ser claramente argumentados. Por exemplo, a questdo da idade para a
aprendizagem de linguas é um tema bem recorrente nos estudos de L2, porém foi
relatado por uma aluna da lingua portuguesa, com ideia que ela acha “trabalhar com
criancas [...] mais facil do que com adolescentes e adultos. [...] E € legal o
conhecimento que a gente passa para eles” (A9-LPF). Outra vez, o processo MA
passar, no sentido de uma aula centrada no professor é recorrente. Agora, proponho
retomar algumas discussoées ja realizadas sobre preconceito linguistico e educacgéo
linguistica, a fim de focalizar o grau de consciéncia linguistica dos colaboradores em
relacdo a sua pratica docente futura na educacao basica. Inicio com alguns relatos
gue podem revelar as percepcdes dos colaboradores sobre como se estuda a lingua
no curso. Verifica-se, por exemplo, que ambos 0s grupos se queixam do (exagero do)

carater estruturalista que é dado a lingua.
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A3-LPM

A gente estuda <MA> a lingua [...] olhando <ME> mais a parte da teoria, do que
realmente significa <RE> a lingua, qual a sua importancia para o ser humano e
depois conhecendo <ME> 0s seus aspectos e tal.

Al12-LPM

Muitas vezes, sO existe <EX> preocupacdo em relagdo ao conteddo [...]

Al13-LPF

Recebemos <MA> algumas bases tedricas mas néo nos é apresentado <MA> uma
forma de compreende <ME> -las [...]

Al6-LPF

O professor repassa <MA> mais a parte tedrica, abordando <MA> autores
estudados por eles, mas muitas vezes sem nos instigar <MA> a gostar <ME> do
assunto.

A21-LPF

[..] alingua é repassada <MA> para os alunos somente com conceitos.

Quadro 18:

Sobre o que é abordado no ensino de lingua portuguesa no curso de Letras da UEVA
(Fonte: dados primarios da pesquisa).

Al-LIF

[...] alguns professores focam <ME> em contextos, ja outros, nem tanto. Ha <EX> um
cuidado com a norma padrdo, e muito professores desprezam <ME> outras variantes.

A4-LIF

O estudo da lingua no curso é <RE> como o estudo realizado em qualquer cursinho de
linguas estrangeiras, em todo semestre tem <MA> um material a ser estudado <MA>
em sala com as quatro habilidades e provas

A5-LIF

[...] tem <MA> disciplinas de inglés ministradas em portugués [...].1° semestre tivemos
<MA> noc¢des béasicas de como utilizar <MA> o dicionério desde entédo apenas alguns
professores falam <VE> da importancia deste. Disciplinas com seminarios em
portugués, porque a maioria dos alunos nao fala <ME> inglés. Alguns professores até
desestimulam <MA> os alunos.

A6-LIM

[...] alguns professores se prendem <MA> muito a gramética, outros mais a textos, [...]
ndo ha <EX> muita diferenca quanto ao contetdo trabalhado nos cursos de idiomas [...]

A9-LIF

A lingua ndo é <RE> o foco do curso. Ha <EX> disciplinas para isso, porém néo ha
<EX> professores que objetivem <MA> o estudo da lingua, desmotivando-nos <ME>
muitas vezes, a até mesmo estar <RE> presente em sala de aula [...].

All-LIF

O estudo da lingua inglesa se da4 <MA> através de sete disciplinas de Lingua Inglesa,
gue poderia ser <RE> melhor aproveitadas se fosse <RE> uma continuacdo da outra.

A15-LIM

[...] nos primeiros semestres & <RE> comum o estudo de gramatica e linguistica da
lingua portuguesa. [...] muitos alunos reclamam <VE> mas boa parte das reclamacdes
séo <RE> por parte de alunos que ndo tem <MA> sequer o material.

A23-LIF

N&o sou <RE> capaz de opinar <VE> sobre isso, mas parece que estudamos <MA> a
lingua, em sua maioria a estrutura desta bem como a teoria de suas literaturas. [...]
teve <MA> um certo professor, inclusive as provas dele sdo <RE> quase sempre de
discussoes, né, sobre certos contelddos. E eu anotei <MA> tudo que ele falou <VE>.
Tudo, tudo. E, na prova, coloquei <MA> do jeito que ele falou <VE> e tava <RE> errado.
Quando ele entregou <MA>, tava <RE> errado. Por isso eu ndo sou <RE> capaz de
opinar.

A29-LIM

Se estuda <MA> linguas através de livros e materiais disponibilizados pelos os
professores das disciplinas que na maioria das vezes é <RE> insuficiente para aprender
<ME> e usar <MA> lingua, porém os académicos em sua grade maioria fazem <MA>
curso de linguas fora da universidade e usam <MA> outro meio para estudar, <MA>
como series, musicas e contato a distancias com nativos da lingua alvo que é <RE>
uma forma de manter <MA> o contato com a lingua.

Quadro 19: Sobre o que é abordado no ensino de lingua inglesa no curso de Letras da UEVA (Fonte:
dados primarios da pesquisa).

Os

processos ME (compreender, aprender) utilizados pelos colaboradores

Al3-LPF (quadro 18) e A29-LIM (quadro 19) representam a dificuldade de

aprendizagem por uma falta maior do contato com a proépria lingua. Como dissemos,

mesmo que a habilitagdo em Lingua Portuguesa se proponha a ensinar “sobre” a

lingua, percebemos que ha, provavelmente, um excesso de informacgdes tedricas e

pouca pratica — inclusive de escrita (excluindo as avaliagdes) —, pois, 0s relatos trazem
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inadequacdes sobre a norma padrdo da lingua portuguesa. A recorréncia de
processos MA (sem instigar, abordar e repassar), reafirmada pelo processo EX

(existir), sustentam essa postura por parte dos professores.

Os alunos A3-LPM (quadro 19) e A11-LIF (quadro 20) utilizam processos RE
(significar e ser, respectivamente) para mostrar que ha a caréncia de atividades
praticas, pois, enquanto a habilitacio em Lingua Portuguesa parece priorizar a
descricao formalista da lingua, ignorando a dimensao sociolinguistica, a habilitacao
em Lingua Inglesa carece de uma sequéncia* mais elaborada entre as sete
disciplinas que se referem a aprendizagem da lingua inglesa (e n&o sobre essa lingua,
ja que existem outras para essa finalidade); isso é pontuado como um problema que

também interfere na aprendizagem.

De modo geral, é possivel perceber, através dos discursos anteriores, 0
excesso de metalinguagem nas disciplinas, o que pode inibir o desenvolvimento o
processo critico e reflexivo dos alunos, que se preocupardo mais em aprender
nomenclaturas do que entender o funcionamento da lingua. Se isso acontece, muito
provavelmente havera déficit no desenvolvimento da consciéncia linguistica como

saber profissionalizante destes professores em formacao.

Como vimos nas paginas anteriores, pela maneira como A16-LPF, A5-LIF e
A9-LIF se posicionam em seus discursos, € possivel notar que o excesso dessas
atividades metalinguisticas, focando apenas na teoria e conceitos, e com grande
énfase a norma padrdo® (A6-LIM e A15-LIM), a ponto de desprezar outras variantes
(Al-LIF) acaba por se tornar um fator de desmotivacdo para a aprendizagem de
linguas. E possivel afirmar isso se considerarmos as escolhas lexicogramaticais para
0 processo MA que tem, na maioria dos casos, o professor como Ator e os estudantes
como Meta, realizando atividades de aprendizagem passivas, e para os processos RE
(a lingua nédo é o foco do curso) e EX (ndo h& professores que objetivem o estudo da

lingua), relatados por A9-LIF.

Quando questionada, A23-LIF assume sua incapacidade de opinar atraves de

duas representacdes lexicogramaticais do processo RE (ser e estar) que se

44 Essa é uma queixa frequente entre os colaboradores do grupo B, pois como cada disciplina é lotada
para professores distintos, mesmo havendo um cronograma no ementario da disciplina, nem todos os
professores o seguem.

45 Considerada por alguns colaboradores como norma “culta”, como relatado por A23-LPM (Quadro 17,
p. 104).
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constroem a partir de processos VE (falar) e MA (entregar), que tém o professor como
Participante que origina a acéo, ou seja, mesmo repetindo tudo o que o professor
abordou em sala de aula, ao receber a prova, percebeu que estava errado. O que
quero pontuar neste relato € a maneira como podemos, enquanto professores
formadores, desmotivar o potencial de aprendizagem e criticidade dos estudantes.
Percebamos que os processos: desmotivar, desestimular e ndo incentivar tém sido
queixas comuns entre os colaboradores desta pesquisa, talvez dai o excesso de
processos Mentais emotivos em relacdo aos cognitivos, que tém os estudantes como
agentes, reservando a posicao de agente das representacdes do processo Material

para os professores ou material didatico.

Retomando a questdo do excesso de metalinguagem, a expectativa de vir a
falar outro idioma ou de conhecer o funcionamento do seu idioma se frustra no meio
de tantas regras e nomenclaturas ndo apenas para os alunos da habilitacdo em Lingua
Inglesa, pois os estudantes da habilitacdo em Lingua Portuguesa chegam do ensino
médio com o0 mito de que gramética é algo que eles vao aprender no curso de Letras
para falar e escrever melhor. Se esse mito ndo for questionado, se a norma padrao
nao for apresentada e discutida como uma entre tantas outras variedades da lingua,
e se 0 excesso de metalinguagem acaba por orientar o método de ensino do professor,
que nao propoe “interagdes” com o cotidiano, as aulas “sobre” a lingua nao serao outra

coisa sendo aulas de listas de nomenclaturas da lingua.

Bagno (2015, p. 232) defende as atividades epilinguisticas sobre as
excessivamente metalinguisticas na educacdo béasica por dois motivos: primeiro,
porque é necessario que seja despertada a consciéncia da competéncia linguistico-
comunicativa dos alunos, estimulando o uso do conhecimento intuitivo que ja tém da
lingua; segundo, porque o letramento deficiente com o qual os alunos chegam nos
altimos ciclos do ensino fundamental ndo Ihes permite tamanho grau de abstracao
sobre as teorias que abordam o funcionamento da lingua. Por outro lado, a formacé&o
do professor de linguas exige que este profissional reconhec¢a ndo apenas os usos da
lingua (epilinguagem), mas que também saiba falar sobre eles (metalinguagem). O
problema se agrava nos cursos que ignoraram os déficits que os futuros professores
de linguas ja trazem da educacdo basica — e que, provavelmente, se ndo forem
criadas estratégias durante a formacao inicial desses professores, serdo alimentados

guando se tornarem professores, como discutimos na pagina 105. Ou seja, cabe aos
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cursos de Letras contribuir com o desenvolvimento da consciéncia linguistica dos seus
professores em formacdo, a fim de que, com o tempo, esses déficits sejam
minimizados. Os processos MA e RE abaixo destacados confirmam o excesso de
metalinguagem empregado nas praticas formativas, sem considerar os problemas

apresentados pelos licenciandos:

“- A lingua inglesa no curso de letras da UVA é estudada em
algumas etapas. [...] 1° Lingua Inglesa: de 1 — 7, nao ministrada
de forma académica. As mesmas séo ministradas como em um
curso de idiomas. As apostilas sdo de cursos de idiomas. 2°
Linguistica: (base da lingua), Morfologia (Formacdo de
palavras), Fonologia (Prondncia correta da palavra).
Infelizmente, o estudo/curso de Lingua Inglesa da UVA ainda é
precario” (A24-LIF).

“- Na faculdade estudamos com mais profundidade os termos
técnicos, deixando a desejar a pratica da pronancia dessa
lingua, nos limitando dessa forma apenas ao ensino da
gramatica dela. Por essa razao, a faculdade forma professores
aptos a ensinarem termos técnicos da lingua, mas que para ele
falar fluentemente essa lingua, € algo ndo priorizado na
instituicdo” (A7-LIM).

Afirmar que falar a lingua que se predisp8e a ensinar ndo é prioridade da
instituicdo parece ir de encontro ao que é proposto pelo PPP do curso, conforme vimos
anteriormente. O excesso de termos, regras e conceitos ndo vai garantir que
estudantes que ja chegam no ensino superior com déficits linguisticos na lingua
estrangeira (ou sequer sem uma lingua estrangeira) possam desenvolvé-la como
habilidade linguistica ou saber profissionalizante. Dessa forma, alerto que é possivel
tentar mudar o rumo da formacéo (e tentativas séo estratégias dinamicas e continuas),

para isso proponho que usemos

muita e cada vez mais epilinguagem! E somente “depois, um dia,
e se for o caso’, alguma metalinguagem, desde que bem
dosada. Quanto a matalinguagem... s6 mesmo exigindo uma lei
que a transforme em crime contra os direitos humanos, digno de
punicéo exemplar! (BAGNO, 2015, p. 233, grifo do autor.).

Chamo atencdo que a proposta acima € direcionada para o ensino
fundamental, entretanto os cursos de Letras formam professores de linguas que
chegam do ensino médio sem essa compreensdo. Por isso faz-se necessario que
repensemos em como minimizar esses déficits linguisticos. Esta tese tem como
objetivo identificar um fendbmeno especifico na formacéo de professores de linguas, a
abordagem utilizada permite o reconhecimento de outros fatores ndo pensados

inicialmente. Para isso, espero que outros estudos possam dar continuidade a
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melhoria da qualidade nos cursos de licenciatura, olhando ndo apenas o0s seus objetos
de estudo especificos, mas tudo que envolve o processo de ensino-aprendizagem

destes objetos.

Os dois quadros a seguir, expressam as percepcdes dos colaboradores sobre
o ensino de lingua das duas habilitacbes do curso de Letras da UEVA. Nas
discussbes, apresentei, sempre que possivel, referéncias a adequacao das praticas
docentes relatadas com o que é proposto pelo PPP do curso. Constatei que o ensino
mecanizado, constantemente relatado pelos colaboradores de ambos os grupos, é
representado como uma memoria negativa, principalmente quando centrado em
regras, em leituras de textos pouco discutidos e na memorizacdo de conteidos sem
contextualizacdo. As memdarias positivas, em nimero bem mais reduzido — e, sempre
que relatadas, referindo-se a alguns professores apenas —, referem-se as aulas
dindmicas, com técnicas mais participativas e uma aproximacao entre professor e

aluno, no sentido de incentivar atividades extras as disciplinas.

No que diz respeito a semindrios, apresentacdes de trabalhos, pratica oral em
lingua inglesa, o que direciona ser uma experiéncia positiva ou negativa é a atitude
do professor, de como se expressou em relacdo ao aluno e de como desenvolveu o
conteudo em suas aulas. A dificuldade na compreensao dos textos sugeridos também
foi relatada em ambos os grupos — e sobre isso, é necesséario retomar o primeiro
paragrafo da secdo 4.2 (p. 122), quando apresentei os locais de fala de nossos
colaboradores. E preciso atentar para o fato de que, no ensino de linguas, o
comportamento linguistico deve ser percebido como um indicador de estratificacao
social, visto que diferentes grupos sociais fazem diferentes usos da lingua. Por isso é
necessario entender que a lingua é um processo historico de transformacao, néao
podendo ser aprisionada em um anico padréo linguistico. Isso explica, em parte, 0s

déficits trazidos pelos estudantes que ingressam no NOSSO CUrso, Pois,

0 segmento populacional que cresce mais rapidamente é
constituido pelo campesinato e pelos migrantes de origem rural
que procuram melhores condigcbes de vida nas cidades e
permanecem, em grande parte, a margem do sistema de
producdo (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 91).

Embora o texto trate do uso da epilinguagem para o ensino de lingua
portuguesa para alunos da educagéo béasica, nossos professores em formacao vieram

dessa realidade, desprovida de uma educacao linguistica e estdo se preparando para
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voltar a ela. Que o facam com a esperanca de muda-la. Como vimos, se 0 curso
continuar ignorando esta realidade, ndo podera desenvolver autonomia em seus
estudantes. Consequentemente, ndo se cumpre o processo de inclusao social e nédo
haveré valorizacdo da profissdo decente, uma vez que estes ndo serdo conscientes

dos processos que definem a lingua como fenbmeno social.

[...] atividades a serem estudadas <MA> para APs e que através da qual temos que
memorizar .<ME> Outra didatica sdo <RE> as escolhas de materiais sobre como
podemos aderir <MA> em salas de aula; desde do professor da dindmica e como a
forma de planejar <MA> através de idéias sugeridas nas Apostilas.

[...] 0 que vai ser tratado <MA> na disciplina € <RE> o que é mostrado <MA> durante
cada encontro, para depois realizar <MA> uma avaliagdo. Mas ha <EX> os que
atentam <MA> para uma explicagdo mais aprofundada e argumentativa, com
exemplos.

[...] muito contelido é <RE> exposto, mas pouco é <RE> explicado de forma que os
alunos compreendam <ME> esse conteudo.

Na hora da aula o professor explica <MA> alguns conceitos e poucas vezes
exemplifica <MA> no quadro.

[...] os professores ainda ndo corelacionam <ME> os conceitos tedricos com a
A10-LPM | realidade. Os estudos da lingua ndo séo feitos <MA> a partir de debates, sendo
apenas apresentados <VE> de forma expositiva.

Alguns professores apenas ditam <VE> o conteldo de forma rasa, mas nao
Al1l-LPM | explicam <MA> em detalhes ou nos ddo <MA> exemplos de como o conteldo vai
ser <RE> (til para nés utilizarmos <MA> em sala de aula.

[...] a gente discute <VE> sobre os assuntos e depois passamos <MA> por trés
Al4-LPM | testes para testarmos <MA> nossos conhecimentos e ganharmos <MA> médias
para passar de semestre.

Os conceitos indispensaveis para o curso sdo s6 jogados <MA> e ndo ha <EX> a
preocupac¢do com o retorno, [...] e cabe <MA> ao aluno, despreparado diga-se <VE>
A15-LPM | de passagem, ir procura-los <MA> e quebrar <MA> a cabeca tentando entender
<ME>. Por exemplo, ou¢o <ME> muito falar de Saussure e seu livro, mas nenhuma
disciplina o trabalhou.

[...] textos para ser lido <MA> e pouco explicado dentro de sala. Poucas vezes é
discutido <VE> e [é] entrado <MA> em debate.

[...] material € lido <MA> e o professor discute <VE> esse texto com a gente e por
A22-LPF | fim fazemos <MA> atividades que as respostas geralmente ja estdo <RE> dentro do
nosso material.

[...] ha <EX> a situagdo de passarem <MA> exercicios que sdo <RE> [pouco]
compreendidos por nés alunos, [...] algumas aulas sdo <RE> mais claras quando os
professores linkam <MA> o contelldo com assuntos [...] cotidianos, com midias, etc.
[...] as metodologias utilizadas complicam <MA> e desanimam <ME> a gente a
aprender <ME> coisas que sdo <RE> importantes e poderiam ser <RE> prazerosas
Se 0 nosso interesse fosse despertado <MA>.

Quadro 20: Metodologia no ensino de lingua portuguesa no curso de Letras da UEVA (Fonte: dados
primarios da pesquisa).

A6-LPF

A7-LPF

A8-LPF

A9-LPF

A19-LPF

A24-LPF

Nossos estudantes (em geral, cada comunidade académica com suas
particularidades) ndo séo aprendizes ideais (conceito ilusério), sdo jovens que tém as
mais diversas necessidades de aprendizagem, interesses e backgrounds, mas que
estdo em um curso superior para se profissionalizarem, o que inclui repensar como

vamos recolocar esses professores na educacdo basica, ou seja, como a formacgéo
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recebida no curso de Letras da UEVA pode contribuir para a criticidade e reflexividade

dos licenciandos.

Os relatos dos licenciandos em Lingua Portuguesa, no quadro acima, refletem
metodologias pautadas em textos tedricos (geralmente reproduzidos), verificando-se
a predominancia de abordagens descontextualizadas, sem producdo de
conhecimento por parte do aluno, uma vez que, na maioria das vezes, 0 processo se
resume a transmissdo tradicional do conteudo do professor para o aluno. Os
processos ME (memorizar [A6-LPF], ndo compreender [A8-LPF], tentar entender
[A15-LPM], desanimam [A24-LPF]) que se relacionariam com a aquisicdo de novos
conhecimentos, por exemplo, demonstram atitudes negativas para um processo de
criticidade e reflexao, quando o aluno é o Experienciador, na maioria das vezes. Uma
das representac¢des do processo ME traz o professor como Experienciador, mas com
a mesma postura de ndo contextualizar ou tornar o contetido acessivel ao estudante,
ou seja, “os professores ainda nao correlacionam os conceitos tedricos com a
realidade” (A10-LPM), porém, no geral, a ideia que os alunos tém das metodologias é
expresso por processos RE: “muito conteudo é exposto, mas pouco é explicado” (A8-
LPF), e “ndo ha preocupagao com o retorno” (A15-LPM). Este ultimo colaborador
chega a considerar-se, enquanto aluno, despreparado pois ndo percebe uma atencéao
maior dos professores com a questdo da formacado profissional. O aluno menciona
gue ouve muito falar em Ferdinand de Saussure, por exemplo, mas que o linguista
nunca chegou a ser trabalhado em alguma disciplina (deveria haver, pelo menos, uma
lembranca, ja que é parte da disciplina de Teorias e Tendéncias Linguisticas, do
segundo semestre do curso). H4, também, o processos VE que corroboram essa
postura: “os estudos da lingua sao [...] apenas apresentados de forma expositiva”
(A10-LPM) e “alguns professores apenas ditam o conteudo de forma rasa” (A11-LPM).
Como ja constatado nos relatos anteriores, o processo MA geralmente traz o professor
como Ator, e constata que a pratica ndo considera aspectos de producao por parte
dos estudantes, como em “o professor explica [...] € poucas vezes exemplifica” (A9-
LPF).

A linguagem, enquanto fato social, cuja existéncia se funda nas necessidades
de comunicacéo, deve valorizar sua natureza social e nao individual. Assim, as aulas
deveriam considerar a sala de aula um espaco dialdgico — o0 que néo esta distante da

simetria invertida, defendida pelo PPP. Assim, como a linguagem jamais pode ser
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separada de seu conteudo ideoldgico, as experiéncias pessoais sao trazidas para o
contexto pedagdgico e, consequentemente, as metodologias relatadas se inserem
num modelo que oscila entre professores que optam por metodologias mais ativas e
professores mais conservadores, que se identificam com a metodologia bancéria
(FREIRE, 2017), de apenas depositar conteidos. Devemos incentivar nossos alunos
a enfrentarem desafios, considerando suas dificuldades e oferecendo possibilidades

de superacao. Porém, € preciso estar atento a uma necessidade dos estudantes:

“- [...] os professores ndo procuram despertar o instinto de
pesquisador nos alunos, por outro lado eles ensinam muito bem
guando tem um material de boa compreensdo, € bem
contraditério, eu sei, mas acredito que no ensino tudo depende
da forma como o professor ensina e a forma como 0s alunos
demonstram interesse. Professor se motiva com o interesse do
aluno, se ele ndo demonstra, o professor tera desinteresse em
repassar o que ja sabe. E isso!” (A20-LPF).

Embora o relato acima represente o Ultimo processo MA (repassar) através
de uma escolha lexicogramatical questiondvel para a perspectiva filosofico-
pedagdgica que defendo, o primeiro processo MA (despertar) traz um lado de reflexdo
bastante coerente com o posicionamento de um professor que considera o aluno no
processo de ensino-aprendizagem. lgualmente, os trés processos ME (saber,

acreditar e motivar) afirmam uma atitude de confianca no que é afirmado.

Ao nos voltarmos para os colaboradores do Grupo B (quadro 21), licenciandos
em Lingua Inglesa, o processo ME parece caracterizar uma atitude positiva, quando
os estudantes sao Experienciadores: “percebo incentivo [...] dos professores para que
eu [...] aprend[a]” (A19-LIF), “aquele professor [...] que lhe faz ver a lingua mais do
que aquilo que vocé ta vendo” (A26-LIF). E, claro, nesses casos 0s professores
parecem contribuir positivamente com o potencial critico e reflexivo dos estudantes.
Porém, ainda é uma referéncia ndo significativa, se analisarmos os quantificadores e
determinantes que se referem aos professores que se preocupam com a maneira
como os licenciandos constroem sua identidade docente: “nem todos”, “apenas uns
30%” (A29-LIM), “tem uns” (A21-LIF) e “aquele professor” (A26-LIF). A colaboradora
A27-LIF, inclusive, percebe que houve uma mudanga nas metodologias de ensino,

apos os trés concursos para professor efetivo ocorridos desde 2012.

Ha quem reconheca as dificuldades e perceba que é necessaria a superacgao,
com a consciéncia de que esta ndo vem com atividades que sigam o fluxo do sistema

tradicional, mas que rompam com esse comodismo:
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“- De todas as formas que estudamos a lingua, a que considero
mais produtiva é a da disciplina de inglés com o ((professor
substituto, recém-formado pela prépria instituicao)), na qual
saimos da ‘zona de conforto’ com a realizagdo de atividades que
exigem mais de nds do que as demais disciplinas. Se todas as
disciplinas fossem ministradas dessa maneira, o curso de Letras
Inglés da UVA seria menos ocioso e mais produtivo” (A20-LIM).

[...] falta de interesse de nds alunos e na falta de materiais mais direcionados para
A12-LIF | interatividade e naforma na maioria das vezes “mecanizada” que a aula é exposta
<VE> para nds.

[...] nos primeiros semestres é <RE> comum o estudo de gramética e linguistica
A15-LIM | da lingua portuguesa. [...] muitos alunos reclamam <VE> mas boa parte das
reclamacdes sdo <RE> por parte de alunos que ndo tem sequer o0 material.
Digamos <VE> que a lingua ndo é <RE> muito exposta aos alunos na maioria
A18-LIF | das vezes. [...] Muitos alunos até mesmo os que dominam a lingua acabam
desistindo <MA>]...]

[...] percebo <ME> incentivo da parte dos professores para que eu busque <MA>
Al19-LIF | sempre aprender <ME> mais pesquisando <MA> em outras fontes que nao as
suas aulas, apenas, ou mesmo consultando <VE> com eles.

Depende muito de cada professor tem <EX> uns que desconstréi <VE> aquilo
gue a gente aprendeu <MA> na escola e tem <MA> outros que repetem <MA> a
A21-LIF | mesma coisa. As aulas sdo <RE> de maneira geral com conteddo que a gente
tem que estudar <MA> para decorar <ME> e responder <VE> as perguntas da
prova.

Eu vejo <ME> o estudo da lingua em si muito tradicional por parte de alguns
professores. [...] Acho <ME> que, atualmente, a gente bloqueia <MA> a parte
A26-LIF | negativa do ensino tradicional quando temos <MA> aulas com esses professores
novos. Tem <MA> aquele professor que é <RE> orientador, que Ihe faz<MA> ver
<ME> a lingua mais do que aquilo que vocé t4 vendo <ME>.

[...] guando eu entrei <MA>, [...] ndo tinha <EX>professores que faziam <MA> as
A27-LIF | aulas interessantes, era <RE> s6 repetir, estudar e responder a mesma coisa, e
as aulas eram muito chatas.

[...] nem todos [os professores] ajudam a desconstruir <ME> certas visdes que a
gente constr6i <ME> ainda nessa trajetéria. Eu acho <ME> que deve ter <MA>
uns 30% que desconstroem <ME> essa perspectiva de ndo seguir <MA> apenas
um autor e de tentar seguir <MA> outros vieses. Um viés de construgdo pessoal
de te dar <MA> autoridade como aluno, de pesquisar <MA>, de buscar <MA> e
fazer <MA> 0 que tu realmente gosta <ME>.

Quadro 21: Metodologia no ensino de lingua inglesa no curso de Letras da UEVA (Fonte: dados
primarios da pesquisa).

A29-LIM

Os processos identificados neste fragmento revelam dados interessantes.
Inicialmente, o processo ME (considerar), ja demonstra um nivel de cognicdo mais
autbnomo, uma vez que envolve ndo apenas a lembranca e reconhecimento, mas a
analise de uma informacéo. Isso pode ser dar, pelas praticas do professor mencionado
(e cabe atentar para o fato de ser um professor substituto recém-formado), expressas
por um processo MA (exigir) que leva a uma acéo participativa por parte dos
estudantes (expressa por outro processo MA: sair [da zona de conforto]). Eis aqui 0
gue nos referimos a metodologias de aprendizagem ativas — mencionada, pela

primeira vez, de maneira clara nos relatos analisados.



146

Igualmente, o relato a seguir propde uma reflexdo em relagcéo as praticas ja
observadas anteriormente. Ou seja, como esperar que os futuros professores sejam

autbnomos e busquem argumentos para se posicionarem quando

“- [...] na minha dltima disciplina de inglés o professor ndo usou
0 material que outrora vinha tendo uma sequéncia didatica, e a
cada aula eram assuntos soltos e percebiamos que a aula ndo
era planejada devido a quantidade de conteddos que eram
jogados sem reflexdo, e ainda conversando com colegas alunos
da mesma disciplina e mesmo professor mas em niveis abaixo
era ensinado o mesmo conteddo. [..] algumas discussfes
relevantes NAO ocorrem em sala, por isso desde o inicio, nos
somos muito treinados a ndo debater. N6s somos treinados a
aceitar, a concordar. [...]. Porque desde o inicio nés somos
acostumados no que é certo e no que é errado. [...] Agora, 0 que
acontece € que quando vocé debate discordando de certos
professores, a discussao vira um bate-boca que, no fim, como ja
presenciei, o professor reprova o aluno. Sao questdes éticas que
também precisam ser... pensadas” (A22-LIF).

Em particular, esse depoimento se mostra relevante porque parece ferir,
completamente, a intencéo da ja questionada simetria invertida proposta pelo PPP. A
esta altura, peco licenca aos leitores para manter o advérbio na oracdo anterior, pois
nao foram poucas as vezes que encontrei esse tipo de posicionamento nos relatos
apresentados neste estudo. O processo ME (perceber) utilizado pela colaboradora se
constitui de um conhecimento coletivo entre discentes (pelo menos ao se referir a
pratica deste professor), representado pelos processos RE que véo desde a cultura
do silenciamento “ser treinado a ndo debater [...] a aceitar, a concordar”, passando
pela consciéncia de que a “aula ndo é planejada” e os “assuntos séo soltos”, até a
necessidade ética de se tomar providéncias em relacao a isso. Sobretudo, quando as
possibilidades de agenciamento dos estudantes através, por exemplo, de processos
VE (debater, discordar) geram acfes que as reprimem, como 0 processo MA

(reprovar) representando uma acao punitiva e opressora por parte do professor.

Ainda refletindo sobre como se estuda a lingua no curso, relatos ja
apresentados fazem associacdo das metodologias usadas pelos professores
formadores com as aulas do ensino médio (centradas no professor), com exposi¢ao
dos conteldos e os estudantes figurando como simples receptores desses conteudos,
com pouca (ou nenhuma) participacao discursiva, considerando, inclusive, o medo de
alguns estudantes de pronunciarem em determinadas aulas aulas (como pode-se

inferir do relato acima).
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Sobre a apropriacdo dos conteudos estudados, a colaboradora A5-LPF

reconhece, através de um processo ME de percepcéao (ver), que

“- alinguagem desses materiais muito dificil de compreender, eu
sempre preciso pesquisar alguma palavra. [...] mas quando o
professor ndo se preocupa em explicar, eu vejo que o material
em nada contribuiu”.

Parece-me que 0s pressupostos de uma educacdo linguistica e 0s processos
de letramento durante a formagao docente sdo deixados de lado, caracterizando aulas
expositivas, com aplicagcdo de textos e conteudos metalinguisticos, com a
compreensao insuficiente da lingua, o que faz desta um objeto estatico e inalcancavel
para o potencial de abstracdo de muitos estudantes que ndo encontram no curso

estratégias para desenvolvé-lo.

Como falar em criticidade e reflexividade (consciéncia linguistica, nos termos
que definimos), sem a possibilidade do didlogo? Sem a compreensdo anterior a
aplicacao? E como aplicar determinados conhecimentos se ndo ha espaco nas salas
de aula para tal? Em suma: como € possivel proporcionar o desenvolvimento da
competéncia linguistica desses professores em formagdo? Seriam todos os
licenciados que chegariam a essa concluséo da ineficacia do material, e até que ponto

tém autonomia (ou liberdade) para questiona-lo e propor mudancas?

\

Essas questbes (e outras em relacdo a propria autoestima dos
colaboradores) podem ser percebidas na fala a seguir, quando os colaboradores
foram incentivados a desenvolver suas proprias afirmacgfes sobre a lingua, quando

estavam discutindo sobre o seu ensino:

- “objeto de trabalho, alheio e dificil de se usar. Pois quando os
professores usam e ensinam a lingua dentro da sala,
demonstram um desenvolver que pareca superior ao que 0s
alunos sabem ou possam aprender. Nao vejo, por parte da
maioria dos professores, uma internalizagdo da lingua e suas
transformacgdes. Por exemplo, aulas que sdo dadas com o
mesmo material, com a mesma metodologia de certa forma até
ensaiada com um mesmo texto” (A16-LIM, grifos meus).

Outra vez, o mesmo processo ME de percepcao traz indicios de um exercicio
da consciéncia linguistica do professor de linguas em formac&o, mas, novamente,
sem um agenciamento por parte do aluno (que reconhece e aceita, por ndo acreditar
ser possivel mudar a situagdo). Para que os professores em formacdo possam
desenvolver esse potencial critico-reflexivo, devemos levar em conta que tanto ele

quanto
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os professores em servico trazem para seus cursos de
(trans)formacéo inicial e/ou continuada e para as respectivas
salas de aula crencas e aglomerados de crencas adquiridas ao
longo de suas experiéncias como aprendizes de linguas e as
vezes como professores também (SILVA, 2011, p. 23-24).

A consciéncia linguistica que defendo nessa tese é, portanto, a habilidade de
refletir sobre as ideias e crencas sobre a linguagem, a lingua e seus instrumentos
linguisticos, bem como suas aplicacdes em sala de aula, ou seja, € a capacidade de
os professores articularem “as teorias [in[formais que os guiam em sala de aula e [...]
suas implicagdes para o processo de ensino-aprendizagem de linguas” (SILVA, 2011,
p. 45).Trata-se de um saber essencial para a formacéo integral do futuro professor de
linguas, considerando que o mercado de trabalho requer profissionais com
habilidades necessarias para atuar numa realidade multicultural e globalizada. Ou
seja, na p6s modernidade em que vivemos, ha um “relativo esvaziamento da propria
universidade com relacdo a algumas fungbes que antes eram exclusivamente suas|:]
tanto [em relacdo] a producdo do saber [..] quanto a formac&o profissional”
(GOERGEN, 2000, p. 140), o que faz da escola — e das proprias universidades —
espacos de aprendizagem, desaprendizagem e reaprendizagem, que exigem dos
professores de linguas posicionamentos critico-reflexivos, objeto de estudo desta

tese.

Os discursos analisados nos possibilitaram estabelecer um diadlogo entre as
orientacdes do PPP do curso de Letras da UEVA e o desenvolvimento da consciéncia
linguistica dos professores em formacao, de acordo com a ampliacdo do termo
proposta neste estudo. Como vimos anteriormente, consciéncia e realidade séo
construcdes interdependentes (cf. p. 69), assim, nossos discursos, ao mesmo tempo
em que realizam nossas experiéncias de mundo, nos constituem no mundo, o0 que
quer dizer que os saberes profissionais tais quais os professores de linguas os

demonstram tornam-se a sua propria identidade docente.

4.4 Sintese da analise

De maneira geral, os estudos que tratam de pesquisas realizadas sobre o
ensino superior podem ser divididos em dois grupos: “aqueles cujos autores apontam

aspectos problematicos da universidade, mas defendem sua subsisténcia pela
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melhoria da instituicdo, e os outros, que, mais pessimistas, consideram o atual modelo
universitario ultrapassado e obsoleto” (GOERGEN, 2000, p. 101). Coloco-me no
primeiro grupo, ao pensar a universidade em um contexto pos-moderno, de
transformacdes rapidas e constantes, que exige debates urgentes e continuos sobre

o tipo de formacéo profissional que a sociedade necessita e deseja:

a teoria social pés-modernista [...] € um esforco para
reterritorializar o campo da teoria social através de uma
apropriacdo de varias estratégias discursivas concebidas para
compreender (e, em Ultima instancia, transformar) os contornos
sociais e semidticos daquilo que tem sido descrito como “o fim
da histéria” ou, como alguns preferem, a “cultura pés-moderna”
(McLAREN, 1993, p. 18).

Esta tese trata da formacao de professores de linguas critico-reflexivos e da
consciéncia linguistica que possibilita esse posicionamento na pratica docente.
Inicialmente, apresentei o locus formativo dos colaboradores da pesquisa, atraves de
ideologemas relacionados a visédo de lingua e seus instrumentos e metodologias de
ensino, aos papéis discursivos desempenhados pelos docentes e discentes do curso
e ao valor econdémico da lingua na profissao docente, identificados no Projeto Politico
Pedagogico do curso de Letras da Universidade Estadual Vale do Acarad. Em
seguida, sem entrar em discussdes da historiografia linguistica, tracei uma distincédo
entre os estudos linguisticos que defendemos — e que consideram, em suas analises
e discussoes, 0s contextos extrinsecos a lingua (funcionalistas e sociointeracionistas)
e aqueles que os desconsideram (formalistas, a saber, o estruturalismo e o
gerativismo), por acreditar que os primeiros possibilitam um ensino de linguas voltado
para o projeto de educacdo linguistica na educacao basica, campo inicial de atuacéo
dos professores em formacéo nesta universidade:

a visao formalista julga a linguagem um objeto auténomo, [...] a
funcionalista a julga um objeto néo suficiente em si. Isso significa
que, para os formalistas as funcées externas da linguagem nao
influenciariam sua organiza¢&o interna, e a autonomia formal da
gramética [ao contrdrio d]a perspectiva funcionalista da
linguagem [que] repousa sobre duas posic¢des [...]: a linguagem
tem funcdes externas ao sistema, gqe séo parte central dos
estudos linguistico-discursivos, e essas fungfes externas sao
responsaveis pela organizacdo interna do sistema linguistico
(RESENDE; RAMALHO, 2006, p.12)

Nesse sentido, a categorizacéo do corpus através de Processos da Gramatica
Sistémico-Funcional permitiu analisar as escolhas lexicogramaticais nos discursos

produzidos pelos colaboradores desta pesquisa, como mostra o grafico a seguir:
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Compreensao O papel A
de econbmico consciéncia
lingua(gem) e | dalinguae a linguistica
o papel da formacao (termo GERAL
gramatica no docente ampliado)
ensino
<RE> = processo relacional 55 42 49 146
(24,88%) (20,28%) (20,33%) (21,82%)
<ME> = processo mental 30 51 42 123
(13,57%) (24,63%) (17,42%) (18,38%)
<VE> = processo verbal 17 13 24 54
(7,69%) (6,28%) (9,95%) (8,07%)
<EX> = processo existencial 9 4 10 23
(4,07%) (1,93%) (4,14%) (3,43%)
TOTAL 221 207 241 669
(100%) (100%) (100%) (100%)

Graéfico 1: Percentual total dos processos analisados (Fonte: dados primarios da pesquisa).

Um dos elementos significativos fornecidos pelo sistema de transitividade € a
possibilidade de identificar através dessas escolhas a (re)construcdo de experiéncias,
principalmente através dos processos materiais (MA), mentais (ME) e relacionais
(RE), considerados centrais para a esta abordagem gramatical. As estatisticas acima
comprovam que a recorréncia desses trés processos melhor representou as
experiéncias vividas pelos colaboradores durante a fase de coleta de dados, a partir

dos instrumentos a que foram submetidos.

Pierre Martinez (2009, p. 9), professor de ciéncias da linguagem na
Universidade Paris VII, se preocupa com 0s processos de aprendizagem e de ensino
de linguas “no contexto geopolitico ocidental, [...] com os fluxos turisticos e comerciais
em uma rede de intercambios doravante globalizada”, e propde algumas palavras-
chave para se pensar o ensino de uma lingua, por exemplo, discurso, gramatica,
lingua(gem), politicas linguisticas, programas de ensino e projetos. Um profissional
critico-reflexivo, entdo, deve ter bem desenvolvidos: (1) os saberes linguisticos, (2) as
competéncias comunicativas e a (3) subjetividade, que é indiscutivel ao fendmeno
linguistico. Dessa forma, essas palavras chaves foram utlizadas em todos os
instrumentos de coleta de dados considerando as variaveis que tornariam este estudo

em uma pesquisa em Linguistica Aplicada sobre formacao de professores:
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a pedagogia e outras ciéncias ou dominios cientificos como a
linguistica, a psicologia, a sociologia, as ciéncias cognitivas, a
tecnologia etc [...] nos permitem compreender que as novas
questdes ndo podem ser respondidas com solugdes estreitas. E
dessa forma que os debates contemporéaneos ressaltam que a
pergunta “o que é ensinar uma lingua?” pressupde outra: “o que
é saber uma lingua?”. E da definicdo desse “saber” que v&o
depender os objetivos da aprendizagem e os meios do seu
sucesso (MARTINEZ, 2009, p. 10-11).

Embora o autor dedique sua obra a didatica da lingua estrangeira, reconhece,
também, que a mesma preocupacao deva atingir a lingua vernacula, uma vez que se
constitui de uma histéria particular, com suas formulacdes cientificas, politicas
linguisticas e educacionais que devem voltar-se para a formacéo de professores de
linguas capazes de identificar as deficiéncias do ensino-aprendizagem de linguas nas
escolas, a fim de minimiza-las. Reconhecendo a necessidade da capacitacao
profissional, o Ministério da Educacéo propde a formacao continuada como atividade
para melhorar a qualidade da educacédo basica — ou, pelo menos, propunha, em

governos anteriores.

Na tentativa de entender que os professores de linguas sdo sujeitos com
historias, experiéncias e saberes diversificados — e, em alguns casos, conflitantes —,
para que um professor desenvolva seu potencial critico-reflexivo em relagéo ao ensino

de linguas,

a formacao continuada ndo pode ser reduzida a atualizag®es,
menos ainda a um treinamento ou capacitagédo para a introducéo
de inovagbes ou compensacdo de deficiéncias da formacéo
inicial. [...] Ela[...] exige um trabalho de reflex&o tedrica e critica
sobre as praticas e de construcdo permanente de uma
identidade pessoal e profissional em intima interagdo (BRASIL,
2005, p. 25, grifos meus).

Este estudo buscou resgatar a subjetividade que parece ser ignorada na
formacdo inicial, através dos relatos dos alunos em fase de conclusdo das duas
habilitacdes do curso de Letras da UEVA. Como vimos acima, Sao raras as ocasioes
onde o interesse do aluno e seu conhecimento prévio sdo levados em consideragao
na formacao inicial deste curso de Letras, por outro lado, identifiquei que ha uma
ocorréncia mais frequente de atividades que pressupdem interacdes entre 0s alunos.
Isso quer dizer que, muitas vezes, 0s conteldos parecem ser apresentados sem uma
devida contextualizacdo com a sua aplicacdo na sala de aula da escola de educacgéao
basica. Lembremos que os saberes ndo chegam prontos das disciplinas universitarias

para a licenciando; eles se constituem no contato com a realidade escolar. Assim, os
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saberes docentes sdo tdo importantes quanto os saberes tedricos, como repeti ao
longo deste estudo, a fim de ndo fazermos de nossos cursos de Letras um centro de

treinamento/instrucéo ao invés de centros de formagéo.

TREINAMENTO | BBl | PRATICA/REPETICAO

D

PRATICA
C FORMACAO

Figura 10: Treinamento x Formacéo (adaptado de LEFFA, 2001, p. 336).

Antes de partir para o resumo das secOes, reitero que todo nosso
posicionamento neste estudo, desde a coleta de dados até a categorizacdo dos
processos e suas interpretacdes se colocou na posi¢cao de um estudo que considera
a formacdo profissional, em sua projecdo esférica, com a ideia de fluxo, de
continuidade, em oposicdo a ideia de treinamento profissional, que entende o
processo numa perspectiva linear e sequencial. Dai ndo podermos estabelecer
dimensdes ou categorias, mas apenas as representacdes discursivas, como espacgos
de criticidade e de reflexdo dos colaboradores e do pesquisador enquanto alunos e
professor e ambientes de aprendizagem do curso de Letras da Universidade Estadual
Vale do Acarau. Da mesma forma, o esquema apresentado deixa claro que quando
me refiro negativamente as atividades expositivas, falo das que se constituem de

praticas ndo dialogadas, sem a interacdo com e entre os alunos.

Na primeira se¢do deste capitulo, tratei dos conceitos basicos necessarios
para que os professores de linguas possam refletir sobre o0 ensino dessas. Essas
discussdes se fundamentaram, sobretudo, nas questdes escritas, coletadas pelo

questionario aberto durante o semestre. Percebi que ha uma grande ocorréncia de
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processos MA, a maioria tendo como Ator os professores, o material didatico ou a
metodologia, e colocando os estudantes como Meta e sem muita possibilidade de
interacdo. Por outro lado, quando os alunos apareciam na posicdo de Ator do
processo, as escolhas lexicogramaticais realizavam acdes de memorizacéo, avaliacao
ou estudo. Os processos RE mostraram o estado atual das coisas para esses
colaboradores, ou seja, a possibilidade de refletir sobre uma realidade que os
antecede e que a maioria acha quase impossivel de ser modificada, pois a tomam
como verdades postuladas. Por fim, os processos ME se relacionaram mais a
aspectos emotivos e perceptivos, seguidos pelos desiderativos, que apareceram, na
maioria das vezes, como modalizacbes do discurso. Os dois primeiros blocos do
questionario Likert (APENDICE Ill) se relacionavam com as ideias sobre a lingua
(questbes 1 a 13) e sobre os instrumentos linguisticos para o ensino-aprendizagem
de linguas (questbes 14 a 18). No geral, os dados obtidos ndo apresentaram
divergéncias significativas com os discursos dos professores e nem entre os dois
grupos, exceto no que diz respeito ao uso de instrumentos linguisticos para o ensino
de linguas, que foi mais valorizado entre os colaboradores do Grupo A, licenciandos
em Letras/Portugués. Entretanto, ambos os grupos afirmaram que é importante que o
professor saiba usar bem esses instrumentos. Entre esses instrumentos, as

gramaticas e os livros superam o uso de dicionarios.

A segunda secdo, que tratou do valor econémico da lingua e a relagédo com a
escolha pela docéncia, se prestou a identificar, nos colaboradores, 0 que os motiva a
serem professores e saber como esta area 0s atraiu em primeiro lugar. Embora,
novamente, os fragmentos analisados demonstraram uma maior ocorréncia de
processos MA, comecam a aparecer processos ME, em especial associando a
profissdo a pessoas da familia, professores admirados na educacdo basica, ou
identificacdo com a literatura/ato de escrever. Em nenhum dos relatos, percebi uma
decisdo embasada na escolha da profissdo. Utilizei, ainda, duas pesquisas sobre
atratividade docente para tracar alguns paralelos. Os dados computados através do
terceiro bloco do questionario Likert (papel econémico da lingua — questdes 19 a 21)
mostraram que ambos 0s grupos percebem uma maior importancia dada ao inglés do
que ao espanhol, enquanto lingua estrangeira ensinada na educacao basica. Porém,

todos confirmaram que a importancia maior ainda é dada a lingua portuguesa, como
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disciplina escolar, como identificado nos discursos e nos dados dos blocos 1 e 2 do

mesmo questionario.

A terceira secdo, orientada pelas perguntas: como a lingua é ensinada na
UEVA? e como vocé estuda a lingua?, considerou as experiéncias de mundo de cada
colaborador, a partir de percepcdes sobre as praticas docentes dos professores
formadores, baseados nas estratégias apontadas por Lightbown e Spada (2001). O
critério adotado para a importancia nesses relatos foi a recorréncia de elementos ja
discutidos nas sec¢des anteriores, o que me levou a concluir que ha incoeréncias entre
0 que é proposto no PPP do curso de Letras da UEVA (capitulo trés) e as a¢cbes que
sdo praticadas pelos professores deste curso. Tais incoeréncias tendem a néo
contribuir com o desenvolvimento da consciéncia linguistica dos professores em
formacdao, pois, os discursos analisados: (1) ndo apresentam afirmacdes claras sobre
lingua e linguagem (que poderiam ser expressas, por exemplo, por processos RE);
(2) ndo deixam claro a compreensdo de gramatica e como esta se relaciona com o
processo de ensino-aprendizagem e (3) ndo demonstram uma construcdo de
identidade docente que defenda a valorizacao da profissédo. O quarto e ultimo bloco
do questionario Likert refere-se as praticas docentes compativeis com o projeto de
educacao linguistica (questdes 22 a 30), e relaciona-se diretamente com os discursos
dos colaboradores sobre como eles percebem as praticas de alguns professores
formadores e as suas préprias experiéncias de docéncia. Também nao houve grande
discordancia entre os grupos, a nao ser no que diz respeito ao papel de maior
responsabilidade na aprendizagem da lingua. Os colaboradores do Grupo A,
licenciandos em Letras/Portugués, apresentaram uma maior diferenca na média entre
a responsabilidade do professor em “ensinar” (4,30) e a divisdo de responsabilidades
entre professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem (3,37). ISso mostra
gue a visdo do ensino como transmissao de saberes (cf. quadro 16) ainda esta mais
presente na habilitacdo em Lingua Portuguesa. Entre os colaboradores do Grupo B,
licenciandos em Lingua Inglesa, a média se manteve a mesma (3,74) para ambas as
posicbes, o0 que, de novo, confirma a maior recorréncia da visao formalista
representada pelo quadro 16 (p. 108), porém, contradiz os discursos apresentados no
guadro, uma vez que configuravam 20% de visao funcionalista/interacionista contra

36% no Grupo A. Mas nédo esquecamos do fato de que nem todos estavam aptos a
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responder as questdes durante as sessoes reflexivas e questdes fechadas, e que o

questionario Likert s6 foi aplicado no final da disciplina.

Dessa forma, pude concluir que o desenvolvimento da consciéncia linguistica
dos futuros professores de linguas é menos comprometido pela orientagéo tedrico-
ideoldgica que expressa os principios e fundamentos do PPP (justificativa, histoérico,
principios norteadores, objetivos) do que pela constituicdo tedrico-ideolégica que
planeja e executa os conteddos selecionados neste documento (contetdos, carga
horaria e pré-requisitos). As divergéncias entre esses dois aspectos é o que
caracteriza as incoeréncias apontadas anteriormente. Alguns relatos, ainda que
poucos em relacdo ao corpus analisado, apontaram possibilidades de reflexdo sobre
0 que era relatado (sobretudo através de processos ME de percepcdo, que
representavam um reconhecimento de falhas na formacao, por parte dos estudantes),
mas sem uma ocorréncia significativa de processos MA como propostas de mudanca
ou agenciamento por parte dos estudantes, se considerarmos o principio da simetria

invertida, proposto pelo PPP.

Isso nos leva a crer que a consciéncia linguistica como um saber
profissionalizante dos professores de lingua € uma construcédo que se da ao longo da
atividade docente, ndo se limita a uma orientacdo curricular ou a pratica de uma
maioria ou minoria de professores, mas deve ser percebida por cada professor em

formacao e promovida pelos professores formadores desde a formacéo inicial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ndo ha lugar fora da ideologia e nao ha conhecimento
desinteressado. A LA precisa construir conhecimento que
exploda a relacéo entre teoria e pratica ao contemplar as vozes
do Sul. Dessa forma, visdes de linguagem e da producédo do
conhecimento que colocam o sujeito em um vacuo social, no
qual sua sécio histéria é apagada, sdo inadequadas para dar
conta da visdo de LA contemporanea que defendo.

(Luiz Paulo da Moita Lopes, 2013)

Creio que nao seja possivel realizar analises da linguagem sem estar sujeito
a algum tipo de imprecisdo conceitual, quando a intencdo é evitar um olhar
reducionista sobre o fendmeno estudado. Assim, entre 0 momento de concepc¢ao dos
instrumentos de pesquisa, as coletas de dados, as categoriza¢cfes e as andlises, 0s
sujeitos desta pesquisa se envolveram em muitas outras atividades, além das que se
esperava no projeto inicial desta tese — o que ja era esperado quando decidi ndo me
afastar das atividades laborais para dedicagdo exclusiva a pesquisa, escolha

metodoldgica para o proprio processo de andlise.

O posicionamento politico de esquerda e a perspectiva pés-moderna que
orientam este estudo fazem dele ndo um projeto utoépico ou revolucionario, mas uma
proposta dialégica de repensar o locus pesquisado e propor mudancas com a
finalidade de elevar a qualidade da formacéo de professores de linguas no curso de
Letras da Universidade Estadual Vale do Acaral. Essas orientacdes objetivaram, a
partir dos resultados obtidos, promover a democratizacdo do saber e dar visibilidade
aos discentes desse curso, apresentando a comunidade académica demandas que

nos levam a pensar nossas praticas como professores formadores.

Identifiquei que tanto as afirmacdes sobre o objeto de estudo, a lingua, como
a aplicacdo desse objeto em sala de aula carecem de mais aproximacdo entre a
realidade (educacional e experiencial) e os contetudos apreendidos pelos professores
em formagéo do curso de Letras da UEVA, pois, muitas vezes, os discursos dos
colaboradores desta pesquisa demonstram, através das escolhas lexicogramaticais,
que ndo ha seguranca ou mesmo apropriacdo dos conteudos apreendidos. Isso, no
gue diz respeito ao desenvolvimento das competéncias linguistica e docente, interfere

no potencial critico-reflexivo dos professores em formacdo e, consequentemente,
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interfere negativamente na construcdo da consciéncia linguistica como saber

profissionalizante.

Constatei, ainda, que os colaboradores reconheceram em alguns professores
atitudes que nado lhes permitem desenvolver o potencial critico-reflexivo como
docentes em formacé&o. Trata-se de praticas docentes e selecdes de conteudos que,
em alguns momentos, se opdem ao que é expresso pelas diretrizes curriculares do
Projeto Politico Pedagogico, o que pode significar (1) que falta um maior alinhamento
entre os professores e o conhecimento das demandas do curso, (2) que a realidade
escolar dos alunos é desconhecida ou ignorada e (3) que 0s principios expressos pelo

PPP podem nao ser contemplados nas praticas dos professores.

Os resultados obtidos sinalizam algumas necessidades imediatas. Primeiro,
gue o curso pense incluir na sua estrutura curricular disciplinas que discutam questdes
importantes, por exemplo, (a) Histéria das Ideias sobre a Lingua — que, para muitos
ainda é apenas Filologia; (b) Filosofia da Linguagem e (c) Politicas Linguisticas
Educacionais, sem as quais 0s atores que constituem o contexto escolar e o
académico percebem-se limitados para a reflexdo da lingua enquanto objeto de
ensino — chegando a reproduzir discursos infundados de que professores de
linguistica ou de literatura ndo estdo “aptos” a ministrar aulas de praticas de ensino,
incluindo os estagios. Em seguida, repensar as disciplinas de Linguistica, a partir de
temas e abordagens que apresentem e critiquem o carater estavel e imutavel de
signos, possibilitando a riqueza de visdes sobre a lingua, o que se faz essencial para
um posicionamento critico-reflexivo em professores de linguas. Ainda neste campo,
gue essas disciplinas possibilitem maior pratica com a realidade escolar desde os
primeiros semestres da formacao e ndo apenas nos estagios supervisionados, a fim
de que a educacdo basica seja discutida e repensada durante os anos de formacao
inicial. Por fim, mas ndo menos importante, uma capacitacdo constante e atualizada
com os professores formadores sobre as questbes linguisticas, literarias e
educacionais, a ponto de entender que fazer pesquisa linguistica em um curso de
licenciatura implica formar professores critico-reflexivos para a educacéo basica, o
que pode acontecer através da realizacdo de encontros semestrais ou grupos de
estudo (GE), semanas pedagogicas e palestras com professores/pesquisadores

convidados.
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Apos o inicio desta pesquisa deu-se o processo de elaboracdo do novo PPP
do curso. Cabem aqui, algumas questdes retoricas para nos, professores formadores,
refletirmos sobre o processo que defendo nesta tese: (1) como é feita a eleicdo do
Nucleo Docente Estruturante e ha, de fato, representacdo de todos os setores de
estudo do curso?; (2) como sdo formados os grupos de estudo para a elaboracéo do
texto?; (3) como séo contempladas as sugestfes de todos os membros do curso?; por

fim, (4) como se da o processo de eleicdo do texto final?

As andlises aqui apresentadas ndo implicam o fim desta pesquisa ou a
conclusao do debate, como se o problema estivesse resolvido. Ao contrario, configura-
se como abertura de dialogo e possibilidades de trocas de informacdes, origens de
novos estudos que discutam o objeto de estudo de maneira diferente, com outras
questdes que nao foram incluidas neste recorte. Mais importante, ainda, configura-se
como o marco inicial para discussbes que surgiram a partir das propostas

apresentadas durante a elaboracao do novo Projeto Politico Pedagdgico do curso.

Reconheco, também, que seria importante ouvir a voz dos representantes
docentes do curso de Letras. Entretanto, tal atividade se mostrou inviavel durante o
periodo de realizacéo da coleta de dados, pois alguns professores estavam afastados
para capacitacdo, outros demonstraram impossibilidade de determinar horario de
conversas com o pesquisador, por residirem em outras localidades que ndo a cidade
onde se localiza a universidade ou por outras questdes de ordem pessoal. Acredito
gue estudos futuros possam vir a complementar as informac¢des aqui reunidas, se
pensado 0 posicionamento desses professores, inclusive, a partir dos dados

fornecidos por este estudo.

Os dados aqui apresentados se tornam importante denuncia do momento
atual brasileiro em que presenciamos uma crise no Ministério da Educacdo, liderado
por um gestor que esta extinguindo as verbas para programas de formacéo docente
(PIBID e Residéncia Pedagoégica, por exemplo) e promovendo cortes nos
financiamentos para os cursos de Ciéncias Humanas. Ao se pronunciar contra o
descaso da burguesia em relacdo a escola e contra as escolhas de ministros por
simples interesses politicos (cf. p. 53), Gramsci atualiza-se na situacdo que
vivenciamos no Brasil, quando, em menos de cinco meses 0 governo Bolsonaro
(2019-) substitui o cargo de Ministro da Educacdo duas vezes: Ricardo Vélez
Rodrigues (01/01 a 08/04/2019) e Abraham Braganca Weintraub (09/04/2019-),
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ambos indicados ao presidente por Olavo de Carvalho, cuja atuacédo académica (sem
a devida titulacdo para tal) € questionavel. O primeiro, um professor colombiano
naturalizado brasileiro, com ideias de extrema-direita que visava um ensino elitista e
tecnicista, e defensor do movimento Escola Sem Partido, foi demitido sob alegacéo
de falta de expertise e gestdo. Em entrevista*® a revista Veja, em fevereiro de 2019,
defendeu o retorno da disciplina Educacéo Moral e Civica, no ensino fundamental. O
segundo, inexperiente na area educacional, deixou o cargo de secretario-executivo da
Casa Civil para assumir a pasta da Educacéo, iniciando sua gestdo com um anuncio
de cortes [ou contingenciamento?] nos investimentos as universidades federais e,
mais atualmente, nomeando um interventor para o CEFET/RJ, que sequer conhece a
unidade que iria chefiar. Como resposta, a comunidade académica, liderada por
alunos, impediu a posse do mesmo, no dia 19 de agosto de 2019.

O atual ministro afirma, ainda, que, em muitos campi das universidades
federais, como a Universidade Federal da Bahia, onde me graduei, se faz “balburdia”
em vez de pesquisas relevantes. Se esse é o pensamento do chefe da pasta de
Educacdo no pais, que esta tese se junte a referida balbdrdia com a intencdo de
denunciar os descasos que essa gestdo tem demonstrado em relacdo a formacéo e a
profissdo docentes — e que tal denuncia se estenda a todos 0s niveis de politicas
educacionais que pensam, incentivam ou agem contra uma educacao democratica e
que considere igualmente professores formadores e professores em formacao

capazes de desenvolver o projeto de educacéo linguistica para a educacao basica.

46 https://veja.abril.com.br/politica/oposicao-quer-que-velez-rodriguez-explique-declaracoes-contra-bra
sileiros/
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APENDICE I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

111

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA (PROLING)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado por José Raymundo Figueiredo Lins Janior, aluno do
curso de Doutorado do PROLING da Universidade Federal da Paraiba, para participar de uma
pesquisa sobre Linguistica Aplicada no Curso de Letras da Universidade Estadual Vale do

Acarau. As informagdes abaixo explicitam o teor desse estudo.

A pesquisa com titulo provisério “Das ideias sobre a lingua a politica linguistica
educacional no curso de Letras da UVA: declaragdes, percepcdes e praticas” tem como
objetivo identificar a gestdo da lingua portuguesa e inglesa na formacao de professores
dessas disciplinas. Dessa forma, a sua participacdo podera trazer como beneficios a
percepcdo que se tem sobre a lingua e como esta influencia no processo de ensino-
aprendizagem, bem como propor novas discussdes sobre a importancia da discussao de

politicas linguisticas na formacéao docente dos cursos de Letras.

Para a sua realizacdo, preciso que alunos e professores do curso de Letras da UEVA
respondam ao questionario ou atividade proposta e a uma entrevista que pode se dar de forma
coletiva ou individual, ressaltando-se que a sua colaboragéo é de carater voluntario e nédo
implica em remuneracdo. H& o risco de vocé sentir-se constrangido com alguma pergunta, e
caso isto ocorra, podera a qualquer momento interromper a pesquisa e se for de sua vontade

encerrar sua participagao.

Sobre sua participacao, podera se dar de trés formas: (a) através de questionario com
perguntas simples, que deve tomar aproximadamente 30-40 minutos do seu tempo; (b)
atividades das disciplinas ministradas por este pesquisador entre os anos 2017 e 2018; e (3)
uma entrevista agendada previamente (apenas para professores). Os seguintes

procedimentos serao respeitados:

1. Todos os dados pessoais e outras informacges que possam identificar o participante
serdo mantidos em segredo;

2. O participante esta livre para interromper, a qualquer momento, sua participacdo na
pesquisa sem sofrer qualquer forma de retaliacdo ou danos e

3. Os resultados gerais da pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos

e podem ser publicados em congresso ou em revista cientifica especializada.
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Dados do responsavel pela pesquisa:

Pesquisador Responsavel: JOSE RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR
Endereco: Av. da Universidade, 850 — Campus Beténia, Curso de Letras

Telefones para contato: (88) 99907-3656

E-mail:linsjr2000@hotmail.com

ATENCAO: Se voceé tiver alguma consideracio ou divida sobre a sua participacdo na
pesquisa entre em contato com o pesquisador responsavel.

O abaixo assinado :

anos, portador do RG de numero declara que é de
livre e esponténea vontade que esta participando da pesquisa e que leu cuidadosamente este
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tendo recebido as devidas explicacbes que
responderam por completo minhas duvidas. E declaro ainda estar recebendo uma copia
assinada deste termo e que minha participacdo é de carater voluntario e ndo serei
remunerado.

Pesquisador Responsavel:

Participante:

Data: / /
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APENDICE Il: QUESTIONARIO SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS
(LIKERT)

Carx participante,

O questionario a seguir visa obter dados para a elaboracdo de minha tese de Doutoramento, em
curso no Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica (PROLING), na Universidade Federal da
Paraiba. Ao respondé-lo, da maneira mais sincera e verdadeira possivel, suas respostas servirao
de base fundamental para importantes conclusfes e futuras contribuicbes ao nosso curso, no
sentido identificar algumas possiveis mudancas que levem em consideracao a voz dos alunos em
processo de formacdo. Para respondé-lo, basta assinalar um (X) no item correspondente ao
sentimento que melhor representa sua impresséo frente aos argumentos propostos: CONCORDO
TOTALMENTE (5), CONCORDO EM PARTE (4), DISCORDO EM PARTE (2), DISCORDO EM
PARTE (1) ou NAO SEI RESPONDER (1). Se, por acaso, vocé sentir necessidade de dizer algo
mais ou explicitar melhor sua opinido sobre alguma(s) questao(des), utilize o espaco reservado a
comentarios no final do questionario, ndo esquecendo de mencionar a questao a qual vocé esta
se referindo.

IMPORTANTE SABER QUE NAO HA QUESTOES CERTAS OU ERRADAS. SIMPLESMENTE
INTERESSA-NOSA SUA OPINIAO SOBRE AS QUESTOES AQUI APRESENTADAS.

Antecipadamente, agradeco sua colaboragao.
José Raymundo Figueiredo Lins Jr.

Fone: (88)999073656/(88)3611-6362

PERFIL ID:
Curso de formacao: | () Letras/Portugués () Letras/Inglés
Grupo: | ( ) Docente () Discente
Género: | () Masculino () Feminino
Idade: Anos
5 4 3 2 1
QUESTOES Concordo Concordo Discordo Discordo N&o sei
totalmente em parte em parte totalmente  responder

1.Alingua que eu encontrei na escola € parecida, de alguma forma,
com a lingua que eu falava antes de comecar a estudar.

2.E impossivel aprender bem uma lingua (materna ou estrangeira)
na escola porque isso requer mais tempo de estudo.

3.As aulas de lingua tratam da cultura (religido, festas, modo de
agir, de viver das pessoas) dos paises onde se fala essa lingua.

4.Aprender uma lingua na escola é importante porque prepara para
0 mercado de trabalho e aumenta o prestigio social.

5. Falar bem uma lingua significa conhecer todas as suas variantes
e saber emprega-las adequadamente.

6. Nem todos conseguem falar bem uma lingua porque falta-lhes
um dom para tal, ou seja, ndo basta dedicacéo.
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7. Qualquer pessoa “normal” pode falar bem uma lingua. Para isso,
€ necessario dedicacgao e estudo.

8. A lingua de pessoas de altas classes sociais é mais agradavel
de ouvir do que a lingua popular/cotidiana.

9. A lingua falada pelos alunos das escolas publicas é mais
feia/errada do que a falada pelos alunos de escolas particulares.

10.Aprender uma lingua € aprender a ler, escrever, ouvir e falar
bem nessa lingua.

11. Existem linguas que sdo mais dificeis de aprender do que
outras, porque ha regras gramaticais mais dificeis.

12. Aprender inglés, em contextos formais no Brasil, € mais dificil
do que aprender portugués.

13. Aprender portugués, em contextos formais no Brasil, € mais
dificil do que aprender inglés.

14. A melhor maneira de aprender uma lingua corretamente é ter
um professor que saiba usar bem os materiais de ensino.

15.0 livro didatico é indispensavel para o ensino e a aprendizagem
de linguas (maternas ou estrangeiras).

16.As gramaticas sdo indispensaveis para 0 ensino e a
aprendizagem de linguas (maternas ou estrangeiras).

17.0s dicionarios sao indispensaveis para o0 ensino e a
aprendizagem de linguas (maternas ou estrangeiras).

18. A melhor forma de se aprender uma lingua é conhecendo as
obras classicas dessa lingua.

19. No Brasil, quando se trata do ensino de linguas, o inglés é mais
priorizado do que o espanhol.

20. No Brasil, quando se trata do ensino de linguas, o espanhol é
mais priorizado do que o inglés.

21. No Brasil, quando se trata do ensino de linguas, o portugués é
mais priorizado do que o inglés ou o espanhol.

22.Na educacdo basica, o professor é mais responsavel pela
aprendizagem da lingua do que o proprio aluno.

23.Na educacdo basica, o aluno é mais responsavel pela sua
aprendizagem da lingua do que o professor.

24.Na educacdao basica, o professor e 0 aluno tém o mesmo grau
de responsabilidade na aprendizagem de uma lingua.
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25.Na educacao superior, o professor € mais responsavel pela
aprendizagem da lingua do que o proprio aluno.

26.Na educacdo superior, 0 aluno é mais responsavel pela sua
aprendizagem da lingua do que o professor.

27.Na educacéo superior, o professor e o0 aluno tém o mesmo grau
de responsabilidade na aprendizagem de uma lingua.

28. As disciplinas de linguas neste curso de Letras colocam o
conteudo linguistico sobre a sua aplicabilidade na escola.

29. As disciplinas de linguas neste curso de Letras priorizam a
aplicabilidade dos contetidos a serem ensinados na escola.

30. Meus professores exercita(va)m a aplicacdo e os usos da
lingua apés cada conteldido ministrado.

Por favor, verifique se respondeu todas as questdes do questionario.

Obrigado pela valorosa contribuicéo.

Comentarios:
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APENDICE Ill: MEDIDAS DESCRITIVAS E INDICE PERCENTUAL DO
QUESTIONARIO LIKERT

Quadro 1 - Medidas descritivas por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente as ideias sobre
a lingua. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do Acaral (questdes
1al3).

Variaveis Grupo A Grupo B

X Med | S Cv X Med | S

Cv

A lingua que eu encontrei na escola é 3,44 | 4,0 128 | 3721 |34 4 1,15
parecida, de alguma forma, com a lingua
gue eu falava antes de comecar a estudar

33,82

E impossivel aprender bem uma lingua 3,48 |30 1,12 | 32,18 | 3,8 4 0,88
(materna ou estrangeira) na escola porque
isso requer mais tempo de estudo

23,16

As aulas de lingua tratam da cultura 322 |30 1,09 | 3385 | 3,6 4 0,84
(religido, festas,modo de agir, de viver das
pessoas) dos paises onde fala essa lingua

23,33

Aprender uma lingua na escola é importante | 4,11 | 4,0 0,97 | 2361 | 3,9 4 1
porque prepara para o mercado de trabalho
e aumenta o prestigio social

25,64

Falar bem uma lingua significa conhecer 396 | 4,0 1,09 | 27,52 | 3,41 1,05
todas as suas variantes e saber empregé-las
adequadamente

30,79

Nem todos conseguem falar bem uma lingua | 2,22 | 2,0 0,51 | 22,98 |23 2 0,73
porque falta-lhes um dom para tal, ou seja,
ndo basta dedicacao

31,74

Qualquer pessoa “normal pode falar bem 4,04 | 4,0 1,06 | 26,24 | 45 5 0,8
uma lingua. Para isso, é necessario
dedicacdo e estudo

17,78

A lingua de pessoas de altas classes sociais | 2,56 | 2,0 0,80 | 31,25 | 2,7 2 0,83
€ mais agradavel de ouvir do que a lingua
popular/cotidiana

30,74

A lingua falada pelos alunos das escolas 2,56 | 2,00 |0,89 |34,77 |27 3 0,87
publicas é mais feia/errada do que a falada
pelos alunos de escolas particulares

32,22

Aprender uma lingua é aprender a ler, 3,89 4,00 0,97 | 24,94 | 3,7 4 0,83
escrever, ouvir e falar bem nessa lingua

22,43

Existem linguas que sdo mais dificeis de 3,85 | 4,0 1,17 30,39 |4 4 1,0
aprender do que outras, porque ha regras
gramaticais mais dificeis.

25,00

Aprender inglés, em contextos formais no 3,33 | 3,0 1,36 | 40,84 | 3,4 4 0,88
Brasil, € mais dificil do que aprender
portugués

25,88

Aprender portugués, em contextos formais 3,48 | 4,0 1,05 | 30,18 | 3,5 4 1,01
no Brasil, € mais dificil do que aprender
inglés

28,86

Fonte: Dados da pesquisa (2017).
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Quadro 2 - Medidas descritivas por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente aos
instrumentos linguisticos. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do

Acarau (questbes 14 a 18).

Grupo A Grupo B
Variaveis X Med |S Cv X Med |S Cv
A melhor maneira de aprender uma lingua 4,00 |4,00 |1,04 |2600 |38 4,0 0,68 | 17,89
corretamente é ter um professor que saiba
usar bem os materiais de ensino
O livro didético é indispensavel para o 430 | 4,0 0,61 | 14,18 |35 4,0 1,09 | 31,14
ensino e a aprendizagem de linguas
(maternas ou estrangeiras)
As gramaticas séo indispensaveis para o 4,15 | 4,0 0,66 | 1590 | 3,56 | 3,0 1,15 | 32,31
ensino e a aprendizagem de linguas
(maternas ou estrangeiras)
Os dicionarios sao indispensaveis para o 437 |400 |056 |1281 |411 | 4,0 0,80 | 19,47
ensino e a aprendizagem de linguas
(maternas ou estrangeiras)
A melhor forma de se aprender uma lingua 293 |30 0,87 | 29,70 | 2,74 |30 0,76 | 27,74
€ conhecendo as obras classicas dessa
lingua
Fonte: Dados da pesquisa (2107).
Quadro 3 - Medidas descritivas por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente ao poder
econbmico das linguas. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do
Acarau (questdes 19 a 21).
Grupo A Grupo B
Variaveis X Med | S Cv X Med |S Cv
No Brasil, quando se trata do ensino de 4,11 |50 1,19 | 2895 |3,89 |40 1,09 | 28,03
linguas, o inglés é mais priorizado do que o
espanhol
No Brasil, quando se trata do ensino de 2,70 | 2,0 0,99 | 36,67 | 3,0 3,0 1,24 | 41,33
linguas, o espanhol é mais priorizado do que
0 inglés
No Brasil, quando se trata do ensino de 4,52 5,0 0,85 | 18,80 | 4,63 5,0 0,79 17,06
linguas, o portugués é mais priorizado do
gue o inglés ou o espanhol

Fonte: Dados da pesquisa (2107).
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Quadro 4 - Medidas descritivas por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente as politicas
linguisticas educacionais compativel com uma educacao linguistica. Graduandos do Curso de

Letras. Universidade Estadual Vale do Acarau (questdes 22 a 30).

Variaveis

Grupo A

Grupo B

X

Med

S

Cv

Med

S

Cv

Na educacéo basica, o professor é mais
responsavel é mais responsavel pela
aprendizagem da lingua do que o proprio
aluno

4,30

40

0,78

18,14

3,74

40

1,16

31,01

Na educacéo basica, o aluno é mais
responsavel pela sua aprendizagem da lingua
do que o professor

2,85

2,0

1,03

36,14

3,22

3,00

1,05

32,61

Na educacéo basica, o professor e o0 aluno
tém o mesmo grau de responsabilidade na
aprendizagem de uma lingua

3,37

3,0

1,31

38,87

3,74

4,0

1,26

33,69

Na educacéo superior , 0 aluno é mais
responsével pela sua aprendizagem da lingua
do que o professor

3,00

3,00

0,96

32,00

3,04

3,0

1,06

34,87

Na educacéo superior, 0 aluno é mais
responsavel pela sua aprendizagem da lingua
do que o professor

3,96

4,0

1,06

26,77

4,11

4,0

0,80

19,46

Na educagéo superior, o professor e o aluno
tém o mesmo grau de responsabilidade na
aprendizagem de uma lingua

3,48

4,0

1,31

37,65

3,89

4,0

0,97

24,94

As disciplinas de linguas neste curso de
Letras colocam o conteudo linglistico sobre a
sua aplicabilidade na escola

2,81

3,0

0,92

32,74

As disciplinas de linguas neste curso de
Letras priorizam a aplicabilidade dos
conteudos a serem ensinados na escola

2,63

2,0

0,74

28,14

2,52

2,0

0,75

29,46

Meus professores exercita(va)m a aplicagédo
e 0S usos da lingua apos cada contetdo
ministrado

3,19

3,0

1,0

31,35

2,74

2,0

1,02

37,23

Fonte: Dados da pesquisa (2107).
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Quadro 5 —indice percentual por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente as ideias sobre a
lingua. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do Acarau (questfes 1

a 13).

Variaveis

Grupo A*

Grupo B*

4 3

2

3

2

A lingua que eu encontrei na
escola é parecida, de alguma
forma, com a lingua que eu
falava antes de comecar a
estudar

18,5

40,7 18,5

14,8

6,14

14,8

44,4

111

25,9

E impossivel aprender bem uma
lingua (materna ou estrangeira)
na escola porque isso requer
mais tempo de estudo

25,9

18,5 33,3

22,2

25,9

33,3

37,0

3,7

As aulas de lingua tratam da
cultura (religido, festas,modo de
agir, de viver das pessoas) dos
paises onde fala essa lingua

14,8

25,9 25,9

33,3

7,4

63,0

14,8

14,8

Aprender uma lingua na escola é
importante porque prepara para o
mercado de trabalho e aumenta o
prestigio social

40,7

37,0 18,5

3,7

29,6

40,7

18,5

111

Falar bem uma lingua significa
conhecer todas as suas variantes
e saber empregé-las
adequadamente

37,0

40,7 3,7

18,5

14,8

37,0

22,2

25,9

Nem todos conseguem falar bem
uma lingua porque falta-lhes um
dom para tal, ou seja, ndo basta
dedicacao

0 25,9

70,4

3,7

111

14,8

70,4

3,7

Qualquer pessoa “normal pode
falar bem uma lingua. Para isso,
€ necessério dedicacéo e estudo

40,7

33,3 18,5

3,7

3,7

66,7

22,2

7,4

3,7

A lingua de pessoas de altas
classes sociais € mais agradavel
de ouvir do que a lingua
popular/cotidiana

18,5 18,5

63,0

22,2

22,2

55,6

A lingua falada pelos alunos das
escolas publicas é mais
feia/errada do que a falada pelos
alunos de escolas particulares

22,2 14,8

59,3

3,7

3,7

111

40,7

40,7

3,7

Aprender uma lingua é aprender
a ler, escrever, ouvir e falar bem
nessa lingua

29,6

40,7 18,5

111

7,4

66,7

111

14,8

Existem linguas que s@o mais
dificeis de aprender do que
outras, porque ha regras
gramaticais mais dificeis.

37,0

29,6 18,5

111

3,7

30,8

50,0

3,8

154

Aprender inglés, em contextos
formais no Brasil, € mais dificil do
gue aprender portugués

29,6

14,8 22,2

25,9

7,4

55,6

33,3

3,7

7,4

Aprender portugués, em
contextos formais no Brasil, é
mais dificil do que aprender
inglés

14,8

40,7 25,9

14,8

3,7

3,7

111

29,6

40,7

14,8
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Quadro 6 —indice percentual por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente aos instrumentos
linguisticos. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do Acarau
(questdes 14 a 18).

Variaveis Grupo A* Grupo B*
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
A melhor maneira de aprender 40,7 29,6 18,5 | 11,1 0 11,1 63,0 | 22,2 37 |0

uma lingua corretamente é ter
um professor que saiba usar
bem os materiais de ensino

O livro didatico é indispensavel |37,0 |556 |74 |0 0 185 |370|185 |259]|0
para o ensino e a aprendizagem
de linguas (maternas ou
estrangeiras)

As gramaticas sédo 29,6 55,6 148 | 0 0 29,6 18,5 | 29,6 22210
indispenséaveis para o ensino e
a aprendizagem de linguas
(maternas ou estrangeiras)

Os dicionarios séo 40,7 55,6 3,7 0 0 33,3 48,1 | 14,8 3,7 0
indispensaveis para o ensino e
a aprendizagem de linguas
(maternas ou estrangeiras)

A melhor forma de se aprender | 0 296 | 370|296 |37 |0 1855 (37,0 |444 |0
uma lingua é conhecendo as
obras classicas dessa lingua

Quadro 7 - Medidas descritivas por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente ao poder
econbmico das linguas. Graduandos do Curso de Letras. Universidade Estadual Vale do
Acarau (questbes 19 a 21).

Variaveis Grupo A* Grupo B*
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
No Brasil, quando se trata do 51,9 25,9 7,4 11,1 | 3,7 29,6 48,1 | 7,4 11,1 | 3,7

ensino de linguas, o inglés é
mais priorizado do que o
espanhol

No Brasil, quando se trata do 7,4 111 | 296|481 |37 | 148 222|185 |370]|74
ensino de linguas, o espanhol é
mais priorizado do que 0 inglés

No Brasil, quando se trata do 66,7 |259 |0 74 |0 778 | 111 |74 37 |0
ensino de linguas, o portugués é
mais priorizado do que o inglés
ou o espanhol
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Quadro 8 —indice percentual por grupo A (Portugués) e B (Inglés) referente as politicas
linguisticas educacionais compativeis com uma educacao linguistica. Graduandos do Curso
de Letras. Universidade Estadual Vale do Acarau (questdes 22 a 30).

Variaveis Grupo A* Grupo B*
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
Na educacéo basica, o professor | 44,4 44 .4 7,4 3,7 0 37,0 18,5 | 25,9 185 |0

€ mais responsavel pela
aprendizagem da lingua do que o
proprio aluno

Na educacéo basica, o aluno é 7,4 22,2 185 (519 |0 11,1 33,3 | 22,2 3331|0
mais responsavel pela sua
aprendizagem da lingua do que o
professor

Na educacéo basica, o professor | 29,6 14,8 22,2 | 29,6 | 3,7 37,0 29,6 | 3,7 296 | 0
e o0 aluno tém o mesmo grau de
responsabilidade na
aprendizagem de uma lingua

Na educacéo superior, o aluno é | 3,7 333 | 222|407 |0 3,7 37,0259 |259 |74
mais responsavel pela sua
aprendizagem da lingua do que o
professor

Na educacéo superior, 0 aluno é 37,0 37,0 11,11 148 | 0 33,3 48,1 | 14,8 3,7 0
mais responsavel pela sua
aprendizagem da lingua do que o
professor

Na educacédo superior, 0 29,6 22,2 222|185 |74 29,6 40,7 | 18,5 111 |0
professor e o aluno tém o mesmo
grau de responsabilidade na
aprendizagem de uma lingua

As disciplinas de linguas neste 3,7 22,2 2591481 |0 11,1 185|111 55,6 | 3,7
curso de Letras colocam o
conteldo linguistico sobre a sua
aplicabilidade na escola

As disciplinas de linguas neste 0 14,8 333|519 |0 0 14,8 | 22,2 63,00
curso de Letras priorizam a
aplicabilidade dos contetdos a
serem ensinados na escola

Meus professores exercita(va)m 11,1 | 259 |333|296|0 7,4 14,8 | 259 | 48,1 |37
a aplicacao e os usos da lingua
apos cada contetido ministrado

* Nota: 5=Concordo totalmente; 4=concordo em parte; 3=discordo em parte; 2=discordo totalmente e
1= n&o sei responder

Fonte: Dados da Pesquisa (2017).
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ANEXO I: CARTA DE ANUENCIA

b o b
m UNIVERSIDADE ESTADUAL
_TTT  VALEDOACARAU

b Wi i stouniE :sl'

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos que o pesquisador JOSE
RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR, desenvolva o seu projeto de
Doutorado relacionado ao Dinter, intitulado HISTORIA DAS IDEIAS
LINGUISTICAS E POLITICAS LINGUISTICAS EM CURSOS DE LETRAS, cujo
objetivo & identificar o perfil dos professores de linguas recém-formados, nesta
Universidade. A aceitagdo da pesquisa esta condicionada ao cumprimento da
Resolugao 196/96 e suas complementares, que exige a aprovagdo do projeto
pelo Comité de Etica e o compromisso de utilizar os dados e materiais coletados

exclusivamente para os fins da pesquisa.

Informamos que parte da pesquisa esta cadastrada na Pro-Reitoria de Pesquisa
e Pos Graduacgéao desta instituizdo sob o n°® 0613/2016 e, também, no Comité de
Etica da Universidade Federal da Paraiba, sob o CAAE: 66139817.8.0000.5188.

Sobral, em 18 de maio de 2017

é@f

Prof. Dr. Marton Famas Gemes
Coordenador do Curso de Letras da Umversgade Estadual Vale do Acarau
g Geme

10“ Tam dol‘
Ma‘ deﬂ: ras

e
gu:tsond 751201
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ANEXO II: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP/UFPB

UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE W "p
FEDERAL DA PARAIBA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: HISTORIA DAS IDEIAS LINGUISTICAS E POLITICAS LINGUISTICAS EM CURSOS
DE LETRAS

Pesquisador: JOSE RAYMUNDO FIGUEIREDO LINS JUNIOR

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 66139817.5.0000.5188

Instituigdo Proponente: Programa de Pos Graduacédo em Linguistica

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.331.186

Apresentagdo do Projeto:

A compreenséo de lingua que se faz presente nos discursos cotidianos e profissionais dos professores
universitarios reflete ideclogias que

determinam suas praticas docentes que, por sua vez constituem uma palitica educacional que identifica a
formac&o inicial dos graduandos em

Letras. Por isso, defendemos que a discusséo sobre as ideias linguisticas, o processo de gramatizagao e
questées de politica linguistica devem

fazer parte da formacéo académica dos licenciandos.

Objetivo da Pesquisa:

Investigar de que forma as ideias sobre a lingua se constituem dentro dos cursos de Letras, a

partir de um processo historico que leva em consideracéo os saberes epilinguisticos e metalinguisticos, e
como essas idelas se materializam em

Politicas Linguisticas na formacé&o de futuros professores.

Enderego: UNIVERSITARIO S/N

Bairre: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Pagina 01 de 03
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE Wm
FEDERAL DA PARAIBA

Continuagdo do Parecer: 2.331.186

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
0Os beneficios superam 0s riscos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Apresenta modelo de entrevista e questionario, aponta-se o numero de entrevistados e participantes, mas
né&o identifica o local de pesquisa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
N&o apresenta carta de anuéncia.

Recomendacgodes:

N&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
As pendéncias sinalizadas foram cumpridas.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da Universidade Federal da
Paraiba — CEP/CCS aprovou a execucéo do referido projeto de pesquisa.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior publicacéo fica condicionada a submisséo do Relatdrio

Final na Plataforma Brasil, via Notificag&o, para fins de apreciac&o e aprovagéo por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacgédes Basicas| PB_INFORMACQES_BASICAS_DO_P 15/08/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 882425 pdf 06:32:36
Outros carta_anuencia_local_pesquisa_pdf 19/05/2017 |JOSE RAYMUNDO Aceito

12:25:50 |FIGUEIREDO LINS
JUNIOR
Outros Resposta_ao_parecer_deste Comite pd| 15/05/2017 |JOSE RAYMUNDO Aceito
f 16:26:23 |FIGUEIREDO LINS
JUNIOR
Qutros Proposta_de_Instrumentos. pdf 22/03/2017 |JOSE RAYMUNDO Aceito
17:35:36  |FIGUEIREDO LINS
JUNIOR

Enderego: UNIVERSITARIO S/IN

Bairro: CASTELO BRANCO CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAQ PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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UFPB - CENTRO DE CIENCIAS
DA SAUDE DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA

Continuagdo do Parecer: 2.331.186

Rgran
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mo

Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_DOUTORADO_COM_C| 22/03/2017 [JOSE RAYMUNDO Aceito
Brochura RONOGRAMA pdf 17:33:54  |FIGUEIREDO LINS
Investigador JUNIOR
Declaracéo de UFPB_Proling_Concordancia_pdf 22/03/2017 [JOSE RAYMUNDO Aceito
Instituicéo e 17:32:40 |FIGUEIREDO LINS
Infragstrutura JUNIOR
TCLE / Termos de | TCLE_modelo_pdf 22/03/2017 [JOSE RAYMUNDO Aceita
Assentimento / 17:32.10 |FIGUEIREDO LINS
Justificativa de JUNIOR
Auséncia
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